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APRESENTACAO

SERVICO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO EM EDUCA(,‘AO INFANTIL DE
EDUCANDOS COM DEFICIENCIA

Este material ¢ fruto de um trabalho coletivo desenvolvido por professores da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul que atuaram no curso de Aperfeigoa-
mento intitulado “Servico de Atendimento Educacional Especializado em Educacio
Infantil de Educandos com Deficiéncia”. O projeto foi coordenado pela Diretoria de
Politicas da Educacio Especial do Ministério da Educacdo em articulacio com as
Instituicoes Publicas de Ensino Superior e Secretarias Municipais de Educagao, no
ambito da Politica Nacional de Formacio de Professores para a Educacio Especial.

Percebemos grandes avancos tedricos e politicos relacionados aos processos
de inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia. Entretanto, no que se refere a efeti-
vagdo da inclusdo escolar e a0 sucesso dos processos de ensino e de aprendizagem de
alunos com deficiéncia, essa formacio de professores/as tem ocupado espago central
no delineamento de politicas piblicas educacionais. Pesquisadores/as e professores/
as, em ambito mundial e nacional tém buscado caminhos para (trans)formar as pra-
ticas de formagao docente e para a construcdo da identidade profissional, como uma
das estratégias para a consolidacio de praticas educativas de qualidade, nas quais o/a
professot/a seja reconhecido como produtor/a de saberes, capaz de intervir, decidir
sobre a construcao de sua formacao e a transformacao da realidade educacional em
que atua. No conjunto das atuais politicas publicas brasileiras, atendendo ao que
dispbe a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional — LDB - (BRASIL, 1996) ¢
o Plano Nacional de Educacio - PNE - (BRASIL, 2014), o governo federal propos a
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criagdo de programas para a formacio inicial e continuada, articulados entre as ins-
tituicOes publicas de ensino superior e os sistemas estaduais e municipais de ensino,
visando elevar o padrao minimo de qualidade educacional.

Nessa perspectiva, coube as universidades, incentivadas pelo Ministério da
Educagio (MEC), o desenvolvimento de programas e cursos de formacgdo conti-
nuada para profissionais que atuam em diferentes areas, os quais podem apresen-
tar conteudos diversificados, elaboracio de materiais impressos e eletronicos para a
formagao permanente e o aprimoramento de praticas educativas (livros, softwares,
videos etc.); a associacdo com instituigSes de ensino superior, escolas ¢ sistemas de
ensino (Secretarias de Educac¢io) para oferta de programas.

Nesse sentido, esse curso de aperfeicoamento, formou professores da rede
publica, para atuarem na modalidade de educacdo Especial e Inclusiva, abrangendo:
a deficiéncia fisica, auditiva e visual, deficiéncia intelectual, surdez, surdo-cegueira,
altas habilidades e superdotacio, transtornos do espectro autista (TEA) e outros
transtornos globais do desenvolvimento. Buscamos assim, desenvolver diferentes
acoes por meio de um curso de aperfeicoamento de 180h oferecido pela Faculdade
de Educacio (FAED) da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS).

As acoes realizadas pela Instituicio sao pautadas em estratégias que visam a
oferta de cursos de formacao de professores da rede publica, que atuam nas diversas
areas e etapas da Educacio Bisica, especialmente para aqueles/as professores/as que
debrucam sua formacio e discussio para o processo de uma Educacio Inclusiva.

A Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educacao Inclu-
siva (BRASIL, 2008) apresenta dentre as estratégias de apoio aos sistemas de ensino,
a formacdo continuada de professores que atuam no Atendimento Educacional Es-
pecializado — AEE, e de demais profissionais da educacdo para a inclusdo escolar,
buscando o desenvolvimento profissional e ao professor formador, o papel de inter-
vir, intencional e sistematicamente, no processo de formacao de professores.

Considerando que a formacio de professores/as para a Educacio Especial
pode ser consolidada nas instituigdes de educacdo basica, este projeto pretendeu
criar contextos formativos, tessignificar os saberes dos professores/as que traba-
lham na area da Educacio Especial, considerando as concepg¢des de inclusio e a
relacdo dial6gica entre produgdes tedricas e as possibilidades pedagogicas em insti-
tuicoes de Educacao.

Portanto, com o objetivo de ofertar formacdo continuada aos docentes da
Educagio Infantil, em nivel de aperfeicoamento, que trabalham em salas regulares,

coordenadores, diretores de Instituicoes de Educacao que trabalham na rede publi-
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ca, a qual possibilite programas e praticas que atendam a diversidade dessas salas
para o atendimento de alunos puablico-alvo da Educacao Especial.

Ainda, cabe dizer que a UFMS tem como visdo ser reconhecida por sua dina-
micidade e qualidade na prestaciao de servicos educacionais, sociais e tecnolégicos e
a missdo de desenvolver e socializar o conhecimento, promovendo a formagio ¢ o
aperfeicoamento do capital humano por meio da juncio indissociavel entre ensino,
pesquisa e extensao. Além da cidade universitaria na capital, a UFMS mantém Cam-
pus em Aquidauana, Chapadio do Sul, Corumbd, Coxim, Navirai, Nova Andradina,
Paranaiba, Ponta Pora e Trés Lagoas, descentralizando o ensino para atender aos
principais polos de desenvolvimento do Estado. Além disso, a UFMS, por meio da
Ditetoria de Escola de Extensio, desenvolve acdes nas tematicas da Educacio, inclu-
sive da Educacio Especial, no ambito da Extensao, da Pesquisa e do Ensino, buscan-
do a qualificacdo dos profissionais da educagao basica e da formagao de professores.

Justifica-se, portanto, o oferecimento desse curso aos profissionais que atuam
na Educacio publica, com crian¢as da Educac¢io Especial, de tal modo que os mes-
mos, de posse desses conhecimentos, possam realizar uma pratica educativa mais
efetiva que respeite as criangas como cidadaos de direito.

No que segue, apresentaremos brevemente a legislacao internacional que in-
fluenciou a legislacdo brasileira no 4mbito da Educacdo Especial na perspectiva da
Educacio Inclusiva oferecidos por esta universidade em parceria com a Diretoria de

Politicas da Educagao Especial do Ministério da Educagao.

UMA BREVE APRESENTACAO DA LEGISLACAO

Neste topico temos por objetivo apresentar, de forma breve, a legislagio in-
ternacional que influenciou leis brasileiras voltadas para a Educagao Inclusiva e al-
gumas das leis nacionais vigentes sobre o tema.

Em 1994 foi elaborada a Declaragio de Salamanca que se baseia no principio
da inclusio como um meio de se alcancar a meta da Educacdo para Todos. Neste
tratado, o Brasil estabeleceu o compromisso de transformar as escolas em institui-
¢des que incluam todos, indiscriminadamente, onde as diferencas sao celebradas e
as necessidades individuais sdo tratadas adequadamente. Apds essa iniciativa, que é
um matco da Educacdo Especial em um contexto inclusivo, politicas piblicas foram
criadas com diversas recomenda¢des para que houvesse a integracio e, depois, a
inclusdo de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades ou superdotacio.
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No ambito nacional, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), publicada em 1996,
que também teve influéncia da Declaragao Universal dos Direitos Humanos (1948),
como ¢ possivel observar j4 em seus primeiros artigos, quando, no artigo 3, re-
comenda que o ensino seja ministrado com base nos principios de igualdade de
condi¢des para o acesso e permanéncia na escola; de liberdade de aprender, ensinar,
pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber; do respeito a liberdade
e apreco a tolerancia e da consideracdo com a diversidade étnico-racial. Além disso,
esta lei preconiza que os sistemas de ensino devem assegurar professores com for-
magdo continuada para o atendimento especializado e professores capacitados para
promover a inclusio na classe comum (BRASIL, 1996).

No ano de 2001, o Plano Nacional de Educagio (PNE), elaborado em 1996 ¢
publicado cinco anos depois, reforca também a ideia de constru¢iao de uma escola in-
clusiva que garanta o atendimento a diversidade humana. Neste mesmo ano, dentre
as politicas publicas criadas, visando a inclusio, estio a Resolu¢io CNE/CEB n° 2 e
seu Parecer n° 17, os quais instituem e definem as Diretrizes Nacionais para a Educa-
¢io Especial na educacio basica. Esses documentos recomendam “[...] que a escola
se torne inclusiva, um espago democratico e competente para trabalhar com todos
os educandos, sem distin¢ao de raga, classe, género ou caracteristicas pessoais |[...]”
(BRASIL, 2001, p.3). Além disso, o Parecer n° 17/2001 e o artigo 18 da Resolugao n°
2/2001 estabelecem que as instituicoes educacionais devem oferecer oportunidades
de formagio continuada aos professores, inclusive em nivel de especializagio, pelas
instancias educacionais da Unido, dos estados, do Distrito Federal e dos Municipios,
reforcando que o atendimento dos alunos com necessidades educacionais especiais
deve ser realizado em classes comuns do ensino regular.

No que diz respeito a formacio docente, em 2002, ¢ publicado um docu-
mento intitulado Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
da Educacio Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacio plena
com orientagdes para que as institui¢des de ensino superior planejem sua organiza-
¢do curricular de modo que a formagao docente esteja voltada a diversidade, além
de considerar conhecimentos sobre as especificidades dos alunos com necessidades
educacionais especiais e as das comunidades indigenas.

Em 2008, o Ministério da Educacdo apresentou a Politica Nacional de Edu-
cagdo Especial na Perspectiva da Educagio Inclusiva. As diretrizes propostas por
esse documento trouxeram novas defini¢des para a escolarizacao dos alunos surdos
no contexto da escola de ensino comum. Podemos observar que o Atendimento

Educacional Especializado (AEE) previsto no texto dessa politica deve ser ofertado
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tanto na modalidade oral e escrita, quanto na lingua de sinais, realizado mediante
a atuac¢io de profissionais com conhecimentos especificos no ensino de Libras e de
Lingua Portuguesa, na modalidade escrita como segunda lingua.

Em 2009, foi publicada a Resolu¢ao CNE/CBE n° 4 que institui as Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacido Basica,
a fim de orientar a organizac¢do dos sistemas educacionais inclusivos quanto a matri-
cula desses discentes em classes comuns do ensino regular e AEE, ofertado em salas
de recursos multifuncionais ou em centros da rede publica ou de institui¢oes comu-
nitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos. E importante ressaltar
que a oferta deste atendimento deve ser instituida presumindo-se sala de recursos
multifuncionais, a elaborag¢io do plano de AEE, assim como professores especializa-
dos para o exercicio da docéncia neste ambiente, tradutores e intérpretes da Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), guia-intérprete e/ou demais profissionais necessarios
para atividades de apoio (BRASIL, 2009).

O carater substitutivo e transversal da Educacdo Especial ¢ ratificado pela
Resolu¢ao CNE/CEB n° 04/2010, em seu artigo 29, que institui Diretrizes Curri-
culares Nacionais da Educa¢io Bésica. Cabe ressaltar também que a LDB sofreu
modificages para se adequar as demandas da Educacao Inclusiva e as nomencla-
turas vigentes, além de dispor sobre a formacido dos profissionais da educacio. Isso
ocorreu por meio da lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013.

Ap6s 2013, duas leis importantes foram aprovadas. Dentre elas estdo o Plano
Nacional de Educa¢ido — PNE (decénio 2014-2024) que preconiza o fortalecimento
dos sistemas educacionais inclusivos em todas as etapas, viabilizando acesso pleno a
educacio basica obrigatoria e gratuita. Ademais, em sua meta 4 ¢ refor¢ada a inclu-
sao dos alunos de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia, transtornos glo-
bais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacio a Educagao Biésica e/
ou ao Atendimento Educacional Especializado, publico, ou em redes conveniadas,
preferencialmente na rede regular de ensino. Na meta 8 enfatiza-se a necessidade de
se garantir e universalizar o acesso a educagdo escolar para todos, valorizando as
diferencas e respeitando necessidades educacionais.

A lei n® 13.146, de 6 de julho de 2015, que institui a Lei Brasileira de Inclusdo
da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), em seu artigo 28,
delega ao poder publico as fungdes de assegurar, criar, desenvolver, implementar,

incentivar, acompanhar e avaliar:

I — sistema educacional inclusivo em todos os niveis e moda-
lidades, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida; II
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- aprimoramento dos sistemas educacionais, visando a garantir
condi¢oes de acesso, permanéncia, participagao e aprendizagem,
por meio da oferta de servicos e de recursos de acessibilidade que
eliminem as barreiras e promovam a inclusio plena; III - projeto
pedagdgico que institucionalize o atendimento educacional espe-
cializado, assim como os demais servicos e adaptagbes razoaveis,
para atender as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e
garantir o seu pleno acesso ao curriculo em condi¢des de igual-
dade, promovendo a conquista e o exercicio de sua autonomia;
(BRASIL, 2015, p. 4).

Essas leis brasileiras, ainda recentes, sinalizam mais um passo em termos de
legislagdo em prol do ensino inclusivo. Mas indicam também que ainda hd muito o
que fazer para que as mesmas saiam do papel e sejam efetivadas no cotidiano das
institui¢bes educativas. Um aspecto relevante para que isso aconteca ¢ a formagio
continuada dos professores, pois desta maneira, os mesmos podem ampliar seus
saberes sobre tais documentos/legislacoes e fortalecer suas praticas e lutas para que
o ensino inclusivo aconteca de fato.

Por fim, ¢ importante enfatizar que a Educagdo Inclusiva condiz com um
ambiente educacional “[..] em que ¢é possivel o acesso e a permanéncia de todos
os alunos, e onde os mecanismos de selecio e discriminacio, até entdo utilizados,
sdo substituidos por procedimentos de identificacdo e remoc¢ao das barreiras para a
aprendizagem” (GLAT; PLETSCH; SOUZA FONTES, 2007, p. 344), ¢ um movimen-
to que ndo se restringe a Hducacdo Especial, mas é extensivo a todas as pessoas,
indiscriminadamente. Nesta perspectiva, ha a necessidade de uma formagao mais
ampla dos profissionais, que va além de desconstruir ambientes, contextos ¢ falas
normatizadoras, homogeneizantes, ¢ promova a reflexdo e a discussdo constantes
acerca do tema.

Tal proposta mostrou-se necessaria, especialmente com a urgéncia de uma
formagao mais aprofundada, para além do campo da gestao, envolvendo assim pro-
fessores atuantes em todas as areas da Educacao Basica, em contato direto com
as especificidades do atendimento ao publico-alvo da Educac¢ao Especial, com um

olhar muito cuidadoso para a educacio inclusiva.
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O CURSO INTITULADO “SERVICO DE ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO EM EDUCACAO
INFANTIL DE EDUCANDOS COM DEFICIENCIA”

A Politica Nacional de Educac¢io Especial do Ministério de Educacdo - MEC
e a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional reconhecem a Educacio Infan-
til, destinada as criangas de zero a cinco anos, como a primeira etapa da Educacio
Basica, indispensavel a construgao da cidadania. Apesar desse nivel educacional ter
iniciado sua trajetéria no Brasil ha mais de cem anos, somente a partir das dltimas
décadas ¢ que a sociedade brasileira vem tomando consciéncia de sua importancia, o
que vem gerando, consequentemente, sua expansio.

Os professores que atuam na Hducagdo da Infancia (0 a 9 anos) reafirmam
que, frente a realidade educacional, ¢ necessario investir na formag¢ao de profissionais
que atuam, tanto na gestao da Educagio Infantil, quanto na pratica pedagdgica com
criancas na faixa etaria de 0 a 5 anos de idade. Assim sendo, o Curso de Aperfeicoa-
mento em Servigo de Atendimento Educacional Especializado em Educac¢ao Infantil
de educandos com deficiéncia, promovido pela Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul (UFMS) juntamente com a Diretoria de Educagio Especial (DEE/SEMESP/
MEC), assume importante papel na qualificagio de professores da Educacio Infantil.

Além disso, ele foi pensado em uma perspectiva dialégica, emancipatéria e
reflexiva, na construcdo dos saberes necessarios para atuacdo qualificada. Como
afirma Silva (2009):

A Educagio especial na perspectiva da educacio inclusiva, proble-
matiza as praticas educacionais hegemonicas e passa a utilizar con-
ceitos interligados a diferenca como possibilidade de compreender
a relagdo e/outro na constituicio da identidade e subjetividade do
sujeito. Tal concepcdo defende o conhecimento e a convivéncia
com as diferencas como promotoras de uma ultrapassagem das
praticas rotuladoras, classificatorias da aprendizagem e dos pre-
conceitos historicamente construidos em relacdo a pessoa com de-
ficiéncia. O que requer uma revisio na defini¢ao e na conceituaciao
da funcao da escola, da concepcio de conhecimento, do ensino e
da aprendizagem, uma vez que a nova concepgao define as a¢oes
educacionais que interferem diretamente no percurso escolar do
aluno e na sua constituicdo como sujeito. A Educa¢iao Especial,
quando presente no ensino regular, de acordo com essa nova con-
cepgao, atinge necessariamente a escola comum em seus funda-
mentos e praticas (p. 14).
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O curso em questdo foi desenvolvido em moédulos, a fim de que as discus-
soes dos aspectos que envolvem a Educagdo Especial na perspectiva da Educagao
Infantil fossem abordadas e debatidas. Os moédulos se deram em consondncia com
as atividades propostas pelos professores formadores, entre eles: estudos tedricos,
atividades a distancia, chats e bate-papos acerca das tematicas planejadas, féruns
de discussoes, foruns de davidas e trocas de experiéncias. Entende-se que, assim, o
curso nio se resumiu a oferecer subsidios informativos, mas em estabelecer relacoes
tedrico-praticas que evidenciaram devidamente os cotidianos das escolas, contem-

plando variados aspectos e discussoes:

1.  FUNDAMENTOS E PRINCIPIOS DA EDUCACAOQO INFANTIL
COM ENFASE NA INCLUSAO (30h)

2. COTIDIANO E ACAO PEDAGOGICA

2.1. Deficiéncia Visual (30h)

2.2. Deficiéncia Auditiva, Surdez e Surdocegueira (30h)
2.3. Altas Habilidades e superdotacdo (30h)

2.4. Transtornos Globais do Desenvolvimento (60h)

A formagio aconteceu por meio de atividades a distancia, via Ambien-
te Virtual de Aprendizagem — Moodle na plataforma de cursos da UFMS (ht-

tps://ava2.utms.br/), para estudo, discussdes do contetudo, reflexdo, construcao

e acompanhamento dos processos desenvolvidos pelos sistemas e escolas de
educacio basica na elabora¢do e concretizacio de propostas inclusivas. Na pla-
taforma foi disponibilizada também a gravacdo de todas as palestras online que
ocortriam durante os moédulos; Aulas assincronas; Slides e videos informativos;
Material instrucional com os aportes tedricos desenvolvidos nos médulos; Situa-
¢Oes para reflexdo a partir de simula¢des do real; Féruns de Discussao e um am-
biente para socializar materiais didaticos e para postar tarefas. Houve, também,
estudo de textos, realizacdo de atividades de investigacdo e de agdo nas escolas
de atuagio dos cursistas; e tutoria virtual. Todos os materiais foram disponibili-
zados em PDF, HT'ML, imagens com legendas e transcri¢bes necessarias e as Li-
ves contaram com intérpretes de Libras, sempre com o cuidado a acessibilidade

de todos/as os/as cursistas.
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Tivemos a primeira edi¢do deste curso no ano de 2021 - 2022. A Turma
participou de dezembro/2021 a julho/2022. Foram oferecidas 500 (quinhentas)
vagas para professores da Educacido Infantil que atuam em escolas publicas, en-
tretanto tivemos 1.614 inscritos em uma semana com o Edital aberto. Dentre os/
as cursistas inscritos/as, 95% ¢é do sexo feminino e 2% possui alguma deficién-
cia declarada no ato da inscri¢ao (deficiéncia visual, surdez ou deficiéncia fisica).
Quanto a escolaridade, destacamos que 21% tem nivel superior completo sem
nenhuma poés-graduacao, a maioria tem especializagao (65%), 6% tem mestrado e
1% tem doutorado.

Em relacio a faixa etdria dos/as participantes, observamos que a maioria esta

entre 0s 36 e 45 anos:

GRAFICO 1 — FAIXA ETARIA DOS CURSISTAS
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E relevante ressaltar que todas as cinco regides brasileiras estavam represen-
tadas nos cursos, mas a maioria dos cursistas sao do Estado do Mato Grosso do Sul
(cerca de 70%), onde fica localizada a UFMS.
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GRAFICO 2 — QUANTITATIVO DE CURSISTAS INSCRITOS POR EsTADO
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Cabe ressaltar que todo material de estudo que fomentou as discussoes foi
claborado pelos professores pesquisadores, formadores e organizadores do curso,
material instrucional, com indica¢des de leituras para aprofundamento e, ao final
do curso, foi produzido registro teérico-pratico. Por fim, com todas essas mudangas
provocadas pela pandemia do Covid-19, pudemos utilizar-nos das estratégias tec-
nolégicas para a formacio continuada dos professores, coordenadores e gestores da
rede basica de ensino.

Desta forma, os textos que seguem representam a sistematizacao dos estudos
e discussoes realizadas ao longo do curso. Esperamos que esse material contribua
para fomentar novas aprendizagens, discussoes e inquictagdes na area. Desejamos

uma boa leitura a todos/as!

ORGANIZACAO

Fernanda Malinosky Coelho da Rosa
Luciene Cléa da Silva
Milene Bartolomei Silva

Myrna Wolff Brachmann dos Santos
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CAMINHO INCLUSIVO 1

FUNDAMENTOS E PRINCIPIOS DA EDUCACAO
INFANTIL COM ENFASE NA INCLUSAO

Camila Bartolomei Silva;
Orddlia Alves de Almeida

Caras e caros estudantes,

E uma alegria ter o privilégio de iniciar com vocés o curso de “Servigo de
Atendimento Educacional Especializado em Educagio Infantil de edu-
candos com deficiéncia”. Tenham a certeza de que que esse curso foi pensado
com muito carinho e responsabilidade ética por todas/os as/os profissionais nele
envolvidas/os.

O nosso proposito € o de criar as melhores condi¢Ges para que realizem apren-
dizagens significativas para o desenvolvimento profissional e possam qualificar suas
acoes junto as criangas. Mas para que isso aconte¢a o compromisso individual com
o curso ¢ de fundamental importancia.

A aprendizagem ¢ de responsabilidade individual, por isso acessem o material
disponibilizado, leiam os livros e artigos sugeridos, assistam aos videos e realizem as
atividades para que possam aprimorar seus conhecimentos ainda mais.

Noés, estaremos aqui para colaborar nesse processo de aprendizagem para que
ele seja o mais dindmico e diversificado possivel. Nos apresentamos a vocés para que
conhe¢am um pouco de nossa trajetoria profissional e saibam que serd um prazer

estarmos juntas com vocés no desenvolvimento deste médulo.
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Sou a Profa. Mestra Camila Barto-
lomei Silva. Sou graduada em enfermagem
pela Universidade Federal do Mato Grosso
do Sul (UFMS), tenho Especializagio em
Satde Publica e Satde da Familia, Mestrado
em enfermagem pela Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul.

Concursada da prefeitura municipal
de Campo Grande, atuando como gerente
do Centro de Atencio Psicossocial alcool e
drogas e também como docente da Faculda-
de Estacio de Sa. — Meu lattes: http://lattes.
cnpq.br/3039779654087400

Sou a Profa. Dra. Ordélia Alves de Almeida. Eu me formei em Pedagogia -
Magistério da Pré-Escola, pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, em
1984. Realizei o curso de Mestrado em Educaciao — Fundamentos da Educacio (1992
a 1994) e Doutorado em Educaciao — Metodologia do Ensino (1997 a 2001) pela Uni-
versidade Federal de Sao Carlos/SP (2001). Realizei meu curso de Pés-Doutoramen-
to na area da Sociologia da Infancia, no Instituto de Estudos da Crianca, Universi-
dade do Minho, Braga/Portugal (2008 a 2009) e, ao retornar ao Brasil, decidi realizar
o curso de Direito (2010-2014).
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Ao longo dos anos tenho atuado na formagio de professores e em defesa dos
direitos das criancas. Fui professora efetiva da UFMS por 32 anos, onde dei aula no
curso de Pedagogia, coordenei o Curso de Pedagogia para Educacio Infantil - Con-
sércio PROFORMAR (2004-2010) e o PROINFANTIL MEC/UFMS, nos Estados de
Alagoas, Bahia, Mato Grosso do Sul e Sergipe (2004 a 2010).

Também coordenei o curso de Especializacaio em Docéncia na Educacio In-
fantil e os Cursos de Extensio em Educacio Infantil MEC/UFMS (2009 a 2015). Fui
coordenadora do Férum Estadual de Educacao de MS (2016 a 2018). Fui diretora da
Faculdade de Educacio - FaEd/UFMS (2017-2019). Sou professora titular aposenta-
da da UFMS, onde atuei de 1989 a 2019.

Atualmente, atuo como Conselheira do Conselho Estadual de Educacao-MS.
Professora do curso superior em Tecnologia e processos do Trabalho em Alimen-
tacio Escolar da FAED/UFMS e Professora do Curso de Direito da Faculdade Ins-
ted-MS.

Meu lattes: http://lattes.cnpq.br/6732624630764152

1. FUNDAMENTOS E PRINCIPIOS DA EDUCACAO
INFANTIL COM ENFASE NA INCLUSAO

Neste médulo vamos tratar dos FUNDAMENTOS E PRINCIPIOS DA EDU-
CAGAO INFANTIL COM ENFASE NA INCLUSAO — 30h. Especialmente, abordare-
mos sobte a Histéria e Politicas de Inclusao na Educacio Infantil, buscando trazer
referéncias tedricas sobre os Fundamentos da Educaciao da Infancia, por conside-
rarmos que esses referenciais contribuem para que se tenha uma visao ampliada da
educacio de todas as criangas.

Sera objeto deste médulo resgatar historicamente as concepgdes de infancias
e criancas, os fundamentos da Educacao Inclusiva e, consequentemente, como se
deu o processo de constituigdo e difusio das Politicas de Inclusdo no Brasil, conted-
dos necessarios ao desenvolvimento formativo de vocés. A abordagem da Educac¢ao
Especial, na perspectiva inclusiva, precisa ser considerada como direito e responsa-
bilidade social para com todas as criancas com deficiéncia. Urge essa perspectiva,
como sendo a melhor alternativa para se garantir vida plena e sem barreiras sociais e
estruturais para as criancas deficientes em todos os contextos de suas vidas.

Trataremos das Nog¢des Basicas de Pediatria no contexto da Educaciao Inclusi-

va, para que tenham a dimensao de como se da o crescimento e o desenvolvimento,
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transtornos do neurodesenvolvimento, aspectos epidemioldgicos, tratamento e preven-
¢ao das principais patologias da crianca, a avaliacao clinica pediatrica em diferentes
cenarios; bem como das tecnologias assistivas, no ambito da Educacio Especial. Nosso
desejo ¢ de que este mdédulo possa contribuir, sobremaneira para a formagio de voces.

Sejam bem vindas/os a este curso!

Para comeco de conversa....

Investir na educacio da infancia como fator preponderante de desenvolvimen-
to humano e social é, antes de tudo, compreender que nao ha etapa da vida em que a
educacio seja imprescindivel. A atitude de permanente valorizacio da vida e de res-
peito ao ser humano cultiva-se desde o comego da vida, com uma educacio de quali-
dade, capaz de promover o desenvolvimento integral e integrado de todas as criancas.

Sabemos que um olhar atento para a educa¢ao da infancia considera todos
as criangas como sujeitos de direito, com particular aten¢io para os primeiros anos
de vida. Educar nio ¢ uma atividade que comega aos seis anos, mas desde que as
criangas nascem. Este ¢ um momento imprescindivel para o desenvolvimento de
aprendizagens fundamentais, bem como para o desenvolvimento de atitudes e de
valores estruturantes para aprendizagens futuras.

Entendemos a educa¢io como um processo continuo, que se realiza ao longo
da vida de todos os seres humanos. Por isso, temos o propoésito de apresentar a vocés
um material organizado para leva-las/os a dimensionar a importancia da educagio
inclusiva e seu impacto na vida das criangas.

Temos todas/os que assumir um compromisso ético com a educa¢io das
criangas, entendendo-a como direito de toda/o e qualquer cidada/o. Direito consti-
tucionalmente garantido, conforme determina o art. 227, da Constituicio Federal de

1988, ao estabelecer o principio da Prote¢do Integral:

E dever da familia, da sociedade ¢ do Estado assegurar a crianga,
a0 adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida,
a saide, a alimentacio, a educacio, ao lazer, a profissionalizacio, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar
e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de negli-
géncia, discriminagao, exploragio, violéncia, crueldade e opressao.

Assim sendo, educar todas as criangas é responsabilidade de todas/os nds. Deli-
near processos formativos, pautados em principios de inclusio, é nossa responsabilidade,
de tal maneira que a formagio de professoras/es esteja pautada no compromisso com a

doutrina da protegdo integral, reconhecendo as criangas como prioridade absoluta.
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Por esse motivo, o presente médulo foi elaborado para oportunizat as/aos
participantes do curso uma formagao que tenha referenciais teéricos significativos
para a estrutura¢do de praticas pedagdgicas inclusivas, visando o desenvolvimento

integral das criancas.

~

a) Ampliar conhecimentos sobre os Fundamentos da Educa-
cdao Inclusiva, no Brasil.

Desejamos que, neste Médulo, vocés sejam capazes de:

b) Compreender como se deu o processo de constituicdo e
difusdo das Politicas de Inclusdo, no Brasil.

c) Dimensionar a abordagem da Educacédo Especial na pers-
pectiva inclusiva.

d) Apropriar das Nocdes Bdsicas de Pediatria no contexto da
Educacao Inclusiva. /

» O<—~HH—wO

-

A) HISTORIA E POLITICAS DE INCLUSAO NA EDUCACAO
INFANTIL

Vocés terdao a oportunidade de realizar estudos que contribuam para ampliar
conhecimentos sobre a histéria e as politicas de inclusio na Educacido Infantil, ten-
do como referéncia os fundamentos da educacao da infancia. Tal conhecimento é
basilar para que dimensionem o espaco que a educac¢io inclusiva ocupa no cenario
educacional brasileiro e qual é o papel que podem exercer para que as criancas da

educacio especial ocupem os espacos sociais que lhes siao de direito.

A.1) CONCEPCOES DE INFANCIAS E CRIANCAS

O sentimento de infincia e a sua representagdo surgiram ao longo da histéria
em contextos sociais distintos'. O conceito de infancia, como categoria social gera-

cional, é muito recente, mas deve prevalecer para que adultos a reconhecam no con-

1 Esta parte do texto é uma sintese do artigo “Marco Legal da Primeira Infancia: quais infancias? quais criangas? ALMEIDA, Ordalia Alves de.
Marco legal da primeira infancia: quais infancias, quais criangas? In: Caderno Avangos do Marco Legal da Primeira Infancia. Brasilia, 2016
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junto das categorias geracionais. Para tanto, porém, deve considerar sua trajetéria de
consolida¢io ao longo dos séculos.

Em se tratando das criangas, os socidlogos estiveram preocupados em desen-
volver estudos sobre o processo de socializagiao delas numa perspectiva estrutural-
-funcionalista, atrelado ao ramo da Sociologia da Educagio, sustentada pela corrente
durkheimiana que, sob nosso ponto de vista, enfatiza a imposicao dos valores dos
adultos sobre a crianca. O que observamos, como resultado desses estudos, foi a
infancia moderna sendo padronizada e universalizada, tendo como referéncia a con-
cepcao de crianca definida em funcio dos critérios de idade e de dependéncia do
adulto, sem levar em conta a diversidade de aspectos sociais, culturais e politicos em
que se vive. As criangas foram mantidas em siléncio, mudas, numa posicdo subalter-
na e passiva diante do mundo adulto.

A medida que fomos apropriando-nos dos construtos teéricos da Sociologia
da Infancia, vimos que, nesse referencial tedrico, a crianca é enxergada como sujei-
to social e ator social de seu processo de socializacdo, construtora de sua infincia,
de forma plena. E, ainda, a infancia constitui-se como objeto sociologico, como
categoria social do tipo geracional, por meio da qual se revelam as possibilidades e
constrangimentos da estrutura social (SARMENTO, 2005).

Sob esse referencial, a infincia ¢ resgatada das perspectivas biologizantes —
que a reduzem a um estado intermedidrio entre maturacdo e desenvolvimento hu-
mano — assim como das psicologizantes — que tendem a interpreta-la como indivi-
duo que se desenvolve, independentemente da construc¢ao social das suas condi¢oes
de existéncia e das representagdes e imagens historicamente construidas sobre e para
ela SARMENTO, 2005).

Essa perspectiva teérica leva-nos a compreender importantes conceitos que
dizem respeito a infincia, na perspectiva de superar aquelas que reduziam as crian-

¢as a meros “vir a ser’:

PRIMEIRO: é de considerar a “geracdo, como uma categoria
estrutural relevante na andlise dos processos de estratificacao
social e na construcdo das relagées sociais” (QVORTRUP, 2000;
ALANEN, 2001; MAYALL, 2002), nessa medida contribuiu para
se ter a dimensdo da infdncia como categoria geracional que
tem identidade prdpria.
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(SEGUNDO: sobre o sentido das relacées intra (entre crian-
cas) e intergeracionais (entre criancas e adultos) vinculadas
ao conceito de geracdo, permite-nos compreender “ndo s6 o
que separa e o que une, nos planos estrutural e simbdlico, as
criancas dos adultos, como as variacées dindmicas que nas
relacées entre criancas e entre criancas e adultos vai sendo
historicamente produzido e elaborado” (SARMENTO, 2005).

TERCEIRO: saber que a alteridade da infdncia constitui um
elemento de referenciacdo do real que se centra numa anali-
se concreta das criancas como atores sociais, a partir de um
ponto de vista que recusa as lentes interpretativas propostas
pela ciéncia moderna, que tematizou as criancas predominan-
temente como estando numa situacdo de transitoriedade e de

dependéncia (SARMENTO, 2005).
o J

Importante observarmos que uma concep¢ao de infincia singular vai ga-
nhando contornos diferentes, quando conseguimos compreendé-la como categoria
social, categoria humana, que ¢ o periodo de vida de cada um — de 0 a, mais ou me-
nos, 12 anos de idade — e que, portanto, assume uma perspectiva plural — infancias
— que pode se constituir de diversas formas, a depender do contexto social e cultural
em que se concretiza.

Assim, “as infincias, mais que estagio, é categoria da historia: existe uma
histéria humana porque o homem tem infincia” (KRAMER, 2007). Somos induzi-
dos a buscar superar a concep¢io de crianga singular que, ao ser reconhecida como
cidada, detentora de direitos, produtora de cultura e nela produzida, coloca-se numa
condic¢io plural — criangas — e, assim, compreendidas como sujeitos de direitos, his-
toricamente situadas e que se desenvolvem fisica, cognitiva, psicolégica, emocional
e socialmente — de acordo com as variacoes culturais e historicas.

Quando a sociedade as reconhece como cidadas ativas, reconhece também
que clas tém direito a fazer escolhas, a serem participadas e informadas sobre ques-
toes que lhes dizem respeito, de tomar decisdes relativas a organizagao de seus espa-
cos de vida, de opinar e/ou participar da tomada de decisdes dos adultos, sempre que
essas decisoes lhes envolvam direta ou indiretamente, isso porque as criangas tém

maneiras singulares de lidar, ver e de expressar o que pensam e sentem.
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— PARA SABER MAIS: L

ALMEIDA, Ordalia Alves de. Marco legal da primeira infancia: quais
infancias, quais criangas? /n. Caderno Avancos do Marco Legal da
Primeira Inféncia. Brasilia, 2016.

https://www2.camara.leg.br/a-camara/estruturaadm/altosestudos/pdf/

obra-avancos-do-marco-legal-da-primeira-infancia

Experiéncias educacionais inclusivas: Programa Educacéo Inclusiva:
direito a diversidade / Organizadora, Berenice Weissheimer Roth. —
Brasilia: Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacao Especial,
2006.

http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/experiencias % 20
inclusivas.pdf

1 [

A.2) FUNDAMENTOS DA EDUCACAO INCLUSIVA NO
BRASIL

O acesso a educagao e o direito a aprendizagem siao garantias consti-

tucionais universais, ou seja, previstas a todos os brasileiros como dever do
Estado e da familia. A diversidade de experiéncias, habilidades, contextos
e capacidades entre estudantes ¢ uma realidade que deve ser celebrada me-
diante praticas educacionais inclusivas. Nas ultimas décadas, a insisténcia
em modelos pedagdgicos padronizados demonstrou ser pouco eficiente, de

modo que o presente ¢ o futuro da educa¢do consistem na promog¢ao da
diversidade como um valor inegociavel. Quanto mais respeitados em suas
diferencas, mais os estudantes e educadores avangam, sejam eles pessoas
com ou sem deficiéncia.

Uma historia de lutas e conquistas

Ao falar da educagio inclusiva, é crucial resgatar o histérico de lutas,
de conquistas e de estudos que consolidaram essa estratégia pedagdgica como
um modelo de avango educacional. Ao longo da década de 1990, a Organi-
zagdao das Nagbes Unidas para a Educagio, a Ciéncia e a Cultura (Unesco)
e movimentos sociais em defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia se
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mobilizaram em torno desse tema, resultando na publicacio de importantes

documentos. Desde a Declaracido de Salamanca (1994) até a Convencio sobre

os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, adotada pela Organizacdo das Na-

¢oes Unidas (ONU), em 2006, e incorporada a Constituicao Federal, na forma

da Lei Brasileira de Inclusio (LBI), em 2015, um amplo cobertor legal se for-

mou para amparar o combate a segregacio e a0 capacitismo.
Historicamente, a diversidade de habilidades e caracteristicas fisicas e

intelectuais foi categorizada pelo saber médico e cientifico na forma de pa-

dronizacoes excludentes. Nesse sentido, conformou-se, ao longo do século

XVIII, o chamado “corpo normal”; isto é, uma medida arbitraria de humani-
dade, calcada em um conjunto de caracteristicas tidas como necessarias para
se constituir enquanto um sujeito de direitos. Uma pessoa que nao atendesse
a essas expectativas era definida como menos capaz e, por conseguinte, ex-
cluida dos espagos de convivéncia social, de educagao e de trabalho. A esse
fenomeno histérico e social da-se o nome de capacitismo, o qual resulta da
exclusao sistematica e estrutural de pessoas com deficiéncia.

A Lei Brasileira de Inclusio — LBI é uma grande conquista, na medi-
da em que vai na contramio desse passado historico, definindo a deficiéncia
como atributo que nao pode ser descolado do contexto, uma vez que se da na
interacao de uma pessoa que possui uma ou mais caracteristicas que divergem
do padrio com barreiras. Em outras palavras, a deficiéncia — seja ela de que
ordem for — s6 existe na relagdo com um mundo repleto de impedimentos
para a plena inclusio da pessoa que a possui. As barreiras podem ser arquite-
tonicas (portas estreitas, banheiros nao adaptados, por exemplo); urbanisticas
(calgada desnivelada, falta de piso tatil e sinal sonoro em semaforos, entre
outros); nos transportes (auséncia de rampas e corrimao); na comunica¢ao (au-
séncia de libras, legendas, texto alternativo etc.); tecnoldgicas (que impedem o
acesso a tecnologia); e/ou atitudinais.

As barreiras atitudinais sio um conjunto de preconceitos e predispo-
si¢oes contrarias a presenga e a inclusao de pessoas com deficiéncia na so-
ciedade. Imaginar que uma crianca com deficiéncia atrapalha o processo de
ensino e de aprendizagem de outros estudantes ¢ um dos exemplos mais con-
tundentes e comuns dessa discriminagao. As conquistas legais, nesse campo,
consolidaram, contudo, a corresponsabilidade entre Estado e sociedade na
eliminagao de barreiras, de modo a possibilitar que pessoas com deficiéncia
se desenvolvam de maneira autbnoma e independente.
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Pensando nas implicagbes diretas desse debate para a educagao, Rodri-

go Hiibner Mendes — superintendente do Instituto Rodrigo Mendes, referén-

cia na promogao de praticas inclusivas — compreende que:

No ambito da educacio, tal perspectiva gera impactos contunden-

tes no modo de pensar o acolhimento das diferengas humanas no
ambiente escolar, uma vez que desconstréi o comodo argumento
de que a escola e os professores estdo dispostos a atender a crianca
com deficiéncia desde que ele se adapte ao modelo presente. |[...]
Além disso, a convengido esclarece que as pessoas com deficiéncia
nao devem ser excluidas do sistema educacional geral sob alegacdo
de deficiéncia. Ao contrario, devem ter acesso ao ensino em igual-
dade de condi¢cdes com os demais estudantes, de modo a conviver
plenamente com toda a comunidade escolar. (MENDES, 2020, p. 03)

Educacdo inclusiva: uma escola de todos e para todos

O compromisso de uma educagio que se propde universal deve ser o de in-
cluir a diversidade, fugindo de modelos padronizados, que nao respeitam as reali-
dades dos estudantes e de suas familias e promovem cenarios de exclusdo e de fra-

casso escolar. Historicamente, pessoas com deficiéncia tiveram o acesso a educa¢ao

negado ou muito restringido. Apesar dos avangos nas tltimas décadas e do aumento

progressivo de matriculas, a exclusio escolar ainda atinge desproporcionalmente as

criangas e os jovens com deficiéncia. Analisando os dados do Censo Escolar de 2016,
Rodrigo Mendes avalia que:

Sendo conservador, estou usando uma estatistica da Organizacio
Mundial da Sadde, temos 15% da populacio com alguma defici-
éncia. Hoje, no Ensino Médio brasileiro, somente 0,68% das ma-
triculas é ocupada por pessoas desse segmento social. Precisamos
mudar esse cenario. (MENDES, 2020, p. 04)

As restri¢oes se davam mediante modelos educacionais de segregagao —
quando a crianga ou o adolescente ¢ apartado do convivio com a sociedade e
com a familia e confinado a uma institui¢ao — ou de integracao — modelo no
qual a pessoa com deficiéncia frequenta uma classe ou escola especial.

Para o especialista, as salas de aula e as escolas especiais reproduzem

muitas caracteristicas do modelo segregador, uma vez que ha uma forte pre-
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senga da sadde e da assisténcia social na rotina escolar. Porém, a integracao
permitiu maior participagao do estudante com deficiéncia em outros espa-
cos publicos, ainda que nio possibilitasse um “processo de aprendizagem em
contato continuo com os demais alunos, sob a alegacao de que esse modelo
era mais seguro e oferecia um atendimento de maior qualidade”. Com efeito,
foi esse processo em contato continuo que se mostrou, nas ultimas décadas,
como o modelo mais adequado e eficiente para a aprendizagem tanto das
criangas e dos adolescentes com deficiéncia quanto para os demais estudantes.

Mas como podemos definir o que é o modelo de inclusao? Entre os
mais diversos especialistas em educacio inclusiva ao redor do mundo, o pon-
to de partida consensual ¢ a ideia de que “o acesso a educagao é um direito
inegociavel”. Para Rodrigo Mendes trés fatores fundamentais sustentam e

qualificam a implementac¢ao desse direito: a garantia do convivio, o acesso ao
mesmo curriculo e, por fim, a existéncia de altas expectativas para todos os
estudantes. A implementacao desse direito deve contemplar trés fatores que o
qualificam e o sustentam:

1° - é a garantia de convivio, de interagdo do estudante com defi-
ciéncia com o restante da comunidade escolar, na medida em que
essa interacdao ¢ um ingrediente fundamental para que a crianga
seja desafiada e possa desenvolver o maximo de seu potencial.
2° - ¢ a garantia de acesso a0 mesmo conhecimento, ou seja, a0
mesmo curriculo. Esse tema é muito oportuno, tendo em vista
que estamos na fase de implementacio da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), o que envolve traduzir em praticas pedago-
gicas os curriculos que foram criados pelos estados e municipios.
O fato de um estudante ter uma deficiéncia nao pode servir de
desculpa para que ele seja privado do conteudo na sua integra,
mesmo que isso envolva flexibilizacGes ou diversificages de es-
tratégias pedagdgicas. 3°- € a existéncia de altas expectativas para
todos os alunos, independentemente de suas particularidades.
(MENDES, 2020, p. 05)

A inclusio garante direitos e promove a aprendizagem, estimulando a autono-
mia e a independéncia das pessoas com deficiéncia em todas as fases da vida. Dessa

forma, o Brasil estabeleceu na Meta 4 do Plano Nacional de Fducacio o objetivo de

universalizar, para a populagiao de 4 a 17 anos com deficiéncia, o acesso a educacao
de acordo com o modelo de inclusio. A abordagem prioriza o direito de todos os es-

tudantes frequentarem as salas regulares, combatendo qualquer discriminagio. Além
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disso, a meta prevé espagos de atendimento educacional especializado (AEE), como
medida complementar e nao substitutiva da sala de aula comum, que podem ser fre-
quentados pelos estudantes com deficiéncia no contraturno. O AEE tem por objetivo
identificar demandas especificas e elaborar recursos pedagogicos e de acessibilidade
que eliminem barreiras existentes, garantido a inclusdo e autonomia dos estudantes.

OBS: Localizamos varios artigos que tratam dos Fundamentos da Educagao
Inclusiva no Brasil, optamos por disponibilizar acima parte do artigo “Educagdo
inclusiva: um direito inegocidvel”, disponibilizado na Internet.

(https://observatoriodeeducacao.institutounibanco.org.br/desafioinclusio

Ibi-ensino)

J PARA SABER MAIS: I—

CORREA, Maria Angela Monteiro. A Educacéo Especial na Histéria: da
Idade Média até o século XX. Unirio.

http://www.unirio.br/cch/escoladeturismologia/pasta-virtuais-de-
docentes/maria-angela-monteiro-correa/educacao-especial-textos-da-

disciplina/aula-2

1 [

A.3) POLITICAS DE INCLUSAO NO BRASIL

As politicas publicas, no campo da educagio inclusiva, se referem a todos os
aspectos de criacdo e de gestao de normas voltadas a garantia do direito a educagao
para todos, particularmente para os segmentos sociais historicamente excluidos do
sistema de ensino. Nesse sentido, abrangem as instancias legislativa, executiva e ju-
diciaria de um determinado pais ou territério, isto €, o conjunto de leis, diretrizes e
decisGes judiciais nacionais que buscam concretizar o referido direito. As politicas

publicas devem estar sustentadas por:

Um dos aspectos fundamentais para que um pais ou territério
viabilize a implementacdo de um modelo de ensino inclusivo é
o financiamento. Isso envolve todos os tipos de investimentos
FINANCIA- financeiros voltados a formacéo de educadores, acessibilidade, ser-

MENTO vicos de apoio e demais fatores necessdrios ao atendimento de todo
e qualquer estudante. A oferta desses recursos depende da cria-
cdo de leis e politicas que destinem uma parcela do orcamento
publico especificamente para esse fim.
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A intersetorialidade representa uma estratégia de gestdo ba-

seada na articulacdo das diferentes dreas que compéem a ad-
INTERSE- ap = P L - ~ .
ministracdo publica. Isso significa planejar acées que integrem
TORIALI- educacdo, salde, assisténcia social, transporte, seguranca etc. No
DADE campo da educacdo inclusiva, a intersetorialidade tem sido obser-

vada como um dos elementos presentes em politicas publicas
reconhecidas como exitosas e consistentes.

Sintese elaborada da pagina Diversa: educacdo inclusiva na pratica.

https://diversa.org.br/educacao-inclusiva/como-transformar-escola-redes-

-ensino/politicas-publicas

LINHA DO TEMPO: EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL

NACIONAL:

/ 1961 - Let N° 4.024 \

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) fundamentava o
atendimento educacional as pessoas com deficiéncia, chamadas no texto de
“excepcionais” (atualmente, este termo esta em desacordo com os direitos
fundamentais das pessoas com deficiéncia). Segue trecho: “A Educacéao de
excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de
Educacdo, a fim de integra-los na comunidade.”

1971 - Let N° 5.692

A segunda lei de diretrizes e bases educacionais do Brasil foi feita na época
da ditadura militar (1964-1985) e substituiu a anterior. O texto afirma que os
alunos com “deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se encontrem em atraso
consideravel quanto a idade regular de matricula e os superdotados deverao
receber tratamento especial”. Essas normas deveriam estar de acordo com
as regras fixadas pelos Conselhos de Educacéo. Ou seja, a lei ndo promovia a
inclusdo na rede regular, determinando a escola especial como destino certo
para essas criangas.

