


QUESTIONARIO 1
SED — ATIVIDADE 1 VESPERTINO ~ 18.07.17

_ SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO
GERENCIA DE MODALIDADES PROGRAMAS E PROJETOS
EDUCACIONAIS
COORDENACAO DE EDUCACAO ESPECIAL

INCLUSAO E DIVERSIDADE: REFLEXOES PARA A CONSTRUCAO DO

PROJETO POLITICO PEDAGOGICO

SEGUNDO EDLER CARVALHO, “A INCLUSAO EDUCACIONAL E MAIS QUE A
PRESENCA FISICA, E MUITO MAIS QUE ACESSIBILIDADE ARQUITETONICA,
£ MUITO MAIS QUE MATRICULAR ALUNOS COM DEFICIENCIA NAS SALAS
DE AULA DO ENSINO REGULAR, E BEM MAIS QUE UM MOVIMENTO DA
EDUCACAO ESPECIAL, POIS SE IMPOE COMO MOVIMENTO RESPONSAVEL
QUE NAO PODE ABRIR MAO DE UMA REDE DE AJUDA E APOIO AOS
EDUCADORES, ALUNOS E FAMILIARES.”

QUESTOES PARA REFLETIR E RESPONDER

1.

1.

L

Qual o envolvimento da comunidade escolar em relagiio a elaboracio do PPP?

O que ja estd contemplado no PFPP da sua escola, em relagdo a Educacdo
Especial? (acolhimento as familias, aos alunos, aos professores, planejamento,
avaliacio diversificada, adequagdes curriculares, atribuigdes do 2° Professor de
Turma, Professor Bilingue, Intérprete da Libras, Instrutor da Libras e Professor
do AEE, funcfio do AEE na escola, dias de estudos, entre outras situacdes)

A escola tem o entendimento sobre quais alunos tém direitc aos Servigos
Especializados citados acima?

. Quais as dificuldades encontradas, na pratica, para a efetivagdo do processo de

Inclusio? E como a escola tem resolvido os desafios encontrados neste
processo? '

Ap6s a identificagio dos aspectos que ainda ndo estio contemplados no PPP, em
relaciio & Educagdo Inclusiva, elaborar um texto para inclusdo neste documento.







QUESTIONARIO 2

SED ATIVIDADE 2 — VESPERTINO - 18.07.17
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO

GERENCIA DE PROGRAMAS, MODALIDADES E PROJETOS EDUCACIONAIS
COORDENACAO DE EDUCACAO ESPECIAL

A seguir, apresentaremos as atribui¢ies do Segundo Professor de Turma, para que

reflitam e registrem o que a sua escola ainda n3o contempla no seu PPP:

COMPETE AQ SEGUNDQ PROFESSOR DE TURMA.:

1. Tomar conhecimento antecipado do planejamento do(s) professor(es)
regente(s) para organizar ¢ ou propor adequagles curriculares e
procedimentos metodolégicos diferenciados, para as atividades pedagogicas
planejadas pelo(s) professor(es) regente(s).

- Na sua escola ja estd definido qual profissional é responsavel por garantir
o acesso ao planejamento do Segundo Professor de Turma, Professer

Bilingue ¢ Professor Intérprete da Libras?

- Se ndo, como estes professores se organizam em relaciio as adequaches

necessarias?

- E de que forma a escola vai se organizar para resolver esta questio,
fundamenta} para o trabalho destes professores? Como deixar este assunto

definido no PPP da escola?

2. Participar do conselho de classe.

- Este Professor participa ativamente desta etapa de avaliacic?
- Quais sdio as suas contribuicdes?
- Quais s@o seus registros para uma participagfio com qualidade?

- O PPP contempla as atribui¢des deste professor? Se nie, como contemplar

estas questdes?




5.

6.

Participar com o(s) professor(es) regente(s) das orientacdes (assessorias}
prestadas pelo professor do atendimento educacional especializade e pelos
profissionais que atuam em outra Institui¢iio, no atendimento especializado
de carater reabilitatorio e ou habilitatério.

- Esta assessoria ¢ prestada sistematicamente na sua escola? Qual o

envolvimento do Segundo Professor neste espaco de orientaciio e estudos?

- Se nfo, qual seria a melhor forma de efetivar e garantir este momento?

Cumprir a carga horaria de trabalbo, permanecendo e participando em
sala de aula, mesmo na eventual auséncia de aluno(s) com deficiéneia.
- Nestas situacdes, o Segundo Professor tem permanecido em sala de aula,

contribuinde com o trabalho do professor regente?

- Se nfo, de que forma deixar estabelecido no PPP esta questfo?

Participar de capacita¢des na area de educacio.
- Estes professores sio informados dos cursos realizados pela Fundacfio
Catarinense de Educaciio Especial e outros organizados pela GERED ou

outras instituicbes afins?

Auxiliar o(s) professor(es) regente(s) no processo de aprendizagem de todos
os alunos.

- Como 2 escola avalia a atuacio do Segundo Professor neste processo?

- ‘Quais mudancas ainda sido necessarias para que este trabalho tenha

resultados efetives no processo de aprendizagem dos alunos?

7. Auxiliar o(s) professor(es) regente(s) em todas as disciplinas e nas

atividades extraclasses promovidas pela escola.

o




- Este professor acompanha o aluno em todos os espagos e atividades

realizadas?

- Em alguma atividade a escola observa o aluno sem o acompanhamento

devido do Segundo Professor?

8. Participar da elabora¢io e avaliacio do Projeto Politico Pedagégico da
escola.
- Em que momentos os professores participam e contribuem no PPP da

escela?

9. Elaborar e inserir o relatério pedagogico descritive do(s) alune(s) no devido
campo do “Professor On-line”.
- Compete ao Segundo Professor um relatério descritivo, descrevendo a
funcionalidade de aluno e suas intervencies. Este relatéric estd sendo

realmente realizado?

§ 1° O segundo professor de turma niio pode assumir integralmente os
alunos da educacio especial, sendo a escola responsivel por todos, nos diferentes
contextos educacionais. Cabe a ele também, como 20s outros profissionais da
escola, atuar no recreio dirigido, troca de fraldas, alimentacdo, uso do banheiro,
seguranca, mobilidade, etc, com o objetivo de ampliar as
habilidades/competéncias dos alunos com deficiéncia.

- Uma vez que ¢ aluno com deficiéncia é aluno da escola, como 2 mesma
contribui no sentido de envolver todos os seus profissionais nas questdes relativas
20s alunos com deficiéncia?

§ 2° O segundo professor de turma nio pode ser responsavel por ministrar
aulas na(s) eventual(ais) falta(s) do(s) professor(es) regente(s).

- Existe uma proposta na escola para cobrir a falta de professor?

- Se ndo, como a escola se organiza neste sentido?




§ 3° O segundo professor de turma nio pode assumir ou ser designado para
outra funcfio na escola que nio seja aquela para a qual fol contratado, mesmo na
eventual auséncia dos alunos.

- Na sua escola o Segundo Professor de Turma ¢ considerado um professor
volante ou suas atribuicdes j4 estio bem definidas para todos os professores ¢ isso
nio acontece?

§ 4° O segundo professor de turma deve atuar na perspectiva da edueac¢io
inclusiva evitando atendimento(s) individualizado(s) ou fora do espace da turma
do ensino regular.







SED — ATIVIDADE MATUTINO - 19.07.17

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAQ
GERENCIA DE PROGRAMAS, MODALIDADES E PROJETOS
EDUCACIONAIS
COORDENACAO DE EDUCACAQ ESPECIAL

AVALJIACAO E ADEQUACAOQ/FLEXIBILIZACAO CURRICULAR

1. APOS ASSISTIR O VIDEO DA FUNDACAO CATARINENSE DE
EDUCACAO ESPECIAL, RESPONDER AS PERGUNTAS DE ACORDO
COM OS 6 GRUPOS DE TRABALHO ABAIXO ORGANIZADOS:

- Deficiéncia Visual na Sala de Aula:

Ler a Cartilha da Inclusdio Escolar-Inclusiio Baseada em Evidéncias Clentificas,
paginas 19 e 20.

Perguntas sobre a leitura:

1) Fale de uma estratégia que vocé deve usar com um aluno cego ou baixa viséo
para que ele aprenda o contetido se nfo tiver disponivel o material em Braille ou
ampliado.

2) Como vocé faria se tivesse que trabalhar interpretaciio de texto através de um
texto mais longo, pediria para o professor do AEE transcrever todo o texto na
em Braille para o aluno cego ou ampliar o texto para o aluno com baixa visio?
Leria todo o texto para o aluno com Deficiéncia visual para depois fazer as
perguntas para ele interpretar, ou usaria outra forma de trabalhar nfc fuginde do
seu objetivo?

3) Para vocé, qual é a diferenca de ter um aluno com deficiéncia visual ou um
aluno que enxerga na sala de aula, quais seriam suas dificuldades?

4) O que a escola deve proporcionar para que um aluno com Deficiéncia Visual,
cego ou baixa visdo esteja incluido no ensino regular?
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“Nio hid revelaciio niais veemente da alma de ima sociedade
do que a forimia pela qual ela trata suas criangas.”
Nelsoi Mandela (1918-2013)

E cerlamente teremos uma sociedade methor quando a diversidade de ha-
bilidades e necessidades da crianga for atendida na escola de forma singular.

Esperamos que o leitor vivencie nessas paginas da” Cartilha da Inclusio
Escolar”a experiéncia tinica de transitar nas fronteiras entre as Neuvroci-
éncias e a Educagdo com conhecimentos de vanguarda e em lerreno pavi-
mentado pelas evidéncias cienlificas atuais,

O paradigma de inclusic escolar aqui adotado néo se restringe & crian-
¢a com deficiéneia, nem tampouco, de forma mais ampla, aquelas com
necessidades educacionais especiais, mas contempla toda crianca, em sua
vasta diversidade de habilidades e dificuldades. Assim, além dos capitulos
com recomendagdes gerais ¢ especificas de inclusio, o lejtor encontrard
um capitulo com os principios e préticas da Neurociéncia da Educagdio,
uma nova drea do conhecimento cujo objeto de estudo é”a arte cientifica-
mente fundamentada de ensinar”.

Qutre objetivo da Cartilha foi prover recomendagdes objetivas e pas-
stveis de implantagio na diversidade da realidade das escolas Brasileiras.
Para tanto, as recomendacdes foram discutidas em grupos focais de profis-
sionais da Educacie, resultando em um projeto de esecola inclusiva dispos-
to em um dos capftulos, com suas etapas de implantagiio e ferramentas de
auditoria e monitoramento,

A"Cartilha da Tnelusdo Escolar: inclusdio bascada em evidéncias cien-
tificas” obteve a chancela de 18 assoriagdes e grupos de pesquisa que re-
presentam e agregam profissionais dedicados ao desenvolvimento infantil,
fato inédito nessa drea e que deve ser comemorado por todos, além de dar
ao documento o status de um consenso de especialistas.

Esperamos, por fitm, que a leitura proporcione insights ao leitor, “com-
preensio repentina e intuiliva de suas proprias atitudes e comportamen-
tos, realidade, problema ou situagio”, na mesma intensidade que os pro-
porcionou & equipe de trabalho.

Muarco Antdnio Arrida e Manro de Abneida
Coordenadores do Profeto

Ribeiriic Preto ¢ Sio Pedro, 28 de jinho de 2014
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21. As atividades em sala de aula e larefas de casa do
2luno com NEE devem atender a0s seguintes principios:

e Informacies devem ser apresentadas de forma
segmentada e seriada, contemplando diversos sentidos
e estilos de aprendizagem (visual, auditivo e cinestésicn},

= (Y aluno deve receber as informaches ¢ executar
suas tarcfas em grau de dificuidade adequado para
suas necessidades (objetivos alcangaveis).

e Simplificar ¢ dividir instrugiies complexas, Lor-
nando-as mais conerelas e atreladas a conhecimentos
prévios, refevanies e da vida didria da crianga;

e Evitar gtie o aluno abandone a atividade antes
de tentar finalizé-la ¢ fompo extra para a exveucio das
alividades devem ser previamente estabelecidos pelo
professor.

+ Coibir habites de multitarefas (oxecutar vérias
larefas ao mesmo tempo dividindo a atencio entre
clas) em casa e na sala de aula.

¢ (3 uso de recursos teenoldgicos {computador, tablet,
calculadora, corretor ortogréfic, ele) pode ser de grande
ajuda na realizagao das atividades de sala de aula e tarefas
de casa, desde gue sob a orientagio do profiessor.

* Us trabalhos de mais longa duragio (como um
projeto de Ciéncia) devein ser divididos em segmen-
tos, podendo ser entregues em vétias etapas.

* Quando houver acesso & internet, o professor po-
derd awliar 0 aluno enviando anctaces e resumos das
aulas dadas, bern como lembra-lo das tarefas de casa.

* Av uferecer diferentes graus de dificuldade para
diferentes niveis de aprendizes, o professor reforca
vinculos e estirnula a motivagio,

* Alunos com NEE devemn ter a oportunidade de
apresentar seus trabalhos de formas alternativas, apli-
cando e generalizando seus novos conhecimentos ¢
habilidades e uma variedade de situaces ¢ con-
quistas de sucesso,

22. As avaliac@es do aluno com NEE devem aten-
der aos seguintes principios:

* I'rivrizar o progresso individual tendu por base
wm Plano Educacional Individualizado.

* Equilibrar aspectos quantitativos ¢ qualitativos,
priorizando os quafitativos, quando necessdrio.

» £ recomendado que ao invés de poucas avalia-
goes, em um Gnico momento, cobrando um grande
conteddo de informagdes, seja realizado um major
niimero de avaliaghes, em momentos diversos, com
menor contetido de infermagdes (segmentacio}.

+ O professor pode ler as perguntas para o aluno
quando assim achar necessério.

* O profussor pode fazer uso de avalia¢io oral, av in-
vis de escrita, ou avaliagBes a serem realizadas em casa,
ao invés de na escola, quando assim achar necessario.

* O aluno deve poder eonstltar livros ¢ outros re-
cursos durante a realizagao das avaliagdes.
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® O aluno ndo deve ser avaliado pula sua caligrafia.

23. Vara 0 melhor desenvolvimento da capacidade
de organizagio do aluno corn NEF, os seguintes prin-
cipios devem ser observados:

* (3 aluno deve poder levar para casa o mesmo
material diddtico utilizade na escola.

e As anctagdes de tarcfas a sorom realizadas om
casa devem ser checadas na escola pelo alune colabo-
rador ou pelo professor ¢ em casa pelos pais.

o O profussur deve manler us pais informadas so-
bre a organizagdo do aluno na frequéncia necesséria
(diaria, seanal ou mensal).

® Em casa, os pais devem auxiliar o professor ao
desenvolvimente das habilidades de organizacio.

° Atravis do consentimenle dos pais do aluno co-
laborador, os pais do aluno com NEE poderdo com ele
se comunicar para checar as tarefas e trabalhos de casa,

Recomendagbes
especificas

Além das recomendagGes gerais acima relaciona-
das, a seguir algumas recomendaches especiticas de
especial importincia.

Deficiéncia Intelectual (D)

24. O professor deve obier junto aos pais do aluno
com DI informagdes fundamentais para a elaboragio
¢ implantagdo de um Plano de Desenvolvimento In-
dividual. Estas informagdes, devem incluir interesses,
preferéncias, habilidades e limitages em casa e na
vida social, porque pademn ser decisivas para o suces-
so das intervengdes de inclusao escolar.

25. Educar alunos com DI requer esfor¢e conscien-
te do professor na comunicacio, dada a limitagio do
vocabuldric e as dificuldades de linguagem expressiva
¢ receptiva que podem apresentar. Um vocabulario
acessivel e explicagties objetivas previnem interpreta-
¢oes equivocadas e facilitam a compreensao geral e
espucifica da erianca,

26. Educar alunos com DT requer “paciéneia” para
enfrentar os desafios educacionais. A repeticio de ex-
plicagbes e cormecao de comportamentos inadequa-
dos & quase sempre necessaria. Uma forma de tornar

eficaz a repeticio € aliar & instrugao verbal o uso de
recursos visuais e auditivos.

27. As atividades em sala de aula v tarefas de casa

do aluno com DT devem atender aos seguintes prin-
cipios™:

* A instrugdo passo a passo & muito importante
para o aluno com DI, divida cada nova tarefa em pe
quenos passus, ajude-o a identificd-los ¢ corrija atra-
vés de demoenstragio. A seguir, deixe-o tentar, pur sua
conta, cada passo e todos os passos na sequéncia, os-
truture e corrija alé que alcance autonomia.

° O uso de reldgio, calenddiio ¢ quadros seforen-
ctais com rotinas, alfabeto e niimeros, por exempla,
podem auxifiar a organizagio (femperal e espacial) e
meméria {retengdo e evocagio).

® Os trabathos em sala de aula em duplas ou gru-
pos 520 muite bem-vindos, como também atividades
come atelids, oficinas, musica ¢ teatro (dramatizacao).

e (3 professar deve estimular o uso de diferentes
recursos para a leitura e escrila como computader, le-
tras mdvets, lipis adaptados, jogos, etc.

* O use de Cruisenaire, material dourado, blocos
l6gicos, dbacos, dados, jogos e calculadoras pode au-
xiliar bastante no ensine da Malemdtica,

* Ensinar a0 aluno com DI como corsigir ele pra-
prio suas atividades.

28. O professor deve dar devulutiva {feedback) ime-
diata permitindo que o alune interprete rapidamente
a adequagio de suas Tespostas, pergunias ou compor-
tamentos as informagbes transmitidas.

29. Na transmissfio do conhecimento, o prolessor
do aluno com DI deve ser o mais concreto possivel,
cvitando abstragSes. Aluncs com DI aprendem me-
lhor quando a instrugdo é objetiva e concreta, O uso
de recursos audiovisuais e experiéncias priticas com-
plementares, bem como a criagio de elos entre os no-
vos conthecimentos e os previamente adquiridos, sao
de grande utilidade nesse contexto.

30, O professor deve sempre priorizar estratégias
que permitam ao aluno com DI desenvolver habilida-
des adaplativas fundamentais para sua autonomia e
vida diiiria como: cuidados com a safide, seguranga ¢
higiene pessoal, conceitos basicos de edleulo, leitura,
uso do dinheiro e habilidades sociais ¢ profissionais,

31, Alunes com DI muitas vezes apresentam ha-
bilidades sociais Jlimiladas, o que pode torar dificil
sua integracdo e interagdo adequada com seus pares e
se envolver nas atividades sociais em curso na escola.
Com frequéncia podem ser alvos de Ballying, o que
de forma alguma pode ser tolerado. O professor e a
comunidade escolar desempenham papel definitivo
na inclusdo social desses alunos.

. an - c n
Deficiéndia Auditiva

32. Prover educagio bilingue Libras-FPorlugués em
escolas bilingues para alanos surdos desde a Educa-
sao Infantil a#¢ ¢ 17 ciclo do Ensino Fundamental para
desenvolver compeléncias linguisticas, metalinguisti-
cas e cughitivas, de maedo a permilir a aquisigho do
Portuguds escrito e, com isso, todo o contetdo escolar,

33. Capacitar os professores do atendimento ed-
cacional especializado e promover o ensino-aprendi-
zagem em Libras, de modo a auxiliar o aluno surdo a
aprender o conteddo escolar.

3. Assegurar que a escota inclusiva valurize e pro-
mova o idioma materno do aluno surdo, Libras, como
meio de comunicagio ¢ como veitulo de educacio e
de ensine-aprendizagem.

35. Tiquipar as bibliolecas escolares e as salas de
atendimento educacional especializade de escolas de
Educagdo Infantil e Ensino Fundamental com ma-
teriais didaticos e pedagdgicos em Libras, incluindo
diciondrios ¢ enciclopédias que possibiliten a assimi-
lagio do contetdo escolar em Libras-Fortugués.