1988 — ConsTiTuicA0 FEDERAL

O artigo 208, que trata da Educacao Bdsica obrigatdria e gratuita dos 4 aos
17 anos, afirma que é dever do Estado garantir “atendimento educacional es-
pecializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular
de ensino”. Nos artigos 205 e 206, afirma-se, respectivamente, “a Educacéao
como um direito de todos, garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa, o
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exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho” e “a igualdade de
condicOes de acesso e permanéncia na escola”.

1989 - Lei N° 7.853

O texto dispGe sobre a integracdo social das pessoas com deficiéncia. Na
area da Educacdo, por exemplo, obriga a insercdo de escolas especiais, pri-
vadas e publicas, no sistema educacional e a oferta, obrigatdria e gratuita,
da Educacao Especial em estabelecimento ptblico de ensino. Também afir-
ma que o poder publico deve se responsabilizar pela “matricula compulsdria
em cursos regulares de estabelecimentos publicos e particulares de pessoas
portadoras de deficiéncia capazes de se integrarem no sistema regular de
ensino”. Ou seja: excluia da lei uma grande parcela das criancas ao sugerir
que elas ndo sao capazes de se relacionar socialmente e, consequentemente,
de aprender. O acesso a material escolar, merenda escolar e bolsas de estudo
também € garantido pelo texto.

1990 - Lei N° 8.069

Mais conhecida como Estatuto da Crianca e do Adolescente, a Lei N° 8.069
garante, entre outras coisas, o atendimento educacional especializado as
criancas com deficiéncia preferencialmente na rede regular de ensino; tra-
balho protegido ao adolescente com deficiéncia e prioridade de atendimento
nas acées e politicas publicas de prevencado e protecao para familias com
criancas e adolescentes nessa condicao.

1994 - Pouitica NAacionAL DE Ebucacao EsPEciAL

Em termos de inclusao escolar, o texto € considerado um atraso, pois propée
a chamada “integracdo instrucional”, um processo que permite que ingres-
sem em classes regulares de ensino apenas as criancas com deficiéncia
que “(...) possuem condicées de acompanhar e desenvolver as atividades
curriculares programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos
ditos “normais” (atualmente, este termo estd em desacordo com os direitos
fundamentais das pessoas com deficiéncia). Ou seja, a politica excluia gran-
de parte dos alunos com deficiéncia do sistema regular de ensino, “empur-
rando-os” para a Educacdo Especial.

1994 - PortAariA MEC n° 1.793

Recomenda a inclusdo de conteldos relativos aos aspectos—Etico—Politi-
cos—Educacionais da Normalizacédo e Integracao da Pessoa Portadora de Ne-
cessidades Especiais.

1996 - Lei N° 9.394

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) em vigor tem um capitulo es-
pecifico para a Educacdo Especial. Nele, afirma-se que “haverd, quando ne-

\ /
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cessdrio, servicos de apoio especializado, na escola regular, para atender \
as peculiaridades da clientela de Educacéo Especial”. Também afirma que “o
atendimento educacional serd feito em classes, escolas ou servicos especia-
lizados, sempre que, em funcdo das condicdes especificas dos alunos, nédo
for possivel a integracdo nas classes comuns de ensino regular”. Além disso,
o texto trata da formacado dos professores e de curriculos, métodos, técni-
cas e recursos para atender as necessidades das criancas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao.

1999 - Decreto N° 3.298

O decreto regulamenta a Lei n° 7.853/89, que dispde sobre a Politica Na-
cional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia e consolida as
normas de protecdo, além de dar outras providéncias. O objetivo principal &
assegurar a plena integracdo da pessoa com deficiéncia no “contexto socio-
econémico e cultural” do Pais. Sobre o acesso a Educacédo, o texto afirma
que a Educacédo Especial € uma modalidade transversal a todos os niveis e
modalidades de ensino e a destaca como complemento do ensino regular.

1999 - Resorucao CEB N.° 4

Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional de
Nivel Técnico. Ao tratar da inclusdo social no item 12 — drea profissional.

2001 - ResoLucao CNE/CEB

Determina no artigo 2° que: “Os sistemas de ensino devem matricular todos
os alunos, cabendo as escolas organizar-se para o atendimento aos educan-
dos com necessidades educacionais especiais, assegurando as condicées
necessdrias para uma educacdo de qualidade para todos”.

2001 - Let N° 10.172

O Plano Nacional de Educacédo (PNE) anterior, criticado por ser muito exten-
so, tinha quase 30 metas e objetivos para as criancas e jovens com defici-
éncia. Entre elas, afirmava que a Educacao Especial, “como modalidade de
Educacdo escolar”, deveria ser promovida em todos os diferentes niveis de
ensino e que “a garantia de vagas no ensino regular para os diversos graus e
tipos de deficiéncia” era uma medida importante.

2001 - ResoLucao CNE/CEB N° 2

O texto do Conselho Nacional de Educacédo (CNE) institui Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Bdsica. Entre os principais pontos,
afirma que “os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo
as escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com necessida-
des educacionais especiais, assegurando as condic6es necessdrias para uma
Educacdo de qualidade para todos”. Porém, o documento coloca como pos-
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sibilidade a substituicao do ensino regular pelo atendimento especializado.
Considera ainda que o atendimento escolar dos alunos com deficiéncia tem
inicio na Educacao Infantil, “assegurando-lhes os servicos de educacao espe-
cial sempre que se evidencie, mediante avaliacdo e interacdo com a familia e a
comunidade, a necessidade de atendimento educacional especializado”.

2002 - ResorLucao CNE/CP N°1/2002

A resolucdo da “diretrizes curriculares nacionais para a formacao de profes-
sores da Educacdo Bdsica, em nivel superior, curso de licenciatura, de gradu-
acdo plena”. Sobre a Educacéo Inclusiva, afirma que a formacdo deve incluir
“conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ar'incluidas
as especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais”.

2002 - Lei N° 10.436/02

Reconhece como meio legal de comunicacao e expressao a Lihgua Brasileira
de Sinais (Libras).

2005 — Decreto N° 5.626/05
Regulamenta a Lei N° 10.436, de 2002 (link anterior).

2005 — ProGRAMA DE AcCESSIBILIDADE NO ENsINO SuPERIOR (PROGRAMA INCLUIR)

2006 - PLano NacionAL DE Ebucacao Em DirReitos HumANos

Documento elaborado pelo Ministério da Educacao (MEC), Ministério da Jus-
tica, Unesco e Secretaria Especial dos Direitos Humanos. Entre as metas
esta a inclusdo de temas relacionados as pessoas com deficiéncia nos curri-
culos das escolas.

2007 - PLano pE DesenvoLviMENTO DA Ebucacao (PDE)

No dmbito da Educacao Inclusiva, o PDE trabalha com a questdo da infraes-
trutura das escolas, abordando a acessibilidade das edificacGes escolares, da
formacdo docente e das salas de recursos multifuncionais.

2007 - Decreto N° 6.094/07

O texto disp6e sobre a implementacdo do Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacdao do MEC. Ao destacar o atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos com deficiéncia, o documento reforca a
inclusdo deles no sistema publico de ensino.

2008 - Pouitica NacioNAL DE Epucacao EsPeciAL NA PERSPECTIVA DA EbucAcao INcLUSIVA

Documento que traca o histérico do processo de inclusdo escolar no Brasil
para embasar “politicas publicas promotoras de uma Educacao de qualidade
\ para todos os alunos”. /
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2008 - Decreto N° 6.571 \

Dispde sobre o atendimento educacional especializado (AEE) na Educacéao
Basica e o define como “o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade
e pedagdgicos organizados institucionalmente, prestado de forma comple-
mentar ou suplementar a formacdo dos alunos no ensino regular”. O decreto
obriga a Unido a prestar apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de
ensino no oferecimento da modalidade. Além disso, reforca que o AEE deve
estar integrado ao projeto pedagdgico da escola.

2009 - Resorucao N° 4 CNE/CEB

O foco dessa resolucdo € orientar o estabelecimento do atendimento edu-
cacional especializado (AEE) na Educacao Bdasica, que deve ser realizado no
contraturno e preferencialmente nas chamadas salas de recursos multifun-
cionais das escolas regulares. A resolucdo do CNE serve de orientacdo para
os sistemas de ensino cumprirem o Decreto N° 6.571.

2011 — Decreto N° 7.611

Revoga o decreto N° 6.571 de 2008 e estabelece novas diretrizes para o
dever do Estado com a Educacdo das pessoas publico-alvo da Educacao
Especial. Entre elas, determina que o sistema educacional seja inclusivo em
todos os niveis, que o aprendizado seja ao longo de toda a vida, e impede a
exclusdo do sistema educacional geral sob alegacdo de deficiéncia. Também
determina que o Ensino Fundamental seja gratuito e compulsdrio, assegura-
das adaptacées razodveis de acordo com as necessidades individuais, que
sejam adotadas medidas de apoio individualizadas e efetivas, em ambientes
que maximizem o desenvolvimento académico e social, de acordo com a
meta de inclusdo plena, e diz que a oferta de Educacédo Especial deve se dar
preferencialmente na rede regular de ensino.

2011 — Decreto N° 7.480

Até 2011, os rumos da Educacdo Especial e Inclusiva eram definidos na
Secretaria de Educacao Especial (Seesp), do Ministério da Educacao (MEC).
Hoje, a pasta estd vinculada a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabeti-
zacdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi).

2012 - Lein® 12.764

A lei institui a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista.

2014 - PLano NacionaL pe Epucacao (PNE)

A meta que trata do tema no atual PNE, como explicado anteriormente, é
a de nuimero 4. Sua redacao é: “Universalizar, para a populacdo de 4 a 17
anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habi-

\ /

37




/ \

lidades ou superdotacdo, o acesso a educacdo bdsica e ao atendimento
educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino,
com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos mul-
tifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou con-
veniados”. O entrave para a inclusdo € a palavra “preferencialmente”, que,
segundo especialistas, abre espaco para que as criancas com deficiéncia
permanecam matriculadas apenas em escolas especiais.

2015 - Lei N® 146 — Lei BrasiLEIRA DE INcLUsAO DA Pessoa com DEericiencia (LBI)

2016 - Lei n°® 409

Disp6e sobre a reserva de vagas para pessoas com deficiéncia nos cursos
técnico de nivel médio e superior das instituicoes federais de ensino.

2019 — Decreto N° 9.465

Cria a Secretaria de Modalidades Especializadas de Educacéo, extinguin-
do a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo (Secadi). A pasta é composta por trés frentes: Diretoria de Aces-
sibilidade, Mobilidade, Inclusdo e Apoio a Pessoas com Deficiéncia; Dire-
toria de Politicas de Educacéo Bilingue de Surdos; e Diretoria de Politicas
para Modalidades Especializadas de Educacdo e Tradices Culturais Bra-
sileiras.

2020 - Decreto N°10.502 - Pouitica NacionaL DE Epucacao EspeciAL

Institui a chamada a Politica Nacional de Educacédo Especial: Equitativa, In-
clusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida. Para organizacées da socieda-
de civil que trabalham pela inclusdao das diversidades, a politica representa
um grande risco de retrocesso na inclusdo de criancas e jovens com defici-
éncia, e de que a presente iniciativa venha a substituir a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva (listada nesse material, no ano
de 2008), estimulando a matricula em escolas especiais, em que os estudan-
tes com deficiéncia ficam segregados.

N\ /

INTERNACIONAL:

1990 - DecLAarAa¢Ao MunbpIAL DE EpucAagcao PARA Tobos

No documento da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacao, a Cién-
cia e a Cultura (Unesco), consta: “as necessidades bdsicas de aprendizagem
das pessoas portadoras de deficiéncias requerem atencao especial. E preciso
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tomar medidas que garantam a igualdade de acesso a Educacdo aos porta- \
dores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema
educativo”. O texto ainda usava o termo “portador”, hoje ndo mais utilizado.

1994 — DECLARACAO DE SALAMANCA

O documento é uma resolucdo da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) e
foi concebido na Conferéncia Mundial de Educacédo Especial, em Salamanca
(Espanha). O texto trata de principios, politicas e prdticas das necessidades
educativas especiais, e da orientacdes para acées em niveis regionais, na-
cionais e internacionais sobre a estrutura de acdao em Educacao Especial. No
que tange a escola, o documento aborda a administracdo, o recrutamento de
educadores e o envolvimento comunitdrio, entre outros pontos.

1999 - ConvENGAO DA GUATEMALA

A Convencao Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discri-
minacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, mais conhecida como
Convencao da Guatemala, resultou, no Brasil, no Decreto n® 3.956/2001.
O texto brasileiro afirma que as pessoas com deficiéncia tém “os mesmos
direitos humanos e liberdades fundamentais que outras pessoas e que estes
direitos, inclusive o direito de ndo ser submetidas a discriminacdao com base
na deficiéncia, emanam da dignidade e da igualdade que sdo inerentes a todo
ser humano”. Novamente, o texto ainda utiliza a palavra “portador”, hoje ndo
mais utilizado.

2009 - ConvencAao soBRE 0s DiReitos pDAs PEssoas com DEFICIENCIA

A convencdo foi aprovada pela ONU e tem o Brasil como um de seus signa-
tdrios. Ela afirma que os paises sdo responsaveis por garantir um sistema de
Educacdo Inclusiva em todos as etapas de ensino.

2015 — DecLARAGAO DE INCHEON

O Brasil participou do Férum Mundial de Educacédo, em Incheon, na Coréia do
Sul, e assinou a sua declaracédo final, se comprometendo com uma agenda
conjunta por uma Educacéo de qualidade e inclusiva.

2015 — OBJETIVOS DE DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL

Originada da Declaracdo de Incheon, o documento da Unesco traz 17 ob-
jetivos que devem ser implementados até 2030. No 4° item, propde como
objetivo: assegurar a Educacdo Inclusiva, equitativa e de qualidade, e pro-
mover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos.

OBS: Sihtese organizada a partir da publicacdo no site
- Todos pela Educacéo - https://todospelaeducacao.org.br/noticias/conheca-o-
-historico-da-legislacao-sobre-educacao-inclusiva/

\ /
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— PARA SABER MAIS:

BRASIL. MEC. Politicas de Inclusdo. Brasilia, 2014.

http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/livro% 20educacao % 20inclusiva.pdf

BRASIL. MEC/SECADI. Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da

Educacdo Inclusiva. Brasilia, 2014.

http://portal.mec.gov.br/index.php?option =com

docman&view =download&alias = 16690-politica-nacional-de-educacao-especial-na-
perspectiva-da-educacao-inclusiva-05122014&ltemid =30192

E-book “Politicas Publicas na Educacéo Brasileira: caminhos para a inclusdo — 2" traz
contribuicGes para leitores que se interessem por conhecer alternativas, experiéncias e
relatos de quem se dedica ao estudo do tema.

https://www.atenaeditora.com.br/wp-content/uploads/2019/10/E-BOOK-Politicas-

Publicas-na-Educacao-Brasileira-Caminhos-para-a-Inclusao-2-.pdf

MATISKEI, Angelina Carmela Romé&o Politicas publicas de inclusdo educacional:
desafios e perspectivas. Educar, Curitiba, n. 23, p. 185-202, 2004. Editora UFPR.

https://www.scielo.br/j/er/a/bDksCCqdMwGgX9KtfTpBycb/?format =
pdf&lang = pt

Video: Cenas do Brasil fala das politicas publicas para inclusdo social das pessoas com
deficiéncia. https://www.youtube.com/watch?v =_qa-VZET3-U

—

=

2. NOCOES BASICAS DE PEDIATRIA NO CONTEXTO DA

EDUCACAO INCLUSIVA

Para fazer a inclusio e garantir a aprendizagem de todas as criancas da

Edu-

cacgdo Infantil, é necessario fortalecer a formacao dos professores ¢ criar uma rede

de apoio entre criancas, docentes, gestores escolares, familia e profissionais de saude

que atendem as criangas com necessidades educacionais especiais.

De acordo com Silva, Zalamena e Balk (2019), partimos do pressuposto de

que a efetividade da inclusao educacional requer continua articulagdo em

rede,

com destaque para a intersetorialidade entre as politicas sociais de educacio, saude

e assisténcia social, fazendo-se necessario, assim, a articulacio com outras insti-

tuicbes, 6rgios e associagoes, favorecendo o acompanhamento e o atendimento

integral das criangas.
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Assim, as redes de apoio sio exemplos de agdes articuladas com profissionais
dentro ou fora da escola, num espaco de debate, compartilhando ideias, conheci-
mentos ¢ alternativas construidas no grupo (SILVA, ZALAMENA E BALK, 2019).
Uma das estratégias utilizadas, quando se fala em aproximacao do servico de satde
com a escola, é o Programa Sadde na Escola (PSE).

O PSE foi instituido em 2007 e, com isso, a escola tornou-se um /ldcus para
acoes de promogio da sadde para criangas e adolescentes. Os sistemas de saude ¢
de educacio avangaram na medida em que passaram a atuar em conjunto, partindo
do pressuposto de que as a¢des de sadde devem ser desenvolvidas de forma inter-
setorial. F fruto do Decreto Presidencial n® 6.286/2007, gestado de uma politica
intersetorial do Ministério da Sadde e do Ministério da Educacio, e entre as suas
diretrizes destacam-se a descentralizacdao e respeito a autonomia federativa; inte-
gracio e articulagdo das redes publicas de ensino e de saude; territorialidade; inter-
disciplinaridade e intersetorialidade; cuidado ao longo do tempo; controle social
e monitoramento, entre outros. O principal objetivo do programa em discussio ¢
contribuir para a formacio integral dos estudantes, por meio de a¢des de promogao,
prevencio e aten¢do a saide, com vistas ao enfrentamento das vulnerabilidades que
comprometem o pleno desenvolvimento de criangas e jovens da rede publica de
ensino (FERREIRA et al, 2016).

Assim, os Profissionais da area de satde, que trabalham com a crianca, tam-
bém compdem a rede. Esses profissionais poderdo esclarecer as necessidades de
criangas e de jovens e sugerir, ao professor, alternativas para o atendimento dessas
necessidades, além de que o envolvimento desses profissionais garante ao profes-
sor a capacidade de compreender os desafios e talentos das criancas, permitindo

uma melhor adequacio de recursos e um alinhamento com quaisquer tratamentos

paralelos.

VOCE SABE O QUE E LINHA DE
CUIDADO?
ATENCAO!

A linha de cuidado em saude expressa os
fluxos assistenciais garantidos ao usudrio, no
sentido de atender as suas necessidades de saude.
Essa linha de cuidado ¢ o percurso que o usuario dos

servicos de saude faz por dentro de uma rede, incluindo
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segmentos que nio estardo necessariamente inseridos no sistema de saude, mas que
participam, de alguma forma. da rede e sio fundamentais para o cuidado integral,
tal como entidades comunitarias e de assisténcia social.

As linhas de cuidado pressupoem, ainda, uma visao global das dimensoes da
vida dos usuarios que possibilitem respostas também globais, fruto de um trabalho
em equipe. Da mesma maneira, é necessaria a visao integral da rede de assisténcia,
potencializando os recursos disponiveis para oferecer a resposta mais adequada,

completa e resolutiva a necessidade do usuario (BRASIL, 2004).

4 )

A atuacdo em linha de cuidado induz a integracdo de
vdrias acdes desenvolvidas na rede de servicos que cor-
responsabiliza os gestores e os profissionais envolvidos
desde a atencdo bdsica até o mais complexo nivel de aten-
cdo, exigindo ainda a articulacdo com os demais sistemas
publicos, visando a promocéo, a protecdo e a defesa dos
diretos de criancas e adolescentes.

- J

Algumas interpretacdes podem reduzir, de forma equivocada, a linha de cui-

dado em sistemas de referéncia e contra referéncia. E claro que a linha de cuidado
inclui esses processos, porém nio se limita a simples encaminhamentos, ¢ necessario
pactuagio de fluxos, organizagio dos processos de trabalho, com o objetivo de faci-

litar o acesso dos usuarios a todos os servicos necessarios.

Antes de falar sobre nocées basicas de Pediatria no

contexto da Educacdo Inclusiva, cabe responder o
que é pediatria?

Para responder a isso, buscamos a defini¢ao no dicionario de lingua portu-
guesa, que define pediatria como um ramo da medicina dedicado ao tratamento de
criancas (FERREIRA, 2007).

De acordo com a Sociedade Brasileira de Pediatria (SBP), o termo foi criado

em 1880, e tem origem na juncdo de duas palavras gregas: paidos (crianca) e iatreid
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(processo de cura). Os primeiros centros médicos de atendimento especializados
nessa populagio foram criados no século 19, na Europa.

A meta do pediatra é fazer com que a criancga atinja o crescimento e o desen-
volvimento, mediante o uso de todo o seu potencial. Contudo, é amplo o seu papel,
e vai desde a prevencio, o diagndstico e o tratamento de intercorréncias, clinicas ou
nio, que acometem as criangas e interferem no seu desenvolvimento até as interven-
¢Oes iniciais e reabilitagdo, quando necessarias (AZEVEDO, 2013).

Quando pensamos em satde da crianca em idade pré-escolar, geralmente as-
sociamos com as doencas prevalentes nessa idade, como, por exemplo catapora,
caxumba, gripe, entre outras doencas comuns nessa fase de desenvolvimento.

Contudo, nos esquecemos que o acompanhamento do crescimento e desen-
volvimento da crianca se faz necessario mesmo na auséncia de doencas. Dessa ma-
neira, o ambiente escolar e o professor se tornam pecas fundamentais na observagio

desses parametros.

Vocé sabe a diferenca entre crescimento e
desenvolvimento?

De modo geral, considera-se o crescimento
como aumento do tamanho corporal;

13 o desenvaolvimento & relacionado 8 um
conceito amplo que se refere a uma
transformacdo complexa, continua, dindmica e
progressiva, que inclui, além do crescimento, a
maturacdo, a aprendizagem e os aspectos
psiquicos e sociais

(BRASIL, 2002)
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FIGURA 1 — ATENCAO INTEGRAL A SAUDE DA CRIANCA E REDUCAO
DA MORTALIDADE INFANTIL

Vigilincia & saide da crianga \
/ Alimentago e habitos saudéveis \
Saiide d
:-:":Era /— Saude bucal \
S— /— Satde mental \
miliar /‘ I \
Pré-natal Aleitamento materno \
Parto
Na suirqentu| CRESCIMENTO >
saudavel | DESENVOLVIMENTO
Puerpério [ Crianga com deficiéncia ]
Saide da Distrbios nutricionais
maslhige .Desnurigio  » Sobrepesc/Obesidade  + Anemias carencisis
Doencas infecto-parasitarias
. Diarréias . Sifis cangénita + HVjaids
i
Doengas respiratorias
« Pneumaonias « Asma + Alergias
| |
Violancia
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FONTE: BRASIL, 2004.

Vocés sabem dizer quais os marcos de desenvolvimento da crianca em suas
faixas etarias?

Como ja vimos, o conceito, anteriormente uma das defini¢des de desenvol-
vimento, faz referéncia a uma sucessao de etapas resultantes da grande e continua
interagdo entre o potencial biolégico, o genético e o meio ambiente, com todos os
seus diversos fatores psicossocials, culturais e econémicos (AZEVEDO, 2013).

No comportamento da crianga, em varios momentos, ¢ possivel perceber as
manifestacdes, ndo somente da funcdo motora, mas também das outras func¢oes,
como cognitiva, visual, auditiva, psicoafetiva e da linguagem.

Azevedo (2013) ressalta que as etapas do desenvolvimento siao dindmicas e as
aquisi¢des ocorrem de forma encadeada e em sequéncia, de modo que cada marco

atingido é preparatério para os que serdo futuramente alcangados. As idades em que
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sao alcangados os marcos do desenvolvimento sdo dados estatisticos que servem
como guias para o reconhecimento dos desvios da normalidade, mas nao como
valores absolutos.

De acordo com o Ministério da saidde (BRASIL, 2012), criancas entre 2 ¢ 3
anos diz seu proprio nome e nomeia objetos como seus. Em torno dos 2 anos, o
bebé reconhece-se no espelho e comeca a brincar de faz de conta (atividade que deve
ser estimulada, pois auxilia no desenvolvimento cognitivo e emocional, ajudando a
crianca a lidar com ansiedades e conflitos e a elaborar regras sociais). Ainda nessa
faixa etdria, os pais devem comegar aos poucos a retirar as fraldas do bebé¢ ¢ a ensi-

na-lo a usar o penico.

PARA SABER MAIS:

acesse o caderno de atencéo bdsica, capitulo 8.

https://bvsms.saude.gov.br/bvs/publicacoes/saude crianca crescimento

desenvolvimento.pdf

Entre 3 e 4 anos, a crianga se veste com auxilio. Entre 4 ¢ 5 anos: a crianca
conta ou inventa pequenas histérias. O comportamento da crianca é predominan-
temente egocéntrico; porém, com o passar do tempo, outras criangas come¢am a
se tornar importantes. A partir dos 6 anos: a crianga passa a pensar com léogica,
embora esta seja predominantemente concreta. Sua memoria e a sua habilidade
com a linguagem aumentam. Seus ganhos cognitivos melhoram sua capacidade
de tirar proveito da educagao formal. A autoimagem se desenvolve, afetando sua
autoestima. Os amigos assumem importancia fundamental. A crianca comega
a compreender a constancia de género. A segrega¢do entre os géneros ¢ muito
frequente nessa idade (meninos “ndo se misturam” com meninas ¢ vice-versa)
(BRASIL, 2012).

Criangas com 18 meses sobem escadas com ajuda, usam colheres, desenham
garatujas retilineas, falam aproximadamente 10 palavras com significado. Ja aos 24
meses sobem e descem escadas sem ajuda, mas sem alternar os pés, desenham gara-
tujas circulares; chutam bola, iniciam frases de duas palavras. Aos 3 anos, uma crian-
¢a sobe escadas alternando os pés; constroi torre com 9 cubos, fala com dislalias de

supressdo e tem o controle vesical diurno consolidado.
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Aos 4 anos, permanece em pé com os pés unidos, e os olhos fechados por
30 segundos; copia uma cruz, reconhece o preto e o branco, fala sem dislalias e
apresentam controle vesical noturno em consolidacdo e anal consolidado. Entre 5
e 6 anos, a crianca pula em um pé s6 por 5 minutos, copia circulos e quadrados,
reconhece e nomeia as cotes, tem no¢ao de direita e de esquerda no préprio corpo.
Aos 7 anos, pula e bate palmas duas vezes no ar, copia um losango e sabe direita e

esquerda no examinador.

4 )
LEMBRE-SE!

O crescimento e desenvolvimento do ser humano é
um processo dindmico e continuo, influenciado por
diversos fatores, e que ndo mantém uma velocidade
uniforme, variando ao longo dos anos, conforme os
diferentes érgdos, sistemas e tecidos.

- J

2.1 A INSTITUICAO EDUCATIVA COMO LOCUS DE
CUIDADO EM SAUDE

A institui¢ao educativa é um importante espa¢o para o desenvolvimento de
um programa de educacido para a saude entre criancas ¢ adolescentes. Distingue-se
das demais instituicOes por ser aquela que oferece a possibilidade de educar por
meio da construcio de conhecimentos resultantes do confronto dos diferentes sa-
beres: aqueles contidos nos conhecimentos cientificos veiculados pelas diferentes
disciplinas; aqueles trazidos pelos alunos e seus familiares e que expressam crengas e
valores culturais proprios; os divulgados pelos meios de comunica¢do, muitas vezes
fragmentados e desconexos, mas que devem ser levados em conta por exercerem
forte influéncia sociocultural; e aqueles trazidos pelos professores, constituidos ao
longo de sua experiéncia resultante de vivéncias pessoais e profissionais, envolvendo

crencas e se expressando em atitudes e comportamentos (BRASIL, 2009).

A escola tem representado um importante local para o encontro
entre saude e educagao abrigando amplas possibilidades de inicia-
tivas tais como: a¢des de diagnédstico clinico e/ou social estratégias
de triagem e/ou encaminhamento aos servicos de satde especia-

46



lizados ou de atencio basica; atividades de educacio em saude e
promocao da saude. (CASEMIRO, FONSECA, SECCO, 2014, p. 830)

Desde os trabalhos de Johann Peter Frank (1745-1821) — médico alemio con-
siderado o “pai da saude escolar” e de reconhecida relevancia para a constitui¢ao do
campo da Saude Publica — permanece a ideia de que, para a prevencio de doengas ¢
promocao da saude, a escola é fundamental. A escola deve ser um espaco de infor-
magao, de disseminac¢io de regras, de normas de higiene calcadas no ideal higienista
dos séculos XIX ¢ XX (CASEMIRO, FONSECA, SECCO, 2014).

A parceria entre o setor da Educacio e o setor da Saude pode se ampliar para
envolver outros parceiros na construgio de um territério mais saudavel, de uma co-
munidade mais saudavel, de uma escola mais saudavel. Os principios estabelecidos
pela Politica Nacional de Aten¢iao Basica, na qual as equipes de Saude da Familia
assumem o protagonismo e a responsabilidade pela coordenagio do cuidado dos
escolares, além do desafio de um processo de trabalho que considere a integralidade
das acdes, o cuidado longitudinal e o acesso dos escolares as agdes especificas do
Programa Satde na Escola, considerando suas diretrizes e prioridades em coopera-
¢do com os profissionais da educagao (SILVA, 2018).

Considerando a Educacio Infantil, o Ensino Fundamental e o Médio, verifi-
ca-se que cerca de 50 milhdes de criancas e de adolescentes estdao acessiveis as agoes
de educacio, de promogao e de assisténcia a saide, no sistema educacional brasileiro
(BRASIL, 2009).

Ja foram envidados esforcos pelo Ministério da Educacao em tornar a escola
publica inclusiva e acessivel a criangas e adolescentes com deficiéncia (fisica, visual,
auditiva, multipla), como um dos meios pelos quais se oportuniza uma sociedade
malis igualitaria, sendo que os profissionais da saude terdo papel relevante no suporte
as necessidades especificas desses estudantes. Conhecer e lidar com esses fatores de
risco e de vulnerabilidades, promovendo e protegendo a saude, impactara de manei-
ra positiva a qualidade de vida, as condi¢es de aprendizado e, consequentemente, a
construcio da cidadania (BRASIL, 2009).

A escola ¢ espaco de grande relevancia para a promogao da saide, principal-
mente quando exerce papel fundamental na formacio do cidadio critico, estimulando
a autonomia, o exercicio de direitos e de deveres, o controle das condicdes de saide
e de qualidade de vida, com op¢do por atitudes mais saudaveis. As iniciativas de pro-
mogao da saude escolar constituem agles efetivas para a consecucdo dos objetivos
citados, o que pode ser potencializado, no Brasil, pela participagio ativa das equipes de

Sadde da Familia, sempre em associagdo com as equipes de educacao (BRASIL, 2009).
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3. PRINCIPAIS DOENCAS QUE ACOMETEM CRIANCAS
EM IDADE ESCOLAR E VACINACAO

A vacinacio ¢ fundamental para uma boa saude da crianga. Todas as criancas,

em fase escolar ou nao, devem ser vacinadas.

Estabelecimentos que ddo assisténcia a crianca em idade pré-es-
colar e escolar sio reconhecidos como ambientes com caracterfs-
ticas epidemiolégicas especiais, por abrigar populacio com perfil
caracteristico e sob risco especifico para a transmissdo de doengas
infecciosas: criancas aglomeradas recebendo assisténcia de forma
coletiva. O risco relaciona-se a qualquer instituicio ou estabeleci-
mento que dé assisténcia diurna a criancas em grupo, independen-
temente de ser chamada de creche ou escola, ou de ser piblica ou
privada. (NESTT, GOLDBAUM, 2007, p. 300)

As criancas pequenas facilitam a proliferacio de doencas por elas, muitas
vezes, levarem as mios e os objetos a boca, contato interpessoal muito préximo,
incontinéncia fecal na fase pré-controle esfincteriano, falta da pratica de lavar as
maos e de outros héabitos higiénicos, necessidade de contato fisico direto e constan-
te com os adultos. Ainda por ndo ter maturagio do sistema imunolégico. (NESTI,
GOLDBAUM, 2007).
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A transmissdo de um agente infeccioso em um centro infantil também sofre
influéncia de varias formas, sendo a presenca de irmaos em casa, nivel educacional
dos pais e socioeconémico da familia e tempo de ingresso na institui¢io educacio-
nal; ainda sofre influéncia pelo numero total de criangas, tamanho das classes, nd-
mero de funciondrios por crianga, e, também, particularmente dos habitos higiéni-
cos do manuseio das criangas e do cuidado ambiental (NESTT, GOLDBAUM, 2007).

Criangas que frequentam centros infantis tém risco aumentado de adquirir in-
feccoes respiratorias, doenca diarreica, doenca invasiva bacteriana por Haemophilus
influenzae e Streptococcus pneumoniae, hepatite A e infecgdes por CMV e varicela-zoster.

Entre as principais doen¢as que acometem as criangas em idade pré-escolar
e escolar sdo as doengas gastrointestinais, como diarreia, constipagio e vomitos;
infec¢Oes parasitarias; dermatites como escabiose, pediculose, urticarias; e doengas
exantematicas como sarampo, rubéola, varicela, entre outras. Diarreia ¢ tida como
o aumento do numero de evacua¢des ao dia, associado ou ndo a diminui¢ao da con-

sisténcia das fezes.

O QUE CARACTERIZA A
DIARREIA?

Diarreia é tida como o aumento do nimero de evacuacodes ao dia, associado
ou nao a diminuicao da consisténcia das fezes.

Nas criangas assistidas em institui¢des de Educagio Infantil, as altas frequéncias
de infecgOes respiratorias estiveram associadas ao tempo que as criangas permanecem
nesse ambiente e a caracteristicas estruturais das instituicdes de Educacio Infantil/
aglomeracao. Esses fatores sintetizam a influéncia das instituicdes de Educacio Infan-
til como ambiente responsavel por episddios de infec¢des respiratorias das vias aéreas.

E comprovada a maior probabilidade de disseminagio de doencas comunica-
vels pessoa-pessoa em ambientes de maior aglomeragdo: Por isso, a importincia de
um ambiente totalmente limpo nessas institui¢Ses, por passarem por situacoes pro-
longadas de forma agrupada, recebendo atendimento de forma coletiva, em locais

fechados em condi¢oes de higiene inadequadas pode facilitar a dissemina¢io de do-
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encas, conferindo 2 instituicao de Educacio Infantil um crescimento da transmissio
de infec¢bes (PEDRAZA, QUEIROZ, SALES, 2014).

As doencas diarreicas e respiratorias persistem como graves problemas para
a crianca e, quando associadas a desnutricdo, colocam em risco a sua vida. As doen-
cas respiratorias sao o primeiro motivo de consulta em ambulatérios e servigos de
urgéncia, o que demanda capacitagao das equipes de saude para uma atencdo qualifi-
cada, com continuidade, da assisténcia até a resolu¢io completa dos problemas, evi-
tando-se internacdo hospitalar desnecessaria e, finalmente, a morte por esse motivo.

A pneumonia ¢ uma das principais doencas da infincia e a segunda causa de
morte em menores de 1 ano. A asma e sua associagdo com a alergia e a pneumonia
merecem atencio especial, seja por se tratar de uma das principais causas de interna-
¢do e procura em servicos de urgéncia, seja pela interferéncia na qualidade de vida da
crianga. As parasitoses intestinais seguem com prevaléncia significativa na infancia, in-
terferindo no desenvolvimento adequado da crianca, o que demanda, conjuntamente
com a doenga diarreica, agSes Inter setoriais integradas e promotoras de acesso a dgua
tratada e a0 esgotamento sanitario, além de tratamento adequado (BRASIL, 2004).

As equipes de saude deverdo estar atentas para reconhecer situa¢oes de risco
nas familias (alcoolismo, abuso de drogas, desagregacdo familiar), além de verificar
sinais e sintomas sugestivos de violéncia em todos os seus atendimentos e visitas do-
miciliares, tais como, lesoes fisicas (equimoses, fraturas, queimaduras), alteragdes de
comportamento (agressividade, medo, timidez excessiva, apatia), negligéncia (crian-
¢a malcuidada, internagSes repetidas, desnutriciao cronica, etc.), entre outros. Hsses
comportamentos podem refletir situagdes de abuso psicoldgico, abuso sexual/fisico;
sindrome da crianca espancada; sindrome do bebé sacudido; abandono; maus-tratos;

negligéncia, violéncia institucional, intrafamiliar e violéncia social (BRASIL, 2004).

O cuidado integral a crianca portadora de deficiéncia e a promocéo

da sua qualidade de vida pressupée reabilitar a crianca na sua capa-
cidade funcional e desempenho humano, proteger a sua saude para
que possa desempenhar o seu papel em todas as esferas da sua vida
social. Inclui o diagndstico, tratamento, procedimentos de reabilitacédo,
medicamentos, assisténcia odontolégica, ajudas técnicas e a nutricao
adequada; o fornecimento de drteses, proteses, bolsas pediatricas de
colostomias, medicamentos, leites especiais; obedecendo o fluxo local
de assisténcia
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TABELA 1 — PRINCIPAIS DOENCAS JA DESCRITAS EM INSTITUICAO DE
EDUCACAO INFANTIL

SISTEMA MODO DE RISCO
ACOMETIDO DOENCA PADRAO DE OCORRENCIA TRANSMIS- AUMENTADO
SAO EM CRECHES
. Infecgéo de Manifestacao da infecgéo ocorrem .
Sistema . g, C’ ¢ Goticulas )
: ) vias aéreas entre as criancgas, - sim
respiratorio . . . - (maioria)
superiores Funcionarios e familiares
Infecgéo de Manifestagéo da infecgdo ocorrem .
. . f Goticulas )
vias aéreas entre as criangas, o sim
. . . ) - (maioria)
inferiores Funcionarios e familiares
. - Manifestagdes da infecgdo ocor- .
Otite média . 9. ¢ . Goticulas .
rem primariamente entre as crian- o sim
aguda (maioria)
cas
Multiplos érgdos e ’ Manifestagdes da infecgdo ocor-
) Haemophilus . ) ) . )
sistemas/doenca . rem primariamente entre as crian- goticulas sim
. . K influenzae
bacteriana invasiva cas
) . Manifestagéo da infecgdo ocorrem
Neisseria . X . . .
R entre as criangas, Funcionarios e goticulas provavel
meningitidis .
familiares
Streptococ- Manifestacao da infecgdo ocorrem
cus entre as criangas, Funcionarios e goticulas sim
pneumoniae familiares
Sistema Doenca Manifestacao da infecgéo ocorrem Contato /
gastrointestinal e ) (; entre as criangas, Funcionarios e entérica (fecal- sim
’ diarréica .
figado familiares -oral)
Infeccdo geralmente inaparente Contato /
Hepatite A nas criangas; manifestagdes nos entérica (fecal- sim
contactantes adultos -oral)
= . Contato com
. _— Infecgdo geralmente inaparente
Multiplos érgéos e . . sangue e ou-
. Citomegalo- nas criangas e adultos, mas com ~ .
sistemas/doenca . . . tras secregdes sim
) virose sérias consequencias para o feto - ;
viral nao-respira-
em contactantes gestantes -
torias
. Manifestacdes da infeccdo ocor-
Varicela-zos- . C’. ¢ ) contato / )
rem primariamente entre as crian- 8 sim
ter aerossois
cas
Manifestacdo da infecgdo ocorrem
pele Escabiose entre as criangas, Funcionarios e  Contato direto provavel
familiares
. Manifestacao da infecgdo ocorrem
Herpes sim- : . . . .
les entre as criangas, Funcionarios e  Contato direto sim
P familiares
Manifestacao da infecgéo ocorrem
Impetigo entre as criangas, Funcionarios e  Contato direto provavel
familiares
Manifestagéo da infecgdo ocorrem
Pediculose entre as criangas, Funcionarios e  Contato direto provavel

familiares

FONTE: NESTI; GOLDBAUM, 2007.
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Considerando essa questao, sabemos da importancia que as vacinas tém
na infancia, como forma de prevencao de doengas, mas ainda temos muitas
criangas que sao deixadas de ser vacinadas pelos mais diferentes fatores, que,
segundo Ramos (2010), abrangem desde o nivel social e econémico do pafs
até causas relacionadas a crengas, supersti¢oes, mitos e credos religiosos, fatos
que tém como agravante a grande predisposicao a desnutri¢ao, potencializan-
do, assim, o risco de morte e/ou sequelas por doencas que poderiam e deve-
riam ser prevenidas (RAMOS et al., 2010).

O Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) assegura o direito de que
a crianca seja vacinada. A lei no 8.069/1990, que regulamenta o artigo 227, da
Constituigao Federal de 1988, visa estabelecer os direitos e a protecao integral
a essa populagao. O ECA, no paragrafo unico, do Art. 14, estabelece que ¢
obrigatdria a vacinagao das criangas nos casos recomendados pelas autorida-
des sanitarias (SLENDAK, CAMARGO, BURG, 2021).

As recomendagdes das praticas de imunizagoes devem ser baseadas em
evidéncias cientificas frequentemente atualizadas, nas caracteristicas das va-
cinas, na epidemiologia das doengas especificas e nas caracteristicas do hos-
pedeiro.

Os calendarios de imunizacoes e as orientacoes do Ministério da Sad-
de do Brasil devem ser consultados constantemente, uma vez que Novos
imunobiolégicos siao frequentemente incorporados, podendo também ocor-
rer alteracao nas recomendag¢Oes para utilizacdo de vacinas que ja fazem
parte da rotina. Os pais e os cuidadores devem ser informados detalhada-
mente a respeito dos beneficios da vacina¢ao na prevencao de doengas, nao
somente para a sua crianga ou adolescente, como também para a populacio
como um todo, considerando que deixar de vacinar pode colocar toda uma
coletividade em risco. Por isso, o ato de vacinar constitui-se numa respon-
sabilidade social de protecao coletiva, e sua negativa deve ser considerada
como negligéncia.

Dessa maneira, a escola se torna um local no qual o professor deve ter
conhecimento sobre o calendario vacinal e auxiliar, juntamente com a equipe
de saude da regiao, o controle e acompanhamento das criangas com calenda-
rio vacinal atrasado.
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CAMINHO INCLUSIVO 2

SERVICO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
EM EDUCACAO INFANTIL DE EDUCANDO COM
DEFICIENCIA VISUAL

Joyce Braga;

Flora Duarte Stron

MENSAGEM AOS CURSISTAS

A vida acontecendo!
Momentos incriveis!

Desafios sdo muitos!

Que o sucesso siga sempre seus passos!

Que jamais lhes faltem apoio, amizade, amor e fé!

E com muita satisfacio que iniciamos com vocés o Médulo 2, que traz um
breve estudo sobre o Cotidiano e as A¢des Pedagdgicas no Atendimento Educacional
Especializado a educandos com Deficiéncia Visual. Nosso intuito ¢ contribuir com a
sua pratica pedagogica na Educagio Infantil, que, por diversas vezes, se depara com si-
tuagdes desafiadoras, em que as necessidades educacionais apresentadas pelos educan-
dos, em sala de aula, estdo relacionadas as limitacoes fisicas, sensoriais e intelectuais.

Esperamos que o seu conhecimento possa ser expandido, por meio do mate-
rial disponibilizado, dos artigos e livros sugeridos, bem como dos videos. Lembrem-
-se, a dedicacdo e o compromisso com os estudos ¢ individual, logo, o responsavel

por seu sucesso é voce!
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Acreditamos que por meio do dialogo e das trocas de experiéncias, contribui-
remos para uma aprendizagem relevante. A seguir, fazemos uma breve apresentagao

de quem somos ¢ de nossa caminhada.

Sou Joyce Braga, professora Li-
cenciada em Matematica, possuo Es-
pecializacio em Educacio Especial em
Deficiéncia Visual, Psicomotricidade e
Neuroeducacio. Sou Mestra em Educa-
¢do Matematica pela UFMS. Atualmen-
te sou graduanda em Pedagogia. J4 atuo
na Educacdao Especial ha alguns anos,
sobretudo na docéncia de alunos com
deficiéncia visual. Trabalho no Instituto
Sul-Mato-grossense para Cegos “Flori-
valdo Vargas” — ISMAC, onde desem-

penho a funcido de Técnica Pedagogica
Responsavel pelo Nucleo Grafico ISMAC, espago destinado a producao de Materiais
Adaptados e Transcricio em braile. Estou atuando também como Técnica Peda-
gbgica, no Centro de Apoio Pedagogico a pessoa com Deficiéncia Visual de Mato
Grosso do Sul — CAP-DV/MS.

Lattes: http://lattes.cnpq.br/6772905153313835

Sou Flora Duarte Stron, professora Li-
cenciada em Pedagogia pela UCDB/MS, pos-
suo Especializacio em Educacio Especial
pela UNIC/MT, e Especializa¢ao em Psicope-
dagogia Institucional pela UCB/R]J. Atuo hi
27 anos na Educa¢io Especial em Deficiéncia
Visual. Por muito tempo estive em institui-
¢do especializada, trabalhando em vérias are-
as: Alfabetizacdo e Letramento, Estimulacao
Precoce, Atividades da Vida Auténoma (AVA),
Orientacao e Mobilidade (OM) e Coordenacao
Pedagogica. Por dez anos, lecionei no ensino

comum, fui professora no Atendimento Edu-
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cacional Especializado (AEE) e também Coordenadora Pedagégica. Atualmente
trabalho no Instituto Sul-Mato-Grossense para Cegos “Florivaldo Vargas” — IS-
MAC, com pessoas em Reabilitacio Visual, no conhecimento da leitura e da escrita
do sistema braile.

Lattes: http://lattes.cnpq.br/9603729375775217 .

SERVICO DE ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO EM EDUCACAO
INFANTIL DE EDUCANDO COM DEFICIENCIA VISUAL

Neste médulo, vamos tratar do “Cotidiano e A¢des Pedagdgicas volta-
das ao educando com deficiéncia visual na Educagio Infantil”. Entretanto, para
falarmos da missdo que temos com esses pequenos, é necessario discorrermos
brevemente sobre o desenvolvimento humano, e isso nao pode ser feito sem
mencionar a contribui¢do de Piaget, Vygotsky e seus colaboradores, para nio
“navegarmos sem leme.”

Nos tépicos, discutiremos o processo do desenvolvimento infantil de for-
ma geral, e do desenvolvimento da crianca com deficiéncia visual, embora os pro-
cessos nio difiram. Trazemos algumas complementagbes curriculares especificas
que contribuirdo para o ensino-aprendizagem do aluno com deficiéncia visual, bem
como adaptag¢des ¢ adequagodes de recursos, técnicas especificas, a Alfabetizagio e
o Letramento, tendo em vista as particularidades e necessidades do estudante com
deficiéncia visual.

Com relagio a aprendizagem escolar, estdo juntamente inseridas nas orienta-
¢des quanto a locomocio — Orientacio e Mobilidade —, e Atividade da Vida Auto-
noma, que devem ser tratadas de forma interdisciplinar, transdisciplinar e ecologica,
e deverdo ocorrer simultaneamente aos estimulos sensoriais.

O Atendimento Educacional Especializado é muito importante na primeira
fase educacional da crianga com deficiéncia visual, pois serd determinante para o seu
desenvolvimento nao sé6 no periodo escolar, mas como individuo, as a¢des pedago-
gicas realizadas contribuirdo para uma vida mais independente.

Sejam bem vindos(as) e Bons Estudos!
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DEFICIENCIA VISUAL

O

Para iniciarmos nossos estudos sobre o Atendimento Edu-
cacional Especializado em Educa¢iao Infantil a Educandos com

Deficiéncia Visual, é necessario conhecer alguns conceitos relevan-

tes e que serdo fundamentais para compreensao do assunto a ser
abordado adiante.

Primeiramente, precisamos entender: o que é deficiéncia visual? Uma limita-
¢do sensorial, em que o individuo possui perda ou comprometimento consideravel
no 6rgao da visdao, nisso sua percepcao ¢ afetada, restringindo a apropria¢ao do
conhecimento do mundo que esta ao redor por meio dos olhos. De acordo com a

Portaria n° 3.128 de 24 de dezembro de 2008, do Ministério da Satude, que conceitua

deficiéncia visual da seguinte maneira:

§ 1° Considera-se pessoa com deficiéncia visual aquela que apre-
senta baixa visdo ou cegueira.

§ 2° Considera-se baixa visao ou visdo subnormal, quando o valor
da acuidade visual corrigida no melhor olho é menor do que 0,3
e maior ou igual a 0,05 ou seu campo visual ¢ menor do que 20°
no melhor olho com a melhor correcao dptica (categorias 1 e 2
de graus de comprometimento visual do CID 10) e considera-se
cegueira quando esses valores encontram-se abaixo de 0,05 ou o
campo visual menor do que 10° (categorias 3, 4 ¢ 5 do CID 10).
(BRASIL, 2008, p. 1)

Para entender de forma mais esclarecedora essa defini¢do clinica, temos um

artigo publicado no site do Instituto Benjamin Constant, escrito por Antonio Jodo

Menescal Conde, e que traz a seguinte explicacio:

Uma pessoa é considerada cega se corresponde a um dos critérios
seguintes: a visao corrigida do melhor dos seus olhos é de 20/200
ou menos; ou se o diametro mais largo do seu campo visual suben-
tende um arco nao maior de 20 graus, ainda que sua acuidade vi-
sual nesse estreito campo possa ser supetior a 20/200. Esse campo
visual restrito é muitas vezes chamado visio em tinel ou em ponta
de alfinete. (CONDE, 2012, p. 1)

A representacao 20/200 significa dizer que uma pessoa com deficiéncia vi-

sual vé a 20 metros, o que uma pessoa sem nenhum comprometimento visual vé a
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200metros. A deficiéncia visual ¢ definida da seguinte maneira: cegueira, quando hé
percepcao de luminosidade, mas auséncia total de visdo, podendo ser congénita ou
adquirida; e baixa visdo (ou visdo subnormal), nesse caso, hd grande perda visual,
ainda assim, com alguma funcionalidade preservada. (BRASIL, 1999)

As terminologias atribuidas as pessoas com deficiéncia visual sdo:

FIGURA 1 — TERMINOLOGIAS DE DEFICIENCIA VISUAL

o}

DEFICIENCIA VISUAL . -)

(U

FONTE: ARQUIVO PESSOAL DAS AUTORAS.

BAIXA VISAO

VISAo S UBNORMAL

DESCRICAO DA IMAGEM: NO RETANGULO VERMELHO, ESTA A PALAVRA DEFICIENCIA VISUAL, E ESTE
ESTA ASSOCIADO A OUTROS DOIS RETANGULOS AZUIS. NO PRIMEIRO RETANGULO, AZUL ESTA A
PALAVRA CEGUEIRA, QUE SE ASSOCIA A OUTROS DOIS RETANGULOS, SENDO UM VERDE COM A
PALAVRA CONGENITA, E OUTRO LILAS COM A PALAVRA ADQUIRIDA, COM O INTUITO DE SIMBOLIZAR
0S DOIS TIPOS DE CEGUEIRA. O SEGUNDO RETANGULO AZUL CONTEM AS PALAVRAS BAIXA VISAO
OU VISAO SUBNORMAL.

Quando a cegueira é congénita, significa que essa perda visual ocorreu nos cin-
co primeiros anos de vida. Nesse periodo, a acuidade visual ainda nio foi totalmente
estabelecida, ou seja, a maturagdo visual ndo estd completa; dessa forma, a crianca
nao podera fazer constru¢oes mentais a partir de uma memoria visual (ORMELEZI,
2006). Ja a cegueira adquirida pode ser causada por diversas patologias que podem
atingir o aparelho ocular, como, por exemplo, o glaucoma, a catarata e as distrofias
periféricas e centrais, e podem estar associadas a problemas organicos, como o diabe-
tes, ou sindromes neurolégicas que afetam o nervo 6ptico (ALMEIDA; COSTA, 2013).

Em rela¢ao a baixa visao ou visao subnormal, é importante salientar algumas

particularidades elencadas no documento Saberes e praticas da inclusao: dificuldade
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de comunicacio e sinalizacio - deficiéncia visual, do MEC, em que sdo destacados:

acuidade visual reduzida; campo visual restrito; visao cores e sensibilidade aos con-
trastes e adaptacdo a iluminagao.

Quando uma crianca apresentar acuidade reduzida, sua dificuldade serd para
enxergar elementos a partir de uma certa distancia, necessitando aproximar-se bastante
para ver pessoas ¢ objetos, isso independentemente de ter auxilio de recursos opticos.
Mas, tratando-se de campo visual restrito, a crianca nio terd amplitude de 180° que ¢ o
considerado adequado; contudo, apresentara problemas de orientacio e locomogao no
espaco. Outro impedimento pode estar relacionado a visdao de cores ¢ a sensibilidade
aos contrastes, que resultard em uma certa inabilidade para distinguir determinadas
cores, como: verde, vermelho, azul, marrom, porém, outras pessoas poderdo ter maior
facilidade em identificar cores vibrantes. E, por fim, algumas crian¢as podem revelar
desconforto a luz, relatando sentir dor de cabega e nos olhos. (BRASIL, 2006)

E importante entender que nem a cegueira ou a baixa visio impedem e, mui-
to menos, inabilitam o estudante que tenha tal deficiéncia, de se apropriar do conhe-
cimento. Nesse contexto, ¢ necessario enfatizar que a aprendizagem para o cego se

da por meio dos sentidos remanescentes e, para o estudante com baixa visdo, o resi-

duo visual serd seu aliado, tanto para desempenhar atividades cotidianas como para
uma boa aprendizagem.
Ressaltamos que em alguns videos e livros que indicamos
, para futuros estudos, bem como os artigos e leis que citamos
I \\ . -
1 ao longo do texto, ainda eram usadas a expressio “portador de
deficiéncia”, dada a época em que foram publicados. Contudo,

’ em nosso material sempre utilizaremos a expressao “pessoa com

deficiéncia”, por ser a terminologia atualmente empregada.

— PARA SABER MAIS: L

Conheca um pouco do Instituto Benjamin Constant, sua histdria e o trabalho que

€ desenvolvido com pessoas com deficiéncia visual desde a infancia até a idade
adulta.

Assista o video da TV Reab em que a Terapeuta Ocupacional Mariana Reis fala

brevemente sobre o trabalho com pessoas com deficiéncia visual.

Indicamos para conhecimento a Laramara, uma organizacdo sem fins lucrativos
que oferece atendimento de reabilitacdo e habilitacdo a pessoas com deficiéncia

—

visual, desde a primeira infancia.
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DESENVOLVIMENTO HUMANO

O individuo se desenvolve e se conecta a0 mundo me-

00

diante interacdes sociais e fisicas, isto é, uma crianca cresce fa-

zendo o reconhecimento de tudo o que esta a sua volta por meio

dos olhos. Assim, ela tenta reproduzir tudo o que vai observan-
do, como, por exemplo: andar, comer, falar etc., essas a¢des sdo resultado de uma

percepgao visual.

A visdao é uma percepgao relevante para a comunicagio dos indi-
viduos com o mundo exterior. F através da visio que identifica-
mos pessoas, objetos e a pessoa que nunca possuiu esta capaci-
dade nio tera uma memoria visual e estabelecera outras formas/
maneiras de criar uma relagio com o mundo a sua volta. (SILVA;
COSTA, 2012, p. 2)

Em todas as criancas que no apresentam qualquer comprometimento motot,
sensorial e/ou intelectual e tém suas habilidades e capacidades cognitivas preserva-
das, o desenvolvimento ¢ monitorado e segue um padrio de normalidade estabe-
lecido que indica como e de que forma elas aprendem. Contudo, é na fase escolar
que as diferencgas entre elas se tornam perceptiveis e sao evidenciadas, pois nao se
encaixam ao meio ou ndo correspondem ao esperado.

Assim, é importante entender como acontece o desenvolvimento infantil de
uma crianga, tenha ela alguma deficiéncia ou nio, pois, embora crescam da mesma
forma, o individuo “com deficiéncia visual precisa ser estimulado desde o seu nasci-
mento, porque tem dificuldades na interagio, no dominio e no desenvolvimento da
consciéncia corporal” (SILVA; COSTA, 2012, p. 15). Essa consciéncia corporal é que
torna diferente cada crescimento, pois nao havendo deficiéncia visual, a inteira¢ao
com o mundo ¢ algo natural, mas quando ha uma limitacdao na visdo, esse processo

deve ser mediado.

2.1. DESENVOLVIMENTO HUMANO SEGUNDO PIAGET E
SEUS SEGUIDORES

Turner (1976) considera que o desenvolvimento cognitivo nao é resultado

nem do amadurecimento do organismo nem da influéncia do meio, isoladamente,
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mas sim da interagdo de ambos. A prépria palavra “interagdo” chama a atencio
para o fato de o organismo ter uma relagio ativa com o meio. As suas agdes ou,
melhor dizendo, as adapta¢des de suas a¢des aos objetos do meio, sdo o que se en-
tende por cognicio, a qual é, portanto, o processo dinamico de interagdo. Segundo
a autora a “inteligéncia ¢ uma adapta¢io”. Biologicamente, o organismo adapta-se
ao meio pela agdo e a “inteligéncia amplia essa criacaio mediante a construcao de
estruturas mentais, que podem ser ampliadas as do meio ambiente” (TURNER,
1976, p. 20).

A chamada “adaptagio” pode ser subdividida em assimilagdo e acomoda-
¢ao. Assimilagdo significa que o organismo admite de acordo com sua organizagao
interna, aquilo que lhe é exterior, tal como o sistema digestivo pode assimilar
gorduras animais, mas nao grandes pedacos de metal. Conforme a autora: “inteli-
géncia ¢ assimilacdo na medida em que incorpora todos os dados das experiéncias
dentro de sua estrutura” (TURNER, 1976, p. 20). Ao mesmo tempo, 0 organismo
“acomoda-se” a0 que ¢ “assimilado”, tal como o alimento é usado, armazenado
ou excretado. O organismo muda ao assimilar o que lhe é externo e acomoda-se a
essa assimilacdo. Assim a adaptacio intelectual, consiste em colocar em mecanis-
mo assimilatério e uma acomodag¢io complementar em progresso de equilibrio.
Entdo nos deparamos com o termo: Equilibrio, que estd relacionado ao desen-
volvimento do conhecimento, pois a cada nova aprendizagem acontece uma aco-
modacio e, consequentemente, ha uma estabilidade. Isto é, para haver elaboragio
de conhecimento, o individuo devera ter contato com meio, e agir sobre o objeto
do conhecimento. Essas acoes iniciais sao todas manifestadas e nio tardam a co-
ordenar-se em conjuntos, por exemplo, os sistemas de acOes relacionadas com a
sucgoes. Esses grupamentos de a¢des formam aquilo que ¢ chamado de esquemas.
Os diversos recursos que o organismo desenvolveu, em dado momento, formam
uma estrutura. Assim, existe uma progressio do esquema reflexivo para o esque-
ma sensério-motor (TURNER, 1976).

O desenvolvimento do conhecimento parece ser o resultado de um processo
de elaboracio essencialmente baseada na atividade da crianca. Assim, é atuando
sobre o mundo externo que, segundo Turner (1976), a crianca adquire conhecimento
cada vez mais adequado da realidade. Sao precisamente as sucessivas formas de sua
atividade, no decurso de seu desenvolvimento, que determinam os seus modos de

conhecimentos.
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2.2. COMO A CRIANCA APRENDE SEGUNDO PIAGET E
SEUS SEGUIDORES

Para caracterizarmos os elementos que constituem a area cognitiva, tomamos
como referencial tedrico a organizacgio e evolucao dos periodos de desenvolvimento
proposto por Turner (1976). Para a autora, a inteligéncia é¢ um processo de adaptagio
de dois momentos simultaneos e complementares, assimilacdo que ¢ a integracao
de elementos do mundo exterior na estrutura cognitiva, sendo a acomodag¢io uma
reorganiza¢do da estrutura cognitiva interna, em vista dos dados novos do mundo
exterior, por meio desse mecanismo arraigado na prépria atividade motriz a crianga
constroi suas estruturas logicas do pensamento, atravessando quatro estagios: Sen-

sorio-Motor; Pré-Operacional; Operacoes Corretas; Operacdes Formais.

2.2.1. ESTAGIO SENSORIO-MOTOR (0-2 ANOS)

Neste estagio, a crianga procura coordenar e integrar as informagdes que re-
cebe por meio do seus sentidos: visdo, olfato, audicdo, paladar e tato, eles exercem
papel importante no desenvolvimento global da crianga, s3o responsaveis em garan-
tir que ela interaja com o meio através dos sentidos, e realize a¢des como: sugar, pe-
gar, ouvir, ver, perceber (percepcao sinestésica). E desse modo que a crianga recebe
as primeiras informagdes, para conhecer o mundo que a cerca, e ¢ nessa fase que as
criancas necessitam de maiores estimulos.

As primeiras informagdes sio recebidas pelas criangas por meio dos 6rgaos
dos sentidos e eles que dao origem aos primeiros esquemas cognitivos, sobre os
quais serdo construidos posteriormente todos os demais esquemas. A crianca vai
tomando consciéncia de si, do outro ¢ do mundo ao seu entorno (BRUNO, 1993).

Nessa faixa etiria denominada sensorio-motor, caracterizada pelas varias
descobertas pelos sentidos, a crianca comega gradativamente a “trabalhar”, no senti-
do de formar uma nogio do “eu” e pode se distinguir dos demais objetos existentes,
no mundo exterior, colocando-se em relagio a eles, nao mais como bloco dissociado.
A crianga procura coordenar ¢ integrar as informagdes que recebe por meio dos seus
sentidos, como sugar, pegar, ouvir, ver, perceber (percepgao sinestésica).

A formacio dos esquemas sensoriais e motores, permite ao bebé a organi-
za¢ao inicial dos estimulos ambientais. Dessa forma, ao final do periodo, o bebé
tera condi¢des de lidar mesmo que de maneira) rudimentar com a maioria das

situacoes.
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2.2.2. ESTAGIO PRE-OPERACIONAL (2-7 ANOS)

Nessa fase a crianca esta desenvolvendo a linguagem, sendo o uso das pala-
vras uma caracteristica essencial desse estigio, possibilitando a representa¢do sim-
bolica, isto ¢, ela necessita refazer em nivel da reproducio as experiéncias ja adquiri-
das na primeira fase, agora processada como agao.

O pensamento ¢ fluido, facilmente perturbavel, a crianga pode se desorientar
com facilidade, diante de alguns desafios como: mudangas espaciais observaveis.
Se alinhar cinco moedas e as emparelhar com cinco balas, talvez concorde em que
exista 0 mesmo nimero em cada linha, mas se as balas foram amontoadas depois,
ela dira que ha mais moedas. Isso indica que a crianca desse estdgio ainda nido ad-
quiriu a conservacio, e manter o numero significa pensar que a quantidade continua
a mesma, quando o arranjo espacial dos objetos foi modificado. (TURNER, 1976)

A fungido simbdlica se manifesta no jogo e na imitagdo, ¢ considerada uma
forma de representacio do mundo. Uma linguagem particular construida pela crian-
¢a, onde os objetos, ¢ agbes sdo rememorados e representados com auxilio de outros
objetos e a¢oes.

Pode-se entender melhor o porqué do “faz-de-conta” da crianga. A imitagdo
ou o brincar de “faz-de-conta” nada mais é do que a possibilidade de representar
simbolicamente objetos e a¢Oes. Imitar a mae, a professora e outros.

A imitagdo explica o mecanismo por meio do qual a crianga vé alguma coi-
sa, como se forma o simbdlico mental dela e, mais tarde quando ja ndo vé imita a

atividade. As fantasias e o “faz-de-conta” na verdade sdo exercicios de pensamento.

2.2.3. ESTAGIO DAS OPERACOES CONCRETAS (7-8 ANOS)

Nessa fase a crianca consegue passar efetivamente da agdo para a operacio,
procurando integrar os esquemas de classificacio, de seriagdo, de correspondéncia
de integridades e negacio. E a fase da escolaridade propriamente dita ¢ ¢ marcada
por grande aquisi¢do intelectual.

Segundo Piaget, cada estdgio obedece a uma ordem sequencial, as quais sdo:

sensorio-motor, pré-operatério, das operacoes concretas e formais.

O desenvolvimento humano é um processo sistémico complexo,
que nio apenas passa pela dimensao biofisiologica e cognitiva, mas
depende também da relagdo social e afetiva. O homem se constréi
de uma maneira holistica, busca desenvolver suas possibilidades
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por meio de todas as experiéncias significativas, e sociais, afetivas,
cognitivas como um todo indivisivel. (BRUNO, 1993, p. 12)

Nessa etapa do desenvolvimento, o entendimento das agdes matematicas, tais
como, reversiao e maleabilidade permitem que a crianga compreenda de forma légi-
ca as situagGes vivenciadas. Assim, entende-se que as ciéncias exatas sio a maneira
pelo qual o intelecto apresenta o mundo. Portanto, convém estimular as criangas ao

maximo com atividades l6gico-matematicas no periodo da educacio infantil.

2.2.4. ESTAGIO DA OPERACAO FORMAL (12 ANOS)

O estagio das operacoes formais ¢ a ultima fase do desenvolvimento, ini-

cia aos doze anos, e é caracterizado pela possibilidade de raciocinar e estabelecer
relagdes com hipdtese e nao mais com objetos concretos. Dispde-se de opera-
¢oes logicas proporcional e especulativa, que comeca a avaliar o universo real,
as possibilidades.

Estende-se as fronteiras permitindo um conhecimento légico totalmente des-
conhecido. H4, portanto, uma imensidao de questdes se apresentando, suscitando
no adolescente uma analise sobre a sua absoluta realidade concreta. Por essa razio

acontecem os embates, pois sdo intrinsecos a essa etapa e sio necessarios.

2.3. SUBSTRATO BIOLOGICO E A CONSTRUCAO
CULTURAL DO DESENVOLVIMENTO HUMANO SOB A
OTICA DE VYGOTSKY E SEUS SEGUIDORES

Mencionar as perspectivas de Vvootsky é falar da dimensido social do de-

senvolvimento humano. Interessado fundamentalmente em pesquisar as fungdes
psicolégicas superiores, e tendo produzido seus trabalhos nas concepgdes materia-
listas predominantes na Unido Soviética pos-revolucdo de 1917, apresentou estudos
que levaram a uma compreensiao mais diddtica do processo pelo qual o ser humano
evolui mentalmente.

As concepgoes do desenvolvimento humano, de acordo com La Taille ef al.
(1992), a base da constitui¢ao cerebral humana, estd fundamentada na ideia que o ho-
mem vai se desenvolvendo e suas fung¢Ges psicolégicas superiores vio se formando

lentamente conforme seu convivio social. Dessa forma, entende-se que, 2 medida
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que se desenvolve e por meio das relagdes que vio acontecendo com o mundo,
permeado pelos mecanismos e representacdes desenvolvidas culturalmente, o ser
humano cria as formas de agdo que o distinguem de outros animais. “A linguagem
humana, sistema simbdlico fundamental na mediagao entre sujeito e objeto de co-
nhecimento, fun¢des basicas: interagdo social e de pensamento generalizante”. (LA
TAILLE et al., 1992, p.27)

A partir das andlises feitas por La Taille ef al. (1992), é possivel entender que,
para Vygotsky, o meio social contribui para que o ser seja constituido e, desse modo,
acontece o desenvolvimento humano. Assim, por ter intelecto o homem se utiliza de
objetos e simbolos e, dessa froma, consegue operar mentalmente sobre o mundo. A

habilidade de lidar com o real por meio de representacoes é o que permite ao set hu-

mano criar situacoes abstratas para suprir a necessidade de uma referéncia concreta,

imaginar experiéncias ainda nio vivenciadas.

2.3.1. PROCESSO DE FORMACAO DE CONCEITOS

A linguagem humana é um mecanismo de intera¢io do homem com o meio,
do ser com o objeto de conhecimento, essa capacidade permite uma classificagio,
isto é, quando nomeamos coisas, as separamos em grupos, € essa categoriza¢ao
mostra que, sendo iguais deverdo receber o mesmo nome. As palavras, portanto,
como signos mediadores na relacdo do homem com o mundo sdo em si genera-
lizages, cada palavra refere-se a uma classe de objetos, constituindo num signo,
numa forma de representacao dessa categoria de objetos, desse conceito (LA TAIL-
LE et al., 1992, p. 28).

O autor nao difere dos outros pesquisadores para investigar a formacio de
conceitos, como todos, utilizou-se de experimenta¢io. O pesquisador pegou um
tabuleiro com alguns blocos de diferentes cores e tamanhos, mas tinham nomes
escritos de forma visfvel na parte de cima do bloco. Ele fez a leitura de um dos blo-
cos e separou sobre o tabuleiro e pediu que uma crianga encontrasse objetos que se
relacionassem com o lido. A crianca, conforme as interven¢des do pesquisador, ia
agrupando, e foi por meio dessa atividade que o autor dividiu esse percurso em trés
estagios, subdividindo em vérias fases.

No primeiro estagio, mediante conjuntos globalis, a crianca fez agrupamentos
aleatorios, as caracteristicas utilizadas para a classificagio eram instaveis e néo rela-

cionadas aos detalhes importantes de cada um dos objetos.
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Ja no segundo estagio, chamado por La Taille et al. (1992) de “pensamen-
to por complexos”, as ligacdes entre seus os blocos separados eram concretas
e reais, ndo abstratas ¢ logicas. “A formacdo de complexo exige a combinagio
de objetos com base em sua similaridade, unificagdo de impressdo dispersas”
(ibidem p.29).

A formacio dos conceitos se deu no terceiro estagio, pois, a crianga agrupou
os blocos tendo como regra uma unica caracteristica, sendo capaz de desconsiderar
atributos que nao faziam parte da experiéncia concreta.

O percurso genético, proposto para o desenvolvimento do pensamento con-
ceitual, ndo é um percurso linear. Isto é, embora o autor se refira ao primeiro, segun-
do e terceiro estagio desse percurso, ele afirma que, na verdade, o terceiro estagio
nio aparece necessariamente depois que o pensamento complexo (segundo estagio)
completou todo o percurso de seu desenvolvimento. “O processo de formacio de
conceito discutido refere-se aos conceitos cotidianos espontineos, isto €, aos con-
ceitos desenvolvidos no decorrer da atividade pratica da crianca e suas interagdes
sociais”. (LA TAILLE et al., 1992, p.31)

E interessante observar a ideia da convergéncia de duas linhas de desenvolvi-
mento independentes na formagao de processo psicologicos superiores, ¢ bastante
caracteristico de Vygotsky, sua postulagido para as trajetdrias genéticas separadas,
que num determinado momento do desenvolvimento se unem dando origem a um
processo qualitativo diferente.

O autor analisa que o mais importante, na ordem da formacio de conceito,
esta representado nos mecanismos desenvolvidos para que a atividade seja executa-
da, ja que “todas as funcdes psiquicas superiores sdo processos mediados e os signos
constituem o meio bdsico para dominé-las e dirigi-las. O signo mediador ¢ incorpo-
rado a sua estrutura, como uma parte indispensavel, isto é, na verdade a parte central
do processo como um todo” (LA TAILLE et al,, 1992, p.30). Ao formar os conceitos,
o signo ¢ o elemento, que primeiramente media na formag¢io de um conceito, poste-
riormente torna-se sua representacio.

O ser humano por meio de toda sua constitui¢do biologica que impde limites
e capacidades para um perfeito funcionamento psicolégico, consegue agir mutua-
mente com o mundo que o cerca e com as organizagdes determinadas pela socieda-
de por meio de uma cultura, e, assim, permite que, por intermédio dessas ordens, o

individuo se aproprie do conhecimento.
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—I PARA SABER MAIS:
Indicamos o livro A construcdo do pensamento e da linguagem em que o autor
Vygotsky estuda questdes fundamentais do pensamento infantil.

Assista também ao video O neurodesenvolvimento infantil para auxiliar na

compreensdo dos processos de desenvolvimento do Bebé.

Este outro video As 4 fases do desenvolvimento infantil traz de uma forma

resumida os estdgios de desenvolvimento da crianca como um todo.

L

ESTIMULACAO PRECOCE DA CRIANCA COM
DEFICIENCIA VISUAL

A Estimulacio Precoce € o trabalho realizado por profes-

sores e/ou terapeutas que visam proporcionar uma variedade de

estimulos, com o intuito de incentivar o desenvolvimento motor,

cognitivo, social de criancas desde o nascimento. E o exercicio funcional e organiza-
¢do da agdo motora, que estdo relacionados as experiéncias proprioceptivos ¢ a atu-
acio do sistema visual, no caso da crianca normovisual (visdo normal), encarregado
de mobilizar a cabeca e o corpo todo, das reagdes de busca visual, da luz, brilho, voz,

ruidos em geral e os objetos em movimentos.

Pode ser entendido como um programa fundamentado

[.] em exercicios que visam o desenvolvimento da crianca de
acordo com a fase em que ela se encontra. Assim, implementa-se
um conjunto de atividades destinadas a proporcionar a crianca,
nos primeiros anos de vida, o alcance do pleno desenvolvimento

(HALLAL et al, 2008, p. 2).

Outrossim, pode ser considerada como uma ferramenta para acompanhar e

viabilizar um tratamento multidisciplinar, para neonatais em risco ou com alguma
deficiéncia. Tem como ferramenta o lidico, as brincadeiras favorecem prevencao de
possiveis dificuldades de aprendizagem, que a crianga com necessidades especiais

apresenta, reduzindo histérias negativas de fracasso escolar.
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3.1. AS PRIMEIRAS INTERACOES

O mundo do bebé na vida uterina ¢ repleto de sensagcoes agradaveis, de acon-
chego, movimentos, calor, tudo orquestrado pelos variados acordes sonoros produ-
zidos pelo corpo da mae.

O primeiro contato com o mundo exterior ¢ bastante desafiador para o bebé,
pois, ao chegar, vivenciar experiéncias nada agradaveis, de manipula¢oes bruscas até
mesmo de estimulos aterrorizantes, com luzes fortes, barulhos intensos, frio, calor,
sente-se desprotegido e perdido no espago.

Nesse primeiro momento de separagio, frustragio, ele precisa de aconche-
go ao corpo da mae ou do pai, tudo que necessita é ser tocado calorosamente e
reencontrar o ja vivido, a voz delicada da mie que é capaz de ofertar conforto e
tranquilidade.

Todos os bebés, tenham deficiéncia ou nio, suas necessidades basicas sio as
mesmas: movimentos, prote¢ao, toque, afeto, cuidados de alimenta¢io e higiene
(BRUNO, 1993). Ha necessidade de todos esses elementos para o seu desenvolvimen-
to: fisico, cognitivo, emocional, para melhor organizar-se, principalmente, sentir-se
aceito e bem-vindo ao mundo.

Entretanto, ha de se considerar que, quando chega um bebé¢ diferente do
esperado, pode ocorrer uma relagdo delicada. A fragilidade da familia pela dor,
medo, frustracdo, ansiedade, angustia e choque e sentimento de culpa, poderdo
influenciar na maternagem e na intera¢do mae-filho, uma vez que esses fatores
interferirdo na construcio de vinculos saudaveis pelo sentimento ainda nao ela-
borado, o que ¢ totalmente compreensivel. Nesse momento, a familia estd numa
fase chamada “luto”, pois, nessa fase inicial, ¢ muito importante, imprescindivel
o apoio, orientacio, informagdes, instru¢io do profissional multidisciplinar, pro-
fissional especializado ou terapeuta especializado em desenvolvimento infantil,
oftalmologista, assistente social, psicélogo, para que a familia aprenda a conviver,
interagir, conscientizar-se e aceitar o seu bebé, informa-la que ele pode desenvol-
ver tanto quanto uma crian¢a normovisual (visdo normal), mas para isso a partici-
pacdo ativa da familia serd fundamental. “Na fase inicial é essencial a colaboragao,
apoio as familias e convivéncia de outros pais, para compartilhar frustracSes e
superagdes”. (BRUNO, 1993, p. 10)

Um novo paradigma educacional, pautado na perspectiva da Educacio Inclu-
siva, ¢ imprescindivel aos Centros de Educagao infantil a criagdo de centros de con-
vivéncia ou grupo de apoio aos pais, para que as familias convivam e compartilhem

experiéncias, frustracio e também superagoes.
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3.2. A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO DA CRIANCA
COM DEFICIENCIA VISUAL

Auséncia de estimulos ou “restricio de experiéncias” podem ameacar o de-
senvolvimento normal, do processo educativo das criancas com deficiéncia visual.
Principalmente nos aspectos relacionados as habilidades que envolvem a utilizagdo
dos canais visuais, tais como, as areas de aquisi¢ao de conceitos. Pois ¢ em contato
com o mundo, que a crianca estabelece relages de: representa¢des, linguagem, com-
preensio, de simbolos, formagdo de opera¢io simbolica dando inicio ao periodo de
alfabetizaco e controle do ambiente. (BRUNO, 1993)

Tratar de Estimulacido Precoce de criancga, e principalmente, com deficiéncia
visual, sem nos reportarmos ao desenvolvimento humano, nio ¢ possivel, visto que
a inteligéncia consiste na capacidade de adaptagao as novas situagdes, isto é, se da

por dois processos complementares: assimilacio e acomodacio, responsaveis pela

adaptac¢do ao meio. O processo de acomodagao ¢ a modificacao de um esquema pela
acao do sujeito.

O esquema se adapta, acomoda para se transformar em outros mais adequa-
dos, por exemplo: o esquema de pegar ¢ modificado pelo sujeito em a¢io de puxar.
A transformacao interna do sujeito, em fun¢ao da experiéncia, chama-se acomoda-
¢do. A aprendizagem depende, portanto, da capacidade do sujeito se acomodar ao
objeto do conhecimento e assimild-lo, isto ¢, internaliza-lo parte de dois processos

complementares: assimilagdo e acomodacio, responsaveis pela adaptacio ao meio.

A intervencdo o sensorial ¢ importante porque ¢ por meio dos
sentidos que a crian¢a conhece o mundo tal qual como ¢, adquiri
ferramentas que posteriormente ajudario nas competéncias como
percepgao para a aprendizagem da escrita, da matematica, o de-
senvolvimento da coordenacio motora, atencao, do equilibrio, da
criatividade e na interagdo social. (BRUNO, 1993, p. 11)

E possivel observar que a construcio de conhecimento nio é algo adquirido
de fora para dentro, algo que podemos ensinar, apenas mediar. Tem origem no or-
ganico e na troca bioquimica entre o organismo e o meio.

O bebé ja nasce fotogenicamente programado, com estruturas reflexivas que,
a partir da interagdo com o meio e das acdes sensério-motoras, que coordenadas,
ativam e organizam o sistema nervoso do organismo humano. As estruturas do

exercicio e da fun¢do motora vao, gradativamente, se transformando em agéo. A

integridade do sistema perceptivo-motor: sugar, ouvir, ver, e sentir é o que promove
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o conhecimento do meio ambiente e a possibilidade de assimilagdo. Assimilag¢ao
consiste entdo em conferir significados as experiéncias vivenciadas.

O periodo sensério-motor (0-2 anos) tem como base o desenvolvimento cog-
nitivo, pois, da intera¢do com o meio, das relagdes com pessoas, objetos e aconteci-
mento, incorporados aos esquemas de agdo, ¢ que a crianga vai tomando consciéncia
de si e do outro e do mundo no seu entorno.

A formagio do esquema sensério-motor permite organizagio e estruturagio
da realidade por meio das experiéncias motoras e da capacidade de percebé-las utili-
zando os 6rgaos sensoriais. O conhecimento ¢ construido por meio do sentido e do
significado que os objetos adquirem.

As experiéncias significativas devem levar ao conhecimento fisico, isto ¢, as
propriedades dos objetos que possibilitardo a crianca estabelecer relagdes entre suas
acoes ¢ objetos entre si. Desse modo, a crianga constrdi seu sistema de significa¢o,
organizando suas a¢Oes no contexto diario, formando, assim, as nog¢bes de tempo,
do espaco e da casualidade. Assim, “cada crianca tem sua forma particular de or-
ganizar e estruturar o conhecimento de forma individual e Gnica alcancando niveis
diferentes de desenvolvimento, ritmo e tempo préprio”. (BRUNO, 1993, p. 12)

Na construcdo da inteligéncia sensério-motora, a crian¢a passa a um nivel
mais elevado, o nivel simbdlico, isto €, a capacidade de representar a acio, a vivéncia
do mundo fisico e as experiéncias de fazer coisas significativas e contextuais que
possibilitardao a ela, representar em nivel simbdlico, isto é, representar na auséncia
de objetos e de fatos.

Sendo assim, o trabalho de intervencido precoce tenta compreender as ne-
cessidades, facilitar a construcdo do conhecimento como um todo, por meio da
interagdo e da comunicagdo com o outro, procurando despertar a curiosidade, o in-
teresse pela descoberta do mundo, estimulando a iniciativa e a autonomia da crianga
deficiente visual.

A partir das aquisicoes motoras, como levantar a cabe¢a para ver objetos,
virar a cabega, acompanhar ruidos e segurar objetos e leva-los a boca, bater objetos,
a crianga percorre uma trajetoria até chegar a marcha, que lhe possibilitara a maior
exploragido do espago e o dominio do préprio corpo.

Os sentidos para a crianca com deficiéncia visual funcionam como canais e
receptaculos de informagdes, logo, ela adquire seus conhecimentos por meio das
experiéncias que nio incluem o uso da visdo, mas os outros sentidos: tato, olfato,
paladar, audi¢io. Por isso, é de suma importancia que lhe sejam oferecidas oportu-
nidades de experimentacio e de mediacio TATO-A-TATO, CORPO-A-CORPO, para
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desenvolver os sentidos remanescentes, que propotcionardo o desenvolvimento de

suas potencialidades.

A mobilidade tatil ¢ de ampla confiabilidade. Vai além do mero
sentido do tato, inclui também a percepgdo e a interpreta¢io por
meio da exploragdo sensorial. Essa mobilidade fornece informa-
¢bes a respeito do ambiente, menos refinados que as fornecidas
pela visao. (BRUNO, 2000, p. 75)

A mobilidade tatil vai além do mero sentido do tato, inclui também a percep-
¢io e a interpretacdo por meio da exploragdo sensorial, e ¢ essencial para determinar
as opgoes de aprendizado para crianga cega.

Percebe-se, portanto, que o desenvolvimento sistematico da percepcio pro-
prioceptiva é essencial para a crianca com deficiéncia visual, pois, dessa forma, ela
conseguird desenvolver a capacidade de organizar, de transferir e de abstrair concei-
tos, e isso se dara com maior disponibilidade de materiais com diferentes texturas,

formas, sabores e aromas.

3.3. DIMENSAO AFETIVA NA INTERACAO COM PESSOAS
E BRINQUEDOS

O brincar se d4 quando a crianca, ao interagir com meio, sente-se produtora da
acdo, e isso lhe da prazer. Ocorre bem cedo, quando ela adquire os primeiros esquemas
de incentivo para agir, surgindo, assim, o sistema lidico ou imitativo. A reproducao
nasce com a repeticao ativa, quando a crianga imita e repete aquilo que lhe satisfaz.

Com a coordenacio do esquema sensorio-motor: visdo, audicao, compreen-
sdo, a crianca adquire condi¢des de imitar as outras pessoas, ¢ isso se dd quando
consegue perceber visualmente o outro.

A crianga com deficiéncia visual podera imitar, brincar, se tiver pessoas dis-
poniveis para mediar, interagir com os movimentos coativos, para que compreenda
tatil-sinestesicamente a a¢io, por meio do contato fisico. Essas criancas necessitam
de incentivo a fim de utilizarem os movimentos corporais, as expressoes fisionémi-
cas ¢ gestuais como forma de comunica¢io pré-verbal de imitacdo e de representa-
¢do. A imitagdo e o gesto sao funcionais pré-simbolicas (BRUNO, 1993, p. 47). Por
isso, a intervencio precoce ¢ importante desde o primeiro ano de vida, para que nio

haja nenhuma perda no desenvolvimento.
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Percebe-se, em algumas criancas com deficiéncia visual sem intervencio ade-
quada, a auséncia de utilizacdo de gestos, apresentam na fase pré-verbal movimentos
estereotipados com as mios, cabega, corpo, na tentativa de expressar seus sentimentos
e desejos. Esses sinais de comunica¢oes devem ser interpretados adequadamente e
verbalizados, para o bom desenvolvimento emocional e de linguagem. O uso do gesto
para obter objetos satisfaz as necessidades e expressa a intencionalidade, ¢ um processo
representativo importante para a comunica¢io do pensamento. (BRUNO, 1993, p. 47)

Nessa fase, a crianca com deficiéncia precisa aprender a ouvir “ndo”, condi-
¢do para construcdo das estruturas mentais e de sobrevivéncia. Da mesma forma,
necessita de obstaculos fisicos para remover. Precisa ter oportunidade experimen-
tar, errar, viver frustracdes, acertar, reformular, prever e antecipar seus desejos e
necessidades. E, claro, respeitando as possibilidades de cada um, bem como com a
mediagio tato-a-tato, corpo-a-corpo.

Cabe ressaltar, que algumas criancas podem apresentar forma ritualistica de
brincar. Sentem prazer ao ouvir os sons dos objetos contra o solo, com o barulho e
as vibra¢Ges dos objetos nos dentes, cabeca, queixo. Isso ndo necessariamente signi-
fica atraso em desenvolvimento, e, sim, que a crianca estd muito so, esta se encapsu-
lando, buscando autossatisfaciao, uma vez que o mundo nao a preenche.

Ha de se admitir com frequéncia, criangas com deficiéncia visual sio diagnos-

ticadas com o Transtorno do FHspectro Autista (TTLA), por causa dos movimentos
ritmicos estereotipados com o corpo. Essas criangas fixam-se em niveis sensorios de
busca de prazer por meio dos movimentos ritualisticos. Nao se pode analisar isola-
damente essas condutas, isso requer uma avaliacdo funcional de desenvolvimento,
para detectar se essas tratam de dificuldades emocionais, de interacao ao meio ou
de sua auséncia, déficit de experiéncias proprioceptivas, movimentos; pois muitas
criancas utilizam-se desse recurso (blindismo) como forma de relaxamento e para
melhor se organizar espacial e internamente. (BRUNO, 1993)

Os jogos corporais e brincadeira de esconde-esconde sao importantes para
a crianca com auséncia de visdo, ¢ claro que deve se iniciar de forma mais simples,
como, por exemplo: a mie esconde o rosto atras de uma toalha, fralda, e auxilia a
crianga a busca-lo. Nesse processo de busca e reencontro dos objetos, pessoas, na
sua a¢ao sobre eles e na vivéncia corporal no tempo e no espago, ¢ que a crianca

constréi autoconfianca descobrindo o prazer de brincar.

O lddico na vida da crianga com deficiéncia visual apresenta ind-
meras vantagens, como a manipulagdo de objetos que a direcio-
nem para o desenvolvimento e a aquisi¢do especificos da leitura
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em Braille, o que requer a realizacdo de um trabalho de melhora-
mento da coordena¢do motora fina para que possa, posteriormen-
te, identificar os pontinhos na folha e perceber que a combinacio
deles formaliza letras, numerais, frases e textos. (SOUSA, 2019, p.7)

A formacao do simbolo alicerca-se na construcao do real. Brincando a crianca
representa suas vivéncias, evoca as experiéncias significativas, organiza e estrutura
sua realidade interna e externa, toma consciéncia de si como ser atuante. Esse é o

caminho para conhecer o mundo.

— PARA SABER MAIS: L

Indicamos este video da TV Brasil, do programa Outro Olhar que mostra uma
producdo da ONCE - uma Instituicdo espanhola sem fins lucrativos — retratando
a experiéncia que um menino cego vivencia ao ter que escrever uma redacao
sobre as flores e suas cores.

Neste video do programa Conhecer e Aprender estdo algumas informagées

sobre a importancia da Estimulacdo Precoce para o desenvolvimento de uma
crianca com deficiéncia visual.

Conheca também o livro Inclusdo & Reabilitacdo da Pessoa com Deficiéncia

Visual que traz um compilado de artigos construidos a partir de estudos e
diversas pesquisas realizadas nos ultimos 6 anos, sobre os processos que
envolvem a reabilitacdo de uma pessoa com deficiéncia visual.

Sugerimos a leitura da dissertacdo de mestrado: Livros llustrados Téteis e

o processo de letramento de criancas com deficiéncia visual, de Roberta

Stockmanns, em que mostra alunos com baixa visdo ou cegueira fazendo o
reconhecimento e a leitura do material proposto.

l [

Qo0 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO DA

ZO' CRIANCA

O processo de alfabetizaciao e de letramento de um indi-

viduo esta associado ao principio de que todo ser humano tem

necessidade de um mecanismo para fazer suas representagoes, a
fim de comunicar-se, assim, desde a antiguidade as sociedades se preocuparam em

desenvolver seus simbolos e métodos para registro.
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Quando uma crianca chega a idade em que deve frequentar a Educacio In-
fantil, a ansiedade de muitos pais faz com que se preocupem em quanto tempo ela
vai ler, ou ainda, quando vai conseguir escrever o proprio nome. Mas ndo se ddo
conta que esse processo ira acontecer progressivamente, pois “a crianga esta apren-
dendo o tempo todo, incidentalmente, ¢ isto ocorre quando ela interage com as pes-
soas, 0s objetos e com tudo que ocorre ao seu redor” (SOUZA; MATA, 2009, p. 941).
O processo de alfabetizagio para criangas sem deficiéncia acontece gradativamente,
visto que elas por si s6 ja apresentam muita curiosidade, sempre buscando conhecer,

entender tudo que lhes é mostrado. De acordo com Ferreiro (1988),

O desenvolvimento da alfabetizacio ocorre, sem diavida, em um
ambiente social. Mas as praticas sociais, assim como as informa-
¢bes sociais, nio sio recebidas passivamente pelas criancas. Quan-
do tentam compreender, elas necessariamente transformam o con-
teudo recebido. Além do mais, a fim de registrarem a informacio,
elas a transformam. Este é o significado profundo da nocao de
assimilacdo que Piaget colocou no dmago de sua teoria. (p. 24)

Para uma crianca normovisual (visio normal) cada processo ¢ observado
atentamente, ela vé os pais se alimentando, andando e conversando, escrevendo, len-
do, todos 0s movimentos e acoes sao armazenados em sua meméria visual, e conse-
quentemente, consegue imita-los. Entretanto, uma crianga sem visao nao tem acesso
as mesmas informacdes, tudo tera que ser ensinado. Nesse processo, é importante
entender que, sem o pleno funcionamento dos olhos, cabe aos pais/responsaveis e

posteriormente ao professor, a funcao de mostrar-lhe o mundo.

A visdo é uma habilidade essencial para estabelecer contato com
o mundo exterior, é através dela que se constrdi a memo-
ria visual, as lembrancas visuais, as nossas visdes de mundo.
Quem nasce sem a capacidade de ver, jamais podera desen-
volver uma memoria visual, pois nunca teve essa percep¢ao
de “ver” o mundo exterior, ndo conhece as cores, as formas
etc. (SILVA; COSTA, 2012, p. 14 grifo do autor)

A construg¢io de cada conceito acontecera paulatinamente, inumeras ativida-
des serdo desenvolvidas até que se chegue a0 momento da escrita propriamente dita.

Nesse contexto, serdo trabalhados os processos para desenvolvimento da motricida-
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de, o brincar com massa para modelagem, as pinturas, as cantigas de roda, tudo isso
fara parte do processo de alfabetizacio, logo, todas essas a¢cdes contribuirdo para o
momento em que a crianga comegara escrever (SOUZA, 1989).

Para escrever uma palavra, primeiramente, levamos a crianga a conhecer o
concreto, seja por meio de imagens, de brinquedos e da vivéncia. Por exemplo, quero
que ela conhega a letra “E”, vou mostrar-lhe onde pode encontra-la em seu meio,

relacionando o simbolo 20 som e assim sucessivamente.

Os exercicios de coordenac¢do motora, discrimina¢io visual e au-
ditiva, coordenacido visomotora, lateralidade etc. constituem o
eixo do que ¢ realizado com as criancas. Desenhar, recortar, co-
lar, pintar, modelar, cantar, representar, correr, ouvir, falar, ouvir
historias, atividades realizadas diariamente, teriam o objetivo de
desenvolver as habilidades para o aprendizado da leitura e escrita
—um aprendizado que se dara no futuro, na classe de alfabetizacdo
ou 1% série. (SAMPAIO, 1993, p. 54)

A crianga com deficiéncia visual precisard, previamente, de ter algumas com-
peténcias desenvolvidas para chegar ao momento da alfabetiza¢io — Estimulagdo
Precoce —, pois ela fard uso de braile, quando cega e/ou material ampliado, se for
baixa visio. F quando costuma ser recorrente uma indagacio: porque uma crianca
com baixa visao aprenderia o braile também? Ha casos em que o residuo visual, nao
¢ o suficiente para a aquisicao de conceitos, que podem ser muito visuais, assim, é
recomendado que se inicie o conhecimento do sistema braile.

A crianca com baixa visdo passara pelo processo de alfabetizacio, sempre se
considerando o residuo visual, pois, por meio dele, conseguird se apropriar de to-
dos os conhecimentos necessarios. Contudo, dadas as particularidades evidenciadas
pelo comprometimento acentuado na visdo, todo material devera ser devidamente
adaptado, levando em conta as especificidades quanto ao uso das cores, luminosi-
dade, e tamanho das imagens que serdo utilizadas. Dessa forma, ¢ importante “pro-
piciar a crianca condi¢bes pedagodgicas, sociais e visuais para o desenvolvimento de
habilidades, sendo o processo de alfabetiza¢gdo mediado ndo somente pelo professor,
mas também pela interacio com os colegas”. (CARVALHO et al., 2002)

A estimulagdo precoce ¢ essencial para o processo de alfabetizacdo de criancas
com deficiéncia visual, pois ele favorece e incentiva movimentos que contribuirdo
para o desenvolvimento da percepcio tatil, lateralidade, nogao espacial, e todos esses

conhecimentos serdo primordiais para o aprendizado do sistema braile, para o de-

senvolvimento da Orientacio e Mobilidade e para as Atividades da Vida Autonoma.
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4.1. ALFABETIZACAO DE UMA CRIANCA CEGA

O processo de alfabetizagdao, para uma crianca cega, comeg¢a muito antes
dessa fase propriamente dita, uma vez que todas as atividades propostas, desde os
primeiros meses de vida, devem visar seu o desenvolvimento como um todo. Cada
estimulo sera importante na constitui¢do e na formagdo das competéncias e¢ das

habilidades para aprendizagem.

Para iniciar o braile, é necessario que o aluno esteja apto a movi-
mentar os dedos com uma certa precisio e coordenacio. Além do
sistema tatil, que encontra consonancia com o que esta sentindo,
ha também outro sistema em ac¢do: o sistema hepatico, uma inter-
pretacio que fazemos com os nossos musculos e outros sistemas
para reconhecer o que estamos tocando. F uma sensibilidade mais
profunda. Por esse motivo, a crianga cega deve ser estimulada a
exercitar a coordenagdao motora fina. (MOSQUERA, 2010, p. 72)

O pré-braile propiciarda mecanismos para a crianca entender como se cons-
titui uma cela braile, a2 ordem em que os pontos aparecem, isto €, durante esse pro-
cesso as primeiras informagoes necessarias para a aprendizagem da leitura e escrita

estarao sendo armazenadas.

O pré-braile corresponde a um conjunto de atividades
que precedem o ensino do sistema braile, essas acées
consistem em propiciar o desenvolvimento da coorde-
nacdo motora fina e os primeiros conceitos de como &
uma cela braile. Poderd ser trabalhado: o alinhavo em
papel, furar isopor, etc.

A& J

Um livro sensorial podera ser construido, sempre contendo textura diversi-
ficada, bem como, formas geométricas e silhueta do corpo humano em relevo. As
nog¢oes como: direita para esquerda, coluna direita, linha inferior etc. ser2o constitu-
idas, nesse momento, por meio de atividades, como: linhas retas, curvas, paralelas,
etc. sempre em relevo. Outras atividades também devem ser trabalhadas, por exem-
plo: furar isopor, alinhavar, recolher pequenos objetos separando-os.

A crianga cega serd alfabetizada em braile, pois utilizar outro sistema de escri-

ta que nao esse, nao fard sentido algum para ela. Logo, todas as atividades desenvol-
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vidas no periodo preliminar ao de leitura e de escrita deverdo remeter a ideia ao sis-
tema braile. Nesse contexto, chamamos a aten¢do para o trabalho com o pré-braile
que contribuird para a formagao e construcdo dos requisitos necessarios, tais como:
esquemas sensorios-motores-perceptivos e da cognicao. Assim, a aprendizagem da
leitura e escrita pelo sistema braile depende de como a crianga foi prepara até esse
momento, visto que, a motricidade fina ¢ essencial, bem como o perceptivo-tatil,
logo, sem essas competéncias, a crianga cega levara muito mais tempo para ler e
escrever. (MARUCH; STEINLE, 2009)

O sistema braile ¢ composto pela combinac¢io de 6 pontos, resultando em
63 simbolos, que representam o alfabeto, os nimeros e sinais de pontuacdo. Esse
método foi desenvolvido por Louis Braille na Franca, por volta do ano de 1825, mas
s6 chegou a0 Brasil em 1850, trazido pelo jovem José Alvares de Azevedo, que vol-
tava de Paris, ap6s ter ido estudar, por 6 anos, no Instituto Real dos Jovens Cegos.
(CERQUEIRA et al., 2014)

A cela braile ¢ onde ficam dispostos os 6 pontos e esses sdo divididos em 2
colunas. A partir de diferentes combinag¢oes é que se tem o alfabeto braile, conforme

mostram as figuras a seguir:

FIGURA 2 — CELA BRAILE
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FONTE: SITE ENSINARPORTUGUES.COM. DISPONIVEL EM: HTTPS://WWW.ENSINARPORTUGUES.COM/
COLUNAS-PORTUGUES/BRAILE-ALFABETIZACAO-ENSINO-FUNDAMENTAL/ ACESSO EM 26 JAN. 2022.
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Descri¢do da figura: Uma cela braile com os 6 pontos numerados de 1 a 6, ¢
com marcagdes em tinta, indicando as linhas e colunas para quem nio conhece o

sistema braile.