36. Na escola inclusiva, sempre que nefa estudar al-
gum alune surdo, empreender agdes visando promover
a difusio do conhecimento de Libras entre os membros
da comunidade escolar ouvinte como meio de promover
a inclusdo educacional e social desse aluno,

Deficiéncia Visual :

37. O professor de Lingua Portuguesa ou Fstran-
reira, em cuja sala hid alunos deficientes visuais deve
tembrar que:

* G aluno com deficénda visual deve receber com
antecedéncia, escrito em Braille, o vocabuldrio que ird
ser dado na aula.

* Os vocibulas apresentadaes em classe devem ser
soletrados;

* Qalunc deve ser incentivado a soletrar as palavras,
cujas prafias scjam significativamente mais dificeds.

* Os desenhos, esquemas, as figuras, gravuras e
demais imagens (inclusive as moslradas em video)
devem ser apresentadas antecipadamente ao aluno,
devendo ainda, serem descritos em Porfuguds.

* A audiodesarigao deve ser acompanhada da ex-
pluracau il da figura ou doe dusenhu sempre que
isso for possivel.

19




@ As anotagies de sala, Ritas pelo alune devem ser
fevistas/corrigidas diariamente para evitar os”erros” de
ortogratia decorrentes da diferenga enlre a prontingia
da fingrua portugiiess ou estranygeira o sua grafia.

* A matdria vserita ne quadra deve ser formecida
aw aluno, preferivelmente em Braille, antes da aula, ou
depois delfa em situagdes excepcionais.

» O professor deve oferecer momentos educagionais
suplementares av alune com deficiéncia, em horério yuie
ndo o retire da sala de aula. As aulas ou momentos su-
plementares com o aluno com deficiénea sio importan-
tes para preparagao das aulas e exploragio do material a
ser usado pelo professor e demais alunos. No entanto,
¢sses momentos suplementares nao podem retirar o
alurno do momento pedagdgico da classe.

¢ O professor de Portugués ou de Lingua Estran-
geira deve lembrar-se de que e situagio de teste as
perguntas que impliquem recorrer aos texios para
ilustrar as respostas devem ser comedidas, pois isto
requer do alune com deficiéneia muito lempo, o que
05 pode por em desvantagem.

38. O professor de Historia ¢ Geografia, em cuja
sala i deficientes visuais, deve lembrar que:

* Mapas, grificos e esquemas devem sor ofere-
cidos em relevo e acompanhados de perguntas que
possam ser respondidas sem o auxilio da visdo.

* Textos mais curtos ¢ diretos sao mais acessiveis
e devem ser apresentados em Braille ou oralmente.

* Dais ou mais textos menores sio melhores gue
um texto Jongo efou chein de figuras.

* Por verzes, perguntas ¢ testes devem ser adapta-
dos, O alune se beneficiard de perguntas que permi-
tam a oferta de resposta direta e ndo requeiram recur-
so de produgho de mapas, tabelas, gréficos e demais
figuras em releve, tma vez que tais producbos exigem
maior tempo e pritica (hem sempre disponiveis ao
aliino, em momento de avaliagio, teste ou similares).

» E aconselhdvel reduzit o nimero de questies em
testes ou dar ao deficiente inais tempe para respos-
ta. As perguntas, orais ou escritas, podem ser feitas
durante as aulas. Nfio se trata de fazer lestes mais fi-
ceis ou com menor qualidade, porém, contemplar a
necessidade educacional do aluno cam deficiéncia ou
eum dificuldade de aprendizagem.,

39. O professor de Cidncias, Fisica ¢ Quimnica, em
cuja sala hi deficientes visuais, deve lembrar que:

+ Exploracéo de esquemas/gréficos e manuseio de
materiais devem ser feitos junte com o aluno, se pos-
sivel antecipadamente,

* Nas aulas experimentais em que a observagio
depende exclusivamente da visio, ndo podendo ser
substituida pelas vias sensoriais 1Akl audi va, oifativa
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ou gustativa, as informagdes devem ser descritas ao
aluno de maneira oral pelo professor, por auxiliar de
laboratirio ou colega de sala.

* Na exibigdu du reeursos visuats o profussor deve
oferecer audiodescrigiv através de outro aluno, de
modo que ambos aprendam juntos. Por exemplo, o
professer pode recorter a um ahumno que talvez nio
viesse prestar muita atengdo ao filme, caso nao tves-
se eolaborande com o colega com deficicneia visual.

° Os praficos, mapas, tabelas, clc, quando gran-
des, devem ser olerecidos em partes, em Braitle o
apenas em relevo, O tato faz uma leitura sequencial
da informaggoe, assim, muitas informacfes em um pe-
GUENO CSPAge, Ol MOSTO POUCAs I UM eSPAGO M-
to grandu, dificultam a aquisicic cfou processamenta
das informagies, prejudicando a compreensio desses
recursos ¢ demais conliguracoes bidimensionais.

® No laboratdrio ou em qualguer vutra siluagio
em que se puder propiciar a experiéncia conereta ao
aluno, isso deveré ser feito, tanto permitindo que cle
faga a experiéncia diretamente, como colaborando
com ela indiretamente, por exemplo, anotando os
dados observados pelos colegas ete, A observagio, a
experimentaco e a exploracio do concreto, do Lridi-
mensional ¢ do palpdvel sao muito importantes para
todus 0s alunos, Garanti-las ac aluno com deficiéncia
coniribuird com sua participagio plena no cotidiano
da escola, em todas as atividades ¢ tugares, tendo
como consequéneia sua verdadeira inclusiio escolar.

40. O professor de Matemndtica, em cuja sala hd
deficientes visuais, deve lembrar que:

+ Os exercicios escritos no quadre devem ser lidos
em voz alta. .

* Um tnico exercicio bem executade, pelo alu-
ne do principio ao fim ¢ devidamente corrigido pelo
professor é mais produtive que muitos exercicios mal
executados e sein corregao.

* Deve-se aferecer esquemas ofou exercicios me-
nos densos ¢ mais significativos.

* Deve-se ajudar o alune a treinar caleulo mental ¢
recorrer a ele para a solugiio dos problemas,

* Deve-se favorecer ao aluno a leitura em voz alia
dos exercicios gue resolveu. . ‘

+ Célculos mais dificeis, que envolvam contas fon-
gas, devem ser oferecidos ao aluno apenas quando
j estiver resolvende com desenvoltura as operagbes
menores e menos complexas.

*+ () professor deve ter disponivel em classe, v cidi-
go Braille para Materndtica de forma a ajudar o aluno
quando nao souber um sinal, um simbole novo, ou ain-
da, para que o alune relembre um codige ja aprendido,

* O material concreto, tridimensional, palpdvel,
deve estar & mio do professor de modo a poder ser-

vit-se dele quando a explicagio ou compreensio da
matéria assim exigir.

41. O professor de Educagde Artistica, em cuja sala
ha deficientes visuais, dove lembrar gue

* Os alunes com deficitneia visual podem fazer
muitas das coisas que se faz com a visdo, valendo-se
do tato e dos demais sentidos, entbora nenbum deles,
ou cles em conjunto, substituirio a visao.

e O alunos cepos ndo podem ver cores, todavia ¢
importante que as cores sejam: ensinadas, por exem-
plo. falando de suas variagdes de tonalidade, azul cla-
1o, verde escuro, onde aparecem, na maci vermelha,
no cabelo amarelo do amiguinho; gue clas se combi-
nain guando juntas, por exemplo, na blusa e na san-
délia rosa da amiguinha.

¢« (s alunos lerde grande proveito ao usarem di-
ferentes materiais, com diferentes texturas, que per-
mitam diferentes temperaturas, que provocam dife-
rentes odores; esses materiais devern fazer parte dos
trabalhos de todos os alunos,

* (¥ rabalhe que nio for possivel fazer sem a vi-
sao, deverd contemplar o alunc cego, por exemplo,
permitindo com que ele parlicipe de fases do traba-
iho, cortando, dobrando, colando ou dando ideias.

* Todos se beneficiardo quanto mais o professor
propiciar o traballo em grupo, o trabalho participa-
tivo na sala.

* O desenho e o desenhar devem fazer parte do en-
sitxs do aluno com deficiéneda, com pricridade para as
orfentagtes de como representar as ceisas na maneira
como sio vistas, na perspectiva, de frente, atrds, ete.

* Colagens e oulras iéenicas devem ser ensinadas,
cuidando para que o aluno cego possa oferecer ao seu
trabalhe, a mesma beleza visual que oferecerd com a es-
tética tétil. A beleza ¢ a estética visual precisam ser en-
sinadas e estarem presentes nas praducdes dos alunos
para que sejam apreciadas, também nesse particudar,

* Elogios e simifares sempre 3o positivos para a
crianga, porém, o excesso de elogios quando o traba-
o mercce maior cuidado pudera ser danose, uma
vez que o alune pode, de fato, achar que o que fez ja
estd boim, nde buscando aprimorar-se. Nao se trata de
fazer do aluno um artista, mas se for essa sua habili-
dade, ajuda-lo a tirar o maximo dela.

* Para a produgao dos trabalhos escolares, o aluno
deve receber informacdes que, por vezes, i4 estio dis-
poniveis para as pessoas que enxergam. A observacio
e a exploragdo du ubjetos, animais, Aores, ambientes
reais, concretos efou sua descricio devem Compor a
educagio artistica ¢ visual do aluno com deficitncda.

42.0 professor de Educagao Fisica, em cuja sala hi
deficientes visuais, deve lembrar quc:

* Os alunos com deficiéncia visual devem ter a
oportunidade de participar de todas as atividades
propostas para a classe.

e Cuande uma atividade requerer a visdo ¢ nao
puder ser adaptada ou substituida por oulra, deve-se
propiciar ao aluno que participe dessa atividade junto
com seu colega oy colegas.

e As atividades propostas devem estar em conso-
néncia com o objetivo educacional de professor, assim
deve avaliar quais atividades cumprem esses objelivos.

° A competicho, muitas vezes promovida nas ati-
vidades em Educagao Fisica, deve ser substituida pela
cooperagio, participagio, colaboragdo de cada um
para 0 bem-estar ¢ a aprendizagem de todos,

¢ As atividades que exigem deslocamento em
maior velocidade deven ser praticadas em ambicnles
propicios ¢ esses devem ser apresentados o explora-
dos pelo ahine com deficiéneda antes da aala,

° ( professor deve valerse de seu préprio corpo
ou do corpe do aluno, pata mostrar o8 movimentos
necessarios ao cumprimento de exercicio proposto.

* (3 professor deve propiciar a0 alune o méximo de
liberdade e possibilidade de exploragio do espaco fisico
da quadra de esportes e dos demais ambientes da escola.

* O alune deve ser incentivado a deslocar-se por
todos os espagos da escola, com out sem bengala (pre-
ferencialmente com esta).

* Cada aluno deve ter a oportunidade de trabalhar
com o cutro, descobrindo suas potencialidades, limi-
tes e habilidades,

Deficiéricia Motora

43. Alunos cadeirantes necessitam de transporle
acequado para scu deslocamento casa-cscola-casa,

24. As scguintes modificagdes nos recursos Hsicos
dos prédios escolares facilitam & acessibilidade do
aluna eom deficiéncia motora:

* Colocacio de pequenos degraus inclinados ou
rampas.

* Colocagiio de corrimaos préximos a Jouisa, bebe-
douros ¢ assentos dos banheiros.

* Remagdo de carteiras e outros méveis para a li-
vre passagem de cadeira de rodas, facilitando também
a locomogéo de alunos com muletas.

* Adaptaghus do mobilidria de forma a promover
maior conforto aos alunos que usan tipoia, Grteses ef
ou proteses.

* Colocagdv de tapetes antiderrapantes em dreas
escorregadias, portas largas ¢ mobilidrio com cantos
arredondados.
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Educacio de Surdos

Apos a leitura do texto: A educaciio de Surdos e as praticas bilingues, tratar e
responder as seguintes questies:

1)

2)

4)

Vocé acha importante a valorizaciio dos conhecimentos que o aluno ja
possui quando chega & escola (conceitos espontineos ou cotidianos) para o
trabalbo com os novos conhecimentos (conceitos cientificos) pelos quais
ele passard? Por qué?

No caso de uma crianca surda, vocé acha que, fora da escola, ela passa por
to&as as experiéncias que uma crianca ouvinte' geralmente vivencia?
Comente a respeito.

Sendo assim, como vocé acha que a escola pode intervir pedagogicamente,
para que o estudante surdo consiga se apropriar dos conceitos cientificos?
Argumente.

Vocé acha que o surdo pode acompanhar o contetido cientifico trabalhado
em sala de aula por meio do intérprete de Libras somente? Comente a

respetto.
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A educacdo de Surdos e as praticas bilingues

A presenca de duas linguas no mesmo ambiente nio assegura uma educagio bilingue de
fato. Em uma proposta bilingue, ambas linguas devem ser vistas como de igual importincia e devem
ser utilizadas de maneira que uma auxilic no desenvolvimento da outra, Para que um aluno surdo
produza um texto escrito, precisa conseguir produzi-lo também em lingua de sinais, pois nio &
possivel escrever sobre o que nfo se consegue expressar. Os vocabuldrios escritos devem também ser
trabalhados em lingua de sinais e vice e versa.

A lingua portuguesa ¢ muito importante, pois é a lingua presente nos mais diferentes
espacos da sociedade, no entanto a lingua de sinais “é¢ fundamental para 0s processos de
desenvolvimento da linguagem e aprendizagem da crianga surda, pois € por meio desta que ela vai ter
acesso ao conhecimento [...]" (SANTOS e GURGEL, 2009, p-33). O aprendizado do portugués para os
surdos, no entanto, nfo acontece com a mesma facilidade com que acontece para os ouvintes, pois eles
ndo possuem o apoio auditivo para a escrita. Ou seja, a escrita do portugués € baseada {mesmo que nio
seja fiel) na fonética das palavras e isto nio é acessivel ao surdo.

Isto significa que ¢ preciso partir do todo (da palavra do texto) ¢ ndo das partes (sflabas e
letras) quando se trabalha a alfabetizaciio de surdos. Uma questdo crucial é que os alunos precisam ter
desejo de aprender a ler € escrever, para que valha a pena a luta pelo aprendizado, isso vale tanto para
surdos quanto para ouvintes, uma vez que o processo da alfabetizagfo nfo é nem um pouco simples.

Assim, momentos de contagio de histérias em Libras, com livros interessantes que
instiguem o desejo de leitura, trabalho com textos tteis para os alunos, como diarios, cartas,
reportagens, ou o que mais os alunos trouxerem como interesse sdo formas possiveis de comecar um
trabatho. E preciso que os alunos compreendam as fungdes da leitura e da escrita, que se percebam
neste mundo letrado, e que as praticas em sala de aula os auxiliem a compreender melhor o que ha ao
seu redor.

A leitura ¢ a escrita podem ser estimuladas pelo prazer de ler, ¢ neste caso ¢ Importante que
os alunos entrem em contato com materiais ltdicos, textos agradaveis que estimulem o desejo de saber
mais. Um professor que goste de ler e que saiba escolher o tipo de literatura certa para sua turma é
uma pega fundamental nesse processo. Momentos de leitura livre, visita 4 biblioteca, na qual o
professor também seja um modelo, escolhendo livros para si, rodas de leitura ou de apresentacdo de
livros podem ser momentos interessantes que estimularfio nfio somente a vomtade de ler, mas a
expressdo sinalizada dos alunos. A leitura também pode ser estimulada pela necessidade, e para isso é
indispensavel que se criem situagdes adequadas a isso.

Producdo de bilhetes, cartas, leituras de revistas, jornais, pesquisas na internet, enfim, séo
varias as formas de mostrar aos alunos que a leitura e a escrita sfo imprescindiveis no mundo letrado
em que vivemaos.

Para que isto aconteca, ¢ relevante que o aluno possa participar ativamente das aulas, o que
nem sempre € possivel se o aluno € o finico surdo em sala de aula ¢ sua comunicaciio & estritamente
dependente de um intérprete. Ao menos nas séries iniciais, acreditamos ser de extrema importdncia a
possibilidade de o aluno fazer trocas diretamente com o professor e colegas, ¢ que esse didlogo seja
rico, estimulando o vocabulério sinalizado do aluno que servira de base para o aprendizado da escrita.




Outro ponto importante € que as criancas surdas possam se reconhecer na literatura, assim como é
importante que outras minorias sejam trabalhadas em sala de aula. Por anos os livros mostraram quase
que em totalidade apenas personagens brancos, ouvintes, heterossexuais, & importante apresentar
também através da literatura a diversidade que existe na escola, mas que muitas vezes é oculta por um
discurso hegemdnico que apresenta todos como iguais. Hoje em dia, com politicas de inclusdo ¢ de
valorizagfo da diversidade, houve um aumento significativo de producfes que trazem como
personagens principais aqueles que antes eram ocultados.

Cabe ao professor ter acesso a essa literatura e ver se o contendo & Interessante, se a forma
que o surdo € apresentado € algo positivo ao aluno que recebers essa informacéo.

Produzir uma aula bilingue é muito mais do que apenas colocar duas linguas no mesmo
espago. Ndo hd uma metodologia pronta para o ensino, e isso cabe ao ensino de surdos e ouvintes. A
metodologia deve ser construida a partir do olhar atento do professor, aberto a desconstruir certezas,
remodelar praticas, e na busca incessante de novas formagdes, novos modos de agir, na producio de
estratégias novas a cada situaco.

Essas orientag@es apresentadas até aqui devem ser seguidas também no Atendimento
Educacional Especializado, considerando-se ainda dois aspectos muito importantes: deve haver um
hordrio de atendimento especifico para o ensino de portugués e outro para o ensino da Libras; o
atendimento de portugués NAO se caracteriza como reforco escolar.

O AEE se caracteriza como um importante espaco de aprendizagem do surdo, pois uma maior
proximidade entre o professor ¢ o aluno possibilita ao professor identificar com mais precisdo as
necessidades desse aluno. Desta forma, o professor pode elaborar estratégias que auxiliarfio o aluno a
desenvolver suas habilidades de leitura, de escrita, de compreensdo de texto, de contexto, enfim
aspectos cognitivos e nio conteidos especificos trabalhados em sala de aula. Vale ressaltar
novamente: AEE néo € reforco escolar!

Ensino de Portugués como segunda lingua

* O ensino do Portugués tera foco na escrita e serd mediado em Libras.

¢+ O objetivo € aprofundar estudos relativos & estrutura e processos de aquisicio do Portugués.
*  Com esses estudos, pretende-se:

- promover a comunicagdo e educacio da pessoa surda;

- auxiliar o professor de sala, com a confecgfio de materiais e orientagSes metodoldgicas.
E importante observar que:

* deve haver um momento especifico para o ensino do Portugués;

*  0s atendimentos ndo se caracterizam como reforco escolar;

+ leitura e escrita exigem habilidades diferentes do aluno;

¢ preciso trabalhar as relagSes entre as palavras e 0s esquemas bésicos dos textos:

* Para o aluno surdo, o portugués serd uma segunda lingua, portanto para ensina-la deve-se partir da
lingua materna dele (LIBRAS);
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* nas producdes textuais, é importante considerar mais a coeréncia do que a coesdo;
+ E importante também o trabalho com a traducgo.

Quanto a avaliacio do aluno surdo

Dois aspectos devem ser considerados:

* o conhecimento sobre o tema, que pode ser averiguado em LIBRAS

* acapacidade de expressar esse conhecimento em Portugués, por meio da escrita.

Aspectos a considerar:

O ensino do portugués pressupde a aquisicdo da lingua de sinais brasileira "a” lingua da crianca surda.

A lingua de sinais apresenta um papel fundamental no processo de ensino-aprendizagem do
portugués. Processo paralelo de aquisi¢do e aprendizagem em que cada lingua apresenta seus papéis e
valores sociais representados.