FIGURA 3 — ALFABETO BRAILE

ALFABETO BRAILLE
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FONTE: SITE PINTEREST.COM. DISPONIVEL EM: HTTPS://BR.PINTEREST.COM/PIN/856950635327646119/.
ACESSO EM 26 JAN. 2022.

Descri¢io da imagem: Um alfabeto Braile com a indicacio, em tinta, de cada
letra e nimero em braile.

A alfabetizacdo no sistema braile serd paulatina, respeitando cada etapa de
apropriacao do conhecimento, e esse processo acontecera de forma tradicional, letra
aletra, e posteriormente por palavras, conforme vio sendo possiveis as combinacoes

silabicas e assim por diante.
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Depois de conhecer o sistema braile, serdo apresentadas as tecnologias assisti-
vas para desenvolvimento da escrita, sdo elas: reglete e pun¢ao, maquina de escrever
braile, linha braile, entre outros. A medida que a crianca for mostrando dominio no
sistema, outros mecanismos lhe serdo apresentados.

No processo de alfabetizagio, serdo inseridos os numeros e posteriormente,
as primeiras no¢Oes matematicas, para isso ¢ importante se introduzir o pré-Soro-

ban. Mas, o que ¢ Soroban?

O soroban foi um instrumento que a humanidade inventou no mo-
mento em que precisou efetuar calculos mais complexos quando
ainda nio dispunha do calculo escrito por meio dos algarismos
indo-arabicos. Esbocado inicialmente a partir de sulcos na areia
preenchidos por pedras furadas e dispostas em hastes de metal ou
madeira, nas quais podiam correr livremente ao longo dessas hastes
conforme a realizacio do cilculo. (FERNANDES ¢t 4l., 2006, p. 17)

O pré-Soroban consiste em apresentar o sistema decimal por meio da ludi-
cidade, isto ¢, primeiramente serdo utilizados jogos para construgdo do conceito de
namero, posteriormente, as atividades se voltarao a classificagao, seriagao, e, nesse
momento, o conhecimento esta sendo fortalecido para o trabalho com o Soroban.
Desse modo, “a proposta do pré-soroban envolve uma classificacdo e selecdo de
jogos que abordam os principios mais evidentes, de forma a trabalhar aqueles funda-
mentais a aquisicio/elaboraciao/construcio do conceito de numero.” (FERNANDES
et al., 2006, p. 44)

O Soroban ¢ utilizado para célculo de todas as operagdes fundamentais, tais
como: adi¢io, subtragio, multiplicacio e divisao. Outras formas de calculos sdo pos-
siveis, mas a crianga na fase inicial de conhecimento entendera o sistema decimal, as

ordens, as classes, ¢ isso lhe facilitard a compreensio dos registros em braile.

-l L

PARA SABER MAIS:

Indicamos para leitura e pesquisa um artigo sobre o livro Dedinho Sabido, da
autora Luzia Villela Pedras, que traz uma abordagem importante do trabalho
com o pré-braile.

Recomendamos também a Biblioteca Circulante do Livro Falado, uma iniciativa

da Fundacdo Dorina que propicia o empréstimo de livros acessiveis a pessoa
com deficiéncia visual.
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O video Livro de pano para deficientes visuais mostra um livro acessivel feito de

pano com atividades sensoriais.

Neste video Os Desafios de um Deficiente Visual: alfabetizacdo e adaptacdo do

programa Realidade em Pauta vemos como € a adaptacédo e alfabetizacdo de
criancas com deficiéncia visual.

Conheca o livro Brincar para todos que foi produzido pelo MEC, e é destinado a
pais, professores e a todos que desenvolvem algum trabalho com criangas com
deficiéncia visual.

Bl [

4.2. EXEMPLOS DE MATERIAL PARA ALFABETIZACAO
E LETRAMENTO E ALGUMAS TECNOLOGIAS ASSISTIVAS
PARA A CRIANCA COM DEFICIENCIA VISUAL

A seguir apresentamos imagens de materiais confeccionados a partir da re-
ciclagem, destinados ao trabalho com o pré-braile, pré-soroban, conceito corporal,
coordenacio motora fina, dentre outros, e todos contribuem para o desenvolvimen-
to criancas com deficiéncia visual.

Estio também dispostas imagens de algumas das tecnologias assistivas que

proporcionam maior autonomia a pessoa com deficiéncia visual.

MATERIAIS UTILIZADOS NA EDUCAGAO INFANTIL COM CRIANGAS COM DEFICIENCIA VISUAL

FIGURA 4 — CALENDARIO ADAPTADO

FONTE: ARQUIVO PESSOAL DAS AUTORAS.
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https://www.youtube.com/watch?app=desktop&v=URxqYFR3Nm8
https://www.youtube.com/watch?app=desktop&v=OkvD5vV_wSE
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/brincartodos.pdf

Descri¢ao da imagem: Um retangulo com fundo preto e sobre ele, a esquerda,
todos os meses do ano na cor vermelha, de cima para baixo, come¢ando em janeiro
e indo até dezembro. Ao centro tem uma tarja em vermelho onde se 1é a palavra
calendario, e logo abaixo dela estio os numeros de 1 a 31, dispostos em fileiras com
sete nimeros. A direita, estio os dias da semana em ordem, de cima para baixo,

comegando na segunda e indo até domingo.

FIGURA 5 — FRUTAS, LEGUMES E VERDURAS

FONTE: SITE UEL.BR. HTTP://WWW.UEL.BR/EVENTOS/CONGRESSOMULTIDISCIPLINAR/PAGES/ARQUIVOS/
ANAIS/2009/114.poF. Acesso Em 11 uan. 2022.

Descrigao da imagem: Sobre uma mesa branca estdo dispostos alguns exem-
plos de frutas, legumes e verduras, feitos de tecido em miniatura. Temos alface,

cenoura, beringela, morango, laranja.
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http://www.uel.br/eventos/congressomultidisciplinar/pages/arquivos/anais/2009/114.pdf
http://www.uel.br/eventos/congressomultidisciplinar/pages/arquivos/anais/2009/114.pdf

FIGURA 6 — EMBALAGENS DE
PRODUTOS DE CAFE DA MANHA

FONTE: ARQUIVO PESSOAL DAS AUTORAS.

Descrigao da imagem: Embalagem de pro-
dutos de um café da manha — cha de erva
mate, café, iogurte integral, fermento qui-

mico em po, fermento biolégico em po.

FIGURA 7 — EMBALAGEM DE PRODUTOS DE HIGIENE PESSOAL

FONTE: ARQUIVO PESSOAL DAS AUTORAS.

Descricao da imagem: Embalagens de produtos utilizados para higiene pes-
soal — xampu, condicionador, creme para pentear, creme dental, enxaguante bucal,

sabonete.
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FIGURA 8 — BLOCOS LOGICOS

F

FONTE: ARQUIVO PESSOAL DAS AUTORAS.

Descri¢io da imagem: em uma caixa de madeira estio pequenas pecas ge-
ométricas: quadrado, retangulo, triangulo e circulo, todas em madeira, nas cores:

amarela, azul, verde e vermelha.

FIGURA 9 — PAPEL COM ALINHAVO

FONTE: Arauivo
PESSOAL DAS
AUTORAS.

Descri¢io da imagem: Uma lateral da caixa de sabdo em p6 com um alinhavo

feito com um cadarco de ténis.



FIGURA 10 — SEQUENCIA NUMERICA EM BRAILE

e X X8 K L T
EE S &9

FONTE: ARQUIVO PESSOAL DAS AUTORAS.

Descri¢io da imagem: Cartdes de papel com a sequéncia numérica de 0 a 10
em braile e tinta, e cada cartdo tem pontos brancos circulares em relevo indicando a

quantidade representada pelo simbolo numérico.

FIGURA 11 — SEQUENCIA NUMERICA EM BRAILE

FONTE: ARQUIVO PESSOAL DAS AUTORAS.

Descri¢io da imagem: Cartdes de papel com a sequéncia numérica em braile
e tinta (10, 20, 30, 40, 50, 60, 70, 80, 90, 100).

FIGURA 12 — ALFABETO BRAILE MOVEL

FONTE: ARQUIVO PESSOAL DAS AUTORAS.

Descri¢io da imagem: Cartdes de papel com as letras do alfabeto em braile e tinta.
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FIGURA 13 — ALFABETO BRAILE MOVEL

PQR

U

FONTE: ARQUIVO PESSOAL DAS AUTORAS.

Descri¢ao da imagem: Um retangulo de metal, recoberto com tecido preto,

sobre ele estd um Alfabeto Braille e tinta com velcro, disposto em duas fileiras com

13 letras em cada uma. Logo abaixo estdo 4 tiras paralelas de velcro.

FIGURA 14 — BRAILE MOVEL
EM E.V.A.

FONTE: SITE APEC. DISPONIVEL EM:
HTTPS://APECNET.COM.BR/.
ACESSO EM:

26 JAN. 2022.

Descricao da imagem: Dentro
de um pote de plastico grande estdo
algumas celas braile feitas em E.V.A.
nas cores vermelha e azul. Do lado
de fora também ha trés celas feitas
em E.V.A. nas cores vermelha e azul,
com pequenos circulos também em

E.V.A. na cor amarela.
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https://apecnet.com.br/

FIGURA 15 — LIVRO TATIL/SENSORIAL

FONTE: ARQUIVO PESSOAL DAS AUTORAS.

Descri¢ao das imagens: Capa de um livro tatil ou sensorial na cor amarela, em

que estdo escritas as palavras livro, tatil, em Braille e tinta.

FIGURA 16 — LIVRO TATIL/SENSORIAL

FONTE: ARQUIVO PESSOAL DAS AUTORAS.

Descri¢io da imagem: Um livro sensorial aberto. Na pagina esquerda ha um
esquema corporal, a silhueta de um corpo na cor amarela, ao lado estdo dois bragos
e duas pernas separados e também na cor amarela. Na pagina direita tem trés peixi-

nhos nos tamanhos pequeno, médio e grande na cor rosa.
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FIGURA 17 — LIVRO TATIL/SENSORIAL

FONTE: ARQUIVO PESSOAL DAS AUTORAS.

Descri¢io da imagem: Um livro sensorial aberto. Na pagina esquerda, na
parte superior, hda uma sequéncia de pontos em relevo, onde se 1é: linha pontilhada;
na parte inferior, ha uma sequéncia de ponto e linha, onde se 1¢: linha tracejada. Na

pagina direita duas silhuetas de corpo, um gordo e outro magro, ambos na cor verde.

FIGURA 18 — UMA CELA BRAILE DE
CAIXA DE OVO

FONTE: ARQUIVO PESSOAL DAS AUTORAS.

Descri¢io da imagem: Uma caixa de ovo pintada
de amarelo, com 6 compartimentos simbolizando uma

cela braile.

FIGURA 19 — RELOGIO TATIL/
SENSORIAL

FONTE: ARQUIVO PESSOAL DAS AUTORAS.
Descrigao da imagem: Uma caixa de pizza

pintada de amarelo, com os nimeros de 1a 12 em

Braille e tinta, dispostos em sequéncia de forma

circular no interior da caixa, representando um

relégio. No centro da caixa dois palitos de sorve-

te representando os ponteiros do relogio.
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Tecnologias assistivas para pessoa com deficiéncia visual

FIGURA 20 — REGLETE E PUNCAO

FONTE: SITE APEC.
DISPONIVEL EM:
HTTPS://APECNET.COM.BR/.
ACESSO EM 10 OUT. 2021.

Descricio da imagem: hd uma prancheta de madeira, com uma reglete de

metal e um puncio (indicagdes em tinta para aqueles que ndo conhecem o material).

FIGURA 21 — MENINO ESCREVENDO EM BRAILLE COM UM REGLETE

FONTE: SITE DREAMSTIME. DISPONIVEL EM: HTTPS://PT.DREAMSTIME.COM/V % C3 % ADDEOS-DE-
ARQUIVO-EDUCA % C3 % A7 % C3 % A30-DE-CRIAN % C3 % A7 AS-CEGAS-RAPAZ-PEQUENO-
DOENTE-QUE-APRENDE-ESCREVER-0-BRAILE-DA-FONTE-CAR % C3 % A 1 TERES-NA-TABELA-EM-
BRILHANTE-VIDEO 138202967, Acesso Em 20 Jan. 2022.

Descri¢io da imagem: Um menino escrevendo em braile com uma reglete e

um punc¢ao.
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https://apecnet.com.br/
https://pt.dreamstime.com/v%C3%ADdeos-de-arquivo-educa%C3%A7%C3%A3o-de-crian%C3%A7as-cegas-rapaz-pequeno-doente-que-aprende-escrever-o-braile-da-fonte-car%C3%A1teres-na-tabela-em-brilhante-video138202967
https://pt.dreamstime.com/v%C3%ADdeos-de-arquivo-educa%C3%A7%C3%A3o-de-crian%C3%A7as-cegas-rapaz-pequeno-doente-que-aprende-escrever-o-braile-da-fonte-car%C3%A1teres-na-tabela-em-brilhante-video138202967
https://pt.dreamstime.com/v%C3%ADdeos-de-arquivo-educa%C3%A7%C3%A3o-de-crian%C3%A7as-cegas-rapaz-pequeno-doente-que-aprende-escrever-o-braile-da-fonte-car%C3%A1teres-na-tabela-em-brilhante-video138202967
https://pt.dreamstime.com/v%C3%ADdeos-de-arquivo-educa%C3%A7%C3%A3o-de-crian%C3%A7as-cegas-rapaz-pequeno-doente-que-aprende-escrever-o-braile-da-fonte-car%C3%A1teres-na-tabela-em-brilhante-video138202967

FIGURA 22 — MAQUINA DE ESCREVER BRAILE

tecla para tecla de
mudanca de retrocesso
linha

FONTE: SiTe ANDEF. DISPONIVEL EM: HTTPS://WWW.ANDEF.ORG.BR/POST/O4-DE-JANEIRO-DIA-
MUNDIAL-DO-BRAILLE. AcEsso EM: 20 pez. 2021.

Descri¢ao da imagem: Ha um modelo de maquina de escrever braile. Nas
teclas, hd indicagdes dos nimeros, nos quais ha setas indicando a qual ponto da cela
braile eles correspondem. Ha, ainda, setas indicando as teclas de retrocesso e de

mudanca de linha.

FIGURA 23 — LINHA BRAILE

FONTE: SiTe DREAMSTIME. DISPONIVEL EM: HTTPS://PT.DREAMSTIME.COM/IMAGEM-DE-STOCK-TECLADO-
DO-BRAILE-IMAGE3 144793 1. AcEsso EM 12 SeT. 2021.

Descri¢ao da imagem: Hia uma mao manuseando uma linha braile, fazendo a

leitura do que esta sendo reproduzido por ela.
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https://www.andef.org.br/post/04-de-janeiro-dia-mundial-do-braille
https://www.andef.org.br/post/04-de-janeiro-dia-mundial-do-braille
https://pt.dreamstime.com/imagem-de-stock-teclado-do-braile-image31447931
https://pt.dreamstime.com/imagem-de-stock-teclado-do-braile-image31447931

FIGURA 24 — SOROBAN

FONTE: SitTe MErcADO LivRE. DISPONIVEL EM: HTTPS://PRODUTO.MERCADOLIVRE.COM.BR/MLB-
1560090396-SOROBAN-ESCOLAR-BRAILLE-ABACO-0U-SOROB- JM. ACESSO EM: 24 OUT.

2021.

Descri¢ao da imagem: Ha um soroban, comumente, usado por pessoas com

deficiéncia visual.

FIGURA 25 — TELA INICIAL DO SisTEMA DOSVOX

Sistema Operacional DOSVOX - Versdo 3.la
HucTleo de Computagio Eletrdnica da UFR]

(021)2598-3117 - prof. José Amtonie Borges
e-wail: antomiol@nce_ufrj.br
(021)2598-3198 - CAEC - UFRJ
Bernard Condorc bernarddnce. ufrj. br
Geralde Jumior geraldo@intervox. nce. ufrj.br
Marcelos Pimentel : marcelofintervox.nce.ufrj.br
Renato Costa rcostal@nce. ufrj. br

Projeto Dosvox: http://intervox. ufrj.br/dosvox

DOSVOX Estudantil: http://fowe. saci.org. br

DOSWOX — O que voce deseja T

FONTE: Site NCE/UFRJ. DISPONIVEL EM: HTTP://INTERVOX.NCE.UFRJ.BR/DOSVOX/FERRAMENTAS.HTM
Acesso Em: 10 Jan. 2022.

Descri¢ao da imagem: Ha a pagina inicial do Sistema DOSVOX, indicando
informagdes técnicas do Nucleo de Computacio Eletronica da UFR] e com a per-

gunta: DOSVOX — O que vocé deseja?
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https://produto.mercadolivre.com.br/MLB-1560090396-soroban-escolar-braille-abaco-ou-sorob-_JM
https://produto.mercadolivre.com.br/MLB-1560090396-soroban-escolar-braille-abaco-ou-sorob-_JM
http://intervox.nce.ufrj.br/dosvox/ferramentas.htm
http://intervox.nce.ufrj.br/dosvox/ferramentas.htm

FIGURA 26 — PLANO INCLINADO

FONTE: SitTe Vovo ANTONIO. DISPONIVEL EM: HTTPS://VOVOANTONIOBRINQUEDOS.COM.BR/PRODUTO/
PLANO-INCLINADO-MOVEL/P = 33265--62865. ACESSO EM: 21 DEz. 2021.

Descri¢ao da imagem: H4 uma prancha de apoio inclinada sobre outra pran-
cha, na qual ha um suporte de ajuste da inclinagdo que impede uma prancha de

fechar sobre a outra.

FIGURA 27 - TiposcoOpriO

=1

FONTE: SiTE ACESSIBILIDADE NA PRATICA. DISPONIVEL EM: HTTPS://WWW.VISAONAINFANCIA.COM/
ALUNO-COM-BAIXA-VISAO-ADAPTACOES/. ACESSO EM: 26 JAN. 2022.

Descri¢do das imagens: Ha dois tiposcépios na foto, um contém sé uma linha

e o outro contém oito linhas.
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https://vovoantoniobrinquedos.com.br/produto/plano-inclinado-movel/p=33265--62865
https://vovoantoniobrinquedos.com.br/produto/plano-inclinado-movel/p=33265--62865
https://www.visaonainfancia.com/aluno-com-baixa-visao-adaptacoes/
https://www.visaonainfancia.com/aluno-com-baixa-visao-adaptacoes/

FIGURA 28 — BENGALA Branca

~

FONTE: SiTE SANTA APOLONIA. DISPONIVEL EM: HTTPS://WWW.SANTAAPOLONIA.COM.BR/PRODUTOS/
BENGALA-DEFICIENTE-VISUAL-DOBRAVEL-ALO-1382302. ACESso EM: 26 JaN. 2022.

Descri¢io da imagem: H4 duas bengalas iguais, comumente usadas por ce-
gos. Uma das bengalas aparece dobrada em quatro partes e a outra aparece esticada,

montada, sem as dobras.

Ressaltamos que, além do material apresentado,
outros podem ser desenvolvidos de forma a contribuir

com a aprendizagem. Lembre-se que o intuito ¢ incluir a

todos, entdo, ndo construa recursos apenas para a crianga

\\ // com deficiéncia visual, antes, porém, envolva a todos nes-
se processo, isso ¢ fazer uma Educacio para todos!
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CAMINHO INCLUSIVO 3

DEFICIENCIA AUDITIVA, SURDEZ E
SURDOCEGUEIRA

Karine Albuquerque de Negreiros

Prezado(a) cursista(a)

Neste mddulo, vamos conhecer e discutir sobre surdez, deficiéncia auditiva
e surdo-cegueira, fazendo uma reflexio sobre suas caracteristicas, potencialidades,
lingua e singularidades, especialmente, no processo de escolarizagdo. Vamos evi-
denciar o uso da Lingua Brasileira de Sinais (Libras), que é uma Lingua espacial/
visual, o papel fundamental do intérprete educacional e guia intérprete no processo
educacional dos alunos surdos e surdocegos, bem como, as tecnologias e recursos
comunicacionais dispensadas aos alunos com deficiéncia auditiva.

Assim, quero construir um médulo para além da teoria, que contribua com
suas emogoes, sensacdes, vivéncias, experiéncias, ou seja, agregando uma forma-
¢ao mais justa e cidada de uma forma simples sem desconsiderar a complexidade
dos sujeitos. Para tanto, discutiremos conceitos e conteido que sao essenciais para
o atendimento aos alunos em questdo. Saliento que sua participacdo efetiva nas
leituras, tanto a esse material, quanto dos textos complementares, nas atividades,
e webanlas serd imprescindivel para que vocé se aproxime e compreenda sobre a
surdez e suas categorias.

Antes de dar continuidade gostaria de me apresentar a voceés.

101



Sou a professora Karine Albu-
querque de Negreiros, docente da fa-
culdade de Educacio da UFMS, for-
mada em Normal Superior, Mestre em
Letras (UEMS) e Doutora em Educacio
(UFMS), além de tradutora intérpre-
te de Libras. Caso vocé tenha interesse
em conferir minhas 4reas de atuacio e

trajetéria profissional e académica visite

meu curriculo lattes: http://lattes.cnpg.
br/0634005408038427.

Fica o meu singelo convite para iniciarmos uma “viagem” ao universo rico e

vasto da surdez e pensarmos em praticas educacionais e sociais realmente inclusivas

e justas.

1. CONHECENDO NOSSO PUBLICO: SurRDOS, DEFICIENTES
AUDITIVOS E SURDOCEGOS

A surdez é um universo vasto e complexo como as demais deficiéncias,
ela ndo pode ser reduzida apenas as pessoas que tém perda auditiva e pelo uso
da Libras. Existe uma complexidade de sujeitos, de formas de comunicagao e
de linguas contidas nesse termo: surdez.

A Lei 10425/02, conhecida como Lei da Libras, regulamentada pelo De-
creto Federal 5626, de 22 de dezembro de 2005, traz a definicao e a diferenca
legal entre pessoa surda e deficiéncia auditiva. Uma das especificidades im-
portantes da Legislacdo, pois define, independentemente da perda auditiva,
pessoa surda como sendo aquela que usa a comunicagao visual. Veja:

Art. 2° Para fins deste Decreto, considera-se pessoa surda aquela
que, por ter perda auditiva, compreende e interage com o mundo
por meio der experiéncias visuais, manifestando sua cultura prin-
cipalmente pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais-Libras.
Paragrafo unico. Considera-se deficiéncia auditiva a perda bilate-
ral, parcial ou total, de quarenta e um decibéis (dB) ou mais, aferi-
da por audiograma nas frequéncias de 500Hz, 2.000Hz ¢ 3.000Hz.
(BRASIL, 2005., grifo nosso).
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No universo da surdez temos ainda a surdocegueira, uma deficiéncia singular,
isto é, ndo se trata de uma pessoa surda e/+ cega, trata-se de uma condi¢io neurossen-
sorial de percepcio social unica, com multiplas combinacdes de condicdes e de formas
de comunica¢ao possiveis. Segundo Telford e Sawrey (1976), quando os sentidos da
visdo e da audigdo estdo gravemente comprometidos, os problemas relacionados a
aprendizagem dos comportamentos socialmente ficam comprometidos. As criancas

surdo-cegas podem apresentar perfis distintos, em fung¢do de vérios aspectos:

e caracteristicas da interagcdo que mantém com o meio, decorrentes do
comprometimento dos sentidos de distédncia (audicdo e visdo);

e grau de perda auditiva;

e grau de perda visual;

e outros comprometimentos associados, entre eles o motor e o neuro-
I6gico;

e periodo de aquisicdo da surdocegueira.

A surdocegueira afeta sentidos determinados de distancia (visdao e audigdo)
que trazem consequéncias diretas na obtencdo de informac¢des reais do mundo.
Dessa maneira, a crianga surdo-cega pode apresentar alguns problemas decor-
rentes de saude, aspecto que pode vir a interferir no processo de ensino e apren-
dizagem. O desafio ¢ complexo, as criancas precisam desenvolver formas de co-
municac¢io inteligiveis com os seus interlocutores, antecipar sucessos futuros ou
o resultado de suas a¢oes. Além dessas questdes, ¢ importante que a crianga esteja
motivada a participar de experiéncias externas, ainda que bésicas, como alimenta-

¢o, higiene, lazer etc.

! PARA SABER MAIS L

Para uma leitura completa da legislagdo, acesse: https://www.libras.com.br/

lei-de-libras

Para conhecer os surdos que ouvem, acesse: https://surdosqueouvem.com

Para saber sobre cultura surda, acesse: https://culturasurda.net/

Para compreender melhor a surdocegueira, acesse: http://portal.mec.gov.br/

seesp/arquivos/pdf/surdosegueira.pdf

Bl [
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- Vale a Dica

Surdo-mudo? Néo € correto empregar o termo surdo-mu-
do, nem para deficientes da audicdo, e nem para defi-
ciéncias da afasia (auséncia de fala). Primeiro por ndo

haver relacédo entre as deficiéncias e a capacidade de fala
na surdez esta ligada, entre outros fatores, a terapias de
fala e a questées culturais em relacdo a Libras.

2. A QUESTAO DA LINGUAGEM

O contexto sociolinguistico no Brasil ¢ algo a ser problematizado, conforme
Cavalcanti (2011), ele é complexo especialmente para os surdos, pois sao uma das mi-
norias linguisticas em nosso pais. Refletindo sobre esse contexto, Maher (2007) defi-
ne a situacdo dos surdos, que tém a lingua de sinais como sua primeira lingua, como
bilingue compulséria. Fernandes (1998, p. 14) vai ao encontro da autora quando
afirma que “a comunidade de surdos vive, naturalmente, em um ambiente diglota”.
Isso porque a legislacio que reconhece a Libras como meio legal de comunicacio,
também, resolve que ela ndo substitui o portugués escrito.

Pensando na questio da pluralidade proposta por Cavalcanti (2011), a surdez ¢
um conceito amplo, que abrange um grupo de pessoas com perdas auditivas signifi-
cativas, ou seja, com comprometimento auditivo que implique em alteragdes na for-
ma que o sujeito interage socialmente. Nesse grupo heterogéneo, temos uma parcela
consideravel de surdos que utilizam a lingua portuguesa para se comunicar, que tém
a lingua majoritaria como sua primeira lingua. Sendo assim, temos o grupo de surdos
sinalizados, e esse grupo tem diversas condi¢des linguisticas, que justifica o adjetivo
complexo, também empregado pela autora. Sobre essa separagao, exclusivamente, lin-

guistica entre os surdos, independentemente de sua perda auditiva, temos a:

Considerar a existéncia de uma “comunidade surda”, que abrange
somente aqueles surdos que admitem e assumem a “cultura sur-
da” decorrente de uma “apropriacio viso-manual” do mundo é
desconsiderar, de um lado a existéncia de um enorme nimero de
surdos que, em razio de condi¢oes e trajetorias sociais diferencia-
das, utilizam a lingua oral como forma basica de comunicacio e
que pouco ou nada convivem com outros surdos. Considera-los
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como nao assumindo a sua “identidade surda” ¢ impor uma tnica
possibilidade de socializa¢io, qual seja, a de convivio preferencial
com seus pares. (BUENO; FERRARI, 2013, p. 8)

Dessa forma, para os surdos sinalizados?, existem inimeras condicoes a se-
rem consideras em relagio a linguagem, uma delas ¢ importante para a compreensio
de sua aprendizagem, por exemplo, se sio oriundos de familias de surdos ou filhos
de pais e de familias ouvintes. Segundo Karnopp (2005), as pesquisas em relacdo
a aquisicdo da linguagem de criangas surdas procura colocar os informantes em
categorias separadas, considerando o ambiente linguistico da crianga, isso porque
a exposicdo a lingua de sinais ¢ algo significativo para o desenvolvimento da lin-
guagem e, consequentemente, para a apropria¢do de uma segunda lingua. Sobre a

importancia da Linguagem, Leontiev (2005, p. 101) nos brinda ao afirmar que:

A aprendizagem da linguagem ¢ a condigdo mais importante para
o desenvolvimento mental, porque, naturalmente, o conteido da
experiéncia histérica do homem, a experiéncia histérico-social,
nao esta consolidada somente nas coisas materiais; esta generaliza-
da e reflete-se de forma verbal na linguagem. E precisamente nesta
forma a crianca acumula o conhecimento humano, os conceitos
sobre o mundo que a rodeia.

Seguindo o pensamento histérico-cultural, a linguagem ¢é a precursora do
processo de ensino e de aprendizagem, pois, segundo Vygotsky (1982) ela é a base
das func¢oes mentais superiores®. A partir dessa afirmativa, destacamos ser funda-
mental esclarecermos como a linguagem se desenvolve, sendo ela de natureza social,
e que se estabelece nas relagdes com outros, em diferentes contextos sociais. Lodi
(2013) nos afirma que a aquisicdo da primeira lingua* de criancas surdas pode ser

considerada como um processo andlogo ao de criangas ouvintes.

2 Utilizamos essa terminologia, em respeito e reconhecimento a uma parcela de surdos com perdas profundas, s&o usuarios da lingua oral
e se opdem a uso da terminologia de deficientes auditivos e se apresentam socialmente como surdos que ouvem para alcangarem maior
visibilidade na sua luta. (https://surdosqueouvem.com).

3 Séo elas: atengéo, percepgao voluntaria, meméria mediada, generalizagdes, abstracéo e dedugdes.

4 No campo da educagéo de surdos, os pesquisadores tém empregado o termo primeira lingua ao invés de Lingua materna, visto que o
termo “materna” remete as relagbes mae-bebé. Por sua vez, um nimero consideravel de criangas surdas precisa de outros interlocu-
tores, para além dos familiares para adquirir uma lingua de sinais. “Nessa perspectiva, a linguagem permeada de mdiltiplas semioses e
essencialmente corporificada seriam fundantes para se compreender o comego do uso da lingua. Considerando que a lingua de sinais
faz uso dessa corporificagéo, pode-se justificar a discussao da Libras como a lingua que melhor ou mais cedo se estabelece como meio
de comunicagao efetivo para as criangas surdas” (ALBRES, 2019, p. 40).
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Sendo a linguagem socialmente mediada, desde a mais tenra infancia somos
conduzidos dialogicamente por adultos que a dominam, para que, progressivamente,
possamos desenvolver processos de significagdo nessa interagdo com o outro. Con-
siderando as criangas surdas que nascem em familias ouvintes, que nio partilham
da lingua de sinais, o desenvolvimento da linguagem acontece de uma forma tardia,
segundo Fernandes (1990). O desenvolvimento da linguagem ¢é um fator importante

para compreendermos o processo de ensino-aprendizado em criancas surdas.

Portanto, o que ira determinar esse desenvolvimento (linguagem)
sao as relacdes que elas (criangas) estabelecem com interlocuto-
res usuarios da lingua, pois tanto criangas ouvintes quanto surdas,
no periodo inicial, fazem uso gestual na utiliza¢do de déiticos; no
petiodo seguinte, surge, entdo, as primeiras palavras/sinais e os
gestos referenciais relativos a esquemas complexos de a¢oes deri-
vadas das trocas realizadas entre criangas e maes, e nio relativos a
referentes especificos. (LODI; LUCIANO, 2010, p. 37)

Condizente com as inferéncias das autoras citadas acima, pensamos que
a auséncia da audi¢do impedira o contato direto com a linguagem oral, ¢ como
consequéncia, o surdo pode apresentar dificuldade em abstrair os conhecimen-
tos subjetivos do mundo e dos objetos. Assim, sua aquisicio de linguagem abs-
trata pode ser restrita (FERNANDES, 1998). Dessa forma, o desenvolvimen-
to da linguagem incide em desdobramentos para o aprendizado, uma vez que,
segundo Vigotski® (1982 p. 95), “aprendizado e desenvolvimento estdo intet-relaciona-
dos desde o primeiro dia de vida da crianca”, mesmo que nao sejam concomitantes.

Na perspectiva Vigotskiana, o desenvolvimento humano acontece de forma
processual e gradativa em uma relacio sociocultural, e os processos que envolvem
a linguagem sio unificados’, sendo parte do universo simbdlico. Sendo assim, apre-
sentam etapas estabelecidas: gestos, linguagem oral, desenhos e linguagem escrita.
Contudo, para compreender a aprendizagem de segunda lingua, por exemplo, ¢ ne-
cessario conhecer o desenvolvimento da linguagem como um todo. Nesse sentido,
Lodi (2013, p. 169) contribui didaticamente, esquematizando o processo e incluindo

os surdos, da seguinte forma:

5 Importante ressaltar que o nome do pesquisador L. S Vigotski tem variagdes de escrita devido a controvérsias de tradugdo. Assim,
durante o texto sua escrita pode aparecer ora foi indicado Vygotsky e, ora, Vigotski conforme cada obra utilizada como referéncia

6 Consideramos importante ponderar que segundo o postulado por Vygotsky (1982), o estudo da linguagem foi dissociado da fungéo
intelectual da fala. Ambas foram tratadas como funcées separadas, até mesmo paralelas, sem se considerar a relagéo de sua estrutura
e desenvolvimento
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FIGURA 1 — DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM NA CRIANGA SURDA

Linguagem Desenho

3 Linguagem escrita
Oral (ouvintes) hand And guag

L | r

FONTE: Lobi, 2013, P. 169.

Gestos

A autora, fundamentada em Vygotsky (1982), contemplou visualmente as ope-
ragdes com signos que sio parte do complexo processo de desenvolvimento psico-
légico, que, por sua vez, sao concebidos na internalizagdo de formas culturais en-
contrando, em seu caminho, transformagdes que surgem e permanecem a partir das
relagdes sociais. Ao analisar as contribui¢cSes de Vygotsky sobre a linguagem, Gées
(2012, p. 32) contribui ponderando que cada transformagao implica em “avancos,
crises e involugbes — que resultam em “pontos de viragem”, ou possibilidades novas
de funcionamento psicolégico. Dessa maneira, o processo assume um carater mais
revolucionario do que evolutivo” (grifos da autora).

Nesse sentido, a autora apoia-se nos estudos de Vygotsky para afirmar que
a linguagem representa uma fungio fundamental na constitui¢do do pensamento
e na formacao da consciéncia, que tem reflexo nas fun¢des mentais, oportunizan-
do transformacdes na atenciao, na memoria, no raciocinio, entre outros. Dessa
maneira, conforme Vygotsky (1982), a formagao da consciéncia implica na rela¢ao
consigo proéprio (interpessoal), sendo mediada pelo signo, e sempre vai passar pela
relagdo com o outro, ou seja, o desenvolvimento cultural apenas se constitui por
meio da linguagem.

Pensar o contexto das criancas surdas ¢ admitir que “a surdo-mudez é uma
deficiéncia, por exceléncia, social” (VYGOTSKY, 1982, p. 66), uma vez que o desen-
volvimento da linguagem ¢ um processo mediado por relagdes socioculturais, e o
surdo fica impossibilitado de realizar tais relagdes no inicio de sua vida. Contudo,
precisamos refletir sobre as pessoas com surdez pelo fato de existirem muitas pes-
quisas que desassociam linguagem e evidenciam as questSes sociais da surdez. Goés
(2012), que nos faz o alerta importante sobre o risco em tirar o foco da questdo da

linguagem para o aprendizado. Nas palavras da autora:
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Em contrapartida, o esforco para desfocar da questio da lingua-
gem traz pelo menos duas consequéncias importantes: o esvazia-
mento da discussao da reducido que se faz da linguagem — tomada
apenas em suas fung¢des de expressar o pensamento e de propiciar
trocas comunicativas — e o risco de limitar a busca de conhecimen-
tos sobre a constitui¢dao social de problemas constatados em caso
de surdez ou sobre circunstancias favoraveis ao aprimoramento
dos processos cognitivos nos surdos. (GOES, 2012, p. 31)

Nessa perspectiva, a linguagem assume um papel fundamental e complexo
na constitui¢ao do sujeito que emerge e se consolida nas relagdes sociais. Portanto,
h4 uma multiplicidade de processos de desenvolvimento da linguagem possiveis, e
ao considerarmos as pessoas com surdez, ndo podemos perder de vista duas ques-
toes. Primeiro, que, sendo elas minoria lingufstica, suas trocas e interagdes sociais
se constituem, ou ndo, a partir de formas ndo convencionais da linguagem, como
por exemplo, os gestos e expressoes faciais e corporais. Segundo, devido a suas
limitacGes de trocas e intera¢Ges socais, mesmo surdos sinalizados, nio podemos
esperar que o processo de desenvolvimento da linguagem seja igual ao de pessoas
com todas as condicoes.

Uma questao a ser considerada sobre as pesquisas da linguagem em crian-
cas surdas, esta no fato de que as com maior repercussio académica no Brasil,
isto ¢, aquelas que sao balizadoras de conhecimento para esse campo teorico, en-
tre elas Quadros (1995 ¢ 1997), e Karnopp (1994, 1999), tém por objetivo central
detalhar o processo em surdos filhos de familias de surdos. Isso contribuiu, em
momento oportuno, para a consolidagio da lingua de sinais como lingua natu-
ral. Contudo, ndo é o retrato da maioria das criancas surdas em idade escolar.
De acordo com Lane (1992), Goldfeld (1997), Freeman, Carbin e Boese (1999),
Silva, Pereira e Zanoli (2007) e Fernandes e Moreira (2014), aproximadamente
95% dos surdos sao filhos de pais ouvintes, desses, a maior parcela, de familias
nao sinalizantes.

Tomando por base a afirmativa estatistica apresentada, um fator limitador é
a falta de modelos linguisticos. Sujeitos que conduzam as relagdes sociais que, em
um primeiro momento, fazem a introducdo da linguagem que vai se desenvolver
pelo partilhar de experiéncias socioculturais. Bakhtin (1992) nos diz que a enun-
ciagdo ¢ produto do didlogo, assim sendo, os surdos que nio sao de familias sina-
lizantes, precisam de sujeitos que possam conduzi-los no processo de significagao.
Para tanto, seria fundamental que as criangas com surdez convivessem com outros

surdos e ouvintes fluentes em Libras. Conforme Lodi e Luciano (2010, p. 34):
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O nio acesso da crianca surda a linguagem usada no contexto fa-
miliar — linguagem oral da lingua portuguesa acaba levando-a a
um significativo atraso para de linguagem; por nio ter tido aces-
so as condi¢coes realmente necessarias ao seu desenvolvimento;
como consequéncia, para o desenvolvimento dos processos que
dependem a linguagem — organizaciao de pensamentos, de suas
acoes, realizacoes de novas aprendizagens, entre outras coisas tio
essenciais 2 vida cotidiana. Por esse motivo, torna-se tao necessa-
rio 4 crianca surda o estabelecimento de relacoes com surdos e/
ou ouvintes fluentes na lingua de Sinais para que esta venha a ter
um desenvolvimento andlogo ao de uma crianca ouvinte no que se
refere ao desenvolvimento de linguagem.

A relagio com outros surdos sinalizadores sendo referenciais linguisticos,
com finalidade de fechar uma brecha deixada pela auséncia familiar, encontra fun-
damento tedrico nos estudos de Bakhtin (1992). Para esse autor, o locutor e ouvin-
te devem pertencer a mesma comunidade linguistica e dividir inimeras condi¢des
sociais que definam suas relagdes, para que, assim, possam partilhar de um sistema
linguistico, uma vez que as palavras sé ganham sentidos em contexto social. Essa
relacio com surdos, especialmente adultos, como uma forma de se obter um am-
biente linguistico favoravel ¢ defendida, também, pelas pesquisas de aquisicao de

linguagem aqui mencionadas.

PARA SABER MAIS

Vocé pode compreender o desenvolvimento da linguagem em criancas surdas
que usam a Libras na /ive: disponivel:

https://www.youtube.com/watch?v =AD57FgXhIDO

3. A COMUNICACAO: TERAPIA DE FALA E AS MULTIPLAS
FORMAS DA LIBRAS

A surdez como um campo plural de sujeitos abriga, também, maltiplas for-
mas de comunica¢io para atender as necessidades dos sujeitos. Assim, precisamos
compreender quem ¢é o syjeito para entendermos qual sua escolha comunicativa,
para, dessa forma, podermos contemplar de maneira efetiva as necessidades educa-

cionais e sociais dos sujeitos.
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Vamos comegar pensando a comunicagao dos deficientes auditivos e/ou sut-
dos que ouvem e/ou surdo oralizado, que sio usuatios da lingua portuguesa, ou seja,
cles usam a fala e o apoio da leitura labial. Essa forma de comunicag¢io, apesar de
parecer facil, pois ¢ a mesma usada pela maioria da populac¢ao, requer anos de terapia
de fala esfor¢o e empatia por quem esta emitindo a mensagem.

O importante para criangas cujas familias optam pela comunicagao oral pela
lingua majoritaria ¢ o acompanhamento da terapia de fala e um acompanhamento mé-
dico para o desenvolvimento da linguagem que vai possibilitar o processo de significa-
¢do e, por consequéncia, a aprendizagem. Nesse processo, um fator fundamental a ser
considerado ¢ se a crianca é uma surda pré-linguistica: antes de a crianga desenvolver
a linguagem; ou poés-linguistica: depois do desenvolvimento da linguagem. Os dife-
rentes tipos de surdez” também incidem no processo de desenvolvimento da crianga.

Assim, a diversidade presente na surdez, o sujeito que faz a opgao pela lingua
oral majoritaria tem ao seu dispor varias opg¢des de recurso de comunicagiao. No
quadro a seguir, sintetizamos seu meio de comunicacio e os principais recursos que

auxiliam sua comunicac¢io.

QUADRO 1 - MEIO E RECURSOS DE COMUNICACAO:
DEFICIENTE AUDITIVO/SURDO ORALIZADO

E a interpretacdo dos movimentos dos labios, bo-
checha, lihngua e expressdes faciais, como forma

Leitura Labial /
fala (meio e opcéao

. - de compreender a comunicacdo. Uso de fala arti-
de comunicacao)

culatdria

Recursos de comunicacédo

Sao aparelhos de amplificacdo sonora que ndo de-
pendem de intervencao cirurgica, popularmente co-
nhecidos como “aparelhos auditivos”. Usa a funcéo
auditiva natural do corpo, apenas ampliando o som,
tal como uma caixa de som faz para um ambiente.

Préoteses Auditivas
Convencionais

7 Tipos de surdez séo de ordem patoldgica para indicar a perda da crianga sendo eles: leve, moderada, severa e
profunda, e ainda sdo caracterizados pelo tipo de perda podendo ser de condugao, neurossensorial e mista. Para
saber mais sobre indico: https://www.unimed.coop.br/viver-bem/saude-em-pauta/surdez-tipos-sinais-e-inclusao.
Trata de forma didatica e objetiva.
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Préteses Implan-
taveis

Dependem de intervencdao cirdrgica. Algumas uti-
lizam a funcdo auditiva natural do corpo, empur-
rando o som para a parte do ouvido que envia esse
som para o cérebro interpretar, como € o caso do
implante de conducdo dssea. Outras, substituem
totalmente a reproducao do som no ouvido.

Leitura Labial /
fala (meio e opcéo
de comunicacéao)

E a interpretacdo dos movimentos dos ldbios, bo-
checha, lingua e expressées faciais, como forma
de compreender a comunicacao. Uso de fala arti-
culatdria

FONTE: ELABORADO PELA AUTORA.

Os surdos sinalizadores, por sua vez, fazem o uso da Lingua Brasileira

de Sinais como principal forma de comunicacido e interacio com o mundo,

sendo ela sua lingua de origem, embora seu desenvolvimento ocorra de forma

tardia, na maioria dos casos. A Libras é reconhecida pela Lei n°® 10.436/2002
(BRASIL, 2002), de acordo com o proprio termo:

Paragrafo dnico. Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais
- Libras a forma de comunicac¢io e expressio, em que o sistema
linguistico de natureza visual motora, com estrutura gramatical
prépria, constitui um sistema linguistico de transmissio de ideias
e fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas do Brasil.

E necessario compreender que sendo lingua natural, podemos encontrar em

Libras, além de uma gramatica propria, outras caracteristicas linguisticas: a produ-

tividade/criatividade, a flexibilidade, a descontinuidade e a arbitrariedade, comuns

as linguas orais. Sendo assim, a lingua de sinais ¢ totalmente desvinculada da lingua

portuguesa com um sistema lingufstico complexo, conforme afirmam Quadros e

Karnopp (2004, p. 48):

As linguas de sinais, conforme um numero consideravel de pes-
quisas contém os mesmos principios subjacentes de construgao
que as linguas orais, no sentido que tém um léxico, isto ¢, um
conjunto de simbolos convencionais e uma gramatica, isto ¢, sis-
tema de regras que regem o uso desses simbolos. Existe também a
hipétese de que a forma das linguas de sinais é determinada pela
gramatica universal inata e pela interagdo entre a percepcao visual
e a producio gestual.
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Dessa forma, embora seja uma lingua articulada espacialmente, lugar em que
sdo constituidos seus mecanismos fonologicos, morfolégicos e sintaticos, certifica-
-se que ela atende a todos os critérios linguisticos de uma lingua genuina no léxico,
na sintaxe e na capacidade infinita de gerar sentencas. Segue, entio, algumas carac-

teristicas que precisamos saber sobre a Libras:

A lingua de sinais ndo € universal: existem
muitas linguas de sinais, depende do pais e qual
a lingua de sinais de origem;

Nao é mimica: e nem todos os sinais vao fazer
referéncia visual;

Tem gramatica propria: ndo segue a mesma

estrutura das linguas orais;

N&o é verséao sinalizada da lingua oral: como a
Libras possui uma gramatica independente nao
podemos apenas sinalizar na ordem e do mesmo
jeito que falamos.

PARA NAO ERRAR

A Libras é o nome da Lihgua Brasileira de Sinais, é

muito importante para comunidade que a utiliza ndo
Vale a Dica ser confundida com LINGUAGEM. Entao ndo use o
termo linguagem de sinais .

Entendendo as especificidades da Libras, conseguimos deduzir que para os
alunos surdos ¢ fundamental para o processo de ensino-aprendizagem a figura do
intérprete educacional, o profissional responsavel pela mediagao linguistica e peda-
gbgica entre os surdos e a comunidade escolar. A auséncia do intérprete educacional
inviabiliza a inclusdao do aluno, mesmo que o professor domine a Libras.

No que diz respeito as criancas com surdocegueira em consequéncia da di-

versidade de fatores que as caracterizam, existem multiplas formas de comunicacio,
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bem como, uma gama de estratégias comunicativas que servem de suporte na inte-

racdo. Na literatura, a comunicacdo na surdocegueira estd dividida em:

Comunicagdo receptiva ¢ um processo de recepgao e compreensao
de mensagens. No caso da crianga surdocega, por vezes ¢é dificil
determinar a forma como ela recebe as mensagens. Comunicacio
expressiva ¢ a forma como expressar desejos, necessidades e sen-
timentos. A crian¢a surdocega utiliza normalmente formas de co-
municac¢iao nao-verbal tais como sorrisos, movimentos, mudancas
de posicao que podem ser compreendidos por adultos familiari-
zados. A comunicagdo com essas criangas exige dos adultos que
trabalham com elas conhecimentos especificos sobre esse tipo de
comunicacio. (NASCIMENTO; ABDALAH, 2006, p. 22)

Os tipos de comunica¢io podem se combinar ou predominar dependendo da
escolha dos sujeitos e dos fatores de sua deficiéncia. Vamos conhecer algumas das

estratégias de comunicagio sintetizados, no quadro a seguir:

QUADRO 2 — FORMAS E ESTRATEGIAS DE COMUNICACAO:
SURDOCEGO

Sdo estimulos tateis especificos, executados no corpo

Pistas tateis . .
da crianca, para dar-lhe mensagens especificas.

Objetos utilizados diariamente em diferentes ativida-
Objetos de des, os quais sdo apresentados as criancas como pis-
referéncia tas, indicando o que vai acontecer a seguir ou o que
ela ird fazer.

Uso do Uso sequencial de objetos de referéncia para estabe-
calendario lecer rotina didria.

Sao expressdes corporais, as quais podem incluir ges-
tos faciais, corporais e manuais. Em geral, a utilizacdo
dos gestos naturais exige alguma visdo, o que restrin-
ge seu uso por criancas cegas.

Gestos naturais

Imagens as quais podem incluir os contornos de obje-
tos, os desenhos e as fotografias. As capacidades das
criancas determinardo o modelo das pistas.

Pistas de
imagens
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Sao estimulos tateis especificos, executados no corpo

Pistas tateis . .
da crianca, para dar-lhe mensagens especificas.

Lihgua de

N Lihgua de sinais adaptada ao tato.
sinais tatil

Lihgua de sinais
em campo
visual reduzido

Lihgua de Sinais adaptada ao campo visual em distan-
cia e dimensdo.

7

Esse € um sistema de comunicacao alfabético base-
ado no sistema braile, tradicionalmente utilizado por
cegos nas atividades de leitura e escrita.

Sistema braile
tatil ou manual

Esse sistema alfabético consiste no registro de cada
letra de uma palavra na palma da méao da crianca ou
em outras partes de seu corpo (braco).

Escrita na
palma da mao

Este método de comunicacdo consiste na percepcao
tatil da ihgua oral emitida, mediante uso de uma ou
das duas méaos da crianca surdo-cega. A recepcao das

Tadoma . . .
mensagens orais ocorre, geralmente, mediante o posi-
cionamento suave do dedo polegar da crianca surdo-
-cega, sobre os labios do interlocutor.

E a recepcdo da mensagem expressa pelo interlocutor
Lihgua oral por meio da lihgua oral, mediante o uso, por parte da
amplificada crianca surdo-cega, de aparelho de amplificacdo so-

nora (AASI).

FONTE: ELABORADO PELA AUTORA COM BASE EM NASCIMENTO E ABDALAH (2006).

Conhecendo o perfil e as formas de comunicac¢ao dos surdocegos, po-
demos inferir que esse aluno requer de um profissional especializado que o
atenda. Nesse caso, esse profissional é denominado guia-intérprete. Importa
mencionar que, na maioria dos casos, os alunos tém seu inicio da vida escolar
em intui¢oes ou salas especializadas, uma vez que sua condi¢ao vai além do
curriculo escolat.
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4. QUESTOES PEDAGOGICAS

Nossa discussao feita até aqui indicou bases teéricas que nos possibilita,
neste momento, fundamentar algumas ponderagdes pedagogicas a respeito de
praticas que contribuam, de fato, com a pratica escolar e, por consequéncia,
uma conduta social justa na formagao de cidadaos autonomos. Compreende-
mos aqui a singularidades dos sujeitos e suas especificidades o que nos possi-
bilita afirmar que NAO EXISTE RECEITA DE BOLO.

Conhecer as necessidades educacionais de cada aluno é o primeiro pas-
so para uma inclusao efetiva, os passos seguintes dependem do compromisso
ético, parceria e empatia do docente. Assim, o que vamos entender sao as ne-
cessidades gerais de cada sujeito surdo que possam subsidiar uma boa adapta-
¢ao curricular. Ressaltamos que ¢ indispensavel a parceria com os intérpretes
educacionais e guia-intérpretes.

Segundo o Ministério da Educagao, adaptagoes curriculares, portanto,
sao “respostas educativas que devem ser dadas pelo sistema educacional, de
forma a favorecer a todos os alunos e, dentre estes, 0s que apresentam neces-
sidades educacionais especiais” (PROJETO ESCOLA VIVA, 2000, p. 08). Assim,
podemos fazer adaptacoes de duas ordens:

* Elementos de acesso: Meio pelo qual eu possibilito o
acesso ao conteudo a ser ministrado.

e Elementos curriculares Bdsicos: Conteludo proposto para
a aprendizagem dos alunos.

Nao podemos perder de vista nosso compromisso de ensinar a todos,
fazer um movimento que inclua todos os alunos da sala, ensinando a respeitar
QUALQUER diversidade presente na sala de aula.

A seguir, vamos fazer sugestdes e mencionar dicas para o fazer pedago-
gico para cada um dos sujeitos com surdez.
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4.1.

DEFICIENTES AUDITIVOS, SURDOS ORALIZADOS,

SURDOS QUE OUVEM:

Conforme estudamos até aqui, o publico da surdez é diverso, principalmente,

entre os surdos sinalizados e oralizados. Os deficientes auditivos, conforme voga

a legislacdo, por optarem pela lingua portuguesa para sua comunicagdo, ou seja,

recorrerem a fala oral, muitas vezes, passam despercebidos da educacio especial

¢ em sala de aula. Contudo, existem algumas condutas que podem auxiliar no seu

processo de inclusio.

v

Fale sempre de frente e de forma que permita a total visualizacdo dos
labios.

Sempre que precisar virar o rosto, faca uma pausa. Uma simples silaba
perdida pode mudar todo o sentido da fala.

Fale no seu tom de voz natural sempre.

Deixe sempre iluminacdo adequada para que a pessoa surda consiga

visualizar seu rosto.

Tenha paciéncia para repetir quando solicitado. Quando se faz leitura
labial ou ouve-se através de uma protese, os obstdculos de comunica-
cdo sdao maiores e ocorrem com maior frequéncia do que na comunica-

c¢do via audicdo natural.

Seja educado ao pedir que ele repita o que disse, as criancas tém cons-
ciéncia da diferenca de fala em relacdo aos ouvintes e muitas vezes
sdo inseguras.

Numa reunido ou em sala de aula, falem sempre uma pessoa por vez, e
sempre que for falar deve estar no campo de visdo do surdo.

Ao disponibilizar videos, dudios e materiais de multimidia, lembre-se
de incluir acessibilidade (legenda) ou transcricdo do audio.

Elas costumam ter uma capacidade de concentracdo maior que o nor-
mal, o que talvez faca com que ela ignore seu chamado. Ou pode ser
que ela simplesmente ndo ouca, devido ao ruido ambiente ou por depen-
der apenas da leitura labial. Portanto, chame-a sempre estando préximo
dela ou de forma que ela visualize seus ldbios. Caso ndo seja possivel,
toque levemente o ombro dela ou pisque a luz para chamar atencéo.

Na duvida, pergunte em vez de supor. A diversidade das pessoas sur-
das, as dicas de boas praticas podem variar de uma pessoa para outra.
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v Sempre escreva os tdpicos mais importantes e datas.
v Naéo faca ditado.

¥ Na&o use pistas sonoras.

A fala da pessoa surda, em sua maioria, € estereoti-
pada. Costumamos chamar de sotaque surdo. Devi-
S~ do a falta de recurso sonoro é comum que sua fala
Q seja marcada pela nasalidade e interiorizacéo (fala para

dentro). Pode ter alteracdao na entonacdao ritmo e troca
de fonemas. Seja gentil e sensivel, essa é uma questao
que pode causar dor.

Vale a Dica

4.2 SURDOS SINALIZADOS

Os alunos sinalizados tém na visualidade sua maior aliada no processo
de ensino-aprendizagem. Portanto, explorar os recursos visuais sempre ajuda-
ra na sua pratica. Além de conversar e construir uma rela¢ao de colaboragao
mutua com o intérprete Educacional, existem algumas condutas que podem

ajudar nesse processo.

e Evitar falar e escrever no quadro ou mostrar conteddo em apresentacdo
multimidia ou outra forma de exposicao visual ao mesmo tempo, pois a
aprendizagem e a comunicacao da pessoa surda é visual espacial.

e Evitar andar pela sala enquanto explica o conteudo, o aluno surdo per-
de o vihculo visual com o professor.

e Deve considerar que a imagem é complementar ao texto, e pode cor-
responder a 50% da compreensdo. Portanto, elas devem ser escolhidas
de forma que favorecam a aprendizagem e ndao com funcéo ilustrativa.

e A linguagem precisa ser simples, direta, completa. Esse publico tem
um vocabuldrio reduzido de Portugués, visto que sua primeira lihgua é
Libras e o portugués funciona como uma lihgua estrangeira.

e E direito do aluno surdo ser avaliado com metodologias condizentes a
Portugués como segunda lihgua.
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e Faca enunciados curtos e objetivos, utilize sempre o discurso direto.
e TODAS as informacées importantes devem ser escritas no quadro.

® Respeitar o tempo de aprendizagem dos alunos; a perda linguistica e
a falta de acesso ao conhecimento social limitam seus conhecimentos
prévios.

Ao elaborar e ministrar sua aula, faca-o de um modo geral
para todos os alunos, evitando isolamentos de um grupo ou

outro. Respeitando as diversidades linguisticas e as demais,
promovendo quebra de paradigmas e preconceitos.

4.3 SURDO-CEGO

A inclusdo de alunos com surdocegueira requer o entendimento de que
as escolas necessitam desenvolver, além do curriculo formal baseado nas ati-
vidades tradicionais da escola (conceitos basicos de matematica, leitura e es-
crita, etc.), um curriculo com objetivos funcionais adequados a faixa etaria e
as necessidades especificas desses educandos. Diferente dos surdos sinaliza-
dos e surdos oralizados, ndo existe linhas gerais na surdocegueira, podemos
contribuir pedagogicamente quando conhecemos e trabalhamos em equipe.
Portanto, a seguir, vamos indicar como cada profissional pode maximizar e
contribuir para a inclusao e a aprendizagem.

Fisioterapeuta - orientar quanto ao posicionamento correto para atividade.

Instrutor de lingua de sinais - informar sobre o desenvolvimento da comuni-
cagdo gestual e sinalizada da crianca.

Guia-intérprete - facilitar a comunicagdo do instrutor com os demais profis-
sionais que atuam no ambiente escolar.

Assistente social - manter contato com os pais, buscando informagdes a res-
peito da rotina da crianga, habitos e preferéncias alimentares.

Terapeuta ocupacional - adaptar utensilios, materiais e equipamentos.

Fonoaudidlogo - orientar sobre o uso de pistas de objetos a utilizar, sobre
funcSes de comunicacdo que é possivel desenvolver durante a alimentacdo e sobre

mastigacdo, quando necessario.
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Professor da sala de recursos - orientar quanto as pistas visuais, uso de con-
trastes, ilumina¢do e tamanho dos objetos, a orientagao e mobilidade no ambiente,
quando necessario, quanto ao uso de andadores, bengalas ou pré-bengala.

Psicologo - avaliar os comportamentos, habilidades sociais e cogniciao que
podem influir na habilidade da crianca.

Pais ou responsaveis - informar sobre as expectativas quanto a alimentacio,

hébitos e comportamentos sociais, atendendo as preferéncias da crianga.

E importante a participacdo das criancas surdocegas

S~ nos diversos meios da sociedade (shoppings, restau-
Q rantes, parques, clubes, zooldgicos, museus e outros)
para que conhecam outras pessoas e explorem novos

ambientes. Nesses espacos, faz-se necessdrio estimu-

Vale a Dica la-las a se comunicarem com outras pessoas. Assim,
como €é importante explorar todos os espacos e pesso-
as presentes na Escola

O trabalho que o docente ira desenvolver com as criancas com surdez, assim
como com as demais, tem como objetivo o sucesso em sua vida futura. F necessario
estabelecer intervencdes nas quais as propostas estejam de acordo com as reais ne-
cessidades da crianca. Por isso, ¢ importante que a comunidade escolar esteja envol-
vida no processo de escolariza¢io e desenvolvimento da crian¢a com surdez respei-
tando suas especificidades. Deve-se planejar alternativas de inclusdo nas atividades
sociais e culturais, enfim, pensar formas que viabilizem sua vida em sociedade, nao
s6 nas criancas com deficiéncia, mas em todas, criando uma consciéncia social de

respeito a diversidade.

J PARA SABER MAIS I—

I. Materiais.

Amplie ainda mais seus conhecimentos assistindo os videos que indicamos a seguir, todos
relacionados aos contetidos trabalhados durante a disciplina. Vocé poderd, também, baixar
alguns materiais de apoio e conhecer o trabalho desenvolvido na educacédo de surdos em
nosso estado acessando:

v' http://cassedms.blogspot.com.br/
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v' https://www.palhoca.ifsc.edu.br/materiais/apostila-libras-basico/Apostila_Libras

Basico IFSC-Palhoca-Bilingue.pdf

v' https://saladerecursos.com.br/educacao-sensorial-na-surdocegueira/

Il. Videos

Os primeiros links a seguir sdo de uma entrevista concedida pela professora Dra. Ronice
Midiller de Quadros, com o tema “Escola Bilingue para surdos”. A professora é Coda, isto €,
filha ouvinte de pais surdos, portanto, tem a Libras como sua primeira lihgua, fato esse que a
levou a pesquisar a Lingua de Sinais e Educacao de surdos, tendo um dos mais significantes

trabalhos nessa drea.

V' https://www.youtube.com/watch?v = PeuN2s10xcM

https://www.youtube.com/watch?v = AbyhqUR993U

v' https://www.youtube.com/watch?v = htxaid3PNhQ
v' https://www.youtube.com/watch?v =1jmDjcOnlt4
v' https://www.youtube.com/watch?v=gJ nWFZZcl

Jd o link a seguir € de uma entrevista concedida pelo professor Dr. Fernando Capovila, chefe
do departamento de Neuropsicologia da USP, autor da maior pesquisa sobre Educacéo de
surdos, no Brasil.

v' https://www.youtube.com/watch?v =HHNLnhEJehs

Ill. Sites:

Sobre deficiéncia auditiva: https://desculpenaoouvi.com.br/.

Site do instituto Nacional de Educacédo de surdos — escola da época imperial especializado
em surdez: https://www.ines.gov.br/.

Instituto Benjamin Constant — Fundado em 1854 especializado em surdocegueria: https://

www.gov.br/ibc/pt-br.

IV. Sugestdes de Filmes:
v A Cidade das Tristezas (Taiwan/1989) Taiwan, 1945.
v' A Familia Bélier (Franca/2014).
v" Mr. Holland — Adordavel Professor (EUA/1995).
v" O Milagre de Anne Sullivan (EUA/2000).

V. Sugestdes de Livros:
PFEIFER, Paula. Crénicas da surdez. Sdo Paulo: Plexus. 2013.

LACERDA, Cristina Broglia Feitosa de. Intérprete de Libras em Atuacdo na Educacéo Infantil
e no Ensino Fundamental. Porto Alegre, Mediacédo, 1996, 4%d., 96 p.
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https://www.ines.gov.br/
https://www.gov.br/ibc/pt-br
https://www.gov.br/ibc/pt-br

GESSER, Audrei. LIBRAS? que lihgua é essa?: Crencas e preconceitos em torno da lihgua de
sinais e da realidade surda. Sdo Paulo: Parabola, 2009.

CADER-NASCIMENTO, Fatima Ali Abdalah Abdel; COSTA, M. P. R. da. Descobrindo a
Surdocegueira: educacdo e comunicacdo. Sdo Carlos, SP: Ed. UFSCar, 2005.

l [

Como se observou neste material do aluno, tudo nesta disciplina pressupde
sua autonomia. Dessa forma, é necessario que vocé cumpra com o que se pede e faca
ainda malis: pesquise, leia, aventure-se, interaja com os colegas, com os tutores, com
os livros e com os recursos que a internet coloca, hoje, a nossa disposigio.

Ao final das discussoes e atividades propostas, esperamos que vocé tenha
ficado sensibilizado a conhecer mais sobre as particularidades da pessoa surda e,
consequentemente, da Lingua Brasileira de Sinais.

Trabalhar com a diversidade, numa perspectiva de respeito as diferencas, espe-
cialmente as diferencas linguisticas, no ¢ uma tarefa simples. Todavia, o trilhar desse
caminho, garantimos a voc¢, fara a diferenga em sua vida pessoal e profissional.

Que o simples seja grande dentro de vocé. Que a intensidade de um sinal sig-
nifique ¢ faga significado em sua histéria. Que a grandeza que nos move a trabalhar
com a educacio seja suficiente para te fazer ser mais e melhor... sempre! E o que

desejamos.
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CAMINHO INCLUSIVO 4

ALTAS HABILIDADES / SUPERDOTACAO

Bérbara Amaral Martins;

Jeanny Monteiro Urquiza

Estimados/as cursistas,

Sejam bem-vindos/as a0 médulo destinado ao estudo das altas habilidades/
superdotacio (AH/SD).

Aqui, vocés encontrario defini¢bes teéricas sobre AH/SD (como a Teotia
dos Trés Anéis e as especificidades desse publico); informacoes a respeito do fe-
némeno precocidade na infancia; reflexdes sobre o trabalho pedagégico inclusivo
na educacio infantil, além de discussGes e sugestdes sobre o desenvolvimento de

diversas linguagens (oral e escrita, matematica, artistica, do mundo natural e so-

cial) que enriquecerdo o processo formativo de
qualquer crianga, inclusive das que apresentem
indicadores de AH/SD, com muita criatividade
e énfase na ludicidade. Esperemos que gostem
do conteudo que preparamos para voces!
Antes de iniciarmos os estudos propria-
mente ditos, permitam que nos apresentemos:
Sou Barbara Amaral Martins, profes-
sora adjunta do curso de Pedagogia e do Pro-
grama de Pés-Graduacio em Educacio da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul,
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Campus do Pantanal (UFMS/CPAN). Graduada em Pedagogia pelas Faculdades In-
tegradas de Botucatu, especialista em Psicopedagogia pela Universidade do Sagrado
Corago, Mestre ¢ Doutora em Educagdo (linha de pesquisa: Educagiao Especial)
pela Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp), Campus
de Marilia, com doutorado sanduiche na Universidade do Minho em Portugal. Li-
der do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educa¢io Inclusiva (GEPEI) da UFMS/
CPAN e membro da Red Internacional de investigacion, intervencion y evaluacion en altas
capacidades (REINEVA). Tenho experiéncia docente no Atendimento Educacional
Especializado e em programas de atengdo a estudante com altas habilidades/super-

dotacdo. Para mais informagoes, consulte: http://lattes.cnpq.br/2509415362736762.

Convidei a professora Jeanny Urquiza para participar da produ¢io deste material e

percorrer conosco, esta jornada formativa.

Sou Jeanny Monteiro Urquiza,
graduada em Pedagogia pela Universi-
dade Federal de Mato Grosso do Sul,
Campus do Pantanal (UFMS/CPAN).
Especialista em “Metodologia do Ensi-
no de Arte” e, também, especialista em
“Ludico e Psicomotricidade na Educa-
¢do Infantil” pela Faculdade de Educa-
¢do Sao Luis. Mestra em Educacio pelo
Programa de Pés-Graduacio em Edu-
cacao da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS/CPAN), com a

dissertacdo intitulada: “Representacoes

sociais sobre altas habilidades/superdotacio: o que pensam os professores da educa-
¢ao Infantil?” e concluida no ano de 2020. Docente nas redes municipais de ensino
referentes aos municipios de Corumba-MS e Ladario-MS, com atuagdo profissio-
nal na etapa de Educacio Infantil. Integrante do Grupo de Estudos e Pesquisa em
Educagao Inclusiva (GEPEI), da UFMS/CPAN e participante Grupo de Pesquisa
para o Desenvolvimento do Potencial Humano (GRUPOH), da Universidade Fe-

deral de Sao Carlos (UFSCar). Para mais informagdes, consulte: http://lattes.cnpg.
br/9326113566894131.

Estamos a disposi¢do para dialogar e sanar duvidas sobre esse tema tdo im-

portante e, ainda, tdo pouco discutido nos contextos educacionais.
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Vamos entender mais sobre o assunto? Desejamos bons estudos e 6timas

reflexoes.

1. ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO: DEFINICOES
INICIAIS

Vamos iniciar o estudo desta tematica compreendendo o conceito de altas
habilidades/superdotacio (AH/SD).

Os primeiros modelos de inteligéncia partiam de uma perspectiva monoliti-
ca, a partir da qual a inteligéncia era compreendida como uma estrutura cognitiva
unica (ALMEIDA, 1994). Nessa concepcio, tradicional e conservadora, a inteligéncia
conceituou-se, historicamente, a capacidade de dar respostas a itens em testes de
inteligéncia (MARQUES; COSTA, 2018); o que fomentou, com o passar dos anos,
o surgimento de diversos instrumentos cujo enfoque era o de testar as habilidades,
privilegiando-se as areas verbal e 16gico-matematica.

Sob o prisma da avaliagdo psicolégica, por muito tempo, o conceito de AH/
SD esteve atrelado ao Quociente de Inteligéncia (QI), de maneira que a identifica¢ao
se restringia a aplicacdo de testes psicométricos. Por conseguinte, os resultados pro-
venientes desses testes se constitufam como critério para o ingresso de estudantes

com capacidades elevadas em programas de atendimentos especificos a esse publico.

/ N

VOCES SABIAM?

® Uma das ferramentas mais conhecidas para a verifi-
cacao de capacidades sdo os testes de Quociente de
Inteligéncia (Ql).

e Eles avaliam o nivel mental de um individuo pelo resultado da
divisao entre a idade mental e a idade cronoldgica.

® Seu objetivo € o de aferir apenas a capacidade cognitiva.

e Possuem inumeras criticas quanto a sua aplicabilidade, uma
vez que desconsideram habilidades em dreas ndo académicas.

\ /
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J PARA SABER MAIS I—

Conheca o artigo: “Como o teste de Ql foi criado? Ele ainda faz sentido hoje em

dia?”, de autoria de Julia Moidli, da Revista Eletrénica “Super Interessante”. Ele
que apresenta os principais testes, com abordagem cientifica, que surgiram ao
longo da Histdria para medir o potencial de inteligéncia humana.

Indicamos, ainda, a leitura complementar da reportagem: “Testes de inteligéncia

mantém popularidade, apesar das controvérsias”, de autoria de Germanna Ri-

ghetto, Matheus Steinmeier e Rodrigo Andrade, da Revista Eletrénica de Jornalis-
mo Cientifico “Com Ciéncia”. O texto ressalta a origem e a aplicacdo deturpada
dos testes de inteligéncia e exibe a concepcao de especialistas sobre o assunto —
que revelam uma proposta multidimensional de avaliacdo das capacidades huma-
nas para que os testes de Ql ndo se constituam como Unico pardmetro avaliativo.

l [

Posteriormente, foram emergindo modelos alternativos de inteligéncia, do
mesmo modo em que as AH/SD passaram a ser compreendidas como um cons-
tructo multidimensional que ndo pode ser avaliado, exclusivamente, por meio de
pontuagoes em testes de QI. Sdo perspectivas que, em longo prazo, desconstruiram
o entendimento de que as AH/SD se manifestam, unicamente, em areas académicas
(como as que envolvem raciocinio légico-matematico e linguagem), corroborando
a concepcao de que capacidades elevadas podem também ser expressas em areas
nao académicas, como: as artes, a criatividade (com habilidades de criagdo original e

empreendedora), a lideranca, a musicalidade, a danga, o esporte etc.

/

ALERTA! N

Ao inaugurarmos multiplos olhares para a inteli-
géncia, também podemos compreender os com-
portamentos indicadores de AH/SD como fenéme-
nos multifacetados (MARQUES; COSTA, 2018). Isso
significa que temos, entdo, a presenca de habili-
dades heterogéneas que se manifestam nas mais
\ diversas areas. /

Dentre os modelos que rejeitam a concep¢ao monolitica de inteligéncia, des-
tacamos a Teoria das Inteligéncias Multiplas de Howard Gardner (1995; 2000), que

considera que esse constructo niao pode ser reduzido a simples escore advindo de
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testes de QI. Essa teoria estabelece a existéncia de oito categorias de inteligéncia, e

esta representada na figura a seguir:

FIGURA 1 — TeorIA DAs MuLTIPLAS INTELIGENCIAS

Inteligéncia
Linguistica

=2

nteligéncia
Ldgico-
Matemdtica

Teoria das
Multiplas
Inteligéncias

feligéncia
Espacial

FONTE: EXTRAIDO DE HTTPS://WWW.EDUCAMAISBRASIL.COM.BR/TESTE/VOCACIONAL

A inteligéncia linguistica se refere a capacidade de uso das palavras, seja de
maneira oral ou escrita; a inteligéncia légico-matematica diz respeito a capacidade
de manipular nimeros, mensurar e raciocinar logicamente; a inteligéncia espacial
envolve a percep¢io visoespacial e a capacidade de realizar transformagdes (reais
ou imaggéticas), a partir do que foi observado; a inteligéncia corporal-cinestésica estd
implicada no equilibrio, na flexibilidade, na velocidade e na expressio corporal, isto
¢, na capacidade de controle e producio de movimentos; a inteligéncia musical estd
relacionada a capacidade de percepgio e discriminacdo sonora, transformacao e ex-
pressio musical; a inteligéncia interpessoal abrange a capacidade relacional, de modo
ainterpretar humores, preferéncias, intengoes e sentimentos de outras pessoas; a inte-
ligéncia intrapessoal envolve o autoconhecimento, a compreensio de suas emogdes e
sentimentos e a autorregulacao do comportamento; a inteligéncia naturalista se refere
a capacidade de perceber o meio ambiente e distinguir, classificar e manipular seus

elementos (GARDNER, 1995; 2000). Sobre essa teoria, podemos inferir que:
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TEORIA DAS INTELIGENCIAS MULTIPLAS
As pessoas podem possuir diferentes formas de inteligéncias;

As inteligéncias se diferenciam, nos individuos, em relacdo ao
grau de desenvolvimento uma das outras;

Algumas pessoas sdo muito desenvolvidas em certos tipos de

inteligéncia. Outras apresentam capacidades moderadas em de-
terminadas dreas. Por fim, hd individuos que sdo relativamente
subdesenvolvidos em outros campos de inteligéncia.

Cabe a escola estimular as multiplas inteligéncias dos/as estu-
dantes, prevendo diferentes estratégias curriculares para aten-
der a esse fim.

FONTE: ExTRAIDO E ADAPTADO DE MARauUES E CosTA (2018).

Ainda que possa haver controvérsias acerca do uso do termo “inteligéncias”,
essa teoria destaca e valoriza as diferentes capacidades humanas e se converte em
solo fértil para a compreensdo de que as AH/SD se expressam nas diferentes areas

do saber ou do fazer.

PARA SABER MAIS...

Indicamos a leitura do artigo: “Howard Gardner, o cientista das inteligéncias multiplas”,

de autoria de Marcio Ferrari, da Revista Eletrénica “Nova Escola”. O texto ilustra
importantes informacdes sobre a Teoria das Inteligéncias Muiltiplas e sobre o seu
proponente, o pesquisador Howard Gardner.

Depois de compreendida a superagio da associagdo entre QI e AH/SD, des-

tacamos que a Politica Nacional de Educacio Especial na Perspectiva da Educacio

Inclusiva (BRASIL, 2008, p. 11) define os estudantes com AH/SD como aqueles que

[...] demonstram potencial elevado em qualquer uma das seguintes
areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranca,
psicomotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade,
envolvimento na aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas de
seu interesse.
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Essa definicdo encontra respaldo na Teoria dos Trés Anéis, proposta pelo
pesquisador norte-americano Joseph Renzulli, que entende as AH/SD como a inte-
ragdo entre trés elementos: habilidade acima da média, criatividade e comprometi-

mento com a tarefa.

FIGURA 2 — TEORIA DOS TRES ANEIS

Habilidade acima Comprometimento
da média com a tarefa

F

o

NTE: ExTRAIDO DE DE RENzuLLI (1978 4apup LOPES; GIL, 2016)

O autor Renzulli (2011) afirma que pessoas que alcancaram reconhecimento
em virtude de suas realiza¢des Unicas e contribuicSes criativas apresentam esse con-

junto de trés tracos, os quais representam:

a) Habilidade acima da média: pode ser geral ou especifica e envolve o
potencial para desempenho superior em qualquer drea. Quando geral,
refere-se a capacidade de processar informacées, raciocinar, estabe-
lecer relacGes espaciais, apresentar fluéncia de ideias e originalidade,
capacidades que permitem a avaliacdo por meio de testes. Quando
especifica, evoca as diversas possibilidades e recursos da expressdo
humana em contextos reais (ndo em testes), como, por exemplo, es-
cultura, arqueologia, poesia etc.

b) Comprometimento com a tarefa: uma forma de motivacdo focalizada,
isto €, a capacidade de envolver-se, totalmente, em um problema espe-
cifico (tarefa) ou drea de atuacao especifica durante longos periodos.
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c) Criatividade: resulta de pensamento divergente e caracteriza-se pela
originalidade e engenhosidade das ideias e soluc6es de problemas.

B importante destacar que os tracos descritos se desenvolvem sob a influ-
éncia dos ambientes familiar, educacional e social. Nessa dire¢do, Renzulli e Reis
(1985) salientam que a criatividade e o comprometimento com a tarefa podem ser
desenvolvidos por meio de estimulagdo e ensino apropriados, embora nem todos
respondam do mesmo modo a essas influéncias, pois existem variagSes nos niveis
de interesse e receptividade apresentados.

Dada a importancia do meio sociocultural para a manifestac¢io e desenvol-
vimento dos potenciais, adverte-se que a identificagio de AH/SD deve considerar
a comparacio do/a estudante com um grupo de referéncia com o qual tenha seme-
lhangas em termos de idade, experiéncias e origem socioeconémica.

A partir desse referencial, podemos falar em dois tipos de superdota¢io: aca-

démica e produtivo-criativa:

\

e Superdotacdo académica: relaciona-se a capacidade de aquisicdo de
conhecimentos, a qual € mensurada por testes de Ql e é facilmente
identificada na escola.

e Superdotacdo produtivo-criativa: reserva-se aqueles cuja atividade e o

envolvimento se aplicam a elaboracdo de materiais e produtos autén-
ticos que visam exercer impacto sobre determinado publico. Vejamos

a seguir:
SUPERDOTACAO SUPERDOTACAO
ACADEMICA CRIATIVO-PRODUTIVA

e Bons rendimentos em
dreas académicas;

e Boa memoria;
e Amplo vocabuldrio;

e Racicihio verbal e/ou
numérico;

® Pouca repeticdo de
ideias;

e Pouco tempo de es-
cuta ao professor.

Ndo tem, necessariamente, bons rendi-
mentos académicos.

Apresenta criatividade e originalidade.

Brinca com as ideias e vé humor em situa-
cOes que outros ndo observam.

Capacidade de invencdo e procura por no-
vas formas de ver as coisas.

E sensivel a detalhes e ndo gosta de rotinas.

N&o liga para convencées e é produtora de
conhecimentos

FONTE: ExTRAIDO E ADAPTADO DE VIRGoLIM (2019).
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Na sequéncia, trazemos alguns exemplos de personalidades que apresentaram
o que Renzulli (2004) denomina por “comportamento superdotado™

FIGURA 3 — PERSONALIDADES COM COMPORTAMENTOS SUPERDOTADOS

Albert Einstein, no
raciocinio logico-
matematico;

Rebeca Andrade,
na
psicomotricidade;

Martin Luther
King, na lideranca;

Charles Chaplin,
na arte.

FONTE: ELABORACAO PROPRIA.

As criangas que manifestam ou podem vir a desenvolver essa interagdo
entre os trés anéis® necessitam de uma ampla variedade de oportunidades e set-
vigos educacionais que nao costumam ser oferecidas em nossas escolas (REN-
ZULLI, 2011). Por isso, o autor propde o enriquecimento para toda a escola, o
qual proporciona experiéncias didaticas prazerosas e desafiadoras, partindo dos
interesses das criancas e considerando seus estilos de aprendizagem e de expres-
sao. Esta centrado no engajamento e na produc¢io criativa, de modo a permitir
a identificagdo de comportamentos superdotados a partir do desempenho nas

atividades de enriquecimento (RENZULLI, 2014). Sua estrutura se divide em

trés tipos:

e Enriquecimento do Tipo | - expbe os alunos a temas, pessoas, pro-
fissGes, locais e vivéncias que, geralmente, ndo integram o curriculo
comum, tendo como objetivo motivar e desencadear a descoberta de
novos interesses;

8  E importante relembrar que a Teoria dos Trés Anéis é composta pelos tragos que j& descrevemos: habilidade acima da média, compro-
metimento com a tarefa e criatividade
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e Enriquecimento do Tipo Il - envolve materiais e métodos para desen-
volver a criatividade, a resolucdo de problemas e a afetividade; di-
versas habilidades de aprendizagem especificas; habilidades para o
uso de pesquisas e materiais de referéncia; habilidades comunicativas
(oral, escrita e visual). O enriquecimento do Tipo Il também pode ser
especifico, quando se volta para interesses individuais de aprofunda-
mento em determinada area, tema, atividade ou conteudo.

e Enriquecimento do Tipo Ill - especifico a alunos que apresentaram in-
teresse profundo em determinada drea e querem despender tempo e
esforco para uma aprendizagem avancada e investigativa, orientada
para problemas reais.

O enriquecimento para toda a escola volta-se tanto para o desenvolvimento
da superdotagdo académica quanto produtivo-criativa. Em termos praticos, o en-
riquecimento do Tipo I e a parte geral do enriquecimento do Tipo II podem ser
realizados com todos os alunos, coletivamente. A parte especifica do Tipo IT e o en-
riquecimento do Tipo III sao destinados aqueles que revelam, claramente, interesses

acentuados e podem acontecer por meio dos servigos de educacgao especial.

J PARA SABER MAIS I—

Assista a entrevista legendada de Joseph Renzulli: “O que € superdotacdo?”.

Veja as elucidacdes do autor a respeito desse fenémeno e da Teoria dos Trés
Anéis.

A luz da Teoria dos Trés Anéis, a pesquisadora e psicéloga Denise Fleith retrata,
na entrevista: “Denise Fleith — superdotacdo e criatividade” os principais

conceitos relacionados a superdotacdo, os mitos que circundam a drea e, por
fim, algumas estratégias para os alunos que apresentam comportamentos
superdotados. Venha conferir!

l [

Virgolim (2019, p. 94) faz uma ressalva importante sobre as pessoas com AH/

SD que se destacaram no meio social:
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ALERTA!

[...] essas mentes extraordindrias, a despeito de

suas potencialidades genéticas, ndo nasceram

prontas. Ndo ha uma separacao absoluta entre

tais pessoas e 0s seres humanos ‘comuns’ como

eu e vocé. Elas também tiveram uma infancia

‘normal’, e muitas foram reconhecidas somente
na vida adulta pela sua inteligéncia, pelo seu desempenho intelec-
tual, artistico ou afetivo. Algumas chegaram a ser desencorajadas
no seu desenvolvimento pelas familias, pelas escolas ou por pro-
fissionais.

- J

Por isso, a educagao desse publico deve ser tratada com muito respeito e di-
versos estimulos: esses(as) estudantes ndo podem sofrer desencorajamento, tédio e,
também, os desencantos de um ensino que os pressiona no sentido de igualar as suas
habilidades; nao os reconhecendo de maneira devida. As necessidades educacionais
das pessoas com AH/SD precisam ser supridas para que as frustragdes ndo se fagam
presentes em seu processo de escolarizacio — o que minaria a manifestagao das po-

tencialidades desse grupo.

1.1. ESTUDANTES COM ALTAS HABILIDADES/
SUPERDOTACAO: DE QUAL PUBLICO FALAMOS?

A Lei de Diretrizes e Bases da Fidducacao Nacional — LDBEN, Lei n° 9.394/96,

define, em seu Artigo 58, que os estudantes com AH/SD integram o publico da

educacio especial, juntamente com os(as) discentes com deficiéncias ou transtor-
nos globais do desenvolvimento (BRASIL, 1996). Essa populagdo, assim como as
demais, demanda por diversos servigos relacionados ao Atendimento Educacional
Especializado (AEE) para que as suas necessidades sejam atendidas de forma mais
satisfatoria.

A trajetéria educacional dos(as) estudantes com AH/SD sempre foi negligen-
ciada por diversas razoes, entre elas, os mitos de autossuficiéncia na realizacao de
suas tarefas e, também, a auséncia de politicas voltadas a identificacgdo (MARQUES;
COSTA, 2018).
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—< \‘ PARA SABER MAIS L
S/

/ Veja este artigo: “Mitos e crencas sobre as pessoas com altas habilidades:

alguns aspectos que dificultam o seu atendimento”, da professora Susana

Graciela Pérez Barrera Pérez. Observe o quanto esta drea € repleta de
concepcdes mitoldgicas que refletem, até nos dias de hoje, nos processos de
identificacdo e atendimento destinados a esse publico.

A pesquisadora Denise Arantes Brero propde uma série de videos explicativos
sobre os principais mitos relacionados as pessoas com AH/SD. Confira: mito
1, mito 2, mito 3 e mito 4. Vamos desconstrui-los?

l [

Além das questdes curriculares, devemos nos preocupar com um dos prin-
cipais maleficios sociais que atingem diretamente a essa populacio: os estereoti-
pos. No cotidiano, as pessoas desse grupo sio comumente qualificadas como “gé-
nios(as)”, “prodigios”, “talentosos(as)”... ou, ainda, sdo caracterizadas por termos
demasiadamente depreciativos, como “Nerds” e “CDFs”, que remetem a imagem de
um individuo (geralmente do género masculino) franzino, que usa 6culos e que ¢é
socialmente desajustado (ALENCAR, 2007).

De fato, existem condi¢des que podem estar relacionadas as capacidades ele-
vadas: a genialidade, o prodigio, a precocidade... (como veremos adiante), mas, ¢
preciso que tenhamos cautela, pois nem todas sio fenémenos recorrentes — a ge-
nialidade e o prodigio, por exemplo, sdo caracteristicas apresentadas por poucas
pessoas... O que nos leva a reflexdo de que cada condi¢do deve ser compreendida
adequadamente, a fim de que evitemos confusdes conceituais.

Por outro lado, rétulos como “Nerds”, “CDFs”, além de depreciativos, sao
preconceitos sociolinguisticos que qualificam negativamente o publico com AH/
SD e que se associam ao mito de que essas pessoas “sao boas em tudo”. Cupertino
¢ Arantes (2012) esclarecem que as habilidades elevadas desses individuos nio se
manifestam em todas as areas, e ¢ comum que muitos apresentem assincronia em
seu desenvolvimento: o desempenho superior se expressard em algumas dreas ao
passo que em outras, pode ser mediano, podendo existir, inclusive, areas marcadas
por diferentes dificuldades.

Esse assincronismo pode ser observado, por exemplo, quando o(a) estudante
se destaca na linguagem verbal-escrita, mas tem problemas com a linguagem mate-

matica. Ou, ainda, quando o(a) aluno(a) tem dificuldades nas 4reas tradicionalmente
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escolatres, mas se sobressai na area esportiva, na danca ou na lideranga. A assincro-
nia ndo ¢ um problema, mas uma caracteristica e ““|...| aparece quando alguma das
capacidades humanas se desenvolve mais que as outras” (CUPERTINO: ARANTES

2012, p. 20).
Garantir ao publico com AH/SD condi¢des ndo somente de acesso as escolas,

como também, a permanéncia adequada — com o devido reconhecimento e esti-
mulos as suas capacidades, tanto em sala comum quanto no AEE, com superagao
de esteredtipos e mitos, sao grandes imperativos que se desenham para a educagao

atual. Refletir ¢ preciso...

1.1.1. PRECOCIDADE, PRODIGIO, SUPERDOTACAO E
GENIALIDADE: As VARIAS FACES DE UM MESMO FENOMENO

As AH/SD se constituem como uma drea complexa. Além dos mitos e es-
tereotipos que as envolvem, ha diversas teorias que também as marcam. Para en-
tendermos mais sobre esse campo teérico, adotamos as defini¢oes de Cupertino ¢
Arantes (2012), que compreende as altas habilidades como um termo que abrange as

gradagdes de um mesmo fenémeno, representadas na figura a seguir:

FIGURA 4 — GRADACAO DO FENOMENO ALTAS HABILIDADES

Precocidade

Genialidade Altas Habilidades ' Superdotagao

Prodigio
FONTE: EXTRAIDO E
ADAPTADO DE CUPERTINO
E ARANTES (2012)
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> Precocidade: £ um fenémeno que marca a infancia. A crianca precoce é
aquela que apresenta uma ou mais habilidade(s) desenvolvida(s) de forma pre-
matura, o que a faz ter um ritmo diferenciado no seu desenvolvimento quan-

do comparada as outras crian¢as da mesma idade;

> Prodigio: Fenomeno que também assinala a infincia, porém, é raro e extre-
mo. A crianc¢a prodigio apresenta um desenvolvimento incomum, ao ponto
de ser considerado como “fora do curso normal da vida”. Seus feitos sdo tao
significativos em sua area de dominio que se comparam ao nivel de um espe-
cialista adulto. “Um exemplo seria Wolfgang Amadeus Mozart, que comegou

a tocar piano aos trés anos de idade [...] e, aos sete, ja compunha regularmente

e se apresentava nos principais saldes da Europa” (CUPERTINO: ARANTES
2012, p. 22).

> Superdotacdo: A pessoa superdotada demonstra desempenho superior ao
de seus pares, seja em areas académicas (como as que envolvem raciocinio
légico e linguagem) ou nido académicas (artes visuais, danca, musicalidade,
esporte, lideranca, etc.). Esse desempenho superior é estavel em seu desenvol-

vimento, ou seja, ¢ constante ao longo da vida e marca as suas ag¢oes.

> Genialidade: I: uma condicio ainda mais infrequente e se refere as pessoas
que deram contribui¢des extraordindrias a humanidade, alavancando o seu
progresso cientifico, social, politico, tecnologico, artistico, moral etc. Os fei-
tos dessas raras personalidades deixaram marcas na Historia, com diversas
revolugbes nas areas em que contribufram. Podemos mencionar como gé-
nios(as): Albert Einstein, Leonardo da Vinci, Stephen Hawking, Marie Curie,
Gertrude Belle Elion, Katherine Johnson, etc.

— PARA SABER MAIS L

“Um olhar para as altas habilidades: construindo

caminhos”, de Christina Menna Barreto Cupertino e Denise
Rocha Belfort Arantes (2012) € a nossa indicacao de
leitura. Este material coloca a luz assuntos extremamente
importantes para a compreensdo do tema.

l [
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COMPLEMENTANDO O ASSUNTO: GENIALIDADE

Os artigos: “Conheca 10 mulheres que mudaram a Histdria da Ciéncia
Mundial”, de autoria de Larissa Lopes, da Revista Eletronica “Galileu”
e “6 mulheres que revolucionaram a Ciéncia”, de autoria de Julia Di
Spagna, da Revista Eletrénica “Guia do Estudante” apresentam algumas
personalidades femininas que muito contribuiram para a area cientifica.

A Revista Eletrénica “Super Interessante” publicou um artigo chamado:
“25 grandes génios da Humanidade”, de autoria de Salvador Nogueira.
O texto evidencia as contribuicées de personalidades masculinas a Cién-
cia. Vamos conhecé-las?

. J

Independentemente de ser precoce, prodigio, superdotado(a) ou génio(a), em
todas as 4reas da acdo humana existem as altas habilidades, por mais simples que

elas sejam (CUPERTINO:; ARANTES, 2012). Esse desempenho superior pode tanto

estar a frente do desempenho das pessoas comuns ou pode se expressar de forma
mais destacavel em seu ambiente. Mas, como ja dissemos, as habilidades superiores
necessitam dos meios familiar, social e educacional (com a presenca do AEE) para se

tornarem ainda mais fecundas.

4 ALERTA! A

A identificacdo de altas habilidades ndo se apoia em

dados absolutos; ndo existem regras fixas, nem a cer-

teza de acertar. Mesmo as medidas mais precisas so-

mente apontam progndsticos, porque a vida humana

€ muito complexa e envolve muitas varidveis, entre as
quais pode existir uma alta habilidade. Muitos fatores vao influen-
ciar o sucesso ou insucesso, o desenvolvimento dos potenciais [...]
\(CUPERTINO; ARANTES, 2012, p. 23).

J

1.1.2. PRECOCIDADE: HABILIDADES DESTACADAS NA INFANCIA

Vimos, anteriormente, as gradagoes que envolvem as altas habilidades. A par-
tir de agora, vamos retratar uma condi¢io que marca fundamentalmente, o periodo

da infancia: a precocidade, que se faz bastante presente na Educa¢ao Infantil.
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Como vocé ja sabe, a precocidade é um fendmeno em que a crianga apresenta

uma ou mais habilidade(s) desenvolvida(s) prematuramente. Esse desempenho supe-

rior pode tanto ser passageiro (marcando um ritmo diferenciado de desenvolvimen-

to) ou estavel (sinalizando uma superdotagao), e pode ser notado desde tenra idade,

muitas vezes vindo a causar preocupac¢io nos contextos familiar e educacional.

/

N

de marcar comportamentos atipicos no desenvolvimento infantil. A
superdotacdo, ao contrario, € uma presenca estavel no desenvolvi-
mento, influenciando-o por toda a vida da pessoa, a depender das
condic6es ambientais. Desse modo, nem toda crianca precoce sera
superdotada, mas muitas pessoas superdotadas foram precoces du-
rante a infancia.

N

VOCES SABIAM?

Precocidade X Superdotacdo: A precocidade é uma
condicdo momentdnea que, quando se estabiliza, deixa

/

dam

As habilidades infantis que se mostram consideravelmente elevadas deman-

educacio especial para serem acompanhadas adequadamente e enriquecidas

durante a formacio escolar, ainda que se normalizem e nio expressem compot-

tamentos superdotados. O acompanhamento educacional mais cauteloso ¢é crucial

para que a crianga precoce nio seja desmotivada e para que nao se criem expectati-

vas e cobrangas exageradas dos adultos quanto ao seu desempenho — seja nas areas

lingufstica, matematica, psicomotora, artistica, musical, literaria, esportiva, etc.

- PARA SABER MAIS L

Veja uma crianca precoce na linguagem verbal: a bebé Alice Secco.
Nesta reportagem exibida pela “BBC News Brasil”, com o titulo: “A vida
em Londres de Alice, a bebé que ‘fala dificil’”. Note que a precocidade
de Alice a faz aceitar desafios quanto a pronuncia de palavras incomuns
para a idade e reflita sobre esse tipo de capacidade precocemente de-
senvolvida. Quantos outros casos existem assim? Vocés ja puderam
observar, no seu cotidiano, a presenca de alguma crianca precoce?

l [
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Martins (2020), ao refletir sobre a crianga precoce, evidencia seu direito em
relagdo ao AEE. Uma vez que a precocidade se trata de uma gradacdo das altas
habilidades e essas, por sua vez, estio contempladas pela educagdo especial, o
AEE ¢é um direito da populagao infantil com capacidades prematuramente desen-
volvidas e negar-lhes esse atendimento mais especifico se traduz em o6nus para
seu processo de educagdo, como, por exemplo, o desestimulo e o desperdicio de

potencialidades.

é ALERTA! A

O desenvolvimento acelerado da crianca precoce

pode se estabilizar por diversos motivos: a desistén-

cia dela pela sua drea de interesse, as exigéncias fa-

miliares, o foco em outras dreas... o que a direciona

para uma condicdao de normalidade. Soma-se a esse

quadro, a falta de estimulos adequados as capacidades precoces,
\que vao sendo tolhidas durante a escolarizacéo.

J

Para que ndo desperdicemos as potencialidades de criancas com possiveis
comportamentos de superdota¢do, convém acompanhar a sua precocidade e atendé-
-la educacionalmente, com propostas relacionadas a(s) sua(s) area(s) de interesse, de
modo a ampliar os seus conhecimentos e a nutrir ainda mais as suas habilidades. Por
isso, o AEE pode resultar na expansio de oportunidades educacionais mais signifi-
cativas as criancgas precoces, de maneira a lhes agucar a criatividade, a imaginacao,
o senso critico, a constituicao de saberes... resultando numa forma diferente desse
publico se ver e se relacionar com o mundo.

Os estimulos a precocidade, bem como a oferta do AEE ao publico infantil
precoce nao devem estar apartados da preocupacio de as criangas vivenciarem, na-
turalmente, o seu periodo de infincia. Devemos tomar os devidos cuidados para que
nio ocorra uma demasiada estimula¢do das habilidades, o que geraria frustragdes e
desinteresses para as criancas precoces. E necessario entendermos que elas sio, aci-
ma de tudo, criangas como as demais; que merecem ter a sua condi¢io respeitada e
que precisam vivenciar a fase infantil de forma saudavel. Uma maneira de saber se os
estimulos estdo ou ndo adequados ¢ orientar-se pelos interesses da crianca, pois eles
mostram o ritmo e a profundidade certos para associar desenvolvimento e prazer,

sempre com leveza e ludicidade.
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Vejamos, na sequéncia, mais informacdes a respeito do fendmeno precocidade:

PRECOCIDADE )

> A oferta do AEE ao publico da educacédo especial esta disposta
no artigo 4° da LDBEN (BRASIL, 1996). Este preceito € uma
premissa ao atendimento as criancas precoces, pois elas per-
tencem as AH/SD.