Ensino da LIBRAS

A lingua de sinais ¢ uma lingua espacial-visual e existem muitas formas criativas de explord-la. Este
trabalho deve ser feito preferencialmente pelo Instrutor de LIBRAS.

Aspectos linguisticos a serem trabalhados:

= Configuracfio de mios

« Ponto de Articulagio

»  Movimento

» Orientacdo/direcionalidade
» Expressio facial/corporal

* Classificadores

Estes sdo alguns dos objetivos a serem trabalhados pelo Instrutor de LIBRAS:

+  desenvolver o uso de estratégias especificas para resolugio de problemas;

*  exercitar o uso de jogos de inferéncia;

+  trabalhar com associagdes;

+ desenvolver as habilidades de discriminacio visual;

»  explorar a comunicagfo espontinea;

» ampliar constantemente vocabulario; .

+  oferecer constantemente literatura impressa na escrita em sinais;

= envolver a crianga no processo de alfabetiza¢fio como autora do préprio processo.

“Os alunos surdos precisam tornar-se leitores na lingua de sinais para se tornarem leitores na lingua
portuguesa”.




Profissionais que atuam na Educacio de Surdos
* Instrutor de Libras
*  Professor Bilingue (Atendimento em classe)

*  Professor Intérprete

Atribuic¢des do Instrutor de Libras:

- Trabalhar com o ensino da Libras no atendimento educacional especializado.

- Ministrar cursos de Libras para a comunidade escolar, com o objetivo de promover a inclusio
do(s) aluno(s) surdo(s) no contexto da escola.

- Organizar e ministrar cursos de Libras para a comunidade.

-Organizar o planejamento de suas atividades do atendimento educacional especializado em
conjunto com o professor deste servico. As demais atividades de seu planejamento devem

ser realizadas na Geréncia Regional de Educacéio - GERED.

- Avaliar, com a participagio do professor do AEE, o nivel linguistico dos alunos

que ingressam no atendimento.

Atribui¢des do Professor Bilingue:

- Tomar conhecimento antecipado do planejamento do(s) professor(es) regente(s), para
organizar ¢ ou propor adequagdes curriculares e procedimentos metodoldgicos diferenciados
para as atividades pedagdgicas planejadas pelo(s) professor(es) regente(s).

- Trabalhar com o aluno os contetidos curriculares das diversas disciplinas, por meio da
Libras ¢ da Lingua Portuguesa na modalidade escrita.

- Participar do conselho de classe.

- Participar com o(s) professor(es) regente(s) das orientacdes (assessorias) prestadas pelo
professor do atendimento educacional especializado e pelos profissionais que atuam no
atendimento especializado de cardter reablitatério ¢ ou habilitatorio.

- Cumprir a carga horaria de trabatho, permanecendo e participando em sala de aula, mesmo
na eventual auséncia do aluno.

- Participar de capacitagdes na drea de educacio.
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§ 1° O Professor Intérprete da Libras niio pode ser responsavel por ministrar aujas na falta

do(s) professor(es) regente(s).
§ 2° O Professor Intérprete da Libras n#o pode assumir ou ser designado para outra funcio na escola
que ndo seja aquela para a qual foi contratado, mesmo na eventual auséncia dos aluno(s} surdo(s).
§ 3° O(s) aluno(s) surdo(s) nflo deve ser dispensado na eventual auséncia do Professor Intérprete da
Libras, devendo a escola se organizar para melhor atender as necessidades especificas desse(s) aluno(s).

Atribuicdes do guia-intérprete:

- Interpretar o professor regente e o proprio aluno surdocego.

- Tomar conhecimento antecipado do planejamento do(s) professor(es) regente(s), para
organizar a interpretacio. .

- Contribuir, em fung&o de seu conhecimento especifico, com o planejamento do(s)
professor(es) regente(s).

- Propor adequagdes curriculares e procedimentos metodolégicos diferencizdos para as
atividades pedagégicas planejadas pelo(s) professor(es) regente(s).

- Participar do conselho de classe.

- Participar com ofs) professor(es) regente(s) das orientacdes (assessorias) prestadas pelo
professor do atendimento educacional especializado e pelos profissionais que atuam no
atendimento especializado de caréter reabilitatério e ou habilitatério.

- Cumprir a carga horaria de trabalho, permanecendo e participando em sala de aula, mesmo
na eventual auséncia do aluno.

- Participar de capacitacdes na drea de educacio.

- Auxiliar o(s) professor(es) regente(s) em todas as disciplinas e nas atividades extraclasses
promovidas pela escola. |

- Participar da elaboracfo e avaliagéio do Projeto Politico Pedagdgico da escola.

- Elaborar ¢ inserir o relatério pedagdgico descritivo do alune no devido campo do “Professor On-line”.

§ 17 O Guia Intérprete ndo pode ser responsavel por ministrar aulas na falta do(s) professor(es) regente(s).
§ 2° O Guia Intérprete ndo pode assumir ou ser designado para outra funcfo na escola que néo

seja aquela para a qual foi contratado, mesmo na eventﬁal auséncia do aluno surdocego.
§ 3° O aluno surdocego n#o deve ser dispensado na eventual auséncia do Guia Intérprete,

devendo a escola se organizar para melhor atender as necessidades especificas desse aluno.
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A3
ALGUNS ASPECTOS A SEREM CONSIDERADOS NA AVALIACAQ DO ALUNO SURDO

A avaliago no processo ensino e aprendizagem ¢ um ponto crucial para professores e alunos.
De acordo com Pires (2011), a avaliaciio envolve os aspectos abaixo relacionados:

- esta diretamente ligada aos objetivos e & metodologia utilizada durante o processo de ensino-
aprendizagem;

- deve ser continua, diversificada, nio limitada a apenas um instrumento;
- deve ser considerada como uma atividade natural da sala de aula;
- precisa ser vista como mais um momento de oportunizar aprendizagem, reflexiva, pensante;

- deve instigar a curiosidade e interesse dos alunos.

AVALIACAO NO ENSINO DE PORTUGUES PARA SURDOS

O decreto 5626/2005 considera que o aluno com surdez tem direito a uma avaliagio diferenciada:

VI — adotar mecanismos de avalia¢fio coerentes com aprendizado de segunda lingua, na corregfio das
provas escritas, valorizando o aspecto seméntico e reconhecendo a singularidade linguistica

manifestadas no aspecto formal da Lingua Portuguesa;

VII — desenvolver ¢ adotar mecanismos alternativos para a avaliagio de conhecimentos expressos em
Libras, desde que devidamente registrados em videos ou em outros meios eletrénicos e tecnoldgicos;

§ 3° As instituigdes privadas e as publicas dos sisternas de ensino federal, estadual, municipal e do
Distrito Federal buscarfio implementar as medidas referidas neste artigo como meio de assegurar
atendimento educacional especializado aos alunos surdos ou com deficiéncia auditiva.

Pires (2011) destaca que, segundo o decreto 5626/2005,

-O aluno surdo deve ter uma avaliagio diferenciada dos ouvintes, caso esteja em contexto inclusivo;

-Seu conhecimento em LP deve ser considerado como uma L2 e, avaliado como tal;

-Seus conhecimentos devem ser avaliados também em Libras, visto que nesta lingua ele possuird mais
fluénceia e serd.a lingua através da qual ele foi instruido em sala de aula.

Além disso, “Na avaliacio da produgfio escrita do educando Surdo nas diversas areas de
conhecimento, € importante considerar mais a coeréncia do que a coesdo na estruturacio do discurso,
uma vez que a produgfio escrita do educando surdo reflete o estigio de interlingua em que este se
encontra.” (SANTA CATARINA, 2009, p. 32)

Texto elaborado pela equipe do CAS/FCEE.




Deficiéncia Fisica

QUESTOES SOBRE AL UNOS QUE APRESENTAM DEFICIENCIA FiSICA

1) Com base na seguinte exposicdo, discuta com seus pares e responda:

No contexto da deficiéncia fisica encontramos os quadros de encefalopatia crénica
néo progressiva que sdo mais comumente conhecidos como paralisia cerebral (PO).
Estes sbo quadros que apresentam uma lesiio no cérebro, em uma ou mais partes,
oriunda, muitas vezes, pela falta de oxigenaciio das células cerebrais. Muitas pessoas
que apresentam PC possuem dificuldades de comunicaciio e dependendo da regifio
cerebral afetada, apresentardo diferenciadas manifestacdes em seus organismos. As

dificuldades de comunicac¢o podem ser interpretadas como atraso cognitivo?

2) Paravocé: quais aspectos devem estar presentes nas préaticas avaliativas para que
possam contemplar o processo de ensino aprendizagem do aluno com

deficiéncia fisica e todos os demais, que apresentam ou ndo deficiéncia?

3) Qual o comparativo e quais producdes deverfo ser utilizados nos processos de

avaliacdo dos alunos?

QUESTOES SOBRE A EDUCACAO FISICA:

1. Qual o objetivo da avaliaco na Educacio Fisica escolar?

2. Ha diferencas entre os objetivos para avaliaciio na Educaciio Fisica dos alunos

com ¢ sem deficiéncia no ambiente escolar?

A avaliacfio nas aulas de Educagio Fisica sfo condizentes com os objetivos

(3]

planejados para cada aluno, seja ele com e sem deficiéncia?

4. Quais aspectos podem ser considerados para compor a avaliacio na Educacio

Fisica para os alunos com e sem deficiéncia no ambiente escolar?
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DEFICIENCIA FiSICA

O presente texto extraido da cartilha do SEESP / SEED / MEC, intitulada:
Formagdo Continuada a DistAncia de Professores para o Atendimento Educacional
Especializado, embora direcionada ao “AEE” oferece conhecimentos importantes aos
professores regentes de classes sobre o aluno com deficiéncia na sala de aula € 10S

diversos contextos escolares.

O Capitulo I - Conhecendo o Aluno com Deficiéncia Fisica dessa Cartilha, cita a
terminologia adotada no Decreto n° 3.298 de 1999, para identificacdo da deficiéncia

fisica:

A deficiéncia fisica se refere ao conﬁprometimento do aparelho
locomotor que compreende o sistema Osteoarticular, o Sistema
Muscular e o Sistema Nervoso. As doengas ou lesdes que afetam
quaisquer desses sistemas, isoladamente ou em conjunto, podem
produzir grandes limitagBes fisicas de grau e gravidades varidveis,
segundo os segmentos corporais afetados e o tipo de lesdio ocorrida.
(BRASIL, 2006, p. 28)

Dé acordo com o acima exposto, alunos com’ deficiéncia fisica poderfio
apresentar diferentes diagndsticos. Nesse sentido, para que o professor possa
compreender as especificidades que o aluno com deficiéncia fisica apresenta, faz-se
necessdrio buscar informacdes acerca dos “[...] quadros progressivos ou estaveis,
alteragGes ou nféio da sensibilidade tatil, térmica ou dolorosa; [...] outras complicacdes
associadas {..] ou problemas de saide que requerem cuidados e medicacdes

(respiratérios, cardiovasculares, etc.).”

Portanto:

Deveremos distinguir lesdes neuroldgicas ndo evolutivas, como a
paralisia cerebral ou traumas medulares, de outros quadros
progressivos como distrofias musculares ou tumores que agridem o
Sistema Nervoso. Nos primeiros casos temos uma lesfio de
caracteristica ndo evolutiva e as limitacdes do aluno tendem a
diminuir a particr da introdugio de recursos e estimulacdes
especificas. J& no segundo caso, existe o aumento progressivo de
incapacidades funcionais ¢ os problemas de saide associados
poderdo ser mais freqilentes. (BRASIL, 2007, p. 23)




Outro aspecto a ser considerado nos quadros clinicos das pessoas com
deficiéncia estd relacionado & concomitincia de manifestaciio de “[...] associacdes com
privagBes sensoriais (visuais ou auditivas), deficiéncia mental, autismo etc. €, pOr 1880, ©
conhecimento destas outras dreas [..]” torna-se muito importante também. Trata-se de
identificar se hé outros tipos de deficiéncias e ou transtornos mentais associados 2
deficiéncia fisica para melhor entender e acolher o aluno no seu processo de ensino

aprendizagem.

Existe uma associacfo freqliente entre a deficiéncia fisica e os
problemas de comunicagfio, como nos caso de alunos com paralisia
cerebral. A alteragdo do tonus muscular, nessas criancas, prejudicara
também as fungles fonoarticulatérias, onde a fala poderd se
apresentar alterada ou ausente. O prejuizo na comunicagio traz
dificuldades na avaliaciio cognitiva dessa crianca, que comumente ¢
percebida como deficiente mental. (BRASIL, 2007, p. 23)
Resumidamente, na escolarizacdo dos alunos com deficiéncia fisica faz-se
necessario conhecer a diversidade ¢ a complexidade dos diferentes modos de
manifestagio da deficiéneia fisica, além disso, ¢ preciso averiguar se associada a

deficiéncia fisica hd presenga de outra(s) manifestagio(Ses), por exemplo, outro tipo de

deficiéncia e ou transtorno mental.

Ap6s o (re)conhecimento do quadro clinico e funcional do aluno serd possivel
escolher as adequagBes necessarias ao seu processo de ensino aprendizagem. Para a
definicfio de estratégias de ensino adequadas ao desenvolvimento do potencial do aluno
com deficiéncia fisica, as praticas avaliativas terfio que ir ao encontro da melhor
possibilidade de resposta do aluno. A qualidade de resposta do aluno com deficiéncia
fisica esta diretamente relacionada a capacidade dele responder ao solicitado de acordo
com sua condicdo estrutural ¢ funcional, isto &, dependerd das possibilidades que lhe
serdo oferecidas. Além disso, as praticas avaliativas deverfio ser processuais,

qualitativas e relacionadas diretamente aos objetivos de aprendizagens propostos.

Nesse sentido, € importante que o professor tenha um olhar qualificado para a
valorizac@o das aprendizagens formais adquiridas no contexto escolar para além do ler ¢
escrever. E preciso proporcionar atividades avaliativas em que os avancos no aprender
do aluno possam ser expressos de diferentes maneiras, utilizando-se de multiplas

linguagens.
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Diferentes instrumentos e metodologias de avaliacio devem ser planejados para
permitir a visualizagfo de todo o processo escolar. Igualmente, os diferentes momentos
desse processo devem ser evidenciados de modo a permitir gue no inicio do ano letivo o
educador obtenha o entendimento acerca do nivel de conhecimento que o aluno
apresenta. A partir da verificagio do desempenho académico que o aluno apresenta no
inicio do processo da etapa escolar € possivel compreender qual o progresso ou percurso

de desenvolvimento que o estudante apresentou no periodo.

O comparativo para avaliacio do aluno deverd ser referente ao seu
proprio  desempenho, apoiando-se em uma variabilidade de
produgdes individuais ou coletivas e de registros, que podem ser
escritos, fotografias, filmagens, didrios do aluno, entre outros.
(BOCK, 2012, p. 85)
Para concluir essa breve apresentagfio acerca do aluno com deficiéncia fisica e
da importéncia do olhar atento do professor regente de classe, demais professores e
gestores escolares para que com base nas especificidades que o aluno apresenta

pensarem processos de ensino aprendizagem com estratégias direcionadas ao

atendimento as necessidades educacionais que o estudante apresenta.

Loiva Lucia Herbert
Coordenadora CENER/FCEE
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g .04: Deficiéncia Intelectual, Transtorno do Espectro Autista/TEA e
Transtorno do Déficit de Aten¢ao e Hiperatividade/TDAH

PERGUNTAS RELATIVAS AQ TEXTO — Referencial sobre Avaliacio da
Aprendizagem na drea da Deficiéncia Intelectual (paginas 30 a 34

1- Como a escola deve proceder para favorecer o processo de aprendizagem do aluno

com Deficiéncia Intelectual?
2- Como deve acontecer o processo de avaliagio?

3- O que pode ser feito para diversificar os instrumentos avaliativos e assim contemplar

de forma adequada o aluno com Deficiéncia Intelectual?

APGS A LEITURA DO TEXTO — CARACTERIZACAQ DA SINDROME
AUTISTA, RESPONDAM AS PERGUNTAS ABAIXO:

1. Segundo o DSM-IV, o Autismo pode ser definido como:

a) Um transtorno que afeta o desenvolvimento nas 4reas da linguagem, comunicacdo e
inteligéncia.

b) Um transtorno que compromete a interagdo social e a comunicagdo, e repertrio
restrito de atividades e interesses.

¢) Uma doenga que afeta a linguagem, a comunicacio ¢ a interacio social.

d) Uma doenca mental que traz prejuizos graves no desenvolvimento cognitivo.

2. A Sindrome de Asperger, que estd dentro do Transtorno do Espectro Autista,
pode apresentar as seguintes caracteristicas:

a) Prejuizo significativo na linguagem, com bom relacionamento social.

b) Altas habilidades ¢ superdotacio, sendo que o autista com Sindrome de Asperger
apresenta QI elevado.

¢) Falha na comunica¢do e interacfo social, porém com capacidades comunicativas mais
desenvolvidas devido ao seu melhor nivel de linguagem.

d) Desenvolvimento perturbado, acompanhado de alucinagdes e falha na comunicagio e
interacfo social.
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3. Quanto aos aspectos cognitivos, sio caracteristicas dos individuos autistas:

a) Incapacidade cognitiva do &mbito da aprendizagem que impede a aquisi¢io de
habilidades académicas.

b) Boa capacidade imaginativa, demonstrada nas brincadeiras peculiares com o0s pares.
¢) Generalizagio das agBes aprendidas para todas as situacdes de vida dizria.

d) Déficits no dmbito da aprendizagem, da formacio de conceitos e da imaginacio,
além de rigidez peculiar de pensamento e comportamento.

4. V/F — Assinale se a questiio é verdadeira ou falsa:

A capacidade de generalizar é uma grande dificuldade encontrada em criancas autistas,
independente do seu nivel. Elas até podem saber o que fazer e como agir em uma
determinada situacio, porém sdo incapazes de utilizar a sua experiéncia e de a adaptar
quando uma situagéo nova aparece.

5. Quanto aos aspectos sociais, sdo caracteristicas dos individuoes autistas:

a) Incapacidade de desenvolver relacdes interpessoais, interpretar sentimentos, perceber
e distinguir humores.

b) Capacidade de resolver relagdes interpessoais, mesmo apresentando baixo
desenvolvimento cognitivo.

¢) Colocar-se no lugar do outro, preocupando-se em nfo magod-lo fisica e
psicologicamente, mesmo com sua dimensfo emocional nfo estar muito desenvolvida.

d) Falta de interagfio social devido a linguagem verbal nfio desenvolvida.

6. V/F - Assinale se a questiio € verdadeira ou falsa:

Nem todos os individuos autistas apresentam problemas relacionados ao mbite social.
Em sua grande maioria, interagem e compreende as reagGes emocionais do outro, mas
todos tem comportamento de resisténcia e mudanca de rotina.

7. Quanto aos aspectos sensoriais, sdo caracteristicas dos individuos autistas:




a) H4 existéncia de perturbagdes que imprimem alteragSes significativas nos aspectos
sensoriais destes individuos.

b) AlteragSes sensoriais somente auditivas, pois nfio atendem quando sio chamados
pelo nome.

¢) Pleno desenvolvimento das capacidades sensoriais: auditiva, visual, do paladar, do
tato e do olfato.

d) As alteragBes sensoriais afetam somente a drea visual, por isso a facilidade em
completar quebra-cabeca.

8. V/F - Assinale se a questio é verdadeira ou falsa:

Hipossensibilidade e hipersensibilidade & esttmulos, podendo desencadear
comportamentos agressivos.

9. Quanto aos aspectos linguisticos, sfio caracteristicas dos individuos autistas;
a) Presenga de ecolalia em todos o0s individuos com Transtorno do Espectro Autista.
b) Facilidade em aprender LIBRAS, quando néo h4 linguagem verbal desenvolvida.

¢) Facilidade em iniciar e manter didlogo em todo autista verbal, inclusive com
Stndrome de Asperger.

d) Déficit no desenvolvimento da linguagem, uso da linguagem estereotipada e
repetitiva e falta de fungio comunicativa.

10. V/F - Assinale se a questio € verdadeira ou falsa:

Atraso ou falha no desenvolvimento da linguagem, fathas nas respostas a comunicacio
dos outros, falha em iniciar ou manter didlogo, uso estereotipado e repetitivo da
linguagem, uso idiossincratico de palavras e anormalidades prosédicas noe discurso.

APOS A LEITURA DO TEXTO — TDAH - INTEGRANDO A EDUCACAOE A
SAUDE — UMA VISAQ PSICOEDUCATIVA, E IMPORTANTE DESTACAR:

1. O que € TDAH?

2. Quais as principals comorbidades e quais as implicagbes na vida de criancas com
TDAH?




3. Como devem ser as intervencdes feitas pelo professor em sala de aula?

4. Qual a forma que a familia deve lidar com os prejuizos causados pelo TDAH?

=Py
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Cemo mencicnade anteriormente, a escelarizacdo de alunos com defi-
cigncia intelectual em ambientes comuns do ensino regular & uma experién-
cia inovadora, uma vez gue, até entdo, ndo temos regisiros que gpontam o
processo de educagdo destes alunos em situacdes comuns, na perspectiva
inclusiva, durante todo o periodo do ensino fundamental, Vivermos, entdc, um
novo tempo: o da inclusdo escolar.

Este novo fempo fraz consigo novos elementos tedricos e constitutivas
da préfica pedagogica. O principio é o de possibilitar novas relacdes no in-
terior das escolas, com o objetive de criar comunidades mais acolhedoras e
que percebam o valor da diversidade, principalmente num pals multicultural
cemo o Brasil e numa cidade como S&o Paulo, que convive com diferen-
¢as regioncis profundas, as quais precisam ser valorizadas no cotidiano das
acodes pedagogicas.

Embora ndo possames simplificar a deficiéncia intelectual como mais uma
das fantas diversidades a serem contempladas na escola, é o momenito de
assumirmos as possibilidades educacionais frente a esta copulacdo, uma vez
gue, conferme discutido anferiormente, hd uma nova percepcdo do proprio
conceito de deficiéncia intelectual, soibre o conceito de aprendizagem e sobre
suas possibllidades de insercgo cuitural. '

Com base na Teoria Histérico Cultural podemos ofirmar a determinacas das
relagdes sociais no processo de desenvolvimento. Esta referéncia nos obriga o
superar uma visdo bicldgica da deficiéncia intelectual e assumir ume posture
radicalimente diferente: que o aprendizado escolar & um momento determinan-
te para o desenvolvimento da crianga, “e & também uma poderosa forca que
direciona o desenvolvimento, determinando o destine de todo o seu desenvol-
vimento mental” (VYGOTSKY, 1999, p.107)

A escold possui um papel Unico e insubstituive] frente ao desenvolvimen-
to daqueles com deficiéncia intelectual, assim somos desafiados a criar situa-
¢Oes colaborativas de aprendizagem, valorizando os processos de mediagdo
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e buscando intervir direfamente nas condicées pedagdgicas, propicicdoras
do desenvolvimento. Comoe nos lembra De Carlo (2001, p.67): “a cultura pro-
voca uma re-elaboracdo da conduta natural da cricnca e um redireciona-
mento no curse do desenvolvimento humano, sob novas condicbes e sobre
novos fundamentos".

Estamos diante da possibilidade de uma escoia diferante que por ser
dindmica, colakborativa, determinante para o desenvolvimento, é capoz de
inaugurar um nove espaco para aqueles com deficiéncia intelectual, gue
co considerar suas especificidades, atua na direc&o de seu desenvolvimento
pleno, mesmo que este possa ser, em alguns casos, substancialmente dife-
rente da maioria dos alunos.

Parece-nos que a proposic de uma educacdo inclusiva pode caracteri-
Zar-se como uma nova possiblidade de re-crganizacac dos elementos cons-
fituintes do cotidiano escolar, uma vez que, para tomar-se inclusiva e atender
as diferengas de seus aluncs, hé de se pensar num novo projeto pedagdgico:
flexivel, aberto & dindmico. Projeto capaz de envolver toda a comunidade
escolar e cusar na busca de novas relacdes educativas (OLIVEIRA, 2004).

E um repensar sobre o papel da escola e seus objetives educacionais.
NGo se trata de negar os conhecimentos curiculares, ao contrdric, & justa-
mente favorecer ao aluno com deficiéncia infelectual o acesso ao conheci-
mento disponivel historicamente como fator de emancipaca@o humana, mas
ao mesmo tempo, respeltar sua condigdo prépria de aprendizagem, sem
querer igucld-lo ao outro, ao contrério, cabe a escola encontrar formas de
valorizar e considerar o "jeito” de ser e aprender de criancas e adolescan-
tes com deficiéncia intelectual. Trata-ss, justamente como diz Padilha {2001,
.135) de "vencer as barreiras de sua deficiéncia - expandir possibilidades,
diminuir limites, enconfrar saidas para esfar no mundo, mais do que ser ape-
nas uma pessoa do mundo®.

Precisamos irilhar este caminho. Significar © espaco educative e o conhe-
cimento para possibilitar gue se tornem, efetivamente, determinantes no pro-
cesso de desenvolvimento de todos os alunos e, entre eles, os com deficigncia
intelectual. Para isto, & preciso que se instale uma préatica pedagdgica dinég-
mica, inferativa e colaborativa. As atividades propostas pelo professor devem
considerar a dimensdo da prdfica social, do universo de significacdo de cada
grupo escolar, para gue a crianca possa se identificar com o conhecimenio e
expandir sua relac&o com o mundo.
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O professor deverd explorar todos os canais de conhecimento da crianca,
Sua experiéncic com o mundo, suas formas de interac@o e suas maneliras par-
ticulores de aprender. © mesmo se dd em relagdo ao aiuno com deficiéncia
infelectual: conhecer sua forma peculiar de se relacionar com o mundo e com
0 conhecimento. O profassor deve ser um observador, apoiado pela equipe
pedagogica da escola que deve possibilitar recursos para melhor organizacdo
das condigdes em que se ensina,

Isto nos remete também ao processo de avaiiacdo pedagdgica. As Dire-
trizes Nacionais para a Educacdio Especial na Educagdio Bésica, consubstan-
cladda na Resoluc@o CNE/CP n°. 02/2001, enfatiza o importéncia da avaliacdo
do processo de ensino e aprendizagem para a identificacdo das necessidadsas
educacionais especials. Assim, na dred da deficiéncia inteleciual &ste processo
deve nos permitir “conhecer os possibilidades e fimitagdes do pessoa com defi-
ciéncia mental para, com ela, captar os indicios, os sinais gue nos dd sobre seu
processo evolufivo e pelo qual ela se aproxima da resolucdo de suas dificuida-
des” (PADILHA, 2001, p.177).

. Nesta perspectiva, o processo de avaliacdo da aprendizagem dever ser
um processo dindmico gue envolve a relacdo interpessoal que se estabelece
enire professor e cluno; valoriza o processo de ensino 2 de aprendizagem, bus-
ca conhecer as estratégias de aprendizagem dos alunos e oferecer sugestoas
potencialmente Utels para o ensino.

A avaliagdo deve envelver todos os aspectos do processo de ensino e
aprendizagem, ou seja, avalia-se o contexfo da escola, o sala de aula, os
recursos diddtices, o moebilidrio, o projeto curicuiar, os objetos do conheci-
mento, os espagos fisicos, os apoios pedagdgicos, o metodologio de ensino,
erc. e, além disto, as apreciagdes devemn envolver todos os atores da escola,
uma vez que todos sdo responsdaveis pela aprendizagem e n&o apenas o
professor (CARVALHO, 2003).

Cabe a escoia a preocupagdo em adeguar os diferentes instrumenios
de avaliagdo para que possa permitir também a avaliacdo de alunos com
deficiéncia intelectual, de modo @ conhecer o que ¢ aluno aprendeu, g
analisar as veridveis implicitas no processe de ensino e aprendizagem. As
estratégios de avaliagde fambém deverdo permitir avaiiar as necessidades
especificas dos alunos com deficiéncia inteleciual e os apoios necessdrios
pard que possc se garantir o sua aprendizagem, com base nos objetivos
educacionais, mesme que com adequacdes. Para que isto ocorrg, é preciso
utilizar mether o didglogoe e as observacdes realizadas no cofidiano escolar.
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A observagdo é o instrumento mais recomendado oara ¢ coleta de infor-
macao do contexto educacional escolar. O professor deve aprimorar seu othar
para o potencial do aluno, cbservar suas concli¢ées de cprendizagem, suas
evolugdes, seu desempenho escolar, sem que seja necessdrio criar situacdes
arfificiais de avaliacdo. Por iste que se fem valorizado & busca de indicadores
de avaliagdo, gue sinalizem objetivos a serem avaliados pelo professor no cofi-
diano das atividades e das tarefas escolares, na dindmica da sala de aula.

Cuira esfratégia inferessante de avdlicgdo da apbrendizagem é a andlise
da produgdo escolar dos alunos com deficiancia intelectual: analisar seus co-
dernos, folhas de exercicios, desenhos, figuras, relatos orais, fotos e outros frabao-
lhos realizados em sala de cula.

A equipe pedagdgica e os professores devem consirulr seus proprios ins-
frumentos. Alguns insirumentos que podem ser utilizados s&o: didrios de classe,
relatdrios, fichas confendo indicadores, questiondrios, entfrevistas, e tantos ou-
tros que possibilitem conhecer o potencial de aprendizagem dos alunos com
deficiéncia infelectual e diferenciar o desenvolvimento real do potencial, para
aglr em zonas de desenvolvimento cinda em construcdo.

Qualquer procedimento de avaliagdc deve envolver indicadores que fa-
cilitem o andlise do contexto e permitam o acompanhamento dos progressos
obfidos, os instrumentos devem contemplar ¢ avaliacde do alune, do contexio
escolar e familiar e devem, permanentemente, servir paro identificar necessida-
des e fomar decisdes.

O importante é gue o equipe da escola compartihe a andiise dos dados
avaiiatives, relativizando-os com os fatores que inferferem na aprendizagem es-
colar e, se necessdrio, complementar as informacdes com a carticicacdc de
outros profissionais. E fundamental ter cloreza que ¢ avdlicgdo € um proces-
so confinuo e compariihado pela equipe da escola, tendo caracteristicas pe-
dagdgicas, ou seja, todos os dados devem ser favorecedores da intervencdo
educativa, do busca de formas alternativas para que ¢ cluno com deficiancia
intelectual dlcance o conhecimento, mesmoe que de forma diferenciada dos
outros alunos. Perfanto, ocorre como parte integrante do processo de ensino @
de cprendizagem, no cotidiano da prdtica pedagdgica. no conjunto das ativi-
dades propostas pelo professor, sem que se faca necessario submeter a cricnca
em momentos artificials de avaliaco. :

No que se refere & promogdo do aluno com deficiéncia intelectual, hd
de se considerar que suas aquisigdes seguirdo um caminho gualitativamen-




fe diferente da crianga comum, ou sejc, a escola deve considerar seu jejto
préprio de aprender e a particularidade de seu processo de apropriacdo do
conhecimento, assim, sem desconsiderar a importancia e a absoluta neces-
sidade de investimento na aprendizagem dos conteddos curriculares, tom-
bém pelo alunc com deficiéncia intelectual, a escoia deve lhe clirigir um
olhar avaliativo especifico, Unico e ndo comparativo com o seu grupc, mas,
sim, com gle mesmo: o guanto foi possivel avangar, quais os conhecimentos
que foram apropriados, sua forma em lidar com @ escrita, a leitura, o cdlculo,
o desenho, as representagdes, suas expressdes e ds indmeras manifestacdes
de conhecimento. Portanto, a deciséo sobre sua promocdo cu ndio, sstard
baseadd em critérios especificos e nas propostas delineadas em sua Ade-
quagdo Curricular Individual.

De Carlo (2001), com base em Vygotsky, dponta que ¢ escola

deve dirigir seus esforcos ¢ criocdo positiva de formas de tra-
balho que levem o sujeifo a vencer s dificuidades criocias
pela deficiéncia. [...] suas metas ndo devem ser distintas do-
quelas do ensino comum, j& que no desenvolvimenio de pes-
scos com deficiéncio atuam as mesmas leis gerais [...] Elas
devem ser educadas com metas semeihantes &s propostas
para as pessoas difas normais, relacionando-se estreitamen-
te com suo comunidade para alcancar uma efetiva inser-
¢oo cultural. (p. 77-78)

Consideremos ¢ seguinte caso: Luciano® € uma cricnca de 7 anos de ida-
de, portador da Sindrome de Bourneville. A Sindromeé de Bourneville também
& conhecida com a denominagdo de Esclerose Tuberosa, € uma doenca, de
heran¢ca dominante, que se manifesta pela triade clinica de crises convulsi-
vas, refardo mental® e adencma sebdéceo. A descric&o clinica aponta que
a epilepsia, habitvalmente generalizada, é freqlente (60% dos cases) e de
dificil controle. O otraso mental estd presente em mais de 50% dos casos, po-
rém n&o & de todo rarc encontrar relatos de pessods com inteligéncia média
e apenas convulsdes e lesSes cut&neas. Algumas caracteristicas sdo varid-
velis e ndo & incomum a manifestacdo de autismo. No caso em estudo, os
registros medicos e clinicos indicam uma crianga com Sindrome de Esclerose
Tuberosa, ocasionando um atraso no desenvolvimento neuropsicomotor, ca-
racteristicas de comportamento autistico e auséncia de linguagem.

Todos os nomes s&io ficticios, mas as histérios séio reais.
s Agul preservaomos o termo médico utilizado na caracterizacdo da Sindrome.
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RESUMO

Em 1943, o Autismo viria a assumir um papel de relevo entre a comunidade cientifica com
a publicacfo do trabalho de Kanner. Pelo contrario, a obra de Asperger, publicada em 1944, s6
muito depois se viria a tornar conhecida da populagio cientifica internacional, permanecendo
igncrada durante vérios anos. |

Neste contexto, recentemente tem-se assistido a um incremento do interesse na sindrome de
Asperger, apesar de ainda ndo existir consenso sobre o seu enquadramento. “Deverfic o autismo e
a sindrome de Asperger serem vistos como distintos e como categorias diagndsticas mutuamente
exclusivas, ou deverd a sindrome de Asperger ser encarada como uma subcategoria do autismo?”
(Frith, 1994, p. 2).

Neste artigo procurar-se-30 esclarecer estes conceitos e caracterizar sumariamente a
Perturbacdio Autista ¢ o Sindrome de Asperger quanto aos aspectos cognitivos, sociais, sensoriais

e linguisticos.

Palavras-chave: Autismo, Asperger, Kanner, Definigfes, Manifestacdes
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INTRODUCAO

Desde os primérdios da existéncia humana que as comunidades parecem ter sido edificadas
em torno dos individuos dites normais, excluindo ou negligenciando todos aqueles que se
afastavam da norma. Actualmente as atencfles comegam a centrar-se nesses individuos que, de
alguma forma, nfio se inserem numa sociedade construida a margem de todos aqueles que

apresentam necessidades especiais.

Neste ambito, os individuos autistas, pelas suas especificidades e pelas perturbacdes no
relacionamento social que possuem, requerem uma reflexdo aprofundada, procurando trazer
alguma luz e esclarecimento a este seu mundo, ainda muite sombrio e enigmatico.

O autismo comegou 2 ser descrito por Kanner em 1943, quando este psiquiatra americano
comegou a agrupar pela primeira vez um conjunto de comportamentos aparentemente
caracterfsticos, que onze criangas que este seguia, manifestavam (Pereira, 1999). Ou seja,
enumerou um conjunto de caracteristicas que teoricamente podiam identificar as criangas com
este tipo de distarbio (Aarons & Gittens, 1992).

Apesar de o autismo ter sido relatado j4 em 1943, assistiu-se¢ a uma auséncia de estudos
acerca deste tema nos vinte anos seguintes. Possivelmente, a razdo prende-se com o facto de
Kanner ter delineado o autismo como “(...) uma alteracio puramente emocional, o que foi logo

entusiasticamente aceite pelos autores psicanaliticos (...)" (Baron-Cohen. 1990. p. 408).

Acerca do termo “autistic”, Aarons e Gittens (1992) consideram que este causou alguma
confuséo no inicio, uma vez que foi previamente usado em conexo com o afastamento existente

na fantasia que estava presente nos esquizofrénicos.

Foi no inicio dos anos 60, com a Medical Research Council's Developmental Psychology
Unit, que tiveram infcio importantes estudos dos quais resultaram importantes contributos.
Baron-Cohen (1990, pp. 409-410) salientou os seguintes aspectos: “Os sistemas perceptivos nos
individuos com autismo nfio estdo especificamente alterados sob qualquer forma.™; “Para um
dado autista, a capacidade para realizar distingSes conceptuais tende a relacionar-se com o seu
grau de dificuldade de aprendizagem.”; “No entanto, os autistas independentemente do seu nivel
intelectual de funcionamento, parecem estar especificamente diminuidos em tarefas que
requeiram a compreensdo do significado.”; “Finalmente, os. autistas parecem processar as

informagdes duma forma qualitativamente diferente dos individuos normais™.

Deste modo, s6 a partir desta data é que se verificou uma alteragdo no modo de compreender
a natureza do autismo, quando os psicélogos passaram a considera-lo como uma alteraciio de
indole cognitiva. “Duas novas perspectivas levaram & consideracio do autismo come uma

desordem cognitiva. Em primeiro lugar, alguns estudos revelaram que as desordens da linguagem
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por si s6 ndo poderiam ser responséveis pelas alteracdes sociais encontradas no autismo, ja que
estes défices sensoriais ndo eram geralmente encontrados noutras criancas com dificuldades da
linguagem. Em segundo lugar, uma séric de estudos de Beat Hermelin ¢ Neil 0" Connor

mostraram défices cognitivos especificos no autismo.” (Baron-Cohen, 1990, p. £09).

Para Mai'ques (1993) o autismo ¢ uma doenga rara, manifestada uma vez em cada 1200
nascimentos. Contudo ja atinge uma expressio consideravel, tendo-se estimado que em 1997, em
cada 500 individuos. um possuiria uma perturbacio do espectro  autista. pelo que
aproximadamente 500.000 pessoas seriam atingidas por esta patologia 56 nos Estados Unidos da
América. Por outro lado, a taxa de incidéncia parece ser quatro vezes superior no sexo
masculino; contudo nfio parece haver qualquer associagio conhecida com aspectos raciais,
sociais, econémicos ou culturais. No entanto, é possivel que haja alguma associac®o genética
com determinadas formas de autismo, sendo que teorias envolvendo a influéncia do

comportamento dos pais ¢ do meio familiar foram fortemente desacreditadas (Dunlap, Pierce &
Kay, 1999).

Com este trabalho procurar-se-4 proceder ao enquadramento tedrico da sindrome autista,
desmistificando alguns conceitos erréneos e descrevendo um pouco desta realidade que além de

surpreendente, ainda se reveste de muitos enigmas.

Tendo por base estes objectivos, esquematizou-se o presente trabalho em quatro capituios
principais. Inicialmente, ir-se-4 proceder a defini¢iio de conceitos, abordando de um modo geral
nogbes como Perturbacdes do Espectro Autista e Sindrome Autista. Posteriormente, impde-se
uma reflex&o mais aprofundada sobre as manifestages clinicas da sindrome autista, destacando-
se as principais caracteristicas observadas no dominio cognitivo, social, sensorial e linguistico,
estabelecendo um contrapento com o Sindrome de Asperger. O trabalho termina com algumas

notas finais, uma siimula de tudo o que foi referido.