» As familias de criancas precoces precisam de orientacées para
diminuir a sua carga de ansiedade e para ndo supervalorizar ou
desqualificar as habilidades prematuras das criancas.

» Osl(as) professores(as) podem ajudar na identificacdo de crian-
cas precoces. Para isso, precisam de orientacées quanto a
atuacdo pedagdgica diante da precocidade. Eles(as) podem
auxiliar essas criancas na aquisicdo de conhecimentos de dre-
as do interesse delas - suplementando as atividades e no de-
senvolvimento emocional desse publico;

> A aceleracéo escolar pode ser utilizada diante da precocidade.
Mas, sua efetivacdo exige cautela e tem que considerar muitas
varidveis para que se consolide. Essa medida deve ser acom-
panhada em todas as fases, de modo com que as criancas
precoces vivenciem uma boa adaptacéo.

» O enriquecimento curricular também pode ser adotado fren-
te a precocidade. E uma intervencdo que propde o enriqueci-
mento do curriculo com atividades desafiadoras e criativas,
podendo ocorrer tanto em classe comum quanto em salas de
recursos multifuncionais, centros especificos, parcerias com
universidades e etc.

» A monitoria € outra ferramenta de trabalho pedagdgico com
as criancas precoces, que consiste em coloca-las para auxiliar
os seus demais pares, permitindo-as se sentirem importantes
nesse processo. Deve ser uma proposta prazerosa as criancas
precoces para que seja exitosa.

FONTE: ELABORACAO PROPRIA.
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Vale ressaltar que as medidas de identificacio e de atendimento as criancas
precoces com indicadores de AH/SD devem se iniciar em uma importante etapa: a
educagio infantil, uma vez que, em seus ambientes de aprendizagem, podem se ma-
nifestar potencialidades elevadas desde as mais tenras idades — seja nas areas artfs-
tica, académica, psicomotora, de lideranca ou outra, o que ja demanda uma atencido

diferenciada para esses comportamentos.

2. O TRABALHO PEDAGOGICO E INCLUSIVO NA
EDUCACAO INFANTIL

A desigualdade social e a exclusdo sio caracteristicas do sistema capitalista no
qual estamos inseridos(as). Como consequéncia, a Educacio reflete essas caracteris-
ticas por meio de reprovacdes, evasdo e niveis de aprendizagem insatisfatorios. Na
educacgio infantil, essas caracteristicas sao evidenciadas, principalmente, na insufi-
ciéncia de vagas aos que dela necessitam, em especial, as crian¢as das camadas mais
pobres que se encontram na faixa etaria de zero a trés anos, ou seja, a inclusio deve
iniciar-se pelo acesso.

Para além da oferta de vaga, cabe garantir as condi¢bes de permanéncia, com
aprendizagem e participacdo efetiva, para toda e qualquer crianca, inclusive as que
compdem o publico da educagio especial e fazem jus a servigos e recursos de acessi-
bilidade capazes de remover qualquer espécie de barreira (fisica, atitudinal, de acesso
a informacio, de comunicacio etc.) a inclusdo plena (BRASIL, 2015).

No que se refere aos alunos precoces com comportamento de superdotagao,
hé a necessidade de assegurar condigGes para que continuem desenvolvendo suas
habilidades, ainda que ja tenham atingido niveis mais avancados que os de seus pa-
res, pois o parametro de avaliagao deve ser o(a) aluno(a) em comparagio com ele(a)
mesmo(a). Isso significa que a avaliagdo precisa ser assumida como um processo
permanente, que orienta a pratica docente, em um movimento espiralar continuo de
reflexdo — acao — reflexdo.

A reflexdo inicial marca a construcdo do planejamento, que considera dire-
trizes, referenciais tedricos, condi¢Oes objetivas, caracteristicas das criancas a quem
as acOes educacionais se destinam, entre outros fatores. A a¢do de executar o plane-
jamento é acompanhada pela avaliacdo dos resultados obtidos frente as expectati-
vas delineadas, demandando uma tomada de decisdao no sentido de prosseguir nos

rumos tragados ou replanejar o curso das intervengdes e adotar novas estratégias
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pedagdgicas. Ao mesmo tempo em que o(a) professor(a) verifica os efeitos das ativi-
dades sobre os aspectos sociais, emocionais, cognitivos, motivacionais das criangas,
também avalia sua prépria atuagdo docente. Nessa dire¢do, ao observar que deter-
minada atividade nao desafia o(a) aluno(a) a ir além do que ja domina, é preciso mo-
dificar a proposta; algo totalmente viavel diante da flexibilidade do planejamento, o
qual deve ser constantemente revisto e norteado pelas caracteristicas do alunado a
quem se dirige.

Se toda crianga ¢ singular, cada turma ¢ Gnica em termos de necessidades e
peculiaridades que irdo integrar o cotidiano de sala de aula. Cabe ao(a) professor(a)
encontrar, de maneira compromissada e criativa, os caminhos educacionais que con-
duzirdo ao aprendizado e desenvolvimento de cada crianga confiada ao seu fazer
docente (em sala comum ¢ no AEE).

A parcela dos estudantes que se sobressai significativamente em relagdo aos
colegas requer analise especial quanto as suas especificidades e demandas educa-
cionais, para que saibamos romper com mitos e ideias equivocadas que dificultam
a compreensio sobre o seu processo de desenvolvimento, até porque os individuos
com AH/SD sempre estiveram insetidos nos contextos educacionais comuns, mas
sdo dificilmente reconhecidos pelas instituicdes educativas, que voltam suas preocu-
pagdes para os que apresentam desenvolvimento abaixo da média, porém, ignoram
as necessidades dos que estdo acima dela.

E, para mudarmos esse panorama da invisibilidade, faz-se necessario que va-
lorizemos as diferencas e imparidades que marcam cada pessoa, isto é: devemos

valorizar a diversidade.

4 )
9 VAMOS REFLETIR

B Aceitar, valorizar e estimular a diversidade é

um movimento que pode se tornar um cami-

nho inclusivo para o publico com AH/SD, ja que as suas

capacidades elevadas se manifestam em uma multiplici-
dade de areas. Vamos pensar nisso!

- J

Ao pensarmos na diversidade como aspecto inerente a vida humana, nos de-

paramos com a relevancia da inclusdo: movimento politico, cultural, social e pe-
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dagégico que se fundamenta na defesa do direito de todas as pessoas conviverem,
aprenderem e participarem juntas, sem nenhuma pratica discriminatéria (BRASIL,
2001). Para tanto, ¢ preciso (re)pensar a organizacio das instituicbes educativas, de
forma que as mudangas possam se dar nos planos cultural e estrutural e, assim, aten-
der a todas as necessidades discentes.

Um grande desafio da inclusdo é o de “[...] reconhecer, aceitar e desenvolver
efetivamente os alunos mais capazes e dotados” (GUENTHER, 2011, p. 131). E por
isso que defendemos a ideia de que todos os atores responsaveis pela educagao esco-
larizada — gestores(as), coordenadores(as) pedagdgicos(as), educadores(as), associa-
¢Oes, familias e os proprios estudantes — precisam se inteirar sobre as especificidades
do publico com AH/SD pata que a formacio educacional dessas pessoas seja bem
mais exitosa.

O processo inclusivo dessa popula¢io requer a tomada de algumas a¢des im-

portantes no decorrer da escolarizagdao. Vejamos algumas:

¢ |dentificacdo/Aceitacao;

* Respeito;
Estudantes com
AH/SD no ensino

comum

e Desconstrucdo de mitos;
e Atencdo as suas necessidades;
e Aposta e estimulacdo as suas habilidades;

e Encaminhamento ao AEE

FONTE: ExTRAIDO E ADAPTADO DE MEzzomo (2011).

A organizac¢io do trabalho pedagdgico inclusivo na educacio infantil parte
do respeito a diferenca, que exige o abandono da padronizacdo. A qualidade da
educagido nio ¢ determinada por experiéncias educacionais idénticas, mas que sejam
condizentes com o maximo desenvolvimento dos(as) discentes. Isso significa que hé
uma atividade comum a ser desenvolvida pela turma, porém, o modo, as estratégias
e a profundidade com que essa atividade é explorada, podem variar conforme as
necessidades educacionais apresentadas individualmente, o que também se aplica
ao AEE, visto que o trabalho em pequenos grupos tende a ser bastante produtivo,
desde que contribua para o crescimento de todos e cada um.

Da mesma maneira em que os déficits sdo rapidamente identificados nos am-
bientes de ensino, os indicadores de AH/SD também precisam ser. Nesse sentido, a

educacio infantil tem a vantagem de as caracteristicas de AH/SD poderem set nota-
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das com facilidade, pois as criangas podem agir com maior espontancidade e natura-
lidade durante essa etapa, de modo que aquelas que possuem habilidades superiores
vio se distinguindo de seus demais pares etdrios por causa de suas capacidades e
comportamentos.

Contudo, devemos estar atentos(as): nem sempre essas criangas vao manifes-
tar as suas potencialidades, tendendo a escondé-las por conta de julgamentos e olha-
res depreciativos. Elas podem se tornar introvertidas por sentirem pressdes sociais
advindas de seu meio. Por outro lado, existem aquelas que se frustram, entediam e,
até mesmo, se revoltam quanto aos processos educativos que vivenciam (familiares
ou escolares) — pois nem todos conseguem acompanhar os seus interesses, a sua
rapidez de pensamento ¢ facilidade de aprendizagem.

A prevencio de desajustamentos sociais requer um trabalho especifico
com as criancas (e demais pessoas) que demonstram capacidades elevadas, para
que elas vivenciem um processo de autoaceitagdo de suas caracteristicas e habi-
lidades, percebendo-as, ainda que futuramente, como elementos que marcam a

sua identidade.

— PARA SABER MAIS L

Vamos conhecer algumas caracteristicas das criancas com AH/SD? Veja essa
entrevista: “Vocé sabe lidar com uma crianca com altas habilidades?”, produzida
pela TV Cultura.

Acompanhe esta reportagem da TV Brasil: “Programa prepara criancas superdo-

tadas de familia de baixa renda”. Trata-se de um projeto que objetivou trabalhar

com criancas e adolescentes com capacidades académicas elevadas.

l [

Diante do exposto, consideramos que a educacio infantil e suas inumeras
linguagens formativas, as brincadeiras, a musicalidade, a danca, as artes, a litera-
tura infantil, o campo corporal-cinestésico (responsavel pela velocidade, equili-
brio, flexibilidade e expressiao corporal), o numeramento ¢ o letramento se cons-
tituem como solo altamente fecundo para o desenvolvimento de potencialidades.
Por isso, essa etapa educacional pode cumprir importante papel na identificagao,
valorizagdo e estimulo das capacidades infantis prematuramente desenvolvidas;

nutrindo-as.
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VOCES SABIAM?

Numeramento ou Letramento Matemdtico se referem ao

mesmo processo: o de adquirir habilidades relacionadas aos
conhecimentos matematicos como praticas sociais.

Letramento se refere ao processo de aquisicdo de habilida-
des relacionadas a leitura e a escrita, entendendo-as tam-
bém como praticas sociais significativas e contextualizadas.

- J

Em termos praticos, faz-se necessario estimular tanto os dominios relaciona-
dos a superdotacdo académica quanto a produtivo-criativa para que, desde a infan-
cia, as criangas com AH/SD possam desfrutar de uma educagao prazerosa, sensivel e
comprometida com as suas necessidades. Elas, assim como todas as demais criangas,
precisam vivenciar processos educativos que lhes desenvolvam o maximo de seu
pensamento reflexivo, investigativo e indagador para que as suas habilidades nao

sejam tolhidas durante o processo de escolarizagio.

3. DESENVOLVIMENTO DE HABILIDADES NA EDUCACAO
INFANTIL

Agora que compreendemos um pouco da area das AH/SD e do trabalho peda-
gobgico inclusivo, vamos refletir sobre a importancia de desenvolvermos potencialida-
des na educacio infantil. Sera a alfabetizacio um caminho para desenvolver poten-
cialidades manifestadas na drea verbal-escrita ou a antecipacio desse processo pode
causar problemas? A linguagem matematica, por exemplo, como pode ser mais bem
aproveitada na educac¢ao de criancas pequenas, visando o estimulo as habilidades pre-
coces? Como estimular a criatividade e a imaginacdo das criancas? Como a arte pode
nutrir os potencials artisticos prematuramente desenvolvidos? Por fim, vale a pena
pensarmos: como o mundo natural e social podem se tornar ambientes de descobertas

para as criancas com desempenho superior? Essas questoes serdao discutidas a seguir.

3.1. LINGUAGEM ORAL E ESCRITA

Em termos genéricos, as escolas, sob as influéncias do capitalismo, iniciam o

processo de alfabetizacio cada vez mais cedo, tomando conta dos tempos e espagos
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que deveriam dar lugar ao dialogo e a ludicidade, valorizando-se mais os resultados
que os processos (CARVALHO, 2013). Nao raramente, existe um maior cuidado com
a preparacio para a aprovacio em avaliagdes de larga escala que com a formagao de
cidadiaos criticos e autbnomos. Embora essa realidade pareca estar distante da edu-
cagdo infantil, pressoes pela alfabetizacao precoce chegam até ela.

Obviamente, a leitura e a escrita devem ter lugar garantido nas dinamicas pe-
dagogicas que integram o ambiente da educago infantil, pois disso depende a imer-
sdo da crianca nas praticas de letramento, isto é, no conjunto de praticas sociais que

usam a escrita, com funcionamento e objetivos especificos, permitindo desenvolver

as habilidades implicadas no uso da leitura e da escrita no ambito social (SOARES
2004). Logo, a critica recai sobre o foco na antecipagao do processo de alfabetizacio,
compreendido como a apropria¢io do codigo linguistico que constitui o sistema
convencional de escrita, a qual envolve a habilidade (técnica) de codificar e decodi-
ficar. Na busca por apressar a aquisicdo da linguagem escrita, deixam-se de lado as
suas funcoes socialmente contextualizadas, bem como as diferentes maneiras de ex-
pressao humana, inclusive, a linguagem oral, tdo importante para acessar os saberes,
interesses e pensamentos dos(as) alunos(as).

A linguagem oral nio deve ser encarada como uma aprendizagem assistema-
tica, que independe de intervencio didatica, pois, enquanto seres histérico-culturais,
nos desenvolvemos a partir das interacoes estabelecidas com o outro e mediadas
pela cultura (VYGOSTSKY, 2003). Nesse sentido, Wajskop (2017) relata a experién-
cia voltada a contribuir para o desenvolvimento da linguagem oral em criancas de
creche, a partir da literatura infantil acompanhada por brincadeiras de faz-de-conta.
Destaca-se que as contribui¢bes foram além da linguagem oral em si: a literatura
infantil enriqueceu o repertorio linguistico, a imaginacdo e o letramento, confor-
me pbéde ser observado nas brincadeiras em que as criangas integraram palavras,
significados e expressdes veiculadas pelos livros, com fluéncia e criatividade. O fa-
z-de-conta, por sua vez, permite operar simbolicamente, desenvolver a cognicao, a
afetividade e a socializagdo. Nesse momento, também ha oportunidade para brincar
de ler, de escrever e de desenhar (VYGOTSKY, 1995), numa rica relacdo entre brin-
cadeira, letramento e linguagem (WAJSKOP, 2017).

Nas palavras de Wajskop (2017, p. 1369):

Brincar se transforma em um exercicio criativo da linguagem
oral, onde as criangas podem usar novas palavras tomando cons-
ciéncia de que sdo unidades de sentido em contextos interativos
lddicos. Dessa maneira, mais do que comportamentos inatos, a
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brincadeira revela-se, também para as criangas, como uma ativi-
dade de linguagem.

E importante nio somente que haja abertura e liberdade para a expressio
oral, como também, estimulos para o seu uso por meio da externalizacdo de opini-
Oes, questionamentos, duvidas, ideias, conhecimentos, interesses e curiosidades. A
oralidade é um meio de manifestacio de indicadores de AH/SD na educacio infantil,
entre os quais temos a curiosidade exacerbada, a originalidade de ideias, a agilidade
mental, o vocabulario vasto etc.

O gosto e o nivel elevado e precoce de leitura sdo tragos bastante presentes em
criancas com comportamento superdotado. Nao raramente, encontramos criangas
pequenas que preferem livros a brinquedos — mesmo que ndo leiam convencional-
mente —, ou que comeg¢am a ler e/ou escrever sem terem passado por um processo
de educacio formal para a aquisicio desse dominio. Nesses casos, o trabalho com a
linguagem escrita de maneira sistematizada nao representa um “apressamento’ de
etapas, mas a aten¢do educacional a uma necessidade especifica da crianga, quando
ocorre em resposta a seus interesses. Vamos refletir sobre a trajetoria de Alexandre:

Em 2019, aos seis anos de idade, Alexandre Abou-Rejaile Fiorese lancou um

livro autobiografico: “Draw my life. Ou em Portugués: minha vida em desenhos!”.
Seu segundo livro comegou a ser escrito no ano seguinte, onde 0 menino expressa sua
criatividade e interesse em astronomia por meio de uma ficgdo cientifica, publicada em

2021 com o titulo “Diario de um astronauta: Dez aventuras e um planeta para salvar”.

FIGURA 5 — ALEXANDRE ABOU-REJAILE FIORESE E SUAS PRODUCOES
ESCRITAS

FONTES: HTTP://CANALINFANTIL.COM.BR/PARANAENSE-DE-APENAS-8-ANOS-LANCA-SEU-SEGUNDO-LIVRO/ E
HTTP://CANALINFANTIL.COM.BR/DRAW-MY-LIFE-OU-EM-PORTUGUES-MINHA-VIDA-EM-DESENHOS/.

Embora tenha iniciado a escrita de livros em idade superior a faixa que cor-
responde a frequéncia na educacao infantil, é nitidamente, uma crianga precoce com
indicadores de AH/SD, que passou a dominar a linguagem escrita antes de ingressar

no ensino fundamental.
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Sua mie relata que o interesse por letras surgiu com cerca de um ano de idade e
que a0s trés, ja brincava de uni-las, comegando a ler autonomamente aos quatro anos.

Uma crianca com tais habilidades desenvolvidas precocemente nio pode ser
impedida de expressar e aprimorar seu potencial, devendo receber os estimulos e de-
safios pertinentes ao seu desejo de saber mais e aprofundar suas capacidades, ou seja,
respeitando o que Renzulli (2011) denomina por “comprometimento com a tarefa”.
E lembre-se: a medida certa do incentivo ¢ aquela que estd associada ao interesse

expresso pela crianga, nem mais nem menos que isso!

3.2. LINGUAGEM MATEMATICA

A linguagem Matematica e seus conhecimentos se constituem numa 4area
muito promissora no que se refere a estimulacio de habilidades. Na educacio in-
fantil, essa linguagem estd inserida na perspectiva de numeramento (¢ um concei-
to que fomenta o contato com os saberes matematicos a partir de praticas sociais
prazerosas e contextualizadas). Raciocinio 16gico, geometria, no¢ao de grandeza e
quantidade, por exemplo, sdo algumas das possibilidades que podem ser trabalhadas
com materiais concretos (tampinhas de garrafas “pet”, palitos de picolés, sementes,
gravetos, pedriscos, palitos de fésforo), jogos e muitas brincadeiras.

Com a adoc¢io de diversos materiais para a aprendizagem concreta dos precei-

tos matematicos, Schutz ¢/. /. (2017) salientam que é possivel a confecgdo de jogos e

recursos que busquem explorar cores, formas, tamanhos, espessuras, quantifica¢ao,
lateralidade, nocio de espaco e légica na educacio infantil. Além disso, até mesmo
o proprio corpo e o desenho livre podem servir como instrumentos para a aprendi-
zagem matematica.

O numeramento, quando trabalhado numa perspectiva lidica de educacio,
contribui com o processo de aprendizagem das criancas da educacio infantil, que
tendem a se apropriar dos conceitos matematicos de maneira prazerosa, significativa
e socialmente contextualizada. Além disso, o ensino lidico do conhecimento mate-
matico pode ser indiscutivelmente salutar as criancas que apresentam capacidades
clevadas nessa drea, uma vez que podem se tornar mais observadoras, analiticas ¢
experimentadoras de sua prépria realidade — com tendéncia a realizarem ainda mais
experimentos matematicos.

Desse modo, propostas que envolvam a resolucio de problemas, quando con-
textualizadas, podem agucar a curiosidade e o raciocinio de criangas com desempe-

nho superior na linguagem matematica, desafiando-as a buscarem solugdes frente as
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problematicas apresentadas. Atividades pedagdgicas como jogos, receitas culinarias,
brincadeiras com mapas, transformagao e/ou modificagio de substancias, brincadeiras
com relagbes comerciais (compras/vendas) e observagio de fendomenos da natureza
sdo algumas das possibilidades a serem exploradas por todas as criancas. Aquelas que
demonstram precocidade no campo matematico poderdo ampliar a sua capacidade de

analisar e calcular, o que tende a enriquecer ainda mais os seus potenciais.

4 N
ALERTA!

Uma crianca com precocidade matemdtica poderd ficar
desmotivada ao realizar atividades compativeis com o
nivel de desenvolvimento dos colegas, mas aquém de
suas habilidades. Convém aumentar o nivel de dificul-
dade do que é solicitado a ela, mas sem fugir do con-
texto das atividades propostas a turma.

- J

E importante complementar que as criancas com indicadores de AH/SD em
areas matematicas podem auxiliar os seus demais pares por meios de estratégias de
monitoria, tal como adverte Martins (2020). Como ja ressaltamos, essa proposta tem
que ser prazerosa as criancas com comportamento de superdota¢io na drea matema-

tica, para que se sintam desafiadas e tenham experiéncias saudaveis.

PARA SABER MAIS

A Revista Nova Escola possui um artigo intitulado: “Caixa matemadtica: materiais

de apoio para a sala de aula”. Embora inicialmente pensada para o 1° ano do

ensino fundamental, ressaltamos que esse recurso pode ser facilmente explorado
pelas criancas da educacdao infantil. Venha conferir!

3.3. CRIATIVIDADE, IMAGINACAO E LUDICIDADE

Imagina¢io e criatividade estdo imbricadas, visto que a primeira ¢ uma

das formas de manifestacdo da segunda. O trabalho voltado para o desenvol-
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vimento da criatividade ¢é particularmente importante, visto que ela ¢ um dos
componentes da superdotacdo (RENZULLI, 2011) e demanda estimulos ambien-
tais, tal como o comprometimento com a tarefa, para o seu pleno crescimento.
Além disso, a criatividade ¢ uma caracteristica humana que se revela em com-
portamentos, ideias e produtos marcados pela originalidade (SANCHEZ ANE-
AS, 2013), sendo de fundamental importancia para o enfrentamento dos proble-
mas e mudancas sociais.

A criatividade e a imaginacdo sio essenciais para a educac¢ao de todas as crian-
cas, sobretudo, aquelas que apresentam potencialidades elevadas. Sio dimensoes
que envolvem sentimentos, emogoes e afetos que vao sendo construidos durante a
atividade criadora, o que desenvolve o aspecto emocional das criangas que tenham
ou nao AH/SD (PISKE; STOLTZ, 2018).

Vale ressaltar, também, que as capacidades imaginativa e criadora encontram,
na Ludicidade, oportunidades fecundas para o seu desenvolvimento: ¢ nas ativida-
des ludicas que as criangas expressam a sua fantasia e manifestam, ainda, todo o seu

potencial de criacio.

IDEIAS PARA ESTIMULAR A CRIATIVIDADE (VIRGOLIM, 2014):

Que tal pedir para que os pequenos imaginem que encontraram um
antigo bau, solicitando para que pensem em coisas inusitadas e criati-
vas que foram encontradas dentro dele? Ou quem sabe pedir para que
listem coisas que puderam ver depois que ganharam de presente um
binéculo de longuissimo alcance? Imaginar que uma bruxa mudou os
animais de lugares e causou a maior confusdo, fazendo com que apa-
recessem em lugares diferentes e divertidos também pode possibilitar
que deem asas a criatividade. Vocé também pode propor para que criem
outros desfechos para as histérias que conhecem a partir de uma mu-
danca de acdo ou atitude dos personagens. Solte vocé também a sua
criatividade e pense em outras maneiras de fazer com que os alunos
explorem seu potencial criativo.

A Ludicidade possibilita experiéncias educativas alicergadas em elementos,
como a sensibilidade, o prazer, o desafio, a autoexpressio, a alegria e a experimenta-
¢do do objeto de conhecimento; aspectos tao necessarios a educagio de criangas que

tenham (ou nao) AH/SD. O desenvolvimento do aspecto ludico, além de facilitar a
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aprendizagem, colabora para uma boa sadde mental e psicolégica (SANTOS; CRUZ,
1997) o que pode auxiliar as criancas com desempenho superior a desenvolverem sen-
timentos de adequagio aos varios grupos sociais a que pertencem, de modo a elevar
o seu nivel de satisfacdo e de bem-estar em relacdo aos ambientes de aprendizagem.

E importante complementar que a criatividade e a imaginacio podem se ex-
pressar tanto em areas académicas (na linguagem verbal-escrita, por exemplo) como
em areas nio académicas (na pintura, na danca, na expressio corporal-cinestésica,
na musica etc.) e se trata de elementos importantes para a manifestaciao de potencia-
lidades nessas areas. Desse modo, as instituicoes educativas tém a funcio essencial
de nutrir as capacidades criadora e imaginativa dos(as) estudantes, para que as suas
producdes sejam ainda mais originais e empreendedoras.

A criatividade também se revela a partir de tragos que evidenciam o pensamen-
to criativo: pensar de maneira independente, original e inovadora; apresentar ideias
inesperadas; ter senso de humor avancado para a idade; perceber coisas que a outros
passam despercebidas; construir histérias vividas ou com enredo dramatico; chegar a
solugoes proprias na resolucdo de problemas; curiosidade exacerbada e outros. Esses
tracos precisam ser estimulados em todos os alunos, pois a criatividade ¢ uma habili-
dade passivel de desenvolvimento a partir das condi¢oes ambientais, ou seja, é errado
crer que existem pessoas que sao naturalmente criativas e outras que nao o sao, como
se nada pudesse ser feito a respeito. Existem niveis diferentes de criatividade e é papel
da educacio gerar oportunidades para o crescimento maximo dessa capacidade em
alunos com ou sem indicadotres de AH/SD. Em relacdo aos que sao precoces e exibem
comportamentos de superdota¢ao, ¢ preciso que esse alunado disponha de todo o es-
timulo que requer e rompa com os padrdes escolares que buscam normalizar os seus

potenciais. Toda comunidade escolar tem papel importante diante dessa tarefa.

PARA SABER MAIS

Assista ao filme “O menino no espelho”, inspirado na obra

homénima de Fernando Sabino. Conheca a histéria de
um menino altamente criativo e imaginativo. “Fernando”
vivenciard, nesta obra cinematografica, muitas aventuras
junto aos seus amigos e também demonstrard capacidade
de lideranca, originalidade e amplo raciocihio verbal. Quais
outras caracteristicas de AH/SD vocé serd capaz de iden-

=

tificar?
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— PARA SABER MAIS L

Veja: “Atividades Iudicas na educacdo infantil: dicas para pais e professores”,

um material digital do sistema de ensino SAE.

O instituto NeuroSaber apresenta: “Sugestdes de atividades para desenvolver

na educacdo infantil”. Brincadeiras com dgua, tintas, massinhas e culindria sdo

algumas das possibilidades comentadas.

“Educacdo infantil: 8 ideias simples para colocar em prdtica com os pequenos”

é um artigo da Revista Nova Escola para brincadeiras e experimentos possiveis
de ser feitos em casa. Venha conferir!

l [

A arte ¢ uma linguagem lddica indispensavel a formagao de criancas com
AH/SD. No universo escolar, o seu objetivo é o de desenvolver, nos individuos,
sensibilidades criadoras para vivéncia de experiéncias mais plenas e satisfatorias,
agregando-lhes emocdes, afeto e expressividade (LOWENFELD-BRITTAIN, 1970).

Nesse sentido, a arte insere as criangas em um mundo diversamente imagé-
tico, dindmico e sonoro; com texturas, paladares e sensacSes. Por meio dessa lin-
guagem, as criangas podem observar e reelaborar o seu contexto através de sua

criatividade e imaginacao. Para Lowenfeld-Brittain (1970, p. 13):

A ARTE desempenha um papel potencialmente vital na educa-
¢do das criancas. Desenhar, pintar ou construir constituem um
processo complexo, em que a crianga reune diversos elementos
de sua experiéncia, para formar um novo e significativo todo. No
processo de selecionar, interpretar, e reformar esses elementos, a
crianca proporciona mais do que um quadro ou uma escultura;
proporciona parte de si propria: como pensa, como sente € Como
veé. Para ela, a arte é atividade dinamica e unificadora.

Para ilustrar um comportamento superdotado na area artistica, Ellen Win-
ner (1998) retrata, em seu livro: “Criancas superdotadas: mitos e realidades”, o
caso de Peter B., cujo interesse voltou-se a producdo de desenhos. Seu interesse
por desenhar surgiu por volta dos dez meses e meio de idade e, com a sua intensa
dedicacao a essa atividade, ja era capaz de desenhar figuras em movimento a partir
dos dois anos. Com o passar do tempo, essa crian¢a desenhava com complexidade;

de modo como nenhum de seus pares etarios conseguia. Vamos observar um de-
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senho de Peter (b) aos trés anos e o comparemos a um desenho tipico (a) de uma

crianca dessa idade:

FIGURA 6 — DeseNHO DE PETER B. — UMA CRIANCA SUPERDOTADA
NA AREA ARTISTICA

-\ﬁw

()
4.4, (a) Desenho tipico estilo girino de uma
crianga de trés anos. (b) Figura humana com
todas as suas partes, desenhada por Peter B.
0s trés anos e sete meses. Observe o notdvel
contraste entre o desenho tipico da idade e o
da crianga superdotada.

Figura a de uma colegio da autora. =

Figura b reimpressa com permissio de Lois Bore-
1l

FONTE: ExTrAIDO DE WINNER (1998, p. 57).

PARA SABER MAIS

O Instituto Arte na Escola disponibiliza um documentério intitulado:
“Introduzindo a arte na educacdo infantil”, com experimentos simples e fruitivos

as criancas, que, inclusive, podem ser da creche. Venha conhecer!

E por isso que defendemos o trabalho com arte, na educacio infantil, numa
perspectiva multissensorial, com a utilizagdo de diversos materiais e texturas. Por
meio dessa abordagem — que visa explorar todas as possibilidades — ¢ que pode-
remos agregar ao fazer artistico das criancas um importante elemento: a frui¢ao;
que ¢ a capacidade relacionada ao prazer, a satisfacdo e a percepcio significativa

da producio artistica.
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A arte pode nutrir com diferentes estimulos os potenciais artisticos manifes-
tados pelas criancas com AH/SD, tornando-as mais criativas e seguras para exet-
cerem as suas habilidades. A fruicio, a sensibilidade, a criticidade e o pensamento
original sdo alguns dos beneficios proporcionados pela drea artistica as criangas com
potencialidade superior. Enriquecer as suas habilidades e propor novas formas de se
relacionar com o mundo sdo meios dos quais a arte dispde para atuar na formaciao
dessas criancas.

Além da utilizagdo de diversos materiais e texturas, podemos acrescentar as
experiéncias artisticas o trabalho pedagégico com a musica: conhecer diferentes
instrumentos e ritmos musicais, desenvolver o equilibrio e a coordenagdo motora,
ampliar a concentraciao e o vocabulario, relacionar-se positivamente com os(as) cole-
gas... SAo alguns beneficios que a musicalidade pode proporcionar. Brincadeiras so-
noras, constru¢do de objetos sonoros, aprecia¢io dos sons do cotidiano e do corpo
se constituem como possibilidades interessantes para explorar a area musical.

Os movimentos também sio formas de expressio artistica. Eles exprimem
a liberdade de as criangas se relacionarem com o préprio corpo e de experimen-
tarem gestos, ritmos e sensacoes. Atividades como correr, pular, saltar e dancar
sd0 importantes para que as criangas se autodescubram. O estimulo as brincadeiras
corporais, as propostas baseadas na danca e a proposi¢io de circuitos motores sio
intervengdes necessarias para que o desempenho superior possa se manifestar nas
areas psicomotoras.

Como vimos, as vivéncias fruitivas devem compor as experiéncias artisticas que

as criangas experimentario, sendo estas pertencentes ou ndo ao publico com AH/SD.

3.4. MUNDO SOCIAL E NATURAL

As criancas da atualidade estdo inseridas em um mundo complexo e alta-
mente tecnolégico, esse repleto de informagdes, fatos e acontecimentos sobre os
fenémenos naturais (chuvas, vento, sol, arvores, folhas, flores, pedras, rios, mares,
terra seca ¢ molhada, relampagos, arco-iris, o dia, a noite...) e, também, sobre os fe-
némenos sociais (que compreendem as diversas formas de interacdo com os outros,
as distintas maneiras de produzir e de se apropriar da cultura e as possibilidades de
posicionamento frente ao mundo e a realidade circundante).

Toda essa gama de conhecimentos relacionada ao meio natural e social desperta

nas crian¢as muito interesse, instigando-as a curiosidade e a busca incessante pelas
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descobertas. E por isso que consideramos que as criancas sio protagonistas e partici-
pes importantes da vida social: elas constantemente questionam, pesquisam, analisam,
experimentam, elaboram hipéteses sobre situacdes variadas, comprovam, refutam e
ampliam os seus conhecimentos, e isso as coloca numa posicao social de extrema
relevancia, a de serem individuos histéricos, que produzem e internalizam a cultura.
Essas reflexGes justificam a necessidade infantil de atribuir significado as in-
formagdes coletadas ao seu redor, pois ha o desejo de compreender o mundo em que
vivem. As criangas atuam, nos ambientes naturais e sociais, pela postura indagativa

quando se deparam com acontecimentos relacionados a vida, as pessoas, aos ani-

mais e aos vegetais, por exemplo (NUNLES, 2015).

Seus questionamentos precisam ser sanados cortetamente, isto ¢, de forma
cientifica, para lhes cultivar ainda mais a necessidade de pesquisar, refletir e estabe-
lecer relagbes entre os conhecimentos de diversas areas. Vejamos, abaixo, as diversas

formas de as criangas experimentarem o mundo natural e social:

FIGURA 7 — FORMAS DE EXPERIMENTACAO DO MUNDO NATURAL E SOCIAL

A

FONTES: HTTPS://NOVAESCOLA.ORG.BR/ E HTTPS://OBSERVATORIO.MOVIMENTOPELABASE.ORG.BR/.

Para as criancas com AH/SD, essa ncessidade pelas descobertas é ainda mais
efusiva: elas anseiam em conhecer e experimentar ainda mais os assuntos que sao
de seu interesse e o processo de descobrir coisas relacionadas as areas onde se con-
centram o seu foco faz com que se sintam motivadas a pesquisar com autonomia e
independéncia.

Se formos analisar esse comportamento pela 6tica da Teoria dos Trés Anéis
de Renzulli (2004), diremos, entdo, que essas criangas estdo extremamente compro-
metidas com as atividades que lhes interessam. Acrescenta-se a isso a sua criativida-
de ¢ a(s) sua(s) habilidade(s) acima da média, quando comparada(s) as capacidades

apresentadas pelos demais pares da mesma idade.
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Diante dos anseios do publico infantil com AH/SD pelas descobertas é que o
AEE se torna uma proposi¢io fundamental: além de se configurar como um direito
irrevogavel dessas criangas, o AEE pode resultar na expansio de maiores ¢ mais
significativas oportunidades de conhecimento a essa populacido, podendo ainda, en-
riquecer as potencialidades apresentadas.

Cabe aqui uma ressalva: ainda que os estimulos e as atividades suplementares
sejam importantes as criangas com AH/SD, é igualmente necessario compreender-
mos que elas sdo, acima de tudo, criangas. Isso significa que devem vivenciar expe-
riéncias inerentes a infancia, com a disposicdo de tempos livres para as brincadeiras
e outras atividades tipicamente infantis. Nao lhes negar a condicdo infantil, que
deve ser respeitada, ¢ um dos desafios que se coloca na educacdo de criancas com

capacidades elevadas.

PARA SABER MAIS

A Escola Municipal Madre Cecllia, de Taubaté-SP propée o material: “Escola
sem muro”, com sugestdes relacionadas aos fenémenos naturais para a
educacéo infantil. Venha conferir!

4. EDUCACAO LUDICA E INCLUSIVA: BRINCADEIRAS,
BRINQUEDOS E ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO

Ja vimos anteriormente que a Ludicidade ¢ uma das dreas em que, por exce-
léncia, as criangas expressam a sua imaginacao, inventividade e todo o seu potencial
de criagdo. Somam-se a esse quadro os sentimentos e emog¢oes que as manifestagdes
ladicas sdo capazes de evocar, o que tende a tornar o processo de ensino-aprendiza-
gem prazeroso, desafiador e significativo.

Nesse contexto, salientamos que a educa¢do ludica — quando refletida na
educacio infantil — é uma proposta que considera, como ponto de partida, as ca-
racteristicas, os interesses e as necessidades das criancgas, que sdo o foco de todo o
processo educativo e que participam ativamente desse. Segundo Santos (2008), o
trabalho com a educacio lddica possibilita o autoconhecimento bem como a com-
preensio das possibilidades, limitagdes e resisténcias a serem superadas durante

toda a aprendizagem.
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Uma das mais auténticas manifesta¢Ses Iudicas ¢ o brincar. Segundo Fried-
mann (2012), esse ato esta presente desde a Antiguidade e sobreviveu aos mais varia-
dos contextos histéricos por ser uma necessidade intrinseca ao ser humano, isto é:
ele esta intimamente relacionado ao processo de desenvolvimento e é por meio dele
que a realidade, os signos culturais e as relagdes humanas vao sendo apreendidas.

Durante as brincadeiras, as criancas vao adquirindo comportamentos sociais
e os reproduzem enquanto brincam. As trocas de papéis sociais (da crianga para o
adulto, da condi¢do de filhos/as para pais e mies, etc.) sdo extremamente necessa-
rias para o desenvolvimento da capacidade de abstracio (condigdo que possibilita a
crianca lidar e resolver situacoes, inventando formas criativas de agir). Assim sendo,
as brincadeiras permitem as criancas interpretarem o mundo; num ininterrupto pro-

cesso de elaboracio e reelaboracio da realidade.

4 )
ALERTA!

As brincadeiras, brinquedos e jogos sao ele-

mentos multiculturais: possuem marcas ge-
ograficas e temporais que caracterizam diversas culturas.
Estdo sujeitos as crencas, valores, conteldos... e sofrem
influéncias do contexto familiar, social, midiatico e, até mes-
mo, mercadoldgico (FRIEDMANN, 2012).

- J

As brincadeiras se classificam, comumente, em dois tipos: espontaneas e di-
rigidas. As primeiras sdo a¢des livres, ditadas pela prépria vontade das criangas.
Sdo atividades ladicas em que nio h4 a interferéncia dos adultos. Por outro lado, as
brincadeiras dirigidas consistem em situagSes em que o brincar se torna uma ativi-
dade orientada, ou seja, intencional. O carater dirigido das brincadeiras, geralmente,
se direciona para fins de aprendizagem e ¢, ainda, muito utilizado pelas institui¢des
educativas. Cabe ressaltar que as brincadeiras espontaneas e dirigidas ndo devem ser
entendidas sob a otica da polarizacio. Ao contrario, defendemos que elas se inter-
-relacionam e se complementam; proporcionando diferentes situacoes de aprendi-
zagem as criangas.

Outros elementos inerentes ao ato de brincar sdo os brinquedos, que podem
ser entendidos como objetos portadores de signos culturais. Segundo Kishimoto

(1994), os brinquedos se constituem como suporte das brincadeiras e servem a re-
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presentacdo da realidade, pois imitam as criagdes presentes nela — carros, bonecas,
avides, aparelhos eletronicos e eletrodomésticos, animais, alimentos, materiais de
trabalho... Eles reproduzem o mundo técnico, cientifico e os modos de vida atuais.
“O brinquedo coloca a crianca na presenca de reprodugdes: tudo o que existe no
cotidiano, a natureza e as constru¢des humanas [...] um dos objetivos do brinquedo é
dar a crianga um substituto dos objetos reais, para que possa manipula-los” (IKISHI-
MOTO, 1994, p. 18).

E importante ressaltar que existem os brinquedos estruturados (cuja aqui-

si¢do ¢ comercial e a representacio ¢ fidedigna a outros objetos) e os brinquedos
nao estruturados (nao derivam da inddstria: folhas, gravetos, pedras, sementes...
e representam imaginariamente outros signos culturais — animais, comidas, per-
sonagens e o0 que mais a imagina¢do permitir). Ambos sio importantes para o
desenvolvimento infantil e fazem parte da cultura lidica das criancgas, além de
explorarem a criatividade.

Diante dessas informacoes, devemos também refletir que a educa¢io ludica
e seus elementos podem servir a inclusio quando comegar a reconhecer as crian-
cas que apresentam AH/SD. As propostas ladicas podem ser importantes canais de
estimulacgdo, acolhimento, afetividade e criatividade e podem nutrir as habilidades

elevadas dessas criancas (ensinando-as a respeitar e a serem respeitadas).

(
PARA FINALIZAR... VAMOS REFLETIR .,
]

Como atender as necessidades emocionais, cognitivas e sociais
das criangcas com indicadores de AH/SD na educacdo infantil?
Além da ludicidade, que outras estratégias vocé pode usar para
enriquecer os processos educativos e consolidar o atendimento
educacional adequado as peculiaridades desse publico?

- J
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CAMINHO INCLUSIVO 5

TRANSTORNOS GLOBAIS DO
DESENVOLVIMENTO - PARTE 1

Daniela Cristina Barros de Souza Marcato

Prezados(as) cursistas,

Sejam bem vindos(as) a parte 1 do médulo sobre Transtornos Globais do
Desenvolvimento (TGD)!

Neste médulo, abordamos alguns aspectos relativos ao Atendimento Educa-
cional Especializado em Educagao Infantil com enfoque em crian¢as com Transtor-
nos Globais do Desenvolvimento (TGD), atualmente categorizados como Transtor-
nos do Espectro Autista (TEA).

Para inicio de conversa, gostaria de me
apresentar brevemente. Sou a Profa. Danie-
la Marcato, docente do Curso de Pedagogia
da FAED/UFMS, pedagoga, mestra e douto-
ra em Educagdo pela Universidade Estadual
Paulista (UNESP). Caso queira conhecer mais
da minha trajetéria profissional, fique a von-
tade para visitar meu Curriculo Lattes.

Convido voc¢ a refletir conosco algu-
mas possibilidades para uma educagao inclu-
siva que se inicie desde a Educacao Infantil,
garantindo acesso, qualidade e possibilida-
des de desenvolvimento para todas as crian-

¢as que dela fizerem parte.
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1. RELEMBRANDO ALGUMAS ATUALIZACOES
CONCEITUAIS

O termo “Transtorno Global do Desenvolvimento” (TGD) foi amplamente
usado para diagnésticos até o ano de 2013, em decorréncia da vigéncia, a época, do

Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-1V) e da Classifica-

¢io Internacional de Doencas (CID-10). A Politica Nacional de Educacao Especial

na Perspectiva da Hducacao Inclusiva (2008), também trouxe essa expressao em seu

texto, incluindo as pessoas com TGD como publico alvo da Educacgao Especial.

A partir do novo CID-11 e com a publicagdo em 2013 da quinta edi¢io do
referido manual, o DSM-5, os diagnodsticos de Transtorno do Espectro Autista, Sin-
drome de Asperger ou Transtorno Global do Desenvolvimento passaram a ser clas-
sificados unicamente como Transtorno do Espectro Autista (TEA), alterando os cri-
térios para o laudo de Autismo. O DSM-5 ampliou as possibilidades de identificacdo
de sintomas, especialmente no que se refere a observagao do desenvolvimento da co-
municacdo e interacio social da crianca. Assim, familiares e profissionais passaram
a ter mais critérios para reconhecerem os sinais que podem contribuir para um diag-
nébstico precoce, 0 que permite uma intervencao clinica, terapéutica e educacional de
maior amplitude e com maiores possibilidades de desenvolvimento para a crianga.

As principais caracteristicas do espectro autista envolvem inabilidade per-
sistente na comunicag¢ao social, padroes restritos e repetitivos de comportamento,
estereotipias, inflexibilidade a mudangas, geralmente manifestando-se nos primeiros
anos de vida, em fase muito precoce da infancia (SCHWARTZMAN, 1995).

A partir da publica¢do do DSM-5, o Transtorno do Espectro Autista passou a
ser classificado em trés niveis, o que permite identificar a gravidade e, consequente-

mente, o suporte necessario. Sao eles:

e Nivel 1 (Leve): Necessita de pouco suporte. Apresenta prejuizos nas
interacées sociais e comunicacao, dificuldade em trocar de atividade,
independéncia limitada em relacdo ao autocuidado, organizacéao e pla-
nejamento.

e Nivel 2 (Moderado): Comprometimentos nos mesmos aspectos do ni*
vel anterior, porém, necessita de um apoio substancial. As dificuldades
nas interacdes sociais precisam ser mediadas (déficits na conversacao,
respostas curtas ou apenas sobre topicos especificos, com reduzida
abertura as interacdes sociais) e requer ajuda em vdrios momentos
para mudanca de ambientes, de atencéo e de foco.
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* Nivel 3 (Severo): Ha prejuizos severos, com interacdes sociais muito
limitadas; apresenta uma dificuldade extrema em lidar com mudancas,
grande aflicdo para mudar de foco, necessitando de um apoio muito
expressivo e substancial.

Destaca-se, ainda, a pertinéncia da legislagdo para as pessoas classificadas no
Espectro. A Lei n° 12.764, de 27 de dezembro de 2012, que instituiu a Politica Nacio-

nal de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista (2012),

as considera como pessoas com deficiéncia e, portanto, submetidas aos efeitos de
todas as outras leis vigentes para esse publico.

E pertinente ressaltar que as peculiaridades das pessoas com espectro nio
decorrem apenas dos diferentes graus de comprometimento, mas também da pos-
sibilidade de vinculacio a outras deficiéncias e comorbidades, bem como da diver-
sidade de seus contextos culturais, familiares e sociais, o que implica considerar as

experiéncias individuais para além de uma padronizagio diagnéstica.

2. AS POSSIBILIDADES DE UMA EDUCACAO INFANTIL
INCLUSIVA

A Educagio Infantil pode ser um ambiente privilegiado para o inicio pro-
missor da inclusio escolar de pessoas com TEA. Como primeira etapa da Educa-
¢ao Basica, ¢ objetivo desta modalidade da educacio proporcionar o desenvolvi-
mento das primeiras experiéncias, ndo apenas escolares, mas sobretudo dos varios
aspectos da vida da crianca, dado que seu publico alvo envolve pessoas de 0 a 5/6
anos e que, portanto, estdo iniciando varias aprendizagens.

A organizacio pedagogica desta etapa privilegia as interacOes, brincadeiras
e variadas experiéncias que permitam as criangas descobrirem o mundo ao seu re-
dor, independentemente das caracteristicas que cada uma delas apresente. Assim,
aprender a conviver com outras pessoas além da familia, o desenvolvimento das lin-
guagens, o estabelecimento de habitos e rotina é objetivo da proposta com todas as
criancas da Educacido Infantil. Nesse sentido, apesar de o trabalho com as criancas
com TEA ser especifico, ndo difere substancialmente daquelas metas que ja sao espe-
radas nessa primeira etapa da Educacido Basica, o que pode contribuir para um am-
biente inclusivo e sem grandes diferenciacOes para atender as criancas que tenham
deficiéncias. B evidente que certas realidades exigirdo cuidados especializados, mas

nio saem do rol de competéncias ja trabalhadas ali.
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Vale destacar a necessidade de identificagdo dos sujeitos que estdo em pro-
cesso de inclusao escolar. Mendes (2010, p. 77) defende que “[...] a ndo identificac¢ao
neutraliza a diferenca e, além disso, impede que servigos de suportes possam ser ofe-
recidos, ficando essas criancas sujeitas a condi¢oes iguais, porém nio equiparaveis,
o que em longo prazo ira prejudicar seu processo de desenvolvimento em ambientes
regulares”. Portanto, a consciéncia e intencionalidade de um trabalho pedagégico
que se pretende realmente inclusivo na Educacio Infantil torna-se imprescindivel.