1. DEFINICAO DE CONCEITOS

O termo “autismo” € oriundo da palavra grega “autos™ que significa “préprio” ou “de si
mesmo™. Antes mesmo da publicac@io do trabalho de Kanner em 1943 (*Autistic Disturbances of
Affective Contact”™), muitas descricdes do conceito de autismo tinham j4 sido anteriormente
aceites como referéncias “a criangas invulgares, tais como Vitor, o rapaz selvagem de Aveyron,
estudado por Itard” em 1801 (Marques, 1998, p. 13). Kuperstein-e Missalglia (2005), citam ainda
o facto de que o termo autista foi introduzido na literatura psiquidtrica em 1906 por Plouller ¢, sé
em 1911, comegou a ser difundido por Bleuler quando procurava referir-se ac quadro de
esquizofrenia (no que concerne 4 limitacdo das relagfes humanas e com o mundo externo).

E entiio a partir de 1943 que, com o impulso oferecido por Kanner, se comeca a delimitacio e
o0 estudo cientifico do autismo. Na opinifio de Marques (1998), Frith (1996). Pereira (1999) e
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Faleio (1999) entre outros autores, pretendem evidenciar o esforeo de Kanner para conferir ao
autismo uma identidade diferenciada e diferenciadora das perturbacdes do desenvolvimento até
a0 momento descritas. '

Para Aarons e Gittens (1992) o conjunto de caracteristicas que definem os individuos autistas
segundo a primeira descri¢fio feita por Kanner em 1943, resumem-se por: incapacidade para
desenvolver relagBes com os outros individuos, atraso na aqﬁisigﬁo da linguagem, uso nfio-
comunicative da linguagem verbal (mesmo depois do seu desenvolvimento), ecoldlia, jogo
repetitive e estereotipado, manutengiio do “sameness”, boa meméria de repeticdo e aparéncia
fisica normal. Mais tarde, Kanner reduziu este conjunto de caracterfsticas a dois aspectos
principais, sendo estes a manutencdo do “sameness”™ em criancas com rotinas repetitivas e
isolamento extremo (Pereira, 1996, 1999).

Para Braunwald (1988, p. 882), “O autismo é uma sindrome representada por um distirbio
difuso do desenvolvimento da personalidade.”. Portanto, este autor defende que ¢ caracterizado
pela “(...) incapacidade da crianca em desenvolver interaccBes sociais normais ou uma
linguagem comunicativa; sfo igualmente tipicas a extrema obsessividade. preocupacio,
perseveranga, resisténcia a mudancas e as acgBes estereotipadas”. Quanto a linguagem, é de
opinidic que “(...) quando chega a desenvolver-se, ¢ caracterizada pela pobreza pragmatica e
seméntica.”. Segundo esta perspectiva o autismo € considerado “um disturbic do
desenvolvimento cerebral, embora de etiologia incerta.”.

Com a evolugdo das pesquisas das pesquisas cientificas, chegaram & conclusio que o autismo
ndo ¢ um disturbic de contacto afectivo, mas sim um distGrbio do desenvolvimento, segundo
Kuperstein e Missalglia (2003).

Em 1989, Frith resume o autismo como uma “deficiéncia mental especifica, susceptivel de
ser classificada nas Perturbages Pervasivas do Desenvelvimento, que afecta qualitativamente as
interacgdes sociais reciprocas, a comunicagfo nfio-verbal e a verbal, a actividade imaginativa ¢ se

expressa através de um repertorio restrito de actividades e interesses ™ (Pereira, 1996, p. 27).

Estando assente a ideia de que o autismo € uma perturbacio desenvolvimental que afecta a
capacidade da pessoa comunicar, entender a linguagem, jogar e interagir com outros, constitui-se,
assim, como uma sindrome comportamental por ser definida com base nos padrdes de
comportamento exibidos (Dunlap, Pierce & Kay, 1999). Estes autores esclarecem ainda que, o
autismo ndo ¢ uma doenga, nem tio pouco é contagioso, néio havende indicios de que se adquira

através do contacto com o meio.

Autores como Dunlap, Pierce e Kay (1999), consideram ainda que o autismo é uma disfuncio
neurologica que se presume surgir a nascen¢a e que s¢ manifesta antes dos trés anos de idade.
Apesar de se saber que o autismo afecta o funcionamento cerebral, continua por se conhecer a
sua causa especifica. De facto, a maioria dos autores defende uma etiologia multifactorial, sendo
que cada uma dessas muitiplas causas pode manifestar-se em diferentes formas ou subtipos de

autismo.
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No entanto, o contributo de Kanner € reconhecido pela DSM-1V (A.P.A., 1996, p. 68) que
refere que “A Perturbaciio Autista ¢ algumas vezes referida como autismo infantil precoce,
autismo infantil, cautismo de Kanner” Todavia esclarece que “As manifestacdes desta
perturbagfo variam muito em fungdo do nivel de desenvolvimento e da idade cronoldgica do
sujeito.”

A definiciio mais recente parece ser a da DSM-TV-TR de 2002 (Kuperstein & Missalglia,
2005, p. 1): *O Transtorno Autista consiste na presenca de um desenvolvimento comprometido
ou acentuadamente anormal da interacgo social e da comunicagio e um repertério muito restrito
de actividades ¢ interesses. As manifestagdes do transtorno variam imensamente, dependendo do
nivel de desenvolvimento e da idade cronolégica do individuo.™.

Como ficou patente, desde Kanner surgiram significativas alteracBes ao nivel da
compreensdo da psicopatologia subjacente ao sindroma autista. De modo resumide. Pereira
(1996) faz alusdio as grandes alteragdes que foram sendo introduzidas, estando portanto, na base
das concepgdes mais modernas ¢ actualizadas do autismo. Uma destas encontra-se relacionada
com o facto de assumir o autismo como uma perturbagdo pervasiva do desenvolvimento,
caracterizada por trés grupos de comportamentos, com diversas expressdes: disfuncdes sociais:
perturbagdes na comunica¢o e no jogo imaginativo; interesses e actividades restritas e
repetitivas. Quanto a estas manifestagBes comportamentais, passou a considerar-se que as
mesmas devem de algum modo estar presentes desde o nascimento até aos 36 meses de idade,
aproximadamente, persistindo e desenvolvendo-se de modos diferentes ao longo do tempo de

vida, atendendo a que o autismo pode coexistir com a debilidade mental, mas ¢ diferente dela.

Ja em 1976, Wing terd referido que os individuos com autismo apresentam défices
especificos em trés dreas: imaginagdo, socializagio e comunicacio, o que ficou conhecido por
“Triade de Wing” (Frith, 1994, 1996; Leal, 1996; Marques, 1998; Pereira, 1994, 1999y, Leal
refere ainda que Baron-Cohen, Leslie e Frith, em 1986, criticaram a posico desta autora:
“argumentam que os trés sintomas enumerados se reduzem a uma s6 perturbacio de
processamento (cognitivo) central descrita como falha do ‘mecanismo  de desdobramento
(«decoupling mechanism»), de maturagfo relativamente tardia.” (Leal. 1996, p. 19).

No entanto, Pereira relativamente ao trabalho de Wing considera que *Havendo um crescente
consenso de que o autisme pode ser causado biologicamente por diversos factores etiolégicos, e
dificil de definir (...), Wing elaborou o conceite de um «continuum» ou «espectroy autista”™
(1996, p. 17). Portanto, Pereira defende o contributo trazido por este conceito, afirmando que
“(...) € baseadc numa identificacdo de uma constelagio de aspectos invariantes,
independentemente de quaisquer desvantagens, défices ou compromissos adicionais, invariantes
estes que vieram a ser conhecidos como a «triade de Wing» (...), ou sejam, os impedimentos

sociais, da comunicagdo e actividades repetitivas™ (1996, p. 18).

Frith (1996) coloca algumas reservas, reafirmando o facto de que o conceito de espectro

autista ndo deve implicar a existéncia de uma visfio indiscriminada do autismo com expressdes

w
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comportamentais de “tipo autista™.

Actualmente, a nogio de Perturbages do Espectro Autista (Autism Spectrum Disorder -
ASD) que tem vindo a ser difundida refere-se a uma definicio mais lata de autismo e gue inclui a
forma cldssica da perturbagio (descrita por Kanner), bem como as incapacidades que lhe estio
intimamente relacionadas ¢ que partilham muitas das suas caracteristicas (Dunlap. Pierce & Kay,
1999; Marques, 1998):

(1) Pervasive Developmental Disorder-Not Otherwise Specified (PDD-NO S) que se refere a
uma colec¢iio de caracteristicas semelhantes ao autismo mas que podern ndo ser tho graves ou

extensivas.

(2) Sindrome de Rett que atinge as raparigas, sendo uma perturbacdo genética com uma
forte componente neurolégica.

(3) Sindrome de Asperger que se refere a individuos com caracteristicas autistas mas com
capacidades linguisticas relativamente intactas.

(4) Perturbacdio Desintegrativa da Infincia que se refere a criancas cujo desenvolvimento
nos primeiros anos parece ser normal, mas posteriormente sofre uma regressdo com a perda do

discurso e de outras capacidades, emergindo as caracteristicas autistas.

Os individuos com ASD possuem uma elevada diversidade de capacidades e personalidades.
Estes podem ™(...) exibir atrasos mentais graves ou ser extremamente dotados nas suas
aquisi¢des intelectuais e académicas. Enquanto que muitos individuos preferem isolamento e
tendem a evitar o contacto social, cutros mostram niveis elevados de afecto e prazer nas situacdes
sociais. Algumas pessoas (...) parecem letdrgicas e com respostas lentificadas, mas outras sio
muito activas e parecem interagir constantemente com determinados aspectos do seu ambiente.”
{Dunlap, Pierce & Kay, 1999, p. 2).

“A adopgio do termo de Perturbacfio Pervasiva do Desenvolvimento. hoje traduzidas em
Portugal para Perturbages Globais do Desenvolvimento (A.P.A., DSM-1V, 1996), foi importante
com o seu énfase nos aspectos desenvolvimentais e nas caracteristicas das anormalidades
verificadas (...)" (Pereira, 1996, p. 66). Contudo, importa salientar que este autor alerta para o
facto de esta terminologia ser controversa, dado que engloba um amplo conjunto de processos
desenvolvimentais, nomeadamente alguns funcionais, como os das memérias visuais e auditivas

de natureza nfo semAantica.

Além da nogio de Perturbacdes do Espectro Autista, também tem sido bastante divuigada a
nogio de Sindrome de Asperger. Em 1944, a par do trabalho desenvolvido por Kanner. Asperger
publicot um trabatho acerca do que denominou como “Psicopatologia Autista”.

Comparativamente ao trabalho anteriormente referido, a definicdo apresentada por Asperger é
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mais completa, devido ao facto de contemplar individuos com lesdes organicas significativas e
individuos que se aproximavam da normalidade, como é descriminado por Pereira (1999), Falcdo
(1999) e Marques (1998). Todavia, s6 em 1981 se viria a tornar conhecida a obra de Asperger,
gracas & tradugfo para inglés feita por L. Wing.

A atribui¢Bio da designagio autista, tanto por Kanner como por Asperger, é compreendida por
Marques (1998) e Pereira (1996, 1999) como uma tentativa para evidenciar a manifesta¢fio de um
“ensiimesmamento™ por estes sujeitos. Nesta fase, da evolugdo da definicio verifica-se “(...) uma
crenga comum de que o problema social destas criangas era a caracteristica mais importante desta
perturbagdio.” (Marques, 1998, p. 26).

Para Kanner o isolamento social existente no autismo possuia uma origem inata, enquanto
que Asperger defendia que esta seria constitucional, persistindo por toda a adolescéncia e idade
adulta. Apesar das limitag3es ainda existentes nesta anilise € nesta designacdo da patologia
autista, certo ¢ que esta deverd j4 ser considerada como um progresso, uma vez gue o termo
autismo previamente referido por Bleuler em 1908, fazia alusio apenas a descricdo do isolamento
soclal observado em adultos, vitimas de esquizofrenia (Marques, 1998; Messias, 1995).

Dos contributos oferecidos pelas obras de Kanner ¢ Asperger, verificam-se aspectos comuns
quanto a interpretacdio do comportamento de criangas autistas, nomeadamente, o facto de ambos
observarem que as criangas apresentavam um contacto visual muito pobre, estereotipias verbalis e
comportamentars, bem como, resisténcia & mudanga (Pereira, 1996, 1999). Qutros aspectos
comuns prendem-se com o facto de ambos referirem que estas mantinham uma procura constante
do isolamento e possuiam interesses pessoais peculiares, ainda que fossem objectos ou
comportamentos bizarros, além do aspecto “normal™ que as criancas aparentavam (Marques,
1998).

Os seus investimentos na distingio entre esquizofrenia e autismo assentaram em trés pontos:
a possibilidade de melhoria, a auséneia de alucinagBes e as criangas apresentarem um
desenvolvimento perturbado desde os seus primeiros anos de vida. No entanto. encontram-se
igualmente patentes alguns pontos de divergéncia entre as conclusBes de ambos. As trés 4reas
resumem-se as capacidades linguisticas, as capacidades motoras e de coordenaciio ¢ as

capacidades de aprendizagem, como € esclarecido por Marques (1998).

“Todos concordamos na assumpgfio de que todos os individuos Asperger pertencem ao
espectro autista. Acreditamos que a sindrome de Asperger tem em comum com o autismo, em
geral, uma falha especial na comunicagéio e inaptiddo social. Todavia, véem os individuos com
sindrome de Asperger como distintos dos outros individuos autistas (...)." (Frith, 1994, p. 12).
De facto, as pessoas com Asperger possuem capacidades comunicativas mais desenvolvidas em
virtude da sua melhor capacidade ao nivel da linguagem, o que lhes permite adaptarem-se com
maior facilidade. As diferengas encontradas sugerem que a sindrome de Asperger € uma entidade

clinica distinta ¢ n#o um mero subgrupo do autismo.

Todavia, certos investigadores “(...) tém discutido que é desnecessario e confuso usar a
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denominacio de sindrome de Asperger e que seria preferivel «high-functioning autism» ou «mild
autismy (...)" (Frith, 1994, p. 12).

Em suma, o universo autista € uma realidade complexa, que engloba conceitos distintos. mas
que se cruzam em determinados pontos. A evolugiio que se tem verificado 20 longe do tempo
relativamente 4 sua terminologia tem convergido para um melhor esclarecimento da sindrome
autista, embora seja necessdrio ter em conta que as caracteristicas identificadas nio estio

presentes em cada individuo, nem se manifestam sempre do mesmo modo.
2. MANIFESTACOES CLINICAS DA SINDROME AUTISTA

Quando nos referimos a individuos autistas devemos considerar as suas caracteristicas
singulares, no entanto “A personalidade autista é altamente distinta apesar das amplas diferencas
individuais.” (Asperger, 1994, p. 67). De facto, os autistas distinguem-se de quaisquer outros,
néo apenas pele nivel do distarbio de contacto e das éapacidades intelectuais, mes também pela

sua personalidade e interesses peculiares, geralmente originais e variados.

Apesar da forma cldssica de autismo se distinguir das demais formas de ASD. estes conceitos
tém sido usados de forma indiscriminada, constatando-se que ambos se reportam a individuos
com uma ampla variedade de personalidades e capacidades. Assim, os autistas tanto podem
apresentar um grave atraso mental como ser extremamente dotados nas suas aquisicdes

académicas e intelectuais (Dunlap, Pierce & Kay, 1999; Frith, 1996).

A diversidade € patente em multiplas dimens8es do seu comportamento. bem como o seu
padrdo de desenvolvimento. Certos individuos dispdem de capacidades superiores em areas
particulares ‘como a musica, a mecénica, ou o ¢éleulo aritmético, enquanto que noutras areas
apresentam um atraso significativo (Dunlap, Pierce & Kay, 1999).

Asperger (1994) refere que o facto da personalidade autista ser persistente no tempo é uma
prova fuleral de que esta € uma entidade natural. Contudo, isto no impediré que a inteligéncia e
a personalidade se desenvolvam ao longo do percurso de vida, permanecendo imutdveis os
aspectos essencials. Na infdncia destaca-se a dificuldade de aprender simples capacidades
préticas ¢ da adaptacéo social. Estes aspectos originario problemas de conduta e aprendizagem
na idade escolar, bem como, mais tarde, originario problemas no emprego, na familia e
sociedade. Desta forma, a constincia parece ser aquilo que torna o autismo uma entidade

altamente reconhecivel.

Aarons ¢ Gittens (1992) referem que as criancas autistas novas apresentam uma fisionomia
perfeitamente normal, constatando-se, inclusivamente, que possuem feices facials atractivas.

Essa aparéneia atractiva estaria presente mesmo até nos casos de deficiéncia mental severa. As
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criangas autistas parecem perder as suas caracteristicas de bebé rapidamente, isto € “Em vez de
uma rechonchuda, fofa e indiferenciada cara de bebé, eles tm caracteristicas dsseas altamente
diferenciadas e finas. Podern ser quase de aparéneia aristocrdtica (...).” (Asperger, 1994, p. 68).
No entanto, sio salientadas outras caracteristicas adicionais COMO a expressao facial vazia, olhar
distante, caretas ocasionais ¢ o evitar do contacto visual.

No &mbito das alteracdes sométicas funcionais estio presentes alteracSes oro-alimentares,
que podem ser precoces e traduzir-se numa deficiéncia de succdo, originado dificuldades de
amamentagio, regurgitagio pos-prandial e anorexia precoce. O conjunto destes factores pode
provocar, tanto uma posterior recusa da intredugfo da alimentagio diversificada. como a recusa
em mastigar os alimentos, ou a ingestio indiferenciada de alimentos. J4 a nivel enfincteriano
pode ocorrer obstipagio funcional precoce, devido a retengdo de fezes. Relativamente ao sono,
também sfo descritas algumas alteractes nos individuos autistas. Candeias (1593) refere que a
insénia € um dos sinais precoces de autismo, sendo possivel encontrar casos de insénia calma ou
agitada, sendo esta mais frequente (a crianga grita e agita-se constantemente durante o periodo de
vigilia).

Todavia, parece incontornavel a escassez de expressies faciais e gestuals. patente tanto nos
contactos interpessoais como no uso da linguagem. Asperger (1994) salienta também o facto de
os individuos autistas possuirem falhas especificas no dmbito da pragmdtica, utilizando uma
linguagem que ndo parece ser natural, assemelhando-se a uma caricatura que provoca o ridiculo
no ouvinte ingénuo. Além disso, destaca-se o facto da linguagem nio ser dirigida ao receptor,

mas sim para 0 espacgo vazio.

No que concerne aos sentidos proximais como cheirar, tocar e sentir, Aarons e Gittens {1992)
defendem que os autistas apresentam algumas alteraces. Na sua opinifio é comum encontra-los 2
cheirar, lamber ou arranhar superficies, eles préprios ou até outras pessoas. Contudo o toque
indiscriminado de outras pessoas seria de evitar, visto que em criancas mais velhas e
adolescentes isso constituird um grave problema. QOutra caracteristica a ressalvar é a falta de
consciéncia da dor, calor e frio, pelo que tém maior dificuldade em localizar a fonte de

desconforto.

Ou seja, de um modo geral as caracteristicas primdarias dos autistas parecem residir nas
dificuldades de desenvolvimento na comunicacio verbal e ndo-verbal, relacionamento social e
actividades lidicas (Dunlap, Pierce & Kay, 1999). Seguidamente ir-se-io abordar mais
pormenorizadamente as perturbagdes autistas encontradas nos_principais dominios: cognitivo,

social e linguistico.

2.1. Aspectos cognitivos

Uma grande dificuldade com que se deparam até as criancas autistas mais aptas ¢ a sua

inabilidade para generalizar. Aarons e Gittens (1992) referem que elas até podem saber o que

Pedro Miguel Lopes de Sousa: Isabel Margarida Silva Costa dos Santos 9




fazer e como agir numa determinada situagdo, contudo sio incapazes de usar essa experiéncia e
de a adaptar quando uma nova situaco sur ge. Essa capacidade de generalizacio estender-se-4 a
todas as aleas da vida didria. em niveis de dificuldade acentuados. Isso & particularmente
pleocupante no que se refere a percepglo de perigo. A medida que as criancas autistas vio
crescendo, torna-se possivel ensinar-lhe estratégias de coping para situagdes novas; contudo
(...} elas permanecerfio vulnerdveis por ser impossivel ensinar capacidades adaptativas para
todas as alteracBes e variagdes que sdo parte da vida didria.” (Aarons & Gittens, 1992, p. 38).

Marques refere que “As perturbacdes da imaginacio manifestam-se por incapacidade de
_simular, imaginar e participar nos jogos de faz-de-conta.” (1993, p. 62). Relativamente 4 atenciio
partithada, esta encontrar-se-4 ausente na crianca autista {ap6s o primeiro ano, nio aponta um

objecto para partilhar a aten¢io com o adulto).

Além disso, no individuo autista encontra-se deficitdrio. anatémica. quimica e
psicologicamente “(...) um mecanismo cognitivo complexo que permite ‘julgar os préprios
pensamentos e imaginar os estados mentais dos outros’ (...)" (Marques, 1993, p. 62).

Segundo Asperger (1994) é possivel encontrar com regularidade distirbios de atencdo nas
criangas autistas. Estas criangas teriam dificuldade, desde o inicio, em dirigir a sua aten¢fo para
os estimulos.exteriores, prejudicando o desempenho escolar. Elas parecem seguir as suas proprias
ideias e ndo gostam de ser distraidas dos seus pensamentos. ‘

Os individuos autistas tendem a manter a maioria da estimulacdc ambiente, insisténcia e
perseveranca esta que ficou conhecida por insistence on sameness. algo que traduz “(...) um
desejo ansiosamente obsessivo para a manutencio do mesmo estado de cojsas.” (Kanner, 1943,
p. 245 in Pereira, 1999, p. 61).

Com o desenvolvimento ocorre uma ligeira mudanga nestas formas de apego intensas que,
por vezes, orientar-se-30 para interesses mais cognitivos que nos periodos anteriores, sobretudo
sensoriais (exemplos: memorizacBes de nomes de estacdes ferroviarias, nomes de listas, etc.).
Nesta fase podem apresentar interrogagbes compulsivas, procurando reconfirmar aigo que j4 era
esperado e garantido (Pereira, 1999).

Quanto aos testes de inteligéneia. a sua fiabilidade nestes casos ¢ duvidosa, O teste de Binet,
especialmente nos niveis etdrios superiores, como envolve o pensamento abstracto, poderd
proporcionar resultados elevados a criancas autistas, fornecendo uma falsa imagem da sua
inteligéncia (Asperger, 1994). Contudo, este teste remonta a0 inicio do século XX, nio sendo

actualmente empregue quer a nivel nacional quer internacional.

No que concerne ao préprio desenvolvimento psico-motor, Candeias (1993) defende que as
criangas autistas apresentam alteracdes tonicas posturais e psicomotoras, referindo que denotam a
falta de atitude antecipadora perante a aproximacfio materna, patente no facte de nio estenderem
os bragos para a mie. Por outro lado nio parece ocorrer ajustamento carporal bebé-mie, sendo
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notéria a sua hipotonia quando se lhes pega ao colo. Este facto parece denotar 2 presenca de um
afraso consideravel no que concerne ao desenvolvimento cognitive do sujeito.

Quanto & formagéio de conceitos, Aarons e Gittens (1992) apontam o facto das criangas
autistas aprenderem na auséncia de compreenszo, para que o conhecimento que aparentemente
possuem ndo possa ser utilizado e generalizado, tal como se esperaria numa crianca normal.

Em suma, os individuos autistas, de um modo geral, possuem perturbacées de indole
cognitiva. A maioria denota défices no ambito da aprendizagem, da formacio de conceitos ¢ da
imaginagdo. Por outro lado, o nivel de inteligéncia parece nédo evoluir com a idade. enquadrando-
se frequentemente nos casos de atrasos severos ou ligeiros (Pereira, 1996), enquanto que
concomitantemente apresentam uma rigidez peculiar de pensamento e comportamento,

acompanhada de uma pobreza imaginativa (Frith, 1996; Jordan & Powell, 1995).

Manifestacdes cognitivas du Sindrome de Asperger

“As capacidades adquiridas por uma crianca desenvolvem-se da tensio entre dois pdles
opostos: um € a produgiio espontdnea, a outra ¢ a imitagdo das capacidades e conhecimentos dos
aduitos.” (Asperger, 1994, p. 70). No que se refere aos individuos autistas. estes parecem ser
capazes de produzir ideias originais, denotando-se até que a aprendizagem mecédnica é muito
dificil para eles.

Asperger (1994) refere que as criancas autistas tém a capacidade de encarar e analisar os
acontecimentos a sua volta por uma perspectiva diferente, que frequentemente revela uma
surpreendente  maturidade. Os problemas com que estas criancas se debatem estarfio,
vuigarmente, muito além dos interesses das demais criancas da sua idade. Este autor aponta
alguns exemplos de interesses peculiares das criancas autistas: ciéneias naturzais, quimica, ruidos

e odores, venenos, nimeros e calculos complexos, tecnologia, etc.

Outra caracteristica invulgar refere-se 4 sua rara maturidade de gosto relativamente a arte.
Asperger afirma que as criangas autistas *“(...) podem ter uma compreensio surpreendentemente
sofisticada, sendo capazes de distinguir arte (...) com grande confianga.” (1994, p. 72). Estas
criangas seriam, inclusivamente, capazes de julgar adequadamente os acontecimentos
representados numa figura, bem o que estaria por detrds dela, como o caracter das pessoas ou o
humor que - transparece. Relativamente a esta capacidade, verifica-se a2 tendéncia destes
individuos para a introspecgfio e para o juizo de personalidades, Observam-se constantemente,
interessando-se por si préprios ¢ dirigindo a sua atengiio para as funcdes do seu corpe. Assiim.
com frequéncia proferem observagdes surpreendentemente adequadas ¢ maduras scbre as pessoas

que os rodeiam, discernindo quem lhes “quer bem™ e quem n3o o faz.

No entanto, os aspectos positivos do autismo, na maioria das vezes. nio superam os
negativos, verificando-se tanto casos de auténticos génios, como de individuos com distarbios

mentais e relacionais severos. “As mesmas criancas que espantam os seus professores com as
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suas respostas avancadas e intcligentes, falham miseravelmente nas suas licGes. O que eles
acham dificil sdo os aspectos mecanicos da aprendizagem (...), ler, escrever e aritmética.”
(Asperger, 1994, p. 75).

2.2. Aspectos sociais

Também no plano social é possivel encontrar um conjunto de perturbac®es caracteristicas da
maioria dos individuos autistas. De facto, a incapacidade de desenvolver relages interpessoals ¢
apontada como a principal caracteristica das criangas autistas (Plumet, Lebover & Beaudichon.
1987; Pereira, 1996/1999, Jordan & Powell, 1995).

Neste dominio, nfo se verificam alteragdes substanciais entre os individuos com a Sindrome
de Asperger e 0s que manifestam Perturbacio Autista, pelo que serfio descritas conjuntamente.

Asperger refere que “(...) a anormalidade essencial no autismo & um disturbio do
relacionamento vivo com todo o ambiente.” (1994, p- 74). Segundo ele, esse distirbio explicaria
todas as peculiaridades manifestadas pelos individuos autistas, determinando a sua personalidade.

Assiste-se, precocemente, a uma notéria caréncia de “(...) sincronias interacionais, uma ma
adaptagio pdstural, uma falta de participago em relagfio aos movimentos de preensdo nos bracos
dos adultos, com uma posigio de corpo mole ou, a0 contrario, rigido.” (Plumet. Leboyer &
Beaudichon, 1987, p. 17).

Assim, o comportamento dentre do grupo social surge como um clara fonte de conflitos
desde a infincia, conflitos esses que seriam mais pronunciados dentro das unidades sociais mais
pequenas, como a familia. “Nem os esquizofrénicos, com afectos limitados, nem os individuos
autistas sabem o que fazer com esses sentimentos particulares [lacos emocionais familiares].”
{Asperger, '1994, p- 77). Ambos encaram estes sentimentos com incompreensdo ou,

inclusivamente, rejeicdo, algo que causa profunde sofrimento aos pais.

De acordo com Marques (1993) estd presente uma notéria incapacidade de interpretar
sentimentos, perceber e distinguir humores. Plumet, Leboyer e Beaudichon (1987) referem
mesmo que as condutas de afeicdo escasseiam e sdo pouco especificas, constatando-se também
que néo procuram activamente o contacto para serem consoladas, limitando as iniciativas sociais

a utilizagdo das pessoas como objectos.

Ainda relativamente aos aspectos familiares, constata-se, pbr vezes, a ocorréncia de actos
maliciosos por parte de individuos autistas, aparentando ter sido calculados. Como a2 sua
dimensio emocional néio se encontra muito desenvolvida, nfio se apercebem o guanto podem
magoar os outros, quer fisicamente, quer psicologicamente (Asperger, 1994). Associado a este
tipo de comportamento surge o isolamento dos autistas dentro do seio familiar, tanto em casos de

filhos Gmicos como de casos em que existem irm&os.
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Marques refere o comportamento autista é desencadeador de grande sofrimento “(...) em que
nenhuma fungdio é comprometida biologicamente e onde todo o deficit (na comunicaciic & na
socializagfio} € induzido ¢ mantido por estados de soliddo, vividos desde a primeira infincia.”
(1993, p. 62). Esse sentimento de soliddo seria traduzido por uma sensacic de separatividade e
confusio perante a vida, sendo responséavel por aprendizagens relativamente patologicas que
originam imsucessos severos de adaptac&o ao mundo.

No plano social, Pereira (1999) refere que os autistas se destacam pela dificuldade em
estabelecer lagos afectivos ou comportamentos de apego, especialmente nos primeiros 5 anos de
vida, nfo iniciando comportamentos espontaneos de contacto. Especificamente no primeiro ano
de vida ndio parecem existir as posturas antecipatérias normais quando o behé deseja ser
levantado ou tocado. Por outro lado, o contacto pelo olhar dos individuos autistas parece ser algo
superficial, fortuito ¢ fugidio, dando a sensacio de ndo estarem atentos.

Apos os 5 anos de idade, os défices sociais serfo menos evidentes, contudo persistirdo os
problemas no envolvimento em jogos colectivos e cooperatives, “(...) a falta de empatia, as
inconsisténcias de estabelecimento e manuteng@o da troca social, e igualmente faihas para
perceber os sentimentos e as respostas dos outros, falhas no desenvolvimento e diversificacfo de
amizades; (...)” (Percira, 1999, p. 57).

Ou seja, as caracteristicas essenciais no plano social serfio a auséncia de condutas de afeigio,
de participagfio e reciprocidade social. Isto poderd ser resultante quer “(...) de um desequilibrio e
de uma inibicdo emocional adquirida, quer como consequéncia de uma incapacidade em
descodificar ¢ tratar os estimulos relacionados com as pessoas.” (Plumet, Leboyver & Beaudichon,
1987, p. 17). Esta altima hipétese remete para um conjunto de capacidades e saberes no ambito

da inteligéncia social e/ou cognigdo social.

Aarons ¢ Gittens (1992) defendem também que na crianca autista esté ausente a sequéncia de
ac¢Ges que a crianga normal utiliza para captar a atencdo de outros, ou seja, 2 linguagem corporal
estaria, geralmente, ausente. Por outro lado, estes autores referem que os individuos autistas tanto
podem ser hiperactivos como apdticos, sendo que os individuos actives podem realizar
actividades repetitivas mas desprovidas de sentido, tais como subir ¢ descer escadas ou torcer
objectos. Todavia, algumas destas criangas aparentam possuir algum nivel de criatividade nas
suas actividades repetitivas. “(...) o resultado & estereotipado, no entanto o impacto inicial da
actividade péde criar uma impressdo muito favordvel.” (Aarons & Gittens, 1992, p- 37).

Esta posi¢lo € também corroborada por Dunlap, Pierce e Kay (1999). De facto, os sujeitos
autistas podem estar em constante movimento, movimentos estes que sfo, sobretudo,
estereotipados e desprovidos de valor expressivo - estereotipias motoras. *J ogos de mios a frente
dos olhos (desde os cinco-seis meses), demoradamente, num alheamento ac meio.” (Candeias,
1993, p. 28).

Outra particularidade muito comum entre os individuos autistas reporta-se ao facto de

sentirem srress e preocupagdo quando sujeitos a mudangas minimas que alterem as rotinas

-
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familiares. Desta forma, estas criangas insistem na manuten¢do das rotinas. experienciando
acessos de raiva quando sio conduzidas numa direccio que se desvie daquela com que estio
familiarizadas (Aarons & Gittens, 1992; Frith, 1996). '

O seu olhar fixo ¢ outra das caracteristicas mais peculiares. I impossivel saber se estdo
interessadas num objecto longinquo ou se é um olhar introspectivo. Este distarbio &
particularmente notério quando conversam com outros. O olhar nunca se cruza, como ocorreria
quando um didlogo normal se estabelece. Na verdade, as criancas autistas nic fixam o olhar
firmemente em nada, parscendo apreender a realidade sobretudo através do seu campo de visdo
periférica. Contudo, Asperger refere que hd uma situagfo em que esse olhar fixo se torna
exiremamente expressivo: “(...) os seus olhos iluminam-se quando tencionam realizar algum

acto malicioso, o qual ¢ entdo perpetrado num instante.” (1994, p. 69).

Esta peculiaridade de olhar ¢ corroborada por Candeias: “No aspecto visual, constata-se a
importdncia do evitamento do olhar do outro; de tempo a tempo hd olhadelas furtivas para o
adulto, que testemunham a tomada de consciéncia da presenca do outro (desde que nfio se sinta
observado).” (1993, p. 26).

Candeias (1993) aponta ainda o facto de haver um atraso.ou mesmo auséncia de sorriso,
perante o rosto da mde (ou observador). tal como é notdria a auséncia da angustia do 8° més (do
estranho), o segundo organizador de Spitz. Concomitantemente sdo descritas certas fobias
macicas e mal organizadas, geralmente apés os 2 anos, como, por exemplo, fobia a0 ruido dos
electrodomésticos.

Em suma, todos os individuos autistas apresentam problemas substancizis no ambito da
intéracgéo social. Além disso, geralmente manifestam movimentos repetitivos e pouco comuns
(incluindo comportamentos estereotipados e auto-estimulados), resisténcia a mudancas nas
rotinas e a outras caracteristicas dos seus ambientes. Os individuos autistas sdo, também,
vulgarmente descritos como alguém com severos défices em apreciar as reac¢des emocionais dos
outros (Frith, 1996).

2.3. Aspectos sensoriais

A semelhanca dos aspectos sociais, também ao nivel dos aspectes sensoriais se verifica um
certo paralelismo entre as manifestacdes da Perturbacfio Autista e da Sindrome de Asperger, pelo

que serfio descritas de forma indiscriminada.

Aarons e Gittens (1992) defendem que a percepcfio ¢ o reconhecimento do estimulo visual
constitui uma das dreas de capacidade nas criangas autistas, constatando-se a sua frequente

habilidade em fazer coincidir formas e na elaboracfio de puzzies.

Relativamente & audigdo, Candeias (1993) refere mesmo que as alteragdes sfo de tal ordem

que se podéria pensar em surdez, isto porque € patente um desfasamento entre a reaccio da
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crianga a ruidos intensos ou chamamento, enquanto que perante ruidos discretos a reaccio faz-se
notar.

O mesmo & defendido por Aarons e Gitiens ao referirem que “Muito frequentemente. elas sio
consideradas surdas, por nfo ficarem em alerta perante a voz humana e parecerem ser bastante
imprevisivels por vezes até a ruidos sonoros.” (1992, p. 42). Por vezes verifica-se que as criangas
autistas chegam a utilizar aparelhos auditivos, o que, segundo os autores, ¢ desadequado visto
que uma observacio cuidadosa revelaria que clas ouvem perfeitamente se o som for do sey
interesse. Ainda sobre a sua audigdo, estes autores apontam para algum nervosismo e sfress
perante os estimulos auditivos em geral, ou perante determinados sons como o tossir”. Estes
individuos chegariam, por vezes, a tapar as orelhas com as mios para calar o som que as
incomoda.

Qutro aspecto importante é a sua aparente hipersensibilidade ou hipossensibilidade a tipos de
estimulos especificos, podendo exprimir-se através de comportamentos agressivos (Dunlap,
Pierce & Kay, 1999). E, ainda apontada a aparente “(...) preferéncia das pessoas com autismo
para os rcceptores proximais, tacto, olfacto, ete.” (Pereira, 1996, p. 78), dependendo mais da
actividade perceptiva que da andlise perceptiva.

Em suma, os autistas apresentam determinadas manifestacdes que levam a considerar a
existéncia de perturbacBes a nivel da percepgdo, algo que parece imprimir alteracdes

significativas no mundo sensorial destes individuos.

2.4. Aspectos linguisticos

Um outro dominio muito importante e que se encontra afectado na maioria dos individuos

autistas reporta-se 4 comunicacio e linguagem (Jordan & Powell, 1995).

Uma das perturbagbes mais importantes que precedem o desenvolvimento da linguagem nos
autistas reportar-se-4 4 capacidade de imitacfo directa em contextos soclais. como o acenar com a
méo e a imitagdo diferida. Por outro lado, a aquisi¢do da linguagem parece realizar-se de modo
lento e tende a estabilizar num nivel inferior ao esperado. Segundo Pereira (1999), formas de
organizacio e producfo mais complexas e coerentes como os padrdes de balbucic encontrar-se-

4o alterados e anormais no infcio do desenvolvimento dos comportamentos verbais.

Nos autistas “(...) a sua deficiéncia ¢ especificamente mais importante nos seguintes
dominios: compreensdio da linguagem, utilizaglio de aptiddes verbais nas provas cognitivas
(linguagem interior), jogo imaginativo ¢ utilizacdio de gestos.” (Bartak, Rutter & Cox, 1975, in
Plumet, Leboyer & Beaudichon, 1987, p. 17). Outra caracterfstica apontada ¢ a incapacidade em
utilizar a linguagem concomitantemente para pensar ¢ comunicar. Denota-se, zinda, a existéncia
de estereotipias e repeticBes em eco do que € proferido — ecollia (Frith, 1996; Pereira, 1999;
Plumet, Leboyer & Beaudichon, 1987).
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Por sua vez Pereira afirma que as anomalias encontradas no campo linguistico englobam:
“Atraso ou falha no desenvolvimento da linguagem, nfio compensada por gestos ou mimica;
Falhas nas respostas 4 comunicacio dos outros; Falha relativa de iniciar ou manter a troca
comunicacional; Uso de lingnagem estereotipado e repetitivo; Uso idiossineratico de paiavras;
Anormalidades na prosédica do discurso (tom, tensdo, cadéncia, ritmo e entoagdo da fata).”
(1999, p. 59).

Plumet, Leboyer ¢ Beaudichon (1987) referem que a linguagem autista € poucc utilizada
socialmente, reflectindo-se numa voz tradicionalmente inexpressiva, itona e sem emogdes, ou
revestindo-se de entoacdes e inflexdes inadaptadas 4 situagBio emocional. Desta forma, as
perturbaces linguisticas parecem ultrapassar o mero défice da palavra, incluindo dificuldades de

comunicagdo e de representacio simbdlica.