Falaremos um pouco sobre o trabalho pedagdgico na Educagio Infantil, seus
objetivos, as possibilidades de organizacio que se delineiam em termos de planeja-
mento, cotidiano, registros, avaliacao.

As institui¢des de Educacio Infantil geralmente sdo o primeiro espago de
educacio coletiva fora do contexto familiar. F finalidade desta etapa educacional o
desenvolvimento integral da crianga de zero a cinco anos de idade em seus aspectos
fisico, afetivo, intelectual, linguistico e social, complementando a acdo da familia e
da comunidade (Lei n° 9.394/96, art. 29). A Constituicio Federal (artigo 208, inciso
IV) expde o direito das criancas de zero a cinco anos de idade a matricula em escola
publica (art. 205), gratuita e de qualidade (art. 206, incisos IV e VI), com igualdade de
condi¢bes em relagdo as demais criangas para acesso, permanéncia e pleno aprovei-
tamento das oportunidades de aprendizagem propiciadas (art. 206, inciso I).

A Educacio Infantil é a primeira etapa da Educacio Basica (Lei n° 9.394/96,
art. 22) e, ao desenvolver o educando, deve assegurar-lhe a forma¢io comum in-
dispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores. Introduzir as criancas na cultura e apropria-las
de conhecimentos requer tanto seu acolhimento quanto sua adequagio as criangas
pequenas. F preciso considerar nesse momento da vida as formas como as criangas
“[--.] vivenciam o mundo, constroem conhecimentos, expressam-se, interagem e ma-
nifestam desejos e curiosidades de modo bastante peculiares” (BRASIL, 2009, p. 5).

E preciso assumir a responsabilidade de tornar as instituicées de Educagio

Infantil

[...] espagos privilegiados de convivéncia, de construcio de iden-
tidades coletivas e de ampliagao de saberes e conhecimentos de
diferentes naturezas, por meio de praticas que atuam como fre-
cursos de promogio da equidade de oportunidades educacionais
entre as criancas de diferentes classes sociais no que se refere ao
acesso a bens culturais e as possibilidades de vivéncia da infancia”

(BRASIL, 2009, p. 5).
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As praticas que estruturam o cotidiano das institui¢cées de Educacio In-
fantil devem considerar as formas de manifestacio proprias deste momento de
vida, visando a integralidade ¢ indivisibilidade das dimensées expressivo-motora,
afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural das criancas. E neces-
sario indicar as experiéncias de aprendizagem que se espera desenvolver junto as
criangas e buscar efetiva-las por meios que assegurem as metas educacionais de
seu projeto pedagdgico.

De acordo com Mendes (2006, p. 3), o impacto de programas de inclusiao na
Educacio Infantil parece ter resultados favoraveis para possibilitar as experiéncias

acima indicadas:

Revisbes abrangentes comprovam que a) ambientes inclusivos po-
dem favorecer o desenvolvimento das criangas por oferecer um
meio mais estimulador (cognitiva, social e lingiiisticamente) do
que ambientes segregados; b) com suporte necessario e apropria-
do, as criancas pequenas com necessidades educacionais especiais
podem tanto adquirir habilidades complexas quanto participar
com sucesso de ambientes inclusivos; ¢) a participagdo e pertinén-
cia sdo as variaveis chaves, e dependem de atividades especificas
que sio dirigidas ou mediadas pelo professor ou educador; d) o
engajamento social é maior em ambientes inclusivos, e que, ¢€) é
possivel minimizar casos de isolamento social, através de interven-
¢oes especificas ou de praticas que prevéem a construcdo de inte-
racoes sociais como parte do curriculo”. (MENDES, 2006, p. 3)

A autora ressalta que, embora o sucesso de programas inclusivos na Educagio
Infantil ja tenha sido comprovado na literatura, no Brasil as pesquisas sobre o tema
ainda sdo escassas. Contudo, é valido perceber que, em se tratando de uma perspec-

tiva inclusiva,

[..] as reacoes de criangas pequenas a presenca de pessoas com di-
ficuldades sao diferentes das respostas dos adultos, e que esse ¢ um
dos motivos pelos quais a primeira infancia parece ser a mais opor-
tuna para comecar a quebrar as barreiras sociais e a discriminagao.
(MENDES, 2006, p. 3)

Ha evidéncias que sugerem que os contextos mais produtivos para promo-
ver habilidade de interacdo social com pares sio ambientes inclusivos, quando
comparados com ambientes educacionais segregados. Em tese, nos ambientes in-

clusivos as criangas com deficiéncias estariam sujeitas a praticas mais apropriadas
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para suas idades, sem tanto enfoque nos déficits; teriam parceiros mais habili-
dosos, o que possibilitaria ver nos colegas modelos mais positivos de interacio,
além de estarem sujeitas a um nivel maior de intera¢do social com varias criangas
(MENDES, 2006).

As seguintes recomendagdes para os educadores podem ser relevantes no tra-

to das deficiéncias com as criancas pequenas:

1. apreparagio da classe para a chegada de um colega com deficién-
cia severa, no caso das criangas pequenas, no precisa ser extensa
e as informagoes devem surgir naturalmente;

2. as criancas sem deficiéncias seguem o modelo do adulto para se
comunicar com as criangas com deficiéncia, dai a importincia de
oferecer um modelo positivo;

3. alguns companheiros da mesma idade podem aprender a usar
estratégias de suporte como ajuda fisica e suporte facilitador;

4. as criangas respondem com medo a crianca que ¢ agressiva e
aquelas que apresentam comportamentos de isolamento, mas
elas aceitam explicagbes na natureza comunicativa e podem
aprender estratégias de enfrentamento;

5. no caso da crianga requerer acomodacdes, ¢ conveniente explicar
e demonstrar o equipamento e/ou dispositivo aos colegas ¢ ofe-
recer oportunidades para que eles os experimentem, sem desres-
peitar a crian¢a com deficiéncia. (MENDES, 2000, p. 13)

Nesse sentido, ¢ fundamental a presenc¢a de um adulto parceiro no desen-
volvimento e na manuten¢ao do companheirismo entre criancas com deficiéncias
¢ o restante da turma. Os adultos podem mediar as intera¢des iniciais com es-
tratégias como: convidar para participa¢ao; ensinar os companheiros a interagir
diretamente com a crianga com deficiéncia e diminuir gradualmente a media-
¢ao quando apropriado; responder questdes e oferecer propostas de interagdo em
nome da crianga com deficiéncia; acessar e providenciar as adaptagdes necessarias
que permitam a participa¢ao da crianga com deficiéncia nas atividades com toda
a turma, entre outras (THOMPSON et 4l., 1996).

Uma vez apontados elementos pertinentes a uma Educacao Infantil inclusi-
va, relembramos caracteristicas de criangas que estejam no espectro do autismo, de

modo a vislumbrar possibilidades mais especificas desses grupos.
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3. CARACTERISTICAS E DESAFIOS COMUNS NO
PROCESSO EDUCACIONAL DAS PESSOAS COM TEA

O comprometimento das areas de comunicacio e de linguagem, interacdo
social, idade, o grau de déficit cognitivo, a gravidade dos sintomas gerais e sua
manifesta¢do devem ser considerados nos processos educacionais. Contudo, todos
esses sdo aspectos ainda em descoberta nos primeiros anos de vida, periodo da
Educacio Infantil. Ha casos em que a prépria instituigdo contribui para o diag-
nostico, por meio da observacao dos comportamentos dos bebés e criangas pe-
quenas. Isso ressalta a pertinéncia de um diagnédstico nos primeiros anos de vida,
quando ha muitas oportunidades para responder favoravelmente as intervengdes
devido a plasticidade cerebral. Ha evidéncias de resultados bastante satisfatérios
quando as propostas terapéuticas e pedagogicas se unem por meio de estimulagao
ou educagdo precoce.

E potencialmente valida a participacio dos sujeitos com TEA nos processos
escolares, especialmente na Educa¢io Infantil, evidentemente considerando as in-
ser¢ces possiveis de acordo com o comprometimento. Cada caso precisa ser acom-
panhado considerando inclusive se essa crianca frequentava a Educacdo Infantil
antes do diagnostico ou passou a ser inserida em ambiente escolar ap6s a descoberta
de estar no espectro. Tal analise ¢ ainda mais necessaria nos casos mais graves, que
comprometem maiores areas do desenvolvimento.

A necessidade de adaptacio aos processos escolares é comum para qualquer
crianca, porém, fica potencializada pela inflexibilidade exacerbada da pessoa com
TEA, especialmente quando o espago das institui¢oes escolares ndo faz parte do
cotidiano da crianga. Nestes ambientes, hd muitos estimulos, pessoas e situag¢oes
ndo familiares que contribuem para reagGes mais intensas. Essas manifestacSes ndo
sdo permanentes, mas esperadas como qualquer alteragdo de rotina. Por ser uma
experiéncia desconhecida, e, devido a inflexibilidade j4 mencionada, torna-se uma si-
tuacdo de dificil apropriagao de sentido pela crianca. Em outras palavras, ela demora
a compreender o propésito e se fixa somente no incémodo da situagio, requerendo
um trabalho continuo e em longo prazo por parte da equipe pedagdgica.

Tais momentos suscitam angustia e sentimento de impoténcia para o pro-
fessor diante de qualquer intervencio pedagégica que faca. F um trabalho gradual,
a lentos passos, que requer constancia. Vale lembrar que insistir nas tentativas de
trabalho pedagégico a todo custo, estabelecendo rotinas inadequadas (com prémios,
recompensas, horarios muito diferenciados) pode gerar dificuldades posteriores tan-

to para a crianca quanto para os profissionais quando precisarem ser reformuladas.
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O documento do Ministério da Educacao “A Educacio Hspecial na Perspec-

tiva da Inclusdo Hscolar: transtornos globais do desenvolvimento”, de José Ferreira
Belisario Filho e Patricia Cunha, ressalta que é fundamental ter em mente que a
experiéncia da escola — ou qualquer outra intervencao educacional — necessita entrar,
0 quanto antes, em um terreno mais previsivel para aquela crian¢a (BELISARIO
FILHO; CUNHA, 2010).

A previsdo e a rotina estruturam a pessoa com TEA. A capacidade de anteci-
pacio esta comprometida nestes individuos, portanto, a estratégia ¢ que o aluno seja
comunicado antes, de forma simples e objetiva, sobre o que ocorrerd no momento
seguinte, mesmo que seja um bebé ou crianga bem pequena. Quanto mais a crianca
com TEA puder antecipar o que ocorrera na escola, mais ela se familiarizard com a
vivéncia escolar. Isso pode nio funcionar de imediato (assim como qualquer propos-
ta de mudanca de rotina, mesmo em casa), mas € importante insistir na antecipagio e
nao desistir da expectativa de adesdo da crian¢a a nova rotina, ainda que a principio
ela pareca nio entender ou nio ter prestado atencdo. A consisténcia dessa pratica é
importante, pois, com o passar do tempo, a antecipacao podera ser dispensada aos
poucos nas situagoes que se repetem diariamente, mostrando um avango na interna-
lizagao dos eventos do cotidiano para aquela crianca.

Rotinas e horarios diariamente repetidos no ambiente escolar, quando pos-
sivel, fazem com que a presenca na escola se torne mais previsivel, alterando grada-
tivamente o comportamento de resisténcia. A repeticdo, para a crianca com TEA,
mas como também para qualquer crianca tipica ou nio que participe da Educacio
Infantil, favorece a apropriacdo da experiéncia, uma vez que a participagdo nesse

contexto social real pode ser passivel de generalizacio para outros ambientes.

Faz-se importante considerar os seguintes aspectos, entre outros,
na educacao das pessoas com transtorno do espectro autista:

1) O potencial da intervencao da familia e dos colegas, como pa-
res, para a adesdo da crianca com TEA nos rituais cotidianos
dos ambientes que ela frequenta. Por se tratar de contextos
reais, essa exposicdo ao meio social pode, aos poucos, auxiliar
no desenvolvimento em decorréncia das surpresas ou situa-
cOes inusitadas.
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2) Parceria positiva entre a escola e a familia: interlocucdo com
os profissionais que devem sistematicamente dar retorno sobre
o trabalho, relatando ndo apenas as dificuldades, mas todo o
progresso apresentado pela crianca, por serem extremamente
significativos no desenvolvimento. A colaboracdo da familia
poderd estar vinculada ao quanto conseguiram entender sobre
o processo pedagdgico de seu filho.

3) Conviccao de que a educacdo tem potencial de contribuir para
o desenvolvimento de aprendizagens da pessoa com TEA.

4) Intencionalidade pedagdgica por parte dos profissionais visan-
do ao desenvolvimento da crianca com TEA, especialmente em
relacdo a comunicacdo e autonomia, propondo a realizacdo do
maximo de intervencdes significativas na familia, subsidiadas
pela orientacdo e apoio dos profissionais, tanto na elaboracdo
guanto na implementacdo de acées e materiais, adequados ao
esperado para a faixa etaria.

5) Intencionalidade pedagdgica em desenvolver aspectos sociali-
zadores como objetivos de aprendizagem: a cognicdo social da
pessoa com TEA precisa ser mediada, a partir do reconhecimen-
to da importéncia do desenvolvimento das funcdes cognitivas.

|u

Lembrando: A cognicdo social “envolve a compreensdo dos prd-
prios sentimentos e acées e sua correspondéncia nos individuos da
mesma espécie, bem como o reconhecimento de como as outras
pessoas se sentem” (BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010, p. 29). E
evidente que esse aspecto esta em desenvolvimento para todas
as criancas da Educacdo Infantil, desde os bebés até aquelas um
pouco maiores, por ser um momento de aprendizagem emocional
em que todas elas ainda estdo aprendendo sobre seus sentimentos
e convivéncia com os pares.

6) Regressées de comportamentos: ainda que haja superacao das
dificuldades iniciais, abandono de determinadas atitudes ou
estereotipias com avancos sociais, algumas dessas manifesta-
¢6es podem ocorrer novamente. E a interlocucdo com a familia
que torna possivel compreender os motivos da retomada de
comportamentos que haviam sido superados. Isso ndo signifi-
ca que o trabalho escolar tenha sido malsucedido, mas que €é
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relevante realizar uma andlise global para se planejar e executar
0s ajustes necessarios.

7) A pessoa com TEA pode aprender com as restricoes e frus-
tracdes inerentes as diferentes vivéncias, uma vez que as fun-
cOes de antecipacdo e aquisicdo de flexibilidade também séo
decorrentes de aprendizado. A crianca se torna capaz de an-
tecipar novas situacées a serem enfrentadas, atribuindo-lhes
significado e buscando as adaptacées e os recursos internos
necessadrios para lidar com a situacdao que se apresentou nova.
Essas manifestacdes de aquisic6es em competéncias cognitivo-
-sociais “representam um esforco e uma conquista fundamental
para toda a sua vida, e devem ser valorizadas pelos professo-
res” (BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010, p. 29).

E fundamental ter clareza sobre os desafios e dificuldades para nio piorar a
ansiedade e estereotipias que podem surgir ao longo dos anos. Nesse sentido, caso
haja um grande interesse em atividades especificas — como o uso de eletroénicos ou
telas — e, assim como para a maioria das pessoas, especialmente as criancas de 0 a
6 anos, ¢ preciso limitar o acesso justamente pelas consequéncias negativas do uso
excessivo para a interagio social.

Em suma, as criangas com TEA requerem suportes ¢ estes precisam que se
considere as seguintes questoes ao defini-los: como estao as expectativas para o res-
tante do grupo de criangas ¢ o que a crianca com deficiéncia necessita no momento
para ter experiéncias similares ao grupo, e que sejam positivas para seu desenvolvi-
mento. B desafiador prover apoios a criancas especiais cuja idade esteja entre zero
a seis anos porque ¢ dificil saber como equilibrar as necessidades que sao proprias
de qualquer crianca nessa faixa etaria garantindo sua progressiva autonomia, como
também as necessidades peculiares para assegurar sua participacao. Mendes (2006)

ressalta alguns aspectos a considerar:

1) O apoio deve ser o mais comum, ndo-estigmatizante, e cuidadoso
possivel.

2) E preferivel o apoio fornecido preferencialmente pelos colegas.

3) As familias devem estar envolvidas na identificacdo dos apoios.
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4) Deve existir um clima que promova a pertinéncia e o espifito de co-
munidade, sem que nenhuma crianca fique isolada ou estigmatizada.

B) A fonte mais importante de avaliacdo deve ser a prépria crianca espe-
cial que devera manifestar suas prioridades, preferéncias, aversoes, e
interesses.

6) O apoio deve refletir o direito das criancas de exercer controle além do
ambiente e de suas proprias vidas (MENDES, 2006, p. 12)

4. ANTES DA ALFABETIZACAO, A COMUNICACAO DAS
CRIANCAS COM TEA

O processo de alfabetizagdo requer abordar uma das principais deman-
das para os sujeitos com TEA, a comunicacdo. Para fins de contextualizacao,
traremos uma breve caracterizagao sobre as peculiaridades da comunicacdo
das pessoas com TEA.

Os prejuizos na comunicacao e na linguagem podem ser mani-
festados como mutismo, atraso na aquisi¢do, ecolalia, inversio
pronominal, simplificacio sintatica, rigidez semantica, peculiari-
dades prosodicas, preferéncia por fungdes imperativas, literalidade
na interpreta¢do, entre outras. Assim sendo, entre os alunos com
TGD [TEA] que recebemos em nossas escolas, podemos encon-
trar criancas com nenhuma comunicacao verbal e nao verbal, com
verbalizacdo de palavras isoladas, com linguagem estereotipada,
fazendo uso da repeticio de frases e da entonacio ouvida de ou-
tras pessoas ou de personagens, com linguagem correta do ponto
de vista sintatico, mas com pautas estereotipadas e pouco contex-
tualizadas, dificuldades de interpretacdo semantica, entre outras.

(BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010, p. 32)

Esse campo também exige a atencao compartilhada e a apreensao de sen-
tidos e intengdes inferidos a partir de atitudes e expressoes faciais e corporais nos
outros individuos, competéncias dificeis para pessoas com TEA, especialmente
no periodo da infancia. Contudo, essas condi¢oes nao sao imutaveis ou estaticas.
Ha criangas que demoram para adquirir a linguagem verbal ou apresentam au-
sencia de linguagem e uso instrumental das pessoas para solicitar coisas e que,
por meio da experiéncia no ambiente social da escola e da media¢ao dos profes-
sores e colegas, passam a utilizar verbaliza¢Ges nas atividades de pedir.
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Existem outras caracteristicas marcantes na linguagem receptiva e que

podem gerar duvidas para se comunicar com sujeitos com TEA, como, por

exemplo:

Ignora a linguagem, nio responde a ordens, chamadas ou indica-
¢oes linguisticas dirigidas a ela. Em algum momento do desenvol-
vimento, provoca a falsa suspeita de surdez;
Associa os enunciados verbais as condutas proprias, compreende
ordens simples, associando sons a contingéncias ambientais ou
comportamentais. Nao implica a assimila¢do dos enunciados a um
cédigo ou a interpretagao deles a um sistema semantico-conceitual;
Compreende os enunciados, analisando-os a0 menos parcialmen-
te. A compreensio ¢ literal e pouco flexivel. Os processos de infe-
réncia, coeréncia e coesdo da compreensio do discurso sao muito
limitados. Tendéncia a atender as interagdes verbais, quando diri-
gidas a ela prépria, de forma muito especifica e diretiva (BELISA-
RIO FILHO; CUNHA, 2010, p. 32-33).

Diante das caracteristicas apresentadas,

as estratégias para comunicacdo demandam:

a) Materiais que permitam trabalhar com as emocdées: jogos, ima-
gens (relacionados a cognicdo social: compreender expressoes
faciais e corporais);

b) Orientacdes para a familia sobre como se comunicar, dar co-
mandos, brincar com a pessoa com TEA;

c) Estimulo a leitura (considerando o potencial que algumas tém
em desenvolver uma linguagem semelhante a das pessoas da
mesma lihgua);

d) Recursos de apoio visual: que expresse o cotidiano, mostre a
sequéncia da rotina e o que se espera do aluno. Para estimular
0 uso dos recursos visuais estes precisam ser de facil manipu-
lacdo e resistentes ao cotidiano.
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Os materiais de apoio visual devem ser criados junto ao aluno para que ele
os associe a algo que expressa informagOes sobre si mesmo: sua rotina, o que ¢ es-
perado que faca, comunicacido de suas necessidades e escolhas. Por isso, as imagens
usadas devem ser relacionadas ao aluno: fotos dos locais ou do sujeito em diferentes
momentos e espagos do cotidiano, com objetos que indiquem suas necessidades
basicas. Isso pode ser feito com qualquer crianca da Educacdo Infantil, uma vez
que a apropriagdo de rotinas, sequéncia de fatos, compreensio da comunica¢io esta
sendo descoberta por todas as criangas nessa fase. O recurso visual pode ser um
suporte, portanto, que nido impeca a verbalizacdo, mas que permita a crianga expres-
sar-se com ainda mais riqueza quando ainda nio tem dominio completo da lingua-
gem. Quando a escola consegue mediar algumas situagdes por meio deste recurso,
a crianga tem a oportunidade de adquirir e ampliar a habilidade de usar simbolos e
representacoes, podendo se comunicar de forma mais eficaz.

Independentemente do uso do material de apoio visual, sempre deve se fazer
presente a verbalizagio objetiva, como um elemento que demonstra que o profissio-
nal acredita no potencial do aluno em entender o que estd sendo dito e se orientar a
partir dai, mesmo que ele ndo fale ou pareca ndo reagir as nossas intervengdes.

O uso de tais recursos visuais, objetos e comunica¢io objetiva pode e deve
ser mantido, mas sempre almejando nio artificializar as relagdes com o aluno, e sim
o desenvolvimento de novas competéncias e ampliacao de sua flexibilidade men-
tal. Gradativamente, serd necessario alternar situagGes previstas e organizadas com
aquelas que devido ao fluxo cotidiano necessitam ser mais flexiveis e imprevisiveis.
O equilibrio entre esse tipo de interven¢do se mostra mais eficaz no surgimento de
novas habilidades cognitivas de convivéncia e comunicagio.

E pertinente a atualizagio constante de estratégias para oportunizar desafios

cognitivos adequados, sem reter a crianca em seu desenvolvimento.

5. O QUE E ESPERADO EM TERMOS DE ALFABETIZACAO
NA EDUCACAO INFANTIL PARA TODAS AS CRIANCAS?
POSSIVEIS ESTRATEGIAS INCLUSIVAS E QUE PODEM
BENEFICIAR AS CRIANCAS COM TEA

Na Educacao Infantil, o foco esta no brincar e em possibilitar diversas ex-
periéncias por meio de interacoes das criangas entre si, com o meio, objetos e os

adultos com quem convive. Portanto, a ludicidade deve conduzir o planejamento e
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escolha das vivéncias, atividades para que, brincando, a crianca aprenda. No caso
da alfabetizacdo, a crianga deve ser exposta a estratégias que contribuam para o
desenvolvimento de habilidades requeridas, como a leitura, a musica, a contagao de
historias, dentre muitas outras.

Adotamos aqui a concepgo de alfabetizagio de Soares (2004, p. 97), que a

conceitua diferente, porém indissociada do letramento.

E necessirio reconhecer que alfabetizagdo — entendida como a
aquisicio do sistema convencional de escrita — distingue-se de
letramento — entendido como o desenvolvimento de comporta-
mentos e habilidades de uso competente da leitura e da escrita
em praticas sociais: distinguem-se tanto em relagao aos objetos de
conhecimento quanto em relagdo aos processos cognitivos e lin-
guisticos de aprendizagem e, portanto, também de ensino desses
diferentes objetos. Tal fato explica por que é conveniente a distin-
¢ao entre os dois processos. Por outro lado, também ¢é necessario
reconhecer que, embora distintos, alfabetizagao e letramento sio
interdependentes e indissociaveis: a alfabetiza¢do sé tem sentido
quando desenvolvida no contexto de praticas sociais de leitura e de
escrita e por meio dessas praticas, ou seja, em um contexto de le-
tramento e por meio de atividades de letramento; este, por sua vez,
s6 pode desenvolver-se na dependéncia da e por meio da aprendi-
zagem do sistema de escrita.

Considerando as maltiplas linguagens a que as criangas devem estar expostas,
a leitura ¢ fundamental para o processo de alfabetizacio. Ela contribui no desenvol-
vimento da memoria, atencdo e imaginacao. A Educacdo Infantil, além de ser um
espago rico para interagSes e vivéncias, pode trabalhar no sentido de aproximar as
criancas das praticas de letramento e prepara-las para a alfabetizac¢ao. Nao é objeti-
vo que as criancas aprendam a ler e escrever na Educacio Infantil, mas vivam sig-
nificativas experiéncias em linguagem, literatura, can¢des, rimas porque todo esse
repertério possibilitara o desenvolvimento de habilidades fundamentais para a alfa-
betizagao. O mais necessario, nessa etapa, ¢ despertar o interesse das criancas pela
leitura e pelo mundo das palavras.

Outro aspecto a ser mencionado diz respeito ao desenvolvimento da auto-
confianca para enfrentar os desafios da alfabetizacdo, que envolve dimensdes ndo
apenas cognitivas, como também motoras.

O brincar promove desenvolvimento motor, percepgdes sensoriais, conscién-

cia corporal, equilibrio, aumento da concentracio e desenvolvimento da coordena-
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¢do mais global e fina (MOYLES, 2002). Portanto, brincadeiras como correr, pular,
brincar na areia, na terra contribuem para o desenvolvimento da seguranca em seus
movimentos, aprendendo a ter consciéncia de seus limites e possibilidades, que sdo
descobertas muito pertinentes para as criancas com TEA.

Mendes (2006, p. 13) ressalta que professores que desejam ensinar habilidades
de intera¢Ges sociais devem dedicar parte da rotina a um contexto de brincadeira,
“porque sio as atividades de brincar que fornecem mais oportunidades para essas
interacdes, e alertam que os professores devem estar cientes da natureza do compor-
tamento da crianca nas atividades do brincar”.

Englobando toda a ludicidade e também atividades artisticas, como desenho,
pintura, musicalizagdo e teatro também podem contribuir com a aten¢do, memoria e
coordenacio motora fina. Brincadeiras com diferentes materiais, quantifica¢es, musi-
ca podem contribuir para o raciocinio légico, fundamental para o processo de alfabe-
tizagdo. Em suma, o desenvolvimento de habilidades que preparam a crianga para as
praticas sociais de leitura e escrita e a aquisi¢do destas é o foco da Educagio Infantil.

Outro aspecto que merece destaque diz respeito ao uso da linguagem oral e
expressiva, estimulando as criangas a falar, com rodas de conversas que convidem
as criangas a expressar seus gostos e interesses, respondendo perguntas simples, mas
pertinentes para o seu desenvolvimento. As criancas com TEA podem ser estimula-
das a participar por meio da Comunicacdo Alternativa, porém com inten¢do cons-
tante de que se desenvolva a verbaliza¢io e de forma gradual passe a usar palavras
para se expressar.

Abordar a percepe¢io de que as palavras representam um objeto, o nomeiam
e nos fazem lembrar dele quando falamos o nome, mesmo na auséncia deste obje-
to ¢ outra habilidade imprescindivel. Aprender, portanto, os nomes dos colegas da
turma, haver fichas que identifiquem os materiais permitem essa aproximag¢iao com
a linguagem. As criancas apreendem o objetivo da escrita quando fazem atividades
de uso social dela, como escrever bilhetes, receitas, cartazes.

A contac¢io de historias deve fazer parte do cotidiano na Educacao Infantil.
Ler em voz alta para as criancas tende a ajuda-las a expandir vocabulario e com-
preender o enredo, especialmente porque os livtos podem ser lidos mais de uma
vez, reforcando essa aprendizagem e a percepcao de rimas, aliteragdo, frases que se
repetem, aumentando a manipulagio sonora das palavras, promovendo consciéncia
fonolégica de forma interessante e divertida. B valido que as criancas recontem as
histérias ou criem outras, mas que possam se dedicar a esses enredos. A repeti¢do e

a familiaridade com as historias pode ser muito positiva para os sujeitos com TEA,
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pois lidam melhor com os materiais ja conhecidos. Da mesma forma interagdo com
os livros em cantos de leitura ou bibliotecas escolares podem incentivar as criangas
a se interessar pelo ambiente e estabelecendo-o como parte da rotina.

Ha que se considerar a importancia da autoestima na aprendizagem da leitura
e da escrita porque a alfabetizac¢io é um processo desafiador onde a frustracio e an-
siedade precisam ser dosadas, tanto das criancas, pais e professores. Requer-se que
a autoconfianca se faga presente e que a crianga tenha a capacidade necessaria para
tentar, errar e progredir quantas vezes forem necessarias, como parte de toda essa
aprendizagem.

A nocio de continuidade também é importante uma vez que ¢ preciso que to-
dos os professores da Educacdo Infantil facam um trabalho integrado, a contribuir
com o histérico de cada estudante, considerando seu percurso, avancos e desafios

alcancados pelo caminho.

6. PENSANDO A AVALIACAO

Pensar a avaliagdao desses estudantes em uma perspectiva inclusiva nao deve-
ria diferir das boas praticas didaticas realizadas com o restante da turma.

Devem ser considerados diferentes aspectos do desenvolvimento humano,
em especial das areas mais comprometidas nas criancas com TEA, levando em conta
a situacdo inicial, os avancos, desafios e estratégias usadas. Para uma boa identifica-
¢do de todo esse processo, ¢ fundamental o registro, as descrigdes dos professores
e construcao de portfélios. Cada um desses elementos deve subsidiar as decisdes
ao inicio e final do ano letivo, bem como os planejamentos, sejam eles bimestrais,
semanais ou diarios, para que tenham eficicia e coeréncia. Os registros acerca do
investimento da escola e dos professores no enfrentamento dos primeiros tempos

com a crian¢a com TEA precisam ser visualizados.

O tempo necessario para que o aluno com TGD comece a forne-
cer respostas ao investimento pedagdgico em sala de aula é muito
variavel de crianga para crianca. Também ¢ variavel a condi¢ao de
envolvimento e execucdo nas tarefas escolares a cada momento da
escolarizacdo. Por outro lado, podem ocorrer respostas surpreen-
dentes, demonstrando aquisi¢des de conhecimento por parte deste
aluno que a escola até entio desconhecia. (BELISARIO FILHO;
CUNHA, 2010, p. 37)
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E evidente que as respostas serdo relativas a avancos individuais. Nio se deve
perder a perspectiva do curriculo da turma, mas a avaliacao deve ser considerada em
um plano educacional individualizado (PEI), portanto, sem comparac¢oes esvaziadas
de sentido. Os contetddos e objetivos do ano escolar devem ser almejados e buscados
por meio de diferentes estratégias, mas ¢ valido — para a turma toda — considerar
os parametros relativos ao avanco de cada aluno, referente ao ponto de partida e as
conquistas individuais obtidas.

Glat, Vianna e Redig (2012, p. 84) ressaltam que o PEI ¢ um:

>olaly 3 Ja e & IS

[...] planejamento individualizado, periodicamente avaliado e re-
visado, que considera o aluno em seu nivel atual de habilidades,
conhecimentos e desenvolvimento, idade cronoldgica, nivel de
escolarizagdo ja alcangado e objetivos educacionais desejados a
curto, médio e longo prazos. Também sio levadas em conside-
racio expectativas familiares e do proprio sujeito. [...] E, em pri-
meira instancia, um plano educacional “personalizado”, porém
inserido no planejamento escolar, ou seja, os conteidos a serem
ensinados coadunam com o que a instituigdo escolar propde ao
seu alunado em geral.

O PEI pode nortear todo o trabalho pedagdgico pessoa com TEA, pois con-
sidera suas potencialidades e pontos a serem desenvolvidos e aprimorados, explici-
tando possiveis estratégias, avangos e pontos que requerem maior dedicacdo. Esse
instrumento conduz a educagao do sujeito em prol de seus direitos de aprendizagem
e ¢ um instrumento para que os profissionais da escola atuem e estabelegam com
clareza uma parceria continua com a familia, uma vez que essa participagdo muito

contribui com o desenvolvimento da pessoa com TEA.

— PARA SABER MAIS: L

Acesse Instituto Neuro Saber — site idealizado e mantido por uma equipe que

reline especialistas em comportamento e neurodesenvolvimento da infancia
e adolescéncia, voltado a pais, professores e profissionais que buscam
desenvolver e otimizar o potencial de cada crianca.

Acesse Instituto Singular - site que tem como missédo “Inspirar pessoas a
cuidarem das criancas com autismo em todo o mundo”.

Bl [
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CAMINHO INCLUSIVO 6

TRANSTORNOS GLOBAIS DO
DESENVOLVIMENTO - PARTE 2

Prezados(as) cutsistas,

Mirella Villa de Aradjo Tucunduva da Fonseca

Sejam bem vindos(as) a parte 2 do médulo sobre Transtornos Globais do

Desenvolvimento (TGD)!

Nesta segunda parte, abordamos alguns pontos sobre transtornos globais do

desenvolvimento na Educacio Infantil, nos quais serdo apresentadas algumas possibi-

lidades de formas de ensinar, ou de apoiar a aprendizagem, no contexto da inclusao.

Apresentamos aqui alguns conceitos, caracteristicas e pontos iniciais im-

portantes para a compreensao e acio pedagogica na Educacao infantil, com énfase

nos processos educacionais possiveis. A
Educacio Infantil na vida de uma crian-
¢a com TGD visa desenvolver e poten-
cializar a comunicacdo, as habilidades
funcionais, o convivio social, as funcdes
cognitivas, por meio de jogos, exerci-
cios, técnicas, atividades, e de outros re-
cursos, beneficiando seu lado intelectu-
al, seu fisico e sua afetividade, existindo
maiores possibilidades para promover
tanto o acesso quanto a sua permanéncia
no espaco da Educacio “regular”.
Antes de iniciarmos, cabe aqui

uma breve apresentacdo: sou a Profa.
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Mirella Villa, tenho graduacio em Pedagogia, Especializacio em Educagio Especial
e Psicopedagogia, Mestrado e Doutorado em Educaco, pela Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul (UFMS). Atualmente sou docente do curso de Pedagogia da
Faculdade de Educacio da UFMS e Chefe da Secretaria de Acessibilidade e Acoes
Afirmativas (Proaes/UFMS). Se quiserem conhecer mais sobre minha trajetéria no
ensino, pesquisa e extensdo, acessem o meu curriculo Lattes, http://lattes.cnpg.
br/3483977185885596

Bom estudo!

1. COTIDIANO E ACAO PEDAGOGICA -
EDUCACAO INFANTIL -
TRANSTORNOS GLOBAIS DO DESENVOLVIMENTO

A Infancia e a Educacio Infantil sdo temas importantes, que despertam dis-
cussoes e enfoques diferenciados no tocante as criangas que apresentam Transtot-
nos Globais do Desenvolvimento (TGD). Tais enfoques englobam desde questdes
biologistas, psicologicas, assistencialistas, até enfoques ligados a escolariza¢io das
criancas de 0 a 6 anos.

Aqui veremos alguns pontos a serem trabalhados na Educacao Infantil,
tais como:

®* Inclusdo, arte, imaginacdo, criatividade e Educacdo Matematica
e Educacao, Mundo Social-Natural e Inclusao

e Educacdo ludica e inclusiva - brinquedos e brincadeiras

a IMPORTANTE!! A

A Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008) aponta a importancia da inclusdo desde a Edu-
cacao infantil: O acesso a educacao tem inicio na Educacao Infantil, na
qual se desenvolvem as bases necessdrias para a construcao do conhe-
cimento e desenvolvimento global do aluno. Nesta etapa, o lddico, o
acesso as formas diferenciadas de comunicacdo, a rigueza de estimulos
nos aspectos fisicos, emocionais, cognitivos, psicomotores e sociais e
a convivéncia com as diferencas favorecem as relacées interpessoais, o
respeito e a valorizacao da crianca.

J
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2. REPENSANDO A INCLUSAO

Retomando alguns conceitos, entende-se por inclusiva uma escola que esteja
ciente de sua func¢io pedagogica, disponibilizando ao aluno procedimentos, recur-
sos e pessoal para desenvolver seu papel com competéncia e compromisso.

Nesse sentido, o trabalho de Ainscow (2004) ¢ til ao assinalar que a inclusdo

escolar pressupoe trés elementos basicos:

a) a presenca, que significa estar na escola, superando o isolamento do
ambiente privado e inserindo o individuo num espaco publico de socia-
lizacdo e aprendizagem;

b) a participacdo, que depende do oferecimento das condicGes necessa-
rias para que o aluno realmente possa interagir plenamente nas ativi-
dades escolares;

c) a construcdo de conhecimento, sem a qual pouco adianta os outros
dois aspectos anteriores.

A Educacio Inclusiva ¢, portanto, um processo de transformacio da escola
que passa pela formacio de professores, pelo envolvimento de toda a comunidade
escolar (criangas, professores e funcionarios, com participa¢ao plena da familia), vi-
sando auxiliar no entendimento das diferencas entre integracio e inclusio e suavizar

a angustia das pessoas com deficiéncia que vivenciam esse processo.

3. INCLUSAO, ARTE, IMAGINACAO, CRIATIVIDADE E
EDUCACAO MATEMATICA

Todas as artes contribuem para a maior
de todas as artes, a arte de viver.

Bertold Brecht

O ensino da arte ¢ um importante dispositivo no trabalho educativo, pois
procura, por meio das tendéncias individuais, estimular a inteligéncia e contribuir
para a formacio da personalidade do individuo, sem ter como preocupagio unica e

malis importante formar artistas.
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No Brasil, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacio Nacional (LDB no
9.394/96) estabeleceu em seu Art. 26, §2° que: O ensino da arte constituird com-
ponente curricular obrigatério, nos diversos niveis da educagio basica, de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos. A arte ¢ um patriménio cultural
da humanidade, e todo ser humano tem direito ao acesso a esse saber. Vivemos
em uma sociedade na qual o principal conceito é o da produc¢ao. Tudo precisa ser
produzido para ser consumido. F com essas e outras questdes que os professores
do Espaco da Arte lidam todos os dias e trabalham para promover mudancas
positivas.

A importancia do ensino da arte no desenvolvimento Infantil, por vezes, ndo
¢ percebida precocemente na infincia, mas com certeza fard a diferenca em um fu-
turo proximo para o adulto que se desenvolve. Nossa geracio artistica estd em um
momento no qual precisa comprovar a necessidade da arte.

Apresentamos aqui algumas razdes bdsicas para o ensino da arte-educagio

(Adaptado www.educamundo.com.br/blog/curso-online-arte-na-escola).

e A arte conecta o individuo com os seus sentimentos (sentidos); no
contexto da atual sociedade, pensa-se em produzir, em desenvolver
o intelecto, mas ndo desenvolvemos os sentidos, que na verdade € a
esséncia para toda e qualquer atividade.

e A arte educa estes sentimentos; ou seja, ensina a se expressar e ndo
apenas a se comunicar. Estimula o individuo para que ele compreen-
da melhor e desenvolva os seus sentimentos, da mesma forma como
aprendemos a desenvolver nosso intelecto.

e A arte é um estimulo a imaginacdo; a arte permite a ampliacdo da
nossa imaginacao, inclusive proporcionando tempo para isso, ja que o
cotidiano altamente “produtivo” nos impede. Vale lembrar que imagi-
nacao é um termo quase sinénimo de criatividade.

e Modificacdo do olhar sobre a vida; apds a experiéncia artistica, “vol-

|ll

tamos” ao mundo “real” com um olhar diferenciado sobre ele. Neste

aspecto entra a funcdo humanizadora da arte.

e (Conexdo do individuo com o todo; a arte conecta o individuo com o
mundo e possibilita que ele possa compartilhar sentimentos distintos,
que se conectam com os dele e formam uma vivéncia mais concreta.

® A arte propicia o contato do individuo com sua prdpria cultura; desde
o inicio a arte sempre refletiu o pensamento e o sentimento de uma
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determinada época, fazendo com que o individuo se conscientize e se
aproxime de suas raizes culturais.

e Conhecimento de culturas distintas; existem fatores que a linguagem
conceitual (nosso primeiro método de aprendizagem) ndao consegue
alcancar. A arte dispde de outras formas de aprendizagem, por isso
propicia um contato mais “direto” com outras culturas e facilita sua
compreensao e experimentacao.

e A utopia, largamente encontrada na criacdo artistica € o que move e
sempre moveu a humanidade. Podemos avaliar que o ensino da arte
estd ligado ao processo de desenvolvimento e liberacdo da expresséo
artistica do individuo, ndo podemos critica-los ou tolher a sua liberda-
de, nascendo o que podemos entender por arte.

Nesse sentido, arte pode ser considerada como o desenvolvimento expressivo
da crianca e ndo os produtos originados dela, que podem ser belos ou nao, segundo
os padroes preestabelecidos pela sociedade. Estimular a crianca ter uma relagdo mais
entusiasmada com o meio em que vive ¢ construir para ela uma vida mais significa-
tiva, em que seu poder de expressao esteja liberado, podendo expressar sentimentos,
sejam eles quais forem, pois dessa forma estard exercitando o seu lado afetivo.

Quando tratamos da arte na escola, esse ¢ um fio condutor que se utiliza de
imaginagao e criatividade ao inventar coisas novas e ao expressar sentimentos ¢ ma-
nifestar diferentes formas de entender a vida.

Vamos considerar que, desde pequena, a crianga participa das praticas sociais
e culturais de sua familia, de seu meio, e dos grupos com os quais convive. Gradati-
vamente, ela vai descobrindo o mundo fisico, psicolégico, social, estético e cultural
que lhe ¢ apresentado pelos adultos (e outras criancas) em seu cotidiano. B inserida
num ambiente afetivo e cultural que a crianca vai desenvolver seu processo de socia-
lizagao. A crianca percebe que os seres e as coisas com 0s quais convive se apresen-
tam com semelhancas ou diferenciacoes, com afetividade ou nao, acolhendo-a ou
nao, dando-lhe prazer ou desprazer.

Com relagio ao mundo sensivel, ela podera distinguir as nuances de cores,
de materiais, de sons, melodias, gestos, de tempo e espago. O adulto normalmente
a faz gostar de seu modo, pelas escolhas formais, tateis, visuais, sonoras, presentes
nas roupas, brinquedos, objetos, cancoes etc. Além das visualidades e sons naturais,
também nos deparamos com as emocdes e pensamentos infantis que so partilhados

com outras pessoas no processo cultural, incluindo o campo estético e o artistico.
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A crianga vai convivendo com esse mundo das maquinas, das tecnologias, do
mundo eletronico e das midias que a aproximam de outras experiéncias, dentro de
sua propria casa ou na cultura local, onde o mundo exterior se faz presente dos mais
variados modos.

Vejamos o que Rodari (1982, p.89) nos diz,

[..] toca o telefone, ouve-se a voz do papai, gira-se o botao do
radio e surgem sons, rumores, musicas; aperta-se um botdo do
televisor e a tela se enche de imagens e, para cada imagem, deva-
garinho armazena-se uma palavra, uma informacio para decifrar e
guardar, com a devida prudéncia, junto das que ja possui.

Como ja foi abordado em moddulo anterior, as pessoas com transtornos glo-
bais do desenvolvimento (TGD) sdo aquelas que apresentam alteragdes qualitativas
das interagdes sociais reciprocas e na comunica¢io, um repertorio de interesses e
atividades restrito, estereotipado e repetitivo.

A famfilia é o espaco inicial de estimulo para crianga e torna-se um espago
de afeicdo, dividindo com a escola a responsabilidade de socializacio, bem como
de transmissdo de valores e conhecimento. A escola assumiu, progressivamente, o
seu papel de ldcus da educacio, por meio da ampliacio do ensino institucionalizado.

E no inicio da vida escolar pelas portas da Educacio Infantil que o cotidiano
da crianca com TGD pode se transformar. Inicia-se a construcao dos conceitos sociais
e culturais, por exemplo, os de gostar, desgostar, do belo, do feio etc. Essa constru-
¢do ¢ elaboracido acontece de maneira ativa, a crianca interagindo vivamente com as
pessoas e sua ambiéncia. A crianca participa, de muitas maneiras, das variadas mani-
festacdes socioculturais, como sucede com as artisticas, estéticas e comunicacionais,
e, participando, ela é capaz de reelabora-las, de reconstrui-las em seu imaginario, for-
mando ideias e sentimentos sobre elas, e sendo capaz, ainda, de expressa-las em agoes.

Que imagens e sons tao estimulantes sao esses pelas quais as crianc¢as veem,
ouvem e sentem o mundo?

E que mundo ¢ esse que os adultos estiao lhes mostrando por meio de suas
produgdes artisticas e comunicacionais?

Pare e pense!l Querendo ou nio, a criancga ja vivencia a arte produzida pelos
adultos, presente em seu cotidiano. F 16gico que essa arte exerce influéncias estéticas
e artisticas na crianga, e com ela interage de diferentes maneiras.

As imagens, cenas ¢ sons do cotidiano sdo extremamente ativas, pois sio

presenca marcante desses elementos culturais em suas conversas, brincadeiras, dese-
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nhos, musicas, faz-de-conta, seu modo de vestir, de usar objetos, de falar, enfim, de
se relacionar com as pessoas.

De maneira geral, as criancas se apropriam das imagens, sons e gestos conti-
dos nas mensagens transmitidas pelas midias, reelaborando-os e reutilizando-os na
maioria das vezes de uma maneira pessoal. E nosso dever, como Educadores, pro-
porcionar a ampliagdo dos saberes dos jovens em arte, através de leitura, apreciagao,
interpretacio e andlise mais critica dessas produgdes comunicativas.

Estudiosos do desenvolvimento da crianca, como sabemos, afirmam tam-
bém que devemos buscar a validade de educar-se para a critica, pois, assim, teremos
melhor consciéncia do relacionamento com os outros, com a producio cultural e
com o mundo. Florence de Meredieu (1974), docente na area de Artes Plasticas de
Paris, desenvolveu um estudo sobre o desenho infantil, com base na influéncia que
o mundo moderno tem sobre a crianca e nas concepcdes que os adultos tém sobre a

infancia e seus grafismos. Sao palavras suas:

Querer entdo estudar as produgoes infantis fora da gama das in-
fluéncias e pressdes adultas s6 pode levar a uma leitura falseada.
Deve-se desconfiar das interpretagoes unilaterais. Irredutiveis as
produg¢oes adultas, devendo ser apreendidas no que tém de es-
sencial, as obras infantis ndo deixam de estar ligadas as primeiras
por um elo tio profundo que comanda toda a génese. (MERE-
DIEU, 1974, p. 3-4)

E preciso, pois, que o trabalho de intermediagdo educativa em arte viabilize
também as midias, os recursos tecnologicos, as producoes de design e de comunica-

¢ao visual, musical ou outras.

A relacio da crianca com a arte acaba com um certo mito da espon-
taneidade infantil: dotar a crianca de reagdes inocentes, e gratuitas
leva a ignorar o papel da imitacdo na sua formacio e desenvolvi-
mento. A conduta da crianga — tanto no plano grafico quanto nos
outros dominios — comporta clichés, citagdes, imagens empresta-
das. Quem esteve em contato com criangas ou entdo manipulou
uma grande quantidade de desenhos, sabe bem que nem todos de-
monstram uma expressao espontanea. A utilizagao de estereétipos,
a imitacdo e a copia sdo frequentes, e uma das principais dificulda-
des com as quais se defrontam os métodos de “expressio livre” esta
precisamente na amplidao e na profundidade do condicionamento
20 qual a crianca esta submetida. (MEREDIEU, 1974, p. 108-110).
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Sabendo dessas influéncias, precisamos nos tornar educadores preparados
para a mediacdo e orientacdo dessas diferentes linguagens, levando o educando ao
real interesse, sensibilidade e criticidade no mundo da Arte; despertando e amplian-

do assim, as possibilidades de interagao e imaginagao.

4. A CRIANCA NO ESPACO DA ARTE

O Educador tem por func¢ao de intermediar os conhecimentos existentes e
de oferecer condi¢Ges para novos estudos, quando se depara com o encontro entre
a cultura e a crianca.

Ferraz (1993) explica que a crianga estd em constante assimilacdo de tudo
aquilo com que entra em contato no seu meio ambiente; compete ao professor saber
lidar com os fatos em sala de aula, constituindo a sua metodologia de trabalho. O
que ¢ observado e percebido nos passeios, nos caminhos de ida e volta a escola, nas
brincadeiras, nos programas de radio e televisao esta modificando e enriquecendo
as experiéncias e vivéncias infantis. Qualquer um desses conceitos estéticos ou ar-
tisticos citados pode ser trabalhado a partir do cotidiano, tanto da natureza, quanto
da cultura como um todo.