Outra alteracfio que ¢ apontada diz respeito ao tipo de suporte da comunicacdio verbal,
especialmen{e na linguagem receptiva. Os autistas apresentam uma consideravel dificuldade em
seguir instrucdes. sobretudo quando surgem fora do contexto familiar e sem © auxilio de
indicadores visuais, como os gestos. De facto, o discurso de um individuo autista raramente ¢
acompanhado de gestos e, quando isso ocorre sdo desprovidos de qualquer simbolismo.

parecendo instrumentals (Pereira, 1999).

Frith (1996) refere que as dificuldades no dominio da pragmética sdo uma caracteristica
universal do autismo. Por outro lado, assiste-se a uma inversdo pronominal do “eu” pelo S,
caracteristica que ndo surgiria em individuos nfio autistas mesmo com atrasos cognitivos. Outras
peculiaridades apontadas s#io a dificuldade com os pronomes, com termos relativos como ©
tempo e o espaco. a persisténcia de notas ideossincraticas ¢ a ecolalia, que parecem ser a

extremidade de um enorme iceberg.

A meméria auditiva imediata das criancas autistas foi também alve de diversos estudos.
constatando-se a auséncia relativa de andlise seméntica e sintactica e que os processos de
codificacdo e de categorizagdo estdo deficientes. Assim, parece haver uma organizacfo semantica

ndo-verbal, disfuncional (Pereira, 1996).

Aspectos linguisticos na Sindrome de Asperger

E possivel encontrar casos extremos de elevado desenvolvimento linguistico, onde a
gramatica e pronunciagio sio excelentes, inclusivamente em linguas estrangeiras (Jordan &
Powell, 1995). Isto é observado em individuos com Sindrome de Asperger, especialmente

dotadas intelectualmente, detentores de uma atitude criativa especial para com a linguagem.

“Elas sio capazes de expressar a sua propria experiéncia original numa forma linguistica
original.” (Asperger, 1994). De facto, no seu discurso constata-se uma escolha invuigar de
palavras e recorrem a expressoes novas ou reestruturadas que deixam transparecer uma frequente

perspicacia peculiar.
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Ja Frith também refere que “Talvez a principal caracteristica das criangas para quem
propomos a designacfio de sindrome de Asperger seja a tendéncia para falar fluentemente pela
altura dos 5 anos, mesmo que o desenvolvimento da sua linguagem seja lento no principio, e

mesmo que a sua linguagem seja notoriamente estranha no seu uso na comunicacdo.” (1994, p.

3).

Em suma, sio vérias as perturbacBes passiveis de serem encontradas em individuos autistas.
abrangendo o campo cognitivo, social e linguistico. Apesar do autismo se manifestar de modo
diferente em diferentes pessoas, podem apontar-se determinados tracos caracteristicos:
“Indiferenca; Indicacdio das necessidades com o auxilio do adulto; Repeticio longa de palavras;
Riso ¢ agitagdo despropositadas; Incapacidade de simulacdo; Fixacdo a hédbites: Manipulacio
repetitiva de  objectos; Comportamento  bizarro; Repeticdo intermindvel de um tema;
Incapacidade de brincar com as outras criancas; Recusa de contacto; Olhar vazio.” (Marques,
1993, p. 62). Ou seja, além da dificuldade em estabelecer relacBes sociais, salienta-se a auséncia
ou anormalidade do discurso, 0s comportamentos ritualistas e estereotipados, o atraso cognitivo e
a incompeténcia para o jogo (Pereira, 1996).

3. CONCLUSAQ

Neste trabalho procurou abordar-se um pouco do complexo mundo autista. De facto. cada vez

mais se val desvendando um pouco desse véu, contudo muito ainda ha por esclarecer e descobrir.

O marco principal no estudo desta patologia foi a publicagiio do trabalho de Kanner em 1943,
trabalho esse que imediatamente se tornou bem conhecido. O oposto se verificou relativamente a
Asperger, cujo trabalho pioneiro foi publicado em 1944, mas s6 muito mais tarde se tornou
conhecido da populacio cientifica internacional, permanecendo ignorado durante véarios anos.
Nas Gltimas- décadas tem-se assistido a um aumento crescente de interesse na sindrome de
Asperger, contudo ainda nfio parece haver consenso ac nivel da comunidade cientifica
internacional sobre o seu enquadramento. “Deverfio o autismo e a sindrome de Asperger serem
vistos como distintos e como categorias diagndsticas mutuamente exclusivas. ou deveri a

sindrome de Asperger ser encarada como uma subcategoria do autismo?” (Frith, 1994, p. 2).

Esta questdo ndo parece ter ainda uma resposta definitiva, no entanto serd necessario
descrever uma imagem geral do autismo para que se possa trazer alguma luz 2 este problema. O
autismo pode dever-se a uma anomalia especifica a nivel cerebral, de etiologia complexa.
assumindo-se como uma perturbagio desenvolvimental. As suas manifestaces comportamentais
variam de acorde com a idade e as capacidades do individuo. embora as suas caracteristicas
gerals, presentes em todos os estddios de desenvolvimento, sio perturbagles no ambito da
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socializac#o, comunicacdo e imaginacio (Frith, 1994; Pereira,. 1996, 1999: Aarons & (Gittens,
1992).

Telvez uma das principais diferencas relativamente as criangas diagnosticadas com a
sindrome de Asperger seja a sua tendéncia para o discurso fluente logo 20s 5 anos, mesmo que
inicialmente o seu desenvolvimento lingufstico s¢ja lento e mesmo que o uso da linguagem nio
seja convencional. Todavia, Frith (1994) salienta o facto de haver uma enorme disparidade neste
dominie, encontrando-se individuos com esta sindrome com dificuldades comportamentais
extremas, enquanto que outros sfo meigos e faceis de lidar. Uns apresentam dificuldades de
aprendizagem especificas que prejudicam o desempenho escolar, enquanto que outros adquirem
graus universitdrios ¢ tém bom sucesso académico. Uns encontram o seu “nicho™ na sociedade o
sentem-se razoavelmente integrados, enquanto que outros ficam sempre isolados, excluidos e
desintegrados da sociedade.

Tanto Asperger como Kanner, independentemente, descreveram o mesmo tipo de criancas
com perturbagles para as quais ninguém tinha ainda prestado muita atenco e ambos
empregaram o termo “autistica”. Eles foram pioneiros em reconhecer o autismo come uma
perturbagio desenvolvimental mgjor. Ambos os investigadores reconheceram como
caracteristicas proeminentes no autismo as perturbagdes da interaccio social e da comunicagio. o
comportamento estereotipado, “(...) interesses isolados especiais, extraordindrias capacidades e
resisténcia & mudanga, insistiram numa clara separacio da esquizofrenia infantil; e observaram a
aparéncia atractiva (contudo Asperger enfatizou também aspectos estranhos da aparéncia) e
similaridades no comportamento de criangas e pais. Em todas as caracter{sticas major do autimo

Kanner e Asperger estfio em acordo.” (Frith, 1994, p- 10).

No entanto, € possivel encontrar determinadas diferencas entre os dois pontos de vista.
Kanner descreveu, nas suas primeiras observag@es, peculiaridades de linguagem come a ecolalia
e dificuldade na generalizago do significado das palavras, enquanto que Asperger ndo referiu
esies aspectos, mas sim uma linguagem consideravelmente evolufda, neologismos e a tendéncia
das criangas para uma linguagem semelhante a dos adultos. Desde o inicio que Asperger teria
uma idela de como seriam estas criangas na idade adulta, interessando nas subtilezas e

peculiaridades das manifestagdes autisticas nas criangas mais capazes.

“Kanner acreditava que apenas a relagdo com as pessoas estava afectada e que a relacdo com
0s objectos era superior & encontrada no desenvolvimento normal. (...) Asperger, por outro lado,
acreditava gue existia uma relagdo perturbada nfo apenas com as pessoas mas também com o0s
objectos.” (Frith, 1994, p. 11). Desta forma, Asperger defendia que o individuc autista tinha
dificuldades de ordem prética, eram desastrados e socialmente inadaptados.

Em jeito de sintese final, podemos afirmar que, apesar de algumas opinides divergentes
quanto a classificaciio destes distdrbios, a sindrome de Asperger assume-se como uma entidade
clinica distinta da Perturba¢fio Autista, com determinadas caracteristicas préprias ¢ manifestacdes

peculiares. Todavia uma ideia principal deve sobressair de toda esta discussdo: os autistas sio
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pessoas com necessidades especiais tanto no dominio escolar, como social e familiar,

portanto, merecer uma atenco especifica e exaustiva para que possam v
modo mais feliz ¢ integrado possivel.

devendo,
iver em sociedade do
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TDAH: INTEGRANDO A EDUCAGAO E A SAUDE UMA VISAO
PSICOEDUCATIVA

ADHD: INTEGRATING HEALTH EDUCATION AND PSYCHO-EDUCATIONAL
VISION

Simone Silveira Peruzzi lamaguti’

RESUMO

Este estudo busca através de pesquisas bibliograficas, informar de maneira clara e objetiva o que é
TDAH, suas co-morbidades, como deve ser a intervengéo feita pela equipe multidisplinar da escola, e
suas intervengdes em sala de aula, como a familia deve lidar com o portador deste transtorno, suas
causas e tratamentes. A escolha deste tema deu a partir da necessidade de mais conhecimentos
sobre o transtorno que gera poiemica gtualmente, e para aprender a lidar com essas criancas
portadoras de TDAH, para que estas criancas que apresentam um quadro clinicc ¢comprovado
possam ter um processo de aprendizagem de forma mais igualitéria e pratica. Buscamos relatar neste
estudo os problemas sofridos pela crianga que apresenta transtorne do déficit de atengéo TDAH, em
seu relacicnamento familiar, escolar & no convivio social. O  papel do professor é de suma
importancia, ele tem tudo @ ver com esse processo, & necessario gue este esteja preparade para
saber contornar e posicionar o aluno em sala de aula é de grande importéncia a8 cumplicidade da
escola com a familig, pois juntos podem gjudar a crianca.

PALAVRA-CHAVE: TDAH; Co-Morbidades; Planejamento Curricular Adaptade.

ABSTRACT

This study seeks through literature searches, information clearly and objectively what is ADHD, its co
morbidities, such intervention should be done by muttidisciplinary teams of school and its interventions
in the classrocm, how the family must deal with the bearer of this disorder, its causes and treatments.
The choice of this theme made from the need for more knowiedge about the disorder that currently
generates controversy, and to learn to deal with these children with ADHD, so that these children who
have a proven clinical picture may have a leaming process so more equitable and practical. We seek
in this study to report the problems experienced by the child who has attention deficit disorder ADHD
in your family relationships, schoot and social life. The teacher's role is of paramount importance, it
has everything tc do with this process, and this needs to be prepared to stand around and know the
student in the classrcom is of great importance 1o the school with the complicity of the family, because
together can help the child.

KEYWORDS: ADHD; Co-Morbidities; Adapted Curriculum Planning.

! Especialista em Educacdo Especial pelo Centro Universitario Claretiano de Batatais, especialista em
Psicopedagogia e graduada em Psicologia pela Universidade de Franca. Psicdloga e psicopedagoga
clinica atuante. Coordenadora da Secretaria Municipal de Educagio de S&o Gotardo. Experiéncia
como Professora Universitaria. Curriculo: http:/flattes.cnpq.br/0448708173882305.
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1 - TRANSTORNO DE HIPERATIVIDADE

O transtorno do déficit de atengiio com hiperatividade (TDAH) & um
transtorno  neurobioldgico, de causas genéticas que aparece na infancia e
freqlientemente acompanha o individuo. Ele se caracteriza por sintomas de
desatencao, inquietude e impulsividade, é chamado &s vezes por DDA (Disturbio do
Déficit de Atengéo).

O termo hiperatividade refere-se a corﬁponamento, a ou atividade
excessiva, & a manifestagéo mais evidente da crianga com TDAH, este transtorno é
mais freqliente na idade escolar caracterizado por um nivel de atividades motoras
excessivas e cronicas, déficit de atencdo e falta de autocontrole.

Ouve-se questionamentos de pais, definido o jeito de ser de seus filhos
pela se‘guinte expressao esse menino parece ser movido a motor, ndc para nenhum
segundo, parece ndo precisar de descanso.

As criangas hiperativas apresentam esse comportamentoc desde muito
cedo, segundo Marco Antonio Arruda (2006), desde a gestacio podem apresentar
os sintomas. Nos primeiros meses de vida, as criancas com TDAH podem exibir o
que chamamos de sindrome de hiperexcitabilidade, mostrando excessivamente

excitado e caracterizando-se por:

a) Choro exagerado, inconsolavel e sem motivo aparente. A mae, j& se achando
indbil, ndo descobre a causa do incomodo do bebé, as fraldas estZo secas, esta
alimentada e ndo aparenta frio ou calor excessivo. O pediatra ¢ acionado e nada
encontra de anormal, por fim acaba atribuindo o desassossego a cdlicas.

b) Sensibilidade exagerada & luz. Com o menor estimulo luminoso o bebé fecha os
olhos, se irrita e até chora. _

¢) Sensibilidade exagerada a sons. O bebé se assusia com facilidade; uma porta
bate a companhia que toca ou as palmas do irm&ozinho. Depois do susto volta a
chorar.

d) Intolerdncia ao jejum. Mesmo apés curto periodo de jejum, o beb& chora

demasiadamente e sd se consola mesmo que por pouco tempo, depois de
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alimentado.

e) Ao examinar estes bebés, o pediatra ou neurologista geralmente encontra uma
resposta exacerbada dos reflexos miotéticos, aqueles obtidos com o martelinho,
bem como de outras reflexdes do sistema nervoso.

f) Sono dificil. O bebé& demora a iniciar o sono, apresenta numerosos despertares ¢

nao segue um padrao de horarios.

Nos anos seguintes as criangas hiperativas intensificam literalmente. No
para quieta, um comportamento excessivo, inadequado que repercute nos seus
relacionamentos sécios e na aquisicio do aprendizado.

Literaturas médicas nos falam que em algumas ocasides elas reduzem
um pouco a alividade, entretanto, até nesses periodos de descanso, em que ficam
um pouco mais quietas, a tais atividades & maior que a das criangas da sua idade
sem TDAH, estudos comprovam que esta caracteristica persiste inclusive quando
estdo dormindo.

De acordo com Goldstein (1996), em diversos momentos do século XX,
tem se referido as tais criangas como acometidas de inquietacao, falta de controle
moral, disfungdo cerebral minima, distirbio pés-cefalico, reacio hipercinético da
infancia, disturbio de falta de ateng&o e disturbio de atencdo por hiperatividade, e
mesmo que os rotulos tenham mudando o mesmo ndo acontece com o problema o
gual permanece ao longo dos anos. '

Este transtorno mesmo tendo sido conhecido e estudado no século
passado, ainda hoje ndo se conhece as causas concretas gque ocasionam o
distlrbio.

Estudiosos acreditam que a causa mais provavel é a hereditariedade e
que este atinge mais meninos do que meninas. Feito o diagnodstico de TDAH, deve
ficar bem claro para a familia que se trata de um problema crénico, e que o objetivo
do tratamento n&o é de curar a crianga, e sim reorganiza-la e viabilizar um
comportamento funcional satisfatorio na familia, na escola e sociedade.

Observa-se que nos dias atuais muitas c¢riancas sao rotuladas como

hiperativas antes do diagnéstico, e para que uma crian¢a possa ser considerada
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hiperativa, esta deve manifestar certa numero de comportamento em pelo menos
seis messes. Um diagnéstico minucioso da hiperatividade na infancia deve incluir
diversos tipos de informagdes: histérico inteligente, personalidade, desempenho
escolar, amigos, comportamento na sala de aula e consulta medica. (Goldstein,
1992)

1.1 — Subtipos

O TDHA foi descrito ftipicamente como uma triade que inclui
hiperatividade, déficit de atencao e impulsividade. Estes iranstornos foram divididos
atualmente em trés subtipos, de acordo com o DSM-IV 1994 (APA, 2002):

1.1.1 — Tipo Combinado

Este subtipo deve ser usado se seis (ou mais) sintomas de desatencéo e
seis {ou mais) sintomas de hiperatividade-impulsividade persistem ha pelo menos
seis messes. A maioria das criangas e adolescentes com o transtorno tem o Tipo

Combinado.
1.1.2 — Tipo Predominante Desatento

Este subtipo deve ser usado se seis (ou mais) sintomas de desatencao
(mas menos de seis sintomas de hiperatividade-implusividade) persistem ha pelo

menos seis meses.
1.1.3 — Tipo Predominanie Hiperativo-impulsivo

Este subtipo deve ser usado se seis (ou mais) sintomas de hiperatividade-
implusividade (mas menos de seis sintomas de desatencdo) persistem ha pelo
menos seis meses. A desatencado pode, com freqléncia, ser um aspecto clinico

significativo nesses casos.
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Nos primeiros estudos do transtorno, essa manifestagdo de excesso de
atividade foi objetivo de muitas analises e trabathos de pesquisa principalmente por
ser muito visivel e incomodar bastante. Hoje esta sendo colocada em terceiro plano,
j& que as dificuldades de atencdo e impulsividade estdio ganhando muito mais
importéncia, e isso parece ocorrer por alguns motivos.

Dos trés deficits (atencao, impulsividade e hiperatividade), o excesso de movimentos
diminui e vai se normalizando conforme a crianga cresce mais o menos a partir dos
12 anos de idade.

Dos trés déficits, & aquele que repercute menos em longo prazo.

Os procedimentos para avaliar a atividade motora ou verbal e os estudos
para diferenciar © normal e o inadequado apresentaram dados inconsistentes e

pouco conclusivos.
1.2 — Como se Manifesta?

Sua manifestacdo comeca a se evidenciar-se durante os primeiros anos
de vida, pode acompanhar o individuo durante a adolescéncia e vida adulta, porém
0s sintomas modificam-se ao longo da vida e nestas fases predominam alteracées
de humor e comportamento. Pesquisadores interpretam o TDAH como um conjunto
de sintomas decorrentes de mau funcionamento de estruturas cerebrais
relacionadas ao controle da ateng&o e modulagéo do comportamento,

Os sintomas de criancas com TDAH séo:

- Muito ativas:

- Est@o em constante movimento; movimentam méos e pés, balancam o corpo

- Nao conseguem ficar sentadas ou quietas, se permanecem sentadas por muito
tempo mudam de posicdo e se balangam;

- Tocam em tudo com as maos;

- O movimento dessas criancas parecem nao ter uma meta, é a atividade pela mera
atividade: perambulam e vagam sem sentido nem objetivo;

- Falam excessivamente:
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- Cantarotam, fazem barulhos com a boca, assobiam;

- Mordiscam,chupam ,mordem tudo (lapis, borracha, mangas de camisetas);

- Elas tém menos necessidade de descansar e dormir.

- Respondem a perguntas antes de mesmo de serem formuladas totalmente:

- Interrompe freqlientemente as conversas e atividades alheias:

- Dificuldade de esperar sua vez (fila, brincadeiras);

- Sabe-se que a crianga com este transtorno tem grande dificuldade de seguir regras

mesmo entendendo e conhecendo as regras propostas.
1.3 ~ Da Suspeita ao Diagnéstico

Percebem-se como os sintomas do TDAH se manifestam e se combinam
nas varias etapas da vida; existem alguns instrumentos Uteis que ajudam a tornar
mais consiste a suspeita do transtorno.

E importante lembrar que o TDAH é um transtorno mental de origem
neurobiolégica e que o diagnostico é um ato de competéncia e responsabilidade
medica, portanto, so este profissional podera confirmar o diagnéstico e desenvolver
estratégias de tratamento.

O questionario abaixo é denominado SNAP-IV e foi construido a partir dos
sintomas do Manual de Diagnéstico e Estatistica — IV Edicdo (APA, 2002) da
Associacdo Americana de Psiquiatria. Esta tradugao é validada pelo GEDA — Grupo
de Estudos do Déficit de Atencdo da UFRJ e pela Sociedade de Psiquiatria da
Infancia e Adolescéncia da UFRGS.
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Nem um |86 um

POUCO pouco Bastante | Demais

1. N&o consegue prestar muita atencdo a detalhes ou
camete erros por descuido nos trabalhos da escola ou
tarefas. -

2. Tem dificuldade de manter a atengéio em tarefas ou
atividades de lazer

3. Parece ndo estar ouvindo quando se fala
diretamente com ele

4. N&o segue instrugbes até o fim e ndo termina
deveres de escola, farefas cu obrigacdes.

5. Tem dificuldade para organizar tarefas e atividades

6. Evita, ndo gesta ou se envelve contra a vontade em
tarefas que exigem esforgo mental prolongado.

7. Perde coisas necessarias para atividades (p. ex:
brinquedos, deveres da escola, lapis ou livres).

| 8. Distrai-se com estimulos externos

9. E esquecido em atividades do dig-a-dia

10. Mexe com as m#os ou 0s pés ou se remexe na
¢cadeira

11. Sal do lugar na sala de aula ou em outras
situacBes em gue se espera que ficue sentado

12. Corre de um lado para outro ou scbe demais nas
coisas em situagSes em que isto € inapropriado

13. Tem dificuldade em brincar ou envolver-se em
atividades de lazer de forma calma

14. N&o para ou freqlientemente esté a “mil por hora”.

15. Fala em excesso.

16. Responde as perguntas de forma precipitada
antes delas terem sido terminadas

17. Tem dificuldade de esperar sua vez

18. Interrompe os outros ou se intromete (p.ex. mete-
$e ngs conversas / jogos).

SNAP-IV {versdo em portugués validada por Mattos, P et al, 2006).
1.3.1 - Como Avaliar

1) Se existem pelo menos 6 itens marcados como “BASTANTE” ou “DEMAIS" de 1 a
9 = existem mais sintomas de desatencdo que o esperado numa crianga ou

adolescente.

2) Se existem pelo menos 6 itens marcados como “BASTANTE” ou “DEMAIS” de 10
a 18 = existem mais sintomas de hiperatividade e i‘mpu{sividade que o esperado
numa crianca ou adolescente.

O questionario SNAP-IV & (til para avaliar apenas o primeiro dos critérios
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(critério A) para se fazer o diagndstico. Existem outros critérios que também sao
necessarios. IMPORTANTE: Nao se pode fazer o diagnéstico de TDAH apenas com
o critério Al Veja abaixo os demais critérios.

CRITERIO A: Sintomas (vistos acima).

CRITERIO B: Alguns desses sintomas devem estar presentes antes dos 7 anos de
idade.

 CRITERIO C: Existem problemas causados pelos sintomas acima em pelo menos 2
contextos diferentes (por ex., na escola, no trabalho, na vida social e em casa).
CRITERIO D: Héa problemas evidentes na vida escolar, social ou familiar por conta
dos , sintomas.
CRITERIO E: Se existe outro problema (tal como depressao, deficiéncia mental,
psicose, etc.), os sintomas ndo podem ser atribuidos exclusivamente a ele.

E importante salientar que este transtorno tem um grande impacto na vida
da crianga, adolescente e das pessoas com as quais convive.O diagndstico precoce
pode favorecer os aspectos, emocionais, familiares e sociais do individuo que
apresenta este transtorno.

Partindo desse pressuposto este trabatho tém a finalidade de discorrer de
forma sucinta, as cor-morbidade do TDAH e as possiveis estratégias que o
professor, agente fundamental do saber, pode participar efetivamente do prognostico

do aluno.
2 —-TDAH E SUAS CO-MORBIDADES

Co-morbidades & o termo utilizado para designar dois ou mais transtornos
em um mesmo individuo. Os outros problemas neuropsiquiatricos podem coexistir
junio com o ftranstorno de atencdo, mais especificamente com o déficit de
atencdo/hiperatividade (TDAH), por se tratar de um transtorno que se passa no
cérebro, com varias interfaces nas demais areas da neurociéncia, tanto na salde
mental quanto da educacéo.

O TDAH por ser bastante prevalente, seria o principal transtomo, dentro

dessa vis8o os demais transtornos, se ocorrem juntos passam a ser consideradas
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co-morbidades. As principais co-morbidades nos casos de criancas com TDHA s#o:
TDO, TC, transtorno de tiques (TT) transtorno de ansiedade (TA), TAB, transtorno
~ depressivo do humor.

Portanto abordaremos neste estudo as co-morbidades dentro de um
contexto no qual a crianga ja tenha dificuldades no aprendizado e TDAH enfatizando

a importancia da psicoterapia e psicofarmacoterapia.
2.1 — Transtornos Desafiador de Oposigéo (TDO)

Este transtorno caracteriza-se por um comportamento desafiador,
opositivo e implicante, fica evidente o compor?ameﬁto implicante em relacdo aos
pais, professores e colegas, essas criangas podem ter um limiar as frustracdes e
irritar-se  com facilidade. Implicam constantemente com pais e professores
desobedecendo ativa ou passivamente seus comandos, resultande em conflitos,
levando aos pais a respostas negativas, punigao, raiva e criticas,assim a crianca
responde,culpando os outros e tendo acesso de raiva. A crianca com TDO
' apresehta em geral, baixa auto-estima devido as freqlientes criticas que recebe e
pela sensacao de que esia injustamente criticada e punida.

A prevaléncia do TDO nas criangas com TDAH tem se mostrado variavel,
e a faixa vai de 30% ate 65%.

Admite que o TDO seja mais frequente dentre os cases com predominio
da hiperatividade sendo que essa co-morbidade e menos fregliente no subtipo
desatento, ou seja, quanto mais agita a crianga maior a prevaléncia de ter um
comporitamento desafiador.

Com relacdo ao tratamento, ressalta-se a importAncia da terapia
cognitivo-comportamental com a crianga ou com os pais, estudos mostram a eficacia
de resperidona no tratamento desse transtorno (LALONDE et al, 1998). Alem disso,
cabe destacar que o tratamento eficaz do TDAH tende a melhorar sintomas do TDO,
fato documentado por Kolko e colaboradores (1999) que verificam a agédoc do
metilfenidaioc na melhora do comportamento oposiiivo e no seguimento de

comportamento social positivo.
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2.2 — Transtornos de Conduta (TC)

O TC caracteriza por um padrdo de comportamento em que desrespeita os
direitos basicos dos outros, provocagdes, agressdo verbal ou fisica, destruicdo
intencional do patriménio alheio, dentre outros, de alta gravidade. Podem incluir
fulgas de casa, mentiras, roubos, faltas na escola e até abuso sexual.

Estas criangas com TC desestruturam o ambiente familiar e escolar, e s3o de
uma dificil convivéncia. A prevaléncia de TC varia de 15% a 40%%. Este transtomno
€ mais comum em meninos, e também mais comum no TDAH tipo hiperativo, do que
no misto, e quase ausente no tipo desatento.

O tratamento pode incluir {erapia cognitiva comportamental e em casos mais
graves, avalia-se a introducd@o de resperidona, que, embora tenha riscos potencias
~em longo prazo teve sua eficacia demonstrada no controle do comportamento
disruptivo (LALONDE et al, 1998). O problema do tratamento medicamentosc das
criangas maiores e adolescentes que tenham o TC como co-morbidades do TDAH,
pode vir a ser a propenséo para o abuso e dependéncia de drogas ilicitas, alguns

clinicos tentam evitar o uso do metilfenidato.
2.3 — Transtornos de Tiques (TT)

O transtorno de tiques s&o movimentos complexos e estereotipados (tique
motor) ou vocalizagdes (tique vocal), que s@o caracterizados de sibitos de curia
durac&o e sem uma finalidade especifica.

Existe um TT um pouco mais grave, denominado sindrome de Gilles de
La Tourette, nesse caso os pacientes tem mais de um tique moior e pelo menos um
tipo de tique vocal, com uma duracdo de menos um ano. Estima-se que 60% das
criangas com franstorno de Tourette também tenha TDAH.

Os tiques motores afetam a cabega, os olhos ou face, levando a criangas
a fazer movimentos estranhos, os vocais em geral imitam o som de limpar a
gargan"[a, fingir ou fazer um ruido semelhante a tosse, grunhidos, silvos e ate

palavroes. Os sintomas melhoram e pioram espontaneamente, tendo uma relacao
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de estresse, ou quanto maior for o nivel de ansiedade, piores ficam os tiques, podem
fazer com que caia a auto-estima, pois a crianca pode ser motivo de brincadeiras
maldosas por parte de colegas devido aos movimentos bizarros do tique.

O fratamento dessas co-morbidades € basicamente medicamentoso,
estudos comprovam que uma boa estratégia e iniciar com o metilfenidato em doses
baixas, e fazer aumentos bem lentos e graduais, na tentativa de tratar o TDAH sem
piorar o TT prévio, outra opgao € usar clonidina, principalmente nas criancas pré-
escolares com ansiedade de base, TDAH moderado. Se a crianga tem TDAH e TT
associados a muitos siniomas disrupitivos, {ais como agressividads e predominio da
hiperatividade pode-se tentar usar risperidona. A associacdo entre estimulantes e

antipsicoticos fica reservada para aqueles casos mais graves.
2.4 — Transtornos de Ansiedade

Criangas portadoras de TA, demonstram medos e preocupagdes
excessivas, que atrapalha seu desempenho escolar, social e familiar.

Simples eventos do cotidiano da vida dessas criangas, como um simples
passeio, viagem ou férias, fornam-se situagdes de extrema ansiedade e sofrimento.
As criangas gque tem um elevado nivel de ansiedade costumam queixar-se de
cefaléia e dores abdominais.

Estudos epidemiologicos demonstram que 25% a 46% das criangas
diagnosticadas como portadoras de TA mantém um diagnostico por um periodo de 4
a 8 anos quando nao tratados, e os transtornos de ansiedade na infancia podem ser
' precuréores de depressao maior na idade adulta.

Segundo estudiosos os TA, podem se dividirem em ftranstorno de
ansiedade generalizada, transtorno de ansiedade de separagéo, transtorno de
ansiedade social, fobias especificas e transtorno obsessivo-compulsive.

Dificilmente uma crianga apresenta apenas um dos TAS ocorre uma
condenacdo de um ou mais destes transtornos dentro dessa area, admite-se que até
30% das criancas ansiosas ienham mais de um tipo concomitanie de transtorno

dentro da ansiedade.

- Revista Brasileira de Educagdo e Cultura — [SSN 2237-3088 Numero 1V Trgba!ho 06
Centro de Ensino Supericr de S&o0 Gotardo Jul-dez 2011 Paginas 64-88
| http:/Avww.periodicos.cesg.edu.briindex.php/educacacecultura | periodicoscesg@gmail.com |




75
IAMAGUTI, Simone Silveira Peruzzi. TDAH: Integrando 2 Educagdo e & Salde uma Visdo
Psicoeducativa, ‘

O tratamento dessa co-morbidade, esta em fazer o uso de
antidepressivos heterociclicos, mais especificamente a imipramina e desipramina, e
eficaz no tratamento de TDAH com ansiedade (Pliszka,1987).

A escolha dos inibidores da receptacdo de seretonia, principalmente
fluoxetina ou sertralina, e bem-aceita, podendo ser associada a0 uso de
estimulantes, para melhor controle da sintomalogia do TDAH (Gammon e Brown,
- 1993).

Além da abordagem medicamentosa, e importante a intervencao,

psicoterapeuta, psicopedagogo, terapeuta ocupacional e famitiar.

2.5 —~ Transtornos Bipolares

Em adulto este transtorno é caracterizado pela presenca de humor
exaltado, euforia, idéias e agitagéo psicomotora, evoluindo em alguns casos, para
delirios e alucinagbes. Em criangas s&o observados sintomas mistos, duragdo mais
cronica do que episddica e aumento da irritabilidade e da agressividade.

Estas criangas com este transtorno necessitam de um  apoio
psicopedagdbgico para ajudar com suas dificuldades escolares, e uma psicoterapia
para melhorar seu comportamento emocional. J& o tratamento medicamentoso das
criangas com mais de um destes transtornos, a melhor opcdo medica s3o a
associacéo de estabilizadores de humor, o acido valporico, carbamazepina ou litio

associados ao metilfenidado.
2.6 — Transtornos Depressivo de Humor

E um transtorno de dificil diagndstico em criancas, do que em adultos,
nesse caso 0s sinfomas s&o muito especificos.

Percebe-se que nas criangas com depressdo elas s@o muito tristes ou
irritavel, tendo um baixo limiar a frustragdes, pouco interesses a atividades que antes
tinha prazer, alteragbes no sono e apeflite, baixa auto-estima, os sintomas mais

extremos chegam ate em pensamentos e tentativas de suicidios.
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Crianga com dificuldades de aprendizagem percebe-se o encontre de um
guadro depressivo, pois suas inteligéncias, ainda que deficientes possam ser
suficientes para que elas se déem conta de suas dificuldades.

A prevaléncia de depress@o no TDAH é alta, podendo comprometer o
desempenho escolar, os percentuais dessa co-morbidade esta em torno dos 15%
hos levantamentos feitos aqui, ja os do exterior sdo bem elevados.

O tratamento desta co-morbidade com a combinac&o do TDAH envolve
varios profissionais. Educadores,pedagogos e psicopedagogos tratam dos
problemas académicos,os psicoterapeutas trabalham o lado emocional.O tratamento
medicamentoso geralmente e a combinagdo de fluoxelina com metilfenidato,outra
opgao e uma tentativa de mono terapia de tratar os juntos o TDAH quanto a
depress&o ,com o uso de imipramina na dose de 3a 5 mg/kg/dia,esta ultima opcéo e
mais efetiva no tratamento da depresséo e da enurese noturna.

Neste capitulo estudamos as co-morbidades neuropsiquiatricas que
podem coexistir junto com uso transtornos da atencéo, mais especificamente com o
transtormo de déficit de atencao.

Conclui-se que estes estudos muito contribuem para gue possamos
abordar de forma mais simples junto aos profissionais da educacdo e pais as
principéis informacdes sobre os transtornos apresentados nessa atividade, o que
vem contribuir para que o educando possa aprender os assuntos/conteldos da
grade curricular considerando seu tempo de assimilagéo, bem como seus diferentes

caminhos que o auxilie no processo ensino-aprendizagem.

3 — PLANEJAMENTO CURRICULAR ADAPTADO PARA ALUNOS COM TDAH:
UMA VISAO PEDAGOGICA

Este capitulo tem o objetivo de fazer uma analise sobre como tem sido
feitas as possiveis intervengdes na escola para alunos com transtorno de déficit de
atencéo/hiperatividade (TDAH) numa visdo pedagdgica. Inicialmente abordaremos o
papel e a fungéo do professor no processo de identificaggo e manejo de criancas

com TDAH no sistema educacional. Dupaul, diz que:
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“Atualmente muitos professores ndo estio adequadamente preparados para
lidar de fato com essas criangas mesmo apos freqientar oficinas ou
consultar a literatura relevante.” (DUPAUL, STONER, 2007)

Percebe—se que os professores estdo sobrecarregados & n&o conseguem
lidar com o assunto, muitos ndo se ddo conta gue seu aluno é portador desse
transtorno, cu nem sabe do que realmente se traia 0 TDAH. O gue tem ocorrido é
que o professor acaba rotulando essa crianga portadora desse transtorno, como
bagunceira, mal educada, de que ndo tem jeitc de dar aula, e acaba mandando o
para fora da sala, para restabelecer a ordem.

E visivel ver a frustracdo e a impoténcia dos professores enguanto tentam
administrar suas aulas, percebe-se que estdo perdidas diante desse quadro da
incluséo.

Acaba por n&o incluir este aluno com TDAH, por ndo sabe entender como
é este transtorno.

Os estudantes com TDAH formam um grupo heterogéneo, sendo assim
ndo ha uma intervengéo que funcionara para todos os estudantes. S&o sugeridas
modificacBes escolares que sdo construidas e planejadas levando-se em conta as
necessidades de cada um. Vale lembrar que os professores necessita conhecer,
entender esse transtorno, bem como sua repercussdo na aprendizagem. Tal
repercussao pode ser definida por uma avaliagdo, pedagdgica ou psicopedagogica,
com o objetivo de determinar quais sdo as areas que cada estudante tem mais
dificuldades, bem como aquelas em que tem facilidade, s6 assim e possive! planejar
um curriculo adaptado adequado a cada crianga.

Observa-se a necessidade de mais estudos na realidade brasileira para
que os professores e familiares adquiram mais conhecimento dos diferentes
recursos que podem ser usados com esse publico alvo. Por isso faz-se importante
neste trabalho a apresentacdo do texto apresentado por Rotta, Ohlweiler e Riesgo

gue nos diz que; {...) um programa de sucesso deve integrar irés componenies:
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3.1 — Instrucdes Académiéas
3.1.1 — Organizagéo da Sala e da Aula

Estudantes com TDAH freqlientemente apresentam dificuldades em
prestar atencdo e atender as instrucées /solicitagdes dos professores; logo, acabam
tendo prejuizos em adquirir a informacao necessaria para realizar uma tarefa,
complementar uma atividade e pariicipar adequédamente das atividades e
discussdes em sala de aula. Para facilitar essa participaco e interessante:

» Deixar claro quais s&o as expectativas do professor na realizacéo de cada tarefa.
o Estabelecer uma rotina diaria clara, com periodos de descanse definidos.

o Usar reforgos visuais e auditivos para definir e manier essas regras e
expectativas, como calendarios e cartazes.

o Dar instrucdes e orientagdes de forma direta, clara e curta.

» Observar se o estudante possui todas as matérias necessarias para a execucéo
da tarefa; caso contrario, deve-se ajuda-lo a consegui-los.

e Dividir as atividades em unidades menores. Por exemplo, pedir que ele resolva
primeiro, as cince contas de matematica e avisar quando terminar. Dapois, solicitar
mais cinco.

® Iniciér a aula pelas atividades que requer mais atencéo, deixando para o final do
turno aquelas que sdo mais “agradaveis” efou estimulantes.

e Monitorar o tempo que falta para concluir uma tarefa.

Outras modifica¢bes que tem se mostrado muito eficienies dizem respeito

aos momentos de avaliagio:

= Propiciar um ambiente tranquilo

 Dar mais tempo para os alunos

e Colocar um numero menor de atividades por pagina.

e Solicitar que a crianca cheque as respostas, particularmente no subtipo

impulsivo/hiperativo.
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3.1.2 - Dificuldades Especificas nos Diferentes Sistemas Simboélicos

Alguns estudantes com TDAH necessitam de uma auxilio adicional em
algumas habilidades cognitivas especificas. Como referido anteriormente, o TDAH
tem um grande impacto no desenvolvimento académico. As areas de maior impacto
deverdo ter sido identificadas na avaliagdo. A seguir, s80 apresentadas algumas

estratégias que podem ajudar a facilitar a aprendizagem, divididas por areas.

LEITURA: Estudantes com TDAH que apresentam dificuldades na leitura geraimente
néo apresentam problemas no reconhecimenio de palavras; a decodificacéo
fonolégica se processa bem, mas os problemas ceniram-se na compreensao.
Alguns estudantes relatam maior facilidade com a leitura oral, possivelmente devido

a maior fixag@o que essa leitura exige. Como ajudar:

o Pedir ao estudante com TDAH que leia a historia oralmente enquanto os colegas
acompanham silenciosamente.

e Sugerir que ilustre