Para aprimorar a percep¢ao das formas e seus elementos, pode-se utilizar
diversos materiais com diferentes texturas, formas ou cores, como por exemplo: flo-
res, folhas, pedrinhas, tecidos, papéis, rotulos, fotos, entre outros. Um aspecto que
jamais pode ser esquecido é de manter a crianca em contato direto com as obras de
arte. Dessa forma, elas terdo a oportunidade de praticar atividades artisticas, adqui-
rindo novos repertérios e capazes de fazer relagdes com suas proprias experiéncias.

Como ¢ entendida a relacdo entre a crianca e a obra de arte?

/REFLEXAO!

Leite e Ostetto (2005) enfatizam que a relacdo da crianca com
os espacos culturais €, ainda muitas vezes, de espectadora dis-
tante e ndo de contempladora ativa. Sua producado nao € neces-
sariamente exigida — ndo Ihe é solicitada como produto cultural.
Devemos pensar, com que objetivos levamos as criancas aos mu-
seus e, concomitantemente, com que objetivos esses museus
prop6em atividades “escolares” para elas?
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TRANSTORNOS GLOBAIS DO DESENVOLVIMENTO:
REVENDO CONCEITOS

De acordo com o Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais
(DSM-V), existem varias formas de apresentacao dos transtornos globais, nao haven-
do até o presente momento um consenso quanto a forma de classifica-los. A forma
mais conhecida é o Autismo Infantil, definido por um desenvolvimento anormal que
se manifesta antes dos trés anos de vida, ndo havendo, em geral, um perfodo prévio
de desenvolvimento inequivocamente normal. As criangas com transtorno do espec-
tro autista podem ter alto ou baixo nivel de funcionamento, dependendo do fator

cognitivo, da capacidade de comunicagao e do grau de severidade nos seguintes itens:

® Prejuizo acentuado no contato visual direto, na expresséo facial, pos-
turas corporais e outros gestos necessdrios para comunicar-se com
outras pessoas.

® Fracasso para desenvolver relacionamentos com outras criancas, ou
até mesmo com seus pais.

e Falta de tentativa espontdnea de compartilhar prazer, interesses ou
realizac6es com outras pessoas (por exemplo: ndo mostrar, trazer ou
apontar objetos de interesse).

e Atraso ou auséncia total da fala (ndo acompanhado por uma tentativa
para compensar através de modos alternativos de comunicacéao, tais
como gestos ou mimicas).

e Em criancas com fala adequada, acentuado prejuizo na capacidade de
iniciar ou manter uma conversa.

e Uso repetitivo de mesmas palavras ou sons.
e Auséncia de jogos ou brincadeiras variadas de acordo com a idade.

e A crianca parece adotar uma rotina ou ritual especifico em seu ambien-
te, com extrema dificuldade e sofrimento quando tem de abrir mdo dele.

e Movimentos repetitivos ou complexos do corpo.

e Preocupacdo persistente com partes de objetos.

E possivel observar que, nas escolas, grande parte das criancas que tém de-
ficiéncias ¢ beneficiada com apenas algumas modificagdes no ambiente fisico, nos

materiais e nos equipamentos utilizados para a atividade escolar.
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- SAIBA MAIS: L

Em 2006, o Ministério da Educacdo desenvolveu a série de estudos “Saberes e Praticas
da Inclusdo”. Trata-se de um material para orientar os professores a receber um aluno
com deficiéncia em sala de aula. A série € voltada para o ensino infantil, mas se aplica a
pedagogia bdsica utilizada em qualquer sala de aula.

Acesse: http://portal.mec.gov.br/pet/192-secretarias-112877938/seesp-esducacao-

especial-2091755988/12654-saberes-e-praticas-da-inclusao-educacao-infantil.

Bl [

De acordo com o material Saberes e Praticas da Inclusio (MEC, 2006), méto-
dos especiais de ensino s6 sao necessarios para as criangas cujas deficiéncias sejam
mais complexas por dificuldades de aprendizagem resultantes de lesGes neuroldgicas
ou similares.

Como com qualquer outro aluno, o professor devera estar atento ao pro-
cesso de ensino e aprendizagem para identificar as necessidades peculiares do
aluno TGD

Criangas que apresentem dificuldades de apreensdao de conceitos podem ser
auxiliadas nesse processo se o professor planejar o ensino organizando objetos em
categorias, enfatizando os aspectos e/ou itens relevantes em um contexto, privile-
giando experiéncias concretas antes de proceder ao estdgio abstrato do trato dos
simbolos numéricos, por exemplo.

Auxilios sinestésicos, tais como numeros para recortar, ou de lixa, que podem
ser percebidos pelo tato, podem também ser bons auxiliares do ensino. Podem-se
usar cores para fazer sobressair as configuragdes e auxiliar, assim, a percep¢ao dos
objetos e dos textos.

Ainda outras recomendacdes sdo feitas, no sentido de analisar a pertinéncia
dos objetivos educacionais e, por consequéncia, os conteidos a serem trabalhados
com o aluno, visando sempre a lhe favorecer o exercicio de participa¢io no debate
de ideias e no processo decisério quanto a sua prépria vida e a vida da comunida-
de. Assim, pode ser util favorecer a0 maximo o enriquecimento de sua experiéncia

de vida, mediante:

® integracdo com a vida da escola;

® motivacao de interesses e orientacdo a criatividade nas atividades de
recreacao.
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e estimulacdo da iniciativa e da capacidade de lideranca do aluno.
e fortalecimento da experiéncia da vida na comunidade.

e ampla utilizacdo das bibliotecas publicas e da escola.

A crianga que tem grandes dificuldades de desenvolver uma comunica¢io
oral funcional pode ser bastante beneficiada por formas alternativas de comuni-
cagdo social, tais como: por esctito, pelo uso de quadros de conversagao (cadernos
de signos e tivros de comunicagdo, ou seja, cadernos ou livros que contém figuras
correspondentes a substantivos, adjetivos, verbos, advérbios mais comumente uti-
lizados na linguagem coloquial do cotidiano), de caixas de palavras com figuras, de
maquinas de escrever, de computador, entre outros.

Para realizar o trabalho pedagdgico, ¢ essencial conhecer o perfil dos alunos.
Esse ¢ o ponto de partida para um planejamento pedagogico eficaz e para uma edu-
cagdo de qualidade. Todo e qualquer aluno precisa ser considerado como um sujeito
ativo e capaz de construir o seu conhecimento, por isso cabe ao professor ajuda-lo
nessa descoberta.

Desse modo, o professor precisa:

e valorizar os conhecimentos do aluno, ouvir suas experiéncias e suposi-
cOes e relacionar essa sabedoria aos conceitos tedricos;

e dialogar sempre, com linguagem e tratamento adequado ao publico
especifico;

® perguntar o que sabem sobre o conteddo e a opinido deles a respeito
dos temas antes de abordéa-los cientificamente. Dessa forma, o educa-
dor mostra que eles sabem mesmo sem se darem conta disso;

e compreender que educar é um ato politico e, para isso, o educador
deve saber estimular o exercicio da cidadania.

Compreende-se, entdo, que as anomalias e os atrasos observados no aluno
TGD sio consequéncias de déficits que alteram as possiveis experiéncias tanto em
relacdo ao mundo fisico como em relacido ao social, havendo necessidade de o pro-
fessor estar atento e propor acOes nessa frente de trabalho. Os alunos com TGD
devem compartilhar das atividades pedagdgicas juntamente com as demais, entre-
tanto, pode haver necessidade de apoio pedagdgico especifico, considerando a di-

mensao do seu comprometimento motofr.
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E preciso oferecer estratégias que atendam a especificidades de adaptacio dos
instrumentos, como, por exemplo, o tamanho do papel, o posicionamento adequa-
do, etc. Expressao livre sem modelos a seguir pode levar o aluno a sentir-se capaz
para construir seu campo de significantes, desenvolvendo seu pensamento e lingua-
gem, facilitando seu processo de aprendizagem.

Ha necessidade de compor um trabalho multidisciplinar fomentando a for-
magio continuada nos contextos educacionals, terapéutico, familiar e social. Tal
trabalho deve envolver todas as pessoas que interagem com os alunos com TGD.
preciso diminuir a tendéncia de superprotecio, exigindo niveis de habilidades reais

do aluno, dentro de suas possibilidades e condi¢oes de aprendizagem.

IMPORTANTE:

As necessidades especiais devem ser vistas mais
como um desafio do que como obstaculo para o
aluno com deficiéncia.

Considerando o trabalho pedagégico, alguns questionamentos prévios de-
verdo sempre nortear o planejamento para que possa ser desenvolvido de maneira
plena desde a infancia:

e Como a crianca aprende?

e Por que essa crianca ndo estd aprendendo?

e Quais as reais necessidades dessa crianca?

e Como a interacao sistemdtica pode ajuda-la a aprender?
e Como fazer a mediacéao junto a essa crianca?

e Como ajuda-la a ser auténoma dentro de suas limitacdes?

Por fim, ¢ preciso desenvolver no aluno a percepgio de seus proprios éxitos
como resultados de suas habilidades e de sua competéncia, e nao da benevoléncia
dos demais. E, pois, preciso trabalhar atitudes e habilidades ligadas a questdes da
autonomia do pensar, do fazer e do caminhar, tudo sempre relacionando a criativi-
dade e ao interesse da pessoa com deficiéncia, como, alids, deve ser com qualquer

educando.
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EDUCACAO, MUNDO SOCIAL-NATURAL E INCLUSAO

A educacio retrata e reproduz a sociedade, mas também projeta a sociedade
que se quer. E nessa contradicio que inserem as demandas de praticas complexas,
das quais se solicita que os proprios seres humanos sio capazes de criar e de oferecer
respostas aos desafios que diferentes contextos culturais, politicos e sociais produzem.

A histéria mais antiga da educagio identifica grupos que, no exercicio de um
ato de liberdade, criaram instrumentos da transmissao de sua concepg¢ao de mundo
a outros grupos ou individuos (VILLA, 2003). A invencdo da escrita e, mais tarde, da
imprensa rompeu definitivamente o ciclo da transmissao oral nas sociedades litera-
rias, gerando a necessidade de criar institui¢des de produgio, organizacio e difusio
da cultura, sob a égide de individuos mais preparados para o exercicio de tal fungao:
os intelectuais. Assim, comeg¢a a surgir a escola diante da necessidade de se preservar
e reproduzir crencas, valores, conquistas sociais, concepg¢oes de vida e de mundo de
grupos ou classes. Ela permaneceu e foi se colocando, ao lado de outras institui¢es
sociais, com o compromisso de difusao e de socializagao do saber.

Como se sabe, quanto a criangas com deficiéncias, nas sociedades antigas pra-
ticava-se o infanticidio quando se observavam anormalidades em recém-nascidos.
Durante a Idade Média, a Igreja condenou essa conduta e, concomitantemente, aca-
lentou a ideia de atribuir a causas sobrenaturais as anormalidades de que padeciam as
pessoas. Considerou-as possuidas pelo demonio e outros espiritos maléficos e sub-
metia-as a praticas de exorcismo. Assim, na maior parte da milenar Idade Média,
as pessoas com algum tipo de deficiéncia eram excluidas e deviam ser afastadas do
convivio social ou, até mesmo, sacrificadas. Faziam parte da mesma categoria dos
loucos, dos criminosos e dos considerados “possuidos pelo demonio”. (VILLA, 2003).

A situagao de marginalizacio, decorrente da ignorancia em relagao as pessoas
com deficiéncia, se estendeu por um longo periodo da histéria da humanidade, e foi
marcada por diversificados sentimentos e comportamentos, geralmente negativos,
frente a essas pessoas: rejeicdo, piedade, prote¢io ou mesmo supervalorizagao. Esses
sentimentos e atitudes eram radicais, ambivalentes, marcados pela duvida, pela igno-
rancia, pela religiosidade e se caracterizavam por uma mistura de culpa, de piedade
e de reparacio.

Na analise de Mazzota (1996), até o século XVIII, as nog¢des a respeito da de-
ficiéncia eram basicamente ligadas ao misticismo e ocultismo, nao havendo bases
cientificas para conhecimento real das pessoas com deficiéncia, que eram discrimi-

nadas pelos seus pares por serem diferentes, sendo que a propria religido, com seu
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conceito de homem “criado a imagem e semelhanga de Deus” reforcava a crenca da se-
gregacdo. A investigacdo do autor mostra que, até o final do século XIX, diversas

expressdes eram utilizadas para referir-se a educagdo de pessoas com deficiéncia e,

[-..] sob o titulo de educacdo de deficientes encontram-se regis-
tros de atendimentos ou atencdo com varios sentidos: abrigo,
assisténcia, terapia etc. daf dever revestir-se de extremo cuidado
a selecao das medidas e acdes educacionais destinadas aos defi-

cientes. (MAZZOTA, 1996, p. 17).

No caso das criangas com deficiéncias, a infancia ¢ a fase ideal para a am-
pliacio e favorecimento de seu desenvolvimento e aprendizagem. Mazzotta (1996,
p-29), destacou a importancia da educagido pré-escolar para toda e qualquer crianca:
Assim, cabe-me apenas salientar que a crianca com necessidades educacionais, em
razao de deficiéncias organicas ou ambientais, deve ter o maximo de oportunidades
para usufruir dos servigos comuns de educagio pré-escolar, ainda que, para isso, ela
possa necessitar de alguns auxilios especiais.

Estudos e pesquisas acerca de patologias ¢ de quadros clinicos de deficiéncia
foram gradativamente sendo divulgados no mundo inteiro, inclusive no Brasil. As
inovagdes cientificas e tecnoldgicas ocorridas deram a civilizagdo contemporanea
uma nova forma de atuar e de conviver socialmente. O homem, frente a essas trans-
formacoes, vé-se em um mundo mais modernizado, com acesso a informacoes e
constantemente procura por melhores condi¢es de vida.

Quando levamos em consideracdo a totalidade da historia da educagio bra-
sileira, compreendemos que a inclusdo desses estudantes é uma pratica nova a ser
experimentada, que exige, por um lado, que a escola busque meios de se adaptar e
modernizar e, por outro, que o professor procure constantemente o aperfeicoamen-
to quanto as suas praticas pedagbgicas. Repensar o papel da escola e do professor
frente a uma necessidade especifica tornou-se, portanto, um novo desafio para o
campo educacional, pois requer que esse profissional quebre os paradigmas que fo-
ram se consolidando durante décadas.

Muitos autores apontam que a forma como o professor recebe os/as alunos/
as com deficiéncia depende das relagoes estabelecidas ao longo de sua vida pessoal,
de sua formagao profissional e de sua pratica pedagogica, retratando o seu modo de
ser e de agir e suas concepcOes sobre a vida.

Por muito tempo, acreditou-se que havia um processo de ensino-aprendiza-

gem “normal” e “linear” para todos os sujeitos. Aqueles que apresentavam algum
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tipo de dificuldade, distarbio ou deficiéncia, considerados anormais (isto €, fora da
norma) e eufemisticamente denominados “alunos especiais”, eram alijados do siste-
ma regular de ensino. (GLAT, PLETSCH, FONTES, 2007).

Essa visao dicotémica reforca o mito, ainda muito impregnado na pratica
pedagdgica, de que existem dois grupos qualitativamente distintos de alunos: os
“normais” e os “especiais” e, consequentemente, duas categorias distintas de profes-
sores: 0s professores “regulares” e os professores “especializados”. No entanto, uma
escola inclusiva, que atende com qualidade criangas com necessidades educacionais
especiais, demanda, ndo dois tipos de professores, mas simplesmente professores
do ensino regular com um minimo de conhecimento e pratica sobre alunado di-
versificado; e professores “especialistas” nas diferentes necessidades educacionais
especiais. Esses ultimos estariam voltados para apoiar o trabalho realizado pelos
professores de classes regulares, bem como, para, se for o caso, prestar atendimento
direto complementar a esse aluno.

Para Kramer (2008), as criangas sdo seres sociais, tém uma historia, perten-
cem a uma classe social, estabelecem relagoes segundo seu contexto de origem, tém
uma linguagem, ocupam um espago geografico e sio valorizadas de acordo com os
padroes do seu contexto familiar e com a sua propria inser¢io nesse contexto. Elas
sdo pessoas, enraizadas num todo social que as envolve e que nelas imprime padroes
de autoridade, linguagem, costumes.

A Educacio Inclusiva, como nés a entendemos, ¢ um processo progressivo
e continuo de absor¢do do estudante com necessidades educacionais especiais pela
escola regular. Esse pressupoe, simultanecamente, a adaptagdo da instituicdo e da
cultura escolar para atuar com o estudante, e a consequente adapta¢ao desse no con-
texto escolar para que possa usufruir plenamente do processo educacional.

Ao refletir sobre a inclusio de criangas com TGD, ndo se pode garantir
que a turma “comum’” seja o ambiente de aprendizagem melhor para todos e em
todas as circunstancias, sobretudo para os que apresentam comprometimentos
de atencdo, memoria, poder decisério, entre outros. O que estamos querendo
enfatizar é que, dada a diversidade do comportamento do estudante e das reali-
dades escolares, ndo temos ainda conhecimentos e experiéncias de escolas que
sejam completamente inclusivas e que permitam afirmar que as classes comuns
da maioria das escolas brasileiras — com nimero grande de alunos, professores
sem formacao adequada, gestores mais preocupados com a administracdo do

que com o pedagdgico — ainda sdo a melhor op¢io para aprendizagem e desen-

volvimento de todos. https://observatoriodeeducacao.institutounibanco.org.br
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A aprendizagem de alunos com deficiéncia nio requer revisGes drasticas de
curriculo. Podem ser necessarias certas adaptagdes em programas de estudo, sobre-
tudo nos casos em que a deficiéncia é permanente e influenciara substancialmente a
aptiddo vocacional e social futura. A falta de experiéncias comuns, a auséncia as au-
las e a necessidade de produzir lentamente podem aumentar o tempo requerido para
completar os cursos previstos. Um curriculo rigido, inflexivel, certamente falhard
em satisfazer as necessidades desses alunos, mas ndo ha razao para que a habilidade
e a flexibilidade dos professores e administradores educacionais ndo resultem em
solu¢oes satisfatorias para a maioria dos problemas escolares.

De modo geral, a finalidade da educacdo é a mesma, em esséncia, tanto para
os alunos com deficiéncia, como para os sem deficiéncia. Pode, entretanto, ser ne-
cessario que se elabore um plano de ensino especifico para um determinado aluno,
em funcao de sua condicio fisica 2 medida que essa ultima continue a ser um fator

limitativo de sua capacidade.

EDUCACAO LUDICA E INCLUSIVA - BRINQUEDOS E
BRINCADEIRAS

/

N

Pular, jogar, cantar, nadar

Brincar € coisa de crianca

Quantas travessuras gostosas da infancia!

Fazer arte com muitas tintas coloridas

Andar de bicicleta pelas ruas e avenidas

Correr pelos campos, pisar na terra molhada

Colher frutas das arvores, conversar com a bicharada
Rolar na grama

Lambuzar a boca de sorvete

Chupar pirulito e cana

Escorregar num colorido tapete

Respirar o ar da liberdade

Isso € que € brincar de verdade

Ursula Avner e Ana Elisa Renault-2004
AN /
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LEMBRE-SE: Por meio da exploragdo motriz, a crianca desenvolve a consci-
éncia de si mesma e do mundo exterior. As habilidades motrizes sdo auxiliares na
conquista de sua independéncia. “A crianga pequena vive e cresce em um mundo
exterior do qual depende estreitamente — ¢ o mundo dos objetos e o mundo dos
demais. Ela percebe esse mundo exterior por meio de seu corpo, a0 mesmo tempo
em que seu corpo entra em relacio com o mundo exterior”. (NETO, 2002, p. 12).

Importa saber que a maioria das criangas, ao ingressar na escola, jd vivenciou
muitos movimentos, assim como obteve conhecimentos por meio de suas experién-
cias sobre corpo e cultura corporal. As situagdes corporais vividas pelas criangas sio
fruto de suas experiéncias anteriores. Se brincaram, subiram e correram terdo mais
agilidade que aquelas que nio puderam brincar, conviver com outras criangas ¢ uti-
lizar-se da linguagem corporal. Entretanto, com muitas ou poucas possibilidades de
terem vivenciado situagdes corporais extraescolares, a linguagem corporal precisa
ser incorporada no contexto educativo.

Desse modo, cabe a escola possibilitar e planejar boas situagdes nas quais as
criangas possam ter a oportunidade de ressignificar seus movimentos, atribuindo-
-lhes novos sentidos e novas possibilidades de utilizar o corpo como uma forma
preciosa de linguagem.

A Linguagem Corporal se apresenta como mediadora das rela¢des, ou seja,
o meio pelo qual a crianga entra em contato com o que hd no seu interior e no seu
exterior, sendo assim um veiculo de relacdes, conquistas e aprendizagens. E por
meio das experiéncias com seu proprio corpo que a crianca apreende o mundo.
As criangas tém um repertério préprio de brincadeiras e jogos que sdo trazidos de
suas experiéncias anteriores e que necessitam ter sentido também na escola. Por
isso, é preciso favorecer momentos, nao exclusivamente nas aulas de Educacio
Fisica, para que as criangas possam brincar e jogar. Nao podemos restringir as
atividades corporais somente aos momentos de recreio ou das aulas de Educa-
¢ao Fisica. Neste sentido, os PCN/Fducacio Fisica (disponivel em: http://portal.

mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro07.pdf) nos alertam: cotidiano, jogos motores

e brincadeiras que contemplem a progressiva coordenagao dos movimentos e o
equilibrio das criangas. A atitude, o conteudo da crianga, seus gestos, seus deslo-
camentos, seu ritmo nos permitem conhecé-la e compreendé-la com frequéncia
melhor que pelas palavras pronunciadas. Naturalmente, a crianga brinca, expres-
sando por mimica e cenas da vida cotidiana: fala caminhando, canta dancando
ou, a0 contrario, comeca a dangar e o canto aparece depois. Ao mesmo tempo, ela

expressa sua afetividade e exercita sua inteligéncia.
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Inicialmente, importa destacar que conceituamos como trabalho corporal
qualquer atividade esportiva, recreativa, lidica, sistemdtica ou assistematica, que
possua uma intencionalidade educativa, com o objetivo de interferir no processo
educacional de uma crianca com TGD ou varias pessoas. Alids, é esse o proposito
da tematica aqui destacada: verificar de que forma o corpo participa do processo
ensino e aprendizagem. Trata-se de investigar em que se fundamenta a abordagem
psicomotora e quais os seus limites e possibilidades diante da tarefa de educar.

A crianga elabora mecanismos que lhe possibilitardo conhecer e explorar o
mundo. Inicialmente, dispde de reflexos, como suc¢io e preensio, e, a0 exercitar es-
ses movimentos reflexos, estes logo poderao dar lugar aos movimentos intencionais.

Assim, gradativamente, a crianca elabora movimentos corporais que lhe per-
mitem explorar e assimilar o seu mundo. Na fase da preensio, seus esquemas de
manipula¢io de um objeto dependem de uma agdo motora particular.

Nesse processo, a crianca tem vitorias e fracassos, pois um esquema que
permite a preensio de um objeto nido ¢ idéntico para a preensio de outro. Cada
assimila¢do exige uma acomodacio e, portanto, nas situacoes de fracasso, a crian-
¢a continua tentando, buscando a solucio do problema, até que o esquema inicial
utilizado por ela sofra uma modificagio, adaptando-se a nova situacdo. Com o sis-
tema neuromotor mais desenvolvido, a crianga comeca a se arrastar para alcancar
algo novo, e a limita¢do desse movimento da inicio a arte de engatinhar, procedi-
mento que lhe possibilitara ir mais longe, obtendo novas conquistas e dando-lhe
a oportunidade de andar, correr, trepar, saltar, arremessar, qualidades naturais,
herdadas da espécie humana.

Assim, ap6s varias experiéncias e exploracées do mundo via agdo motora e
com o auxilio da linguagem e do simbolo, a crianga se vé em condi¢bes de estabe-
lecer com igualdade uma relagdo com o mundo acima de tudo, preparando-se para
ocupar o seu espaco no meio em que se insere.

De uma maneira geral, considera-se a atividade motora de suma importancia
no desenvolvimento global da crianca. Por meio da explora¢io motriz, ela desenvol-
ve a consciéncia de si mesma e do mundo exterior.

A atividade motora para a crianga se di como um meio de adaptacio, de
transformacao e de relacionamento com o mundo, pois o desenvolvimento motor
nao pode ser dissociado do desenvolvimento cognitivo e afetivo. O grande problema
da escola ¢ priorizar a cogni¢io, esquecendo-se de outras possibilidades do universo
infantil. No viver da crianca, ndo podemos separar cognicio, acio ¢ emogdo. Essa

indissociabilidade entre esses comportamentos tipicamente humanos ¢ identificada
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nas acoes ladicas. A relacio entre o cérebro, o corpo e a emogao da crianga, é Unica
e total, é um processo altamente complexo, indissociavel.

Para Sanches, Martinez e Pefialver (2003, p.11):

[...] um dos aspectos mais significativos, na concepc¢ao da Educa-
¢io Infantil nesses dltimos anos é o de reconhecer a crianca como
sujeito desde o momento de seu nascimento. Como ser tnico, lhe
¢ atribuida uma identidade prépria, no que diz respeito a sua ma-
neira de ser, a sua realidade e ao direito de receber uma atencio
adequada as suas necessidades basicas — biologicas, cognitivas, afe-
tivas, emocionais e sociais.

A cogni¢do e a agdo motora estdo indissociavelmente unidas aos aspectos
afetivo-emocionais do viver humano. E o aspecto afetivo que auxilia a determinar a
importancia e a permanéncia de um registro na memoria. A possibilidade mais sig-
nificativa de entendermos a relacio complexa entre a mente e o cérebro surge com a
teoria interacionista, pois ambos, mente e cérebro, influenciam-se.

Damasio (2000) defende que a consciéncia ndo existiria sem cérebro, e muito
menos sem corpo. A consciéncia depende do corpo especifico que abriga o cérebro;
do corpo que interage. Ao nascer, a crianga necessita construir-se motoramente para
se desenvolver. Nao podemos analisar a crianca com TGD apenas em um aspecto
em detrimento de outros. Desenvolvimento motor e psicomotricidade se transfor-
mam com o mundo. O corpo age, reage, emociona-se ¢ as lembrancas ficam guar-
dadas no cérebro.

Por isso, mesmo se fosse possivel reproduzir os padroes neurais do cérebro
de uma pessoa, nio seria possivel experimentar sua consciéncia. A forma de a
crianga relacionar-se com o mundo ocorre por meio do movimento. E, nessa agao
cinética, com caracteristicas ludicas, seus interesses sdo os jogos ¢ as brincadeiras,
seus sentidos captam informagdoes. As terminacOes nervosas transmitem esses si-
nais para os cortices sensoriais da audicdo, gustacio, olfato, tato, paladar e visio,
conhecendo, assim, inicialmente o mundo. E jogando e brincando que a crianga
se comporta em varias dimensées; essa sua conduta mais significativa e concreta
frutifica na indissociabilidade e no intercambio dos seus aspectos biologicos, psi-
colégicos e culturais.

As sensagdes que surgem na atividade lddica podem desenvolver as percep-
¢bes que, a0 serem organizadas em estruturas cognitivas, tornam-se a base de todo

o processo de aprendizagem simbolica.
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Rizzo (1997) diz que o educador deve ter conhecimento dos objetivos espe-
cificos do desenvolvimento psicomotor para efeito de organizacio, planejamento e
controle do seu trabalho, que, dessa forma, podera ser mais variado e abrangente,
obtendo, com certeza, melhores resultados, tanto de estimulagao quanto de desen-
volvimento. A autora também complementa esse assunto, indicando-nos as catego-
rias que devemos observar e aplicar para alcancarmos de maneira eficaz o desenvol-

vimento integral das criangas. Vejamos:

1. Desenvolvimento dos movimentos corporais realizados pelos
grandes musculos (bragos, pernas e tronco): a) Agilidade motora. b) Coor-
denagdo dos grandes movimentos. ¢) Equilibrio do corpo. Brinquedos cantados e
jogos ao ar livre s3o excelentes recursos para promover o exercicio espontaneo da

musculatura de todo corpo.

2. Desenvolvimento dos pequenos misculos: 2) Agilidade. b) Coorde-
nac¢io de pequenos movimentos. ¢) Coordenagao visual motora.

Tendo sempre como objetivo principal o desenvolvimento integral da crian-
¢a, todas as atividades propostas para propiciar o desenvolvimento da habilidade
manual devem levar em consideragao os aspectos fisico, intelectual, social e afetivo
de forma integrada, ou seja, nenhuma atividade deve oferecer apenas treinamento
muscular, independente dos estimulos que pode oferecer simultaneamente ao de-
senvolvimento de atitudes sociais adequadas e satisfacao das necessidades de ordem
afetiva e intelectual.

A Educacio pelo Movimento é importante para a aprendizagem da escrita e,

portanto, deverdo ser objeto de cuidado e aten¢ao no periodo da Educagao Infantil.

3. Organizacao e desenvolvimento do esquema corporal: Esquema
corporal nio se ensina, nem pode ser objeto de treinamento. O esquema corporal
se organiza na percepc¢do da mente infantil, pelo uso que a crianca faz do seu cor-
po. A medida que a crianca cresce, movimenta-se com mais liberdade e autonomia,
fazendo uso de todo seu corpo e assim, gradativamente, incorpora a imagem visual,
tatil, cinestésica, olfativa, sonora e gustativa dos objetos a sua volta e percebe-se a si
mesma como objeto diferente do resto.

A imagem mental de seu proprio corpo e respectivos movimentos a crianca
incorpora através do uso que faz nos brinquedos de correr, trepar, dancar, pular,
saltar, rodopiar, balancar, escorregar, engatinhar, arrastar-se e equilibrar-se e, no
trabalho livre e criador, através do recorte, desenho, pintura, modelagem, colagem,

construcao e dramatizacao.
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4. Organizacdo e desenvolvimento da orientacio espacial: Assim
como o esquema corporal, a orientagdo espacial se forma, se organiza, no conheci-
mento da crianga, a medida que sua experiéncia de vida produz informagdes sobre a
localizacdo no espaco dos objetos em relagao a sua pessoa e a outros objetos. A organi-
zag¢ao espacial representa mais um aspecto do desenvolvimento psicomotor da crianca,
basico para suas futuras descobertas de no¢oes matematicas e de leitura e escrita.

E necessario insistir nas atividades para crianca TGD para que exista um ama-
durecimento fisiologico do sistema nervoso para que a crianga perceba e capte toda e
qualquer informagao proveniente do exterior do seu “eu”, vindas do meio ambiente.
E necessario, também que a crianga use o seu sistema sensorial, toque nas coisas,

olhe, escute e movimente-se em torno delas para que receba informagoes.

5. Desenvolvimento das percepg¢des: Vejamos o desenvolvimento de um
bebé: no inicio sua percepcao esta voltada para suas sensa¢Oes internas de fome,
mal-estar, sono etc. acordando apenas quando suas necessidades aumentam, entio
chora até obter a satisfacdo destas e logo volta a adormecer.

Ha sempre na base de todo conhecimento um ato perceptivo, um contato fisi-
co com o meio ambiente, uma experiéncia da crianca. Através das percepgdes desse

ambiente o cérebro se abastece de informagSes, que vao formar o conhecimento.

6. Desenvolvimento da memdria: Aprender cancdes, poesias, historias
rimadas ¢ dancas habituam a crianca a memorizar letras, historias ¢ movimentos.
A memoria, também, ¢ uma funcio intelectual de grande importancia na aprendi-
zagem do educando. O clima de alegria e entusiasmo durante as brincadeiras serd
responsavel pelo interesse despertado na crianga e influenciard diretamente na sua

capacidade de retencio.

7. Desenvolvimento da percep¢io de sequéncia: E preciso oferecer a
crianga oportunidades frequentes de observacdo de sequéncia de objetos, figuras,
sons, gestos, movimentos ou fatos. A frequéncia com que a crianga ouve histérias,
o habito de acompanhar e apreciar o desenvolvimento de narrativas promove nela
o habito de acompanhar, de forma ativa e inteligente, a sequéncia de fatos e de esta-
belecer a relacdao de causa e efeito com eles. As narrativas e acontecimentos da vida

real da crianga também sdo importantes nessa fase.

8. Desenvolvimento da classificacdo de ideias: Nessa fase deve-se esti-
mular a percepcao de atributos especiais de certos objetos, que os fazem pertencer a

determinadas classes: frutas, legumes, roupas, transportes, graos etc.
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O BRINCAR E A INFANCIA

Brincar e infancia sdo indissociaveis. A importancia que o brincar tem na
vida da crianga expressa ainda que para a crianga ¢ possivel ver o mundo por meio
dos brinquedos e do ato de brincar. Para que a crianca possa efetivamente apreen-
der novos conhecimentos e criar é fundamental que lhe seja autorizado construir e
desconstruir por meio de muitas experiéncias ludicas, entre elas o brincar, rico de
sentido e dotado de significado na infancia. Todas as vivéncias praticas que a crianga
experimenta na infancia por meio do brincar e das brincadeiras sdo estruturantes
para seu desenvolvimento.

A brincadeira espontanea motivada apenas pelo desejo de conhecer e expe-
rimentar promove o desenvolvimento fisico, motor, social, o desenvolvimento cog-
nitivo e o desenvolvimento psiquico. Assim, o brincar na vida das criancas nio ¢é
apenas uma brincadeira.

Quando a crianga tem a oportunidade de brincar, ela vai se constituindo
como suyjeito e organizando-se: desde bebé aproxima e arrasta objetos, transforman-
do-os em brinquedos. A crianc¢a explora inicialmente o seu corpo, para a0s poucos
diferenciar os objetos ao seu entorno. Durante toda a infancia, estas vivéncias irdo se

transformar em caracterizacOes, associages e posteriormente em conceitos.

/ N

BRINCAR E COISA SERIA
Dicas importantes!

Zatz (2006) nos fornece dez dicas para escolher um brinquedo:

1. O gosto da crianca deve ser levado em conta, suas preferéncias, suas
habilidades e suas limitacées. O brinquedo deve ser, antes de tudo,
divertido, ao mesmo tempo em que contribua para sua formacao.

2. O conhecimento da idade e da fase de desenvolvimento na qual a
crianca se encontra € fundamental na escolha de um brinquedo ade-
quado.

3. Devemos procurar brinquedos que estimulem a imaginacdo, a criati-
vidade, o raciocihio e o faz de conta.

4. E interessante buscar brinquedos que estimulem a interacdo humana.

5. E muito facil sucumbir ao personagem promovido pelo filme do mo-
mento. Ndo devemos deixar que modas passageiras constituam ex-
clusivamente o conjunto de brinquedos da crianca.
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6. Evitar que produtos eletrénicos ocupem a totalidade do tempo da
crianca.

7. Na&o escolha brinquedos que agradam a vocé (com os quais VOocé gos-
taria de brincar), sem pensar na crianca.

8. Na&o se fixar apenas no aspecto estético do produto. Levar em conta
também aspectos, como lugar disponivel em casa, ruido etc.

9. Considerar se a crianca ja possui outros brinquedos semelhantes ou
do mesmo tipo. E importante criar diversidade.

10. Atentar para a seguranca do produto.

\ /

Também Kishimoto (2002) nos enfatiza que o ato de brincar ¢ intrinseco a
vida e ao aprendizado. Essa experiéncia natural nio é exclusiva do homem, pois ¢é
sabido que os animais também brincam. Os mamiferos aprendem quase tudo o que
necessitam saber para a sua vida adulta através de brincadeiras, em que as crias expe-
rimentam, entre si e com adultos, capacidades ¢ habilidades que serdo necessarias no
futuro. Desenvolvem, dessa maneira, as técnicas de caca (brincando de se esconder e
assustar o outro, de morder e de fugir) e de luta também (brincando de brigar, lutar
e rolar pelo chao).

Ao brincar, a crianca narra o mundo a si mesma e exercita sua imaginagao.
A brincadeira de faz de conta desempenha um papel fundamental na formacio e
no desenvolvimento da crianga. E por meio dessa brincadeira que ela compreende
e abarca a complexidade do mundo ao seu redor. Com o brincar, ela representa o
universo dos adultos, das ferramentas, utensilios domésticos, meios de transporte,
relacOes espaciais em escala (casa, rua, cidade) e também das relagdes humanas.

Devries (1992) destaca que o brincar é extremamente caracteristico da faixa
etaria dos 2 aos 6 anos. Esse é o periodo do desenvolvimento infantil mais importan-
te para o brincar simbdlico. Piaget (Apud Devries, 1992) distinguiu entre o brincar
pratico, o brincar simbolico e os jogos com regras. O brincar pratico inclui o brincar
sensério motor e exploratério do jovem bebé — especialmente dos 6 meses aos 2 anos
de idade. O brincar simbolico contempla a brincadeira de faz-de-conta, de fantasia
e sociodramitica da crian¢a pequena, aproximadamente dos 2 aos 6 anos de idade,
enquanto os jogos de regras caracterizam as atividades das criancas dos 6 aos 7 anos.
As brincadeiras simbdlicas que predominam nesta fase sdo jogos imitativos; de fic-

¢do; de luta; brinquedos cantados; atividades ritmicas; jogos de faz-de-conta.
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O jogo simbdlico, além de permitir que a crianga ultrapasse a simples satisfa-
¢do de manipulagio, é, também, simultaneamente, uma possibilidade que ela tem de
assimilacdo da realidade e um meio de autoexpressdo. Essa atividade ludica permite
ainda que a crianga encontre suas satisfacoes fantasiosas por meio de compensagao,
superagao de conflitos, preenchimento de desejos.

Brincadeiras que envolvem regras marcam a transi¢ao entre a atividade in-
dividual e a atividade socializada. Manifesta-se a partir dos 6 ou 7 anos aproxima-
damente, predominando por toda a vida da crianga. A caracteristica mais marcante
deste jogo ¢ o fato de ser regido por um conjunto sistemadtico de leis (regras), prede-
terminadas ou combinadas pelos préprios participantes, assegurando, dessa forma,
a reciprocidade dos meios empregados durante a sua pratica.

Vygotsky (1989) estudou o desenvolvimento infantil por acreditar que era o
meio tedrico e metddico elementar, necessario para desvendar os processos huma-
nos complexos e, nessa perspectiva, procurou desvendar o papel das experiéncias
sociais e culturais ao estudar o brinquedo na vida da crianga. Estudou a impor-
tancia do jogo para o desenvolvimento infantil, partindo do principio de que,
por meio da brincadeira, a crian¢a reproduz o discurso externo e o internaliza,
construindo seu proprio pensamento. Na organizacao dos jogos infantis, pode
se observar o contraste entre dois tipos de regras: as externas e¢ as construidas
espontaneamente.

A Educagido Infantil poderia cumprir sua fun¢io pedagégica, ampliando o
repertério vivencial e de conhecimentos das criangas TGD, rumo a autonomia e a
cooperacio. A garantia do espaco da brincadeira na Educagdo Infantil é a garantia
de uma possibilidade de educa¢io da crianca em uma perspectiva criadora, volun-
taria e consciente.

Para qualquer crianca, a brincadeira é uma questio de sobrevivéncia. B a
unica ferramenta que ela possui para compreender o mundo e interferir na vida.
Brincando, a crian¢a desenvolve o corpo e os seus ritmos, seus limites, a imagina¢ao
¢ o pensamento poético.

Alimentado cotidianamente pela brincadeira, o pensamento poético da crian-
¢a encontra solu¢bes inovadoras para novos desafios (ANDRADE, 2003).

Cabe-nos perguntar: que tipo de proposta pedagogica tem “orientado” a ela-
boragio dos projetos politico-pedagdgicos, os planos de ensino, as grades curricu-
lares e as atuacOes docentes no ambito da escola, no mesmo momento em que as
relagdes interpessoais estdo em confronto em universos distintos: o da escola, o do

professor, da crianca e a inclusao?
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Ao nos indagarmos sobre o espaco ocupado pelo brincar na educacgio, inda-
gamos fundamentalmente sobre o modo pelo qual o corpo vem sendo compreen-
dido nos curriculos escolares, sobretudo na relagio com a construcdo e apropria¢ao
dos saberes na cultura escolar.

Sabemos que toda proposta educacional estd atrelada a uma determinada
concep¢ao de mundo e de sociedade, e essa concepeio, por sua vez, ¢ produzida
em um determinado contexto socioeconémico, para atender certas demandas deste
contexto. Pode-se inferir dai que as “crises” da educacio sdo, na verdade, o reflexo
de uma crise de maior amplitude, que se origina no interior da prépria sociedade,
na produgao e distribuicao de riqueza, na questiao da posse da terra, nas relacdes de
trabalho etc.

Se a aprendizagem acontece de maneira coletiva, ndo precisamos necessaria-
mente de uma teoria da aprendizagem da crianca com TGD, mas de uma teoria de
aprendizagem que considere a brincadeira como a prépria expressao do ser humano
e que compreenda o individuo em sua totalidade.

Sabemos que o ser humano se realiza e se expressa naquilo que se conven-
cionou chamarmos de “dimensdes” do seu ser: a dimensio social, a cultural, a di-
mensao politica, a biologica, a dimensio afetiva, enfim, tantas as dimensoes quanto
a nossa capacidade analitica para compreender a realidade que nos circunda. Essa
capacidade, tipicamente humana, de categorizar para interpretar e compreender per-
mite inferirmos que o Homem ¢é um ser multifacetado, um conjunto de dimensdes
em inter-rela¢oes, o produto de multiplas determinagoes, extremamente complexo e

rico em possibilidades de manifestagio para todos.

PARA SABER MAIS: L

A Revista Crianca organizou uma edicdo (nimero 44) intitulada A inclu-
sédo de Criancas com deficiéncia na Educacéao Infantil. Para consultar a
revista acesse: Artigo revista Inclusao EdInfantil.

Brinquedos acessiveis para criancas de 0-5 anos

A seguir, apresentamos algumas ideias retiradas de Indicacées da Se-
Ainmmi cretaria de Educacdo Continuada, alfabetizacédo, Diversidade e Inclusédo
i - Diretoria de Politicas de Educacédo Especial. (Disponivel em: http://

na educagdo

portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-continuada-alfabetizacao-di-

versidade-e-inclusao/programas-e-acoes).
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1. BOLA DE PANO

Bola pequena, macia e agraddvel ao tato, cujo revestimento é feito com quatro
tecidos diferentes na cor e na textura: um vermelho, outro branco, um com listas
pretas e brancas e o ultimo, preto com bolas brancas.

No interior da bolinha existe um guizo.

2. PAINEL DE TECIDO

Painel circular, feito de tecido macio, acolchoado e colorido, com 80 cm de dia-
metro no minimo.

Em toda a volta hd 12 bolsos nas seguintes cores, intercaladas: amarelo, azul,
verde e vermelho.

Em cada bolso, hd um objeto de uso comum ou um brinquedo com o qual a crian-
ca pode interagir: pentear, cortar, dar corda, apertar. Um deles € sonoro. A figura
de cada brinquedo estd estampada na frente do respectivo bolso, em relevo e
diferente textura.

No centro do painel hd a figura de um alegre ursinho que segura um barbante
preso a uma pipa que adere ao painel por meio de velcro.

O painel possui duas alcas e, quando dobrado, torna-se uma bolsa triangular.

3. CUBO PEDAGOGICO

Placas quadradas, com cerca de 35 cm de lado, feitas de material de cores va-
riadas.

As placas se encaixam, formando um cubo; dois lados do cubo apresentam aber-
turas redondas por onde a crianga pode introduzir as maos.

No interior do cubo, encontram-se dez circulos, feitos do mesmo material da cai-
xa, recobertos em uma das faces por materiais de diferentes texturas, formando
cinco pares de texturas diferentes.

4. PRANCHETA PARA ENCAIXE

Prancheta retangular, medindo cerca de 46,5 cm x 25 cm, de cor branca, feita de
material leve e macio, onde ha quatro cavidades em forma de quadrado, cifculo,
tridangulo e retangulo.

Acompanham quatro placas com as mesmas formas geométricas, que, ao serem
encaixadas nas cavidades, ficam salientes. Cada placa tem uma cor diferente:
amarelo, azul, verde e vermelho.
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5. MOBILE

Bastidor com didmetro de 17 cm a 20cm, pintado de amarelo.

No bastidor existem quatro furos onde passam barbantes de aproximadamente
40 cm.

Na ponta de cada barbante estd presa uma bola com guizo em cores variadas e os
barbantes se unem na parte superior.

Na ponta de unido dos quatro barbantes estd preso um quinto barbante com bola
na ponta.

6. RODAO

Uma cadmara-de-ar cheia, medindo, no mihimo, 140 cm e no maximo, 150cm de
didmetro, revestida com tecido de tric6, em quatro cores: vermelho, azul, amarelo
e verde.

Na parte de cima do Rod&o estdo presos, com eldstico de 15 cm a 20cm de com-
primento, diferentes objetos, tais como: bola, escova de cabelo, caneca, esponja
de banho, sanfona, pandeiro, corneta, dentre outros.

Os elasticos devem ser presos de forma que possam ser colocados e retirados
com facilidade. Na parte inferior, existe uma base de tecido acolchoado.

O Rodéao proporciona um espaco aconchegante e seguro para o bebé brincar.

7. TAPETE LUDICO
Tapetinho feito em tecido macio e acolchoado, em cores contrastantes, branco e
preto, com desenhos e formas como listas, circulos, bolas, xadrez, etc.

As formas estdo em relevo no tapete.

8. CHOCALHO SENSORIAL

Chocalho de plastico atoxico com aproximadamente 20 cm de altura em formato
de bicho com contraste de cores, emissdo de luzes e musica, contendo micangas
coloridas em uma das partes.

9. CADEIRA FIXAVEL

Cadeira de polietileno de aproximadamente 60 cm de altura e 50 de largura,
desmontdvel, com selas laterais e frontal com regulagem e formato anatémico,
alca para sustentacdo do membro superior, encosto com dois raios de curvatura
e travas da alca e do encosto. O assento deve conter ventosas na parte inferior.
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10. MESA PEDAGOGICA

Mesa com as dimensGes de aproximadamente 42 x 50 x 31cm com melodia,
engrenagens e pecas giratdrias, e deslizantes. Produz diferentes sons e acende
luzes. Cores vibrantes e formas em alto relevo.

11. PIRAMIDE DE ARGOLAS

Pirdmide em formato de bolo com no mihimo 25 cm de altura, formado por cinco
argolas removiveis, cada uma com uma cor e uma decoracdo (em relevo) diferen-
te, sendo uma delas com chocalho. A base emite luz e tem botdes pela torre que
acionam diferentes musicas e sons.

12. ALMOFADA DIVERTIDA

Almofada em formato meia lua, com painel de apoio para brinquedos e trés gan-
chos de tecido em que se prendem brinquedos de pldstico colorido e removiveis.

13. TAMBOR MUSICAL

Tambor colorido com quatro lugares que acionam musicas e efeitos sonoros, além
de luzes que piscam no mesmo ritmo da musica. A superficie deve conter formas
em relevo.

14. BOLA SUICA

Bola colorida de material eldstico e macio, com aproximadamente 70 cm de dia-
metro.

15. KIT DE ENGROSSADORES

Engrossadores em micro espuma tubular para lapis, pincéis, talheres e outros,
composto por 3 unidades em diferentes cores e espessuras (didmetro interno 0,7
cm didmetro externo 2,35 cm e cumprimento 10,5 cm; didmetro interno 0,8 cm
didmetro externo 2,5 cm e cumprimento 10,5 cm; didmetro interno 0,9 cm dia-
metro externo 2,75 cm e cumprimento 10,5 cm).

16. LIVRO MUSICAL

Livro de plastico com cores vibrantes, formas arredondadas e texturas.

Paginas ilustradas e com botdo luminoso que aciona a musica relacionada aos
desenhos.
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17. TAPETE-MOBILE

Tapete almofadado com dois arcos nas diagonais em que se penduram brinque-
dos sonoros, luminosos e com diferentes texturas que podem ser ativados pelo
bebé. Os brinquedos pendurados podem ser movidos e reorganizados através dos
anéis dos arcos. Os arcos permitem duas opcGes de brincadeiras: Suspensas ou
de brucos.

18. CUBO DE ATIVIDADES DE AUTO CUIDADO

Cubo de espuma revestido por tecido colorido com aproximadamente 20 cm de
altura, contendo no mihimo 4 atividades diferentes em 4 faces, como abotoar,
abrir e fechar ziper, amarrar cadarcos e fitas, etc.

19. BRINQUEDOS COM ACIONADORES: EX: carrinhos, bichos, bonecas, que per-
mitam autonomia no brincar e possibilidade de participacdo em atividades comuns
da Educacao Infantil.

l [
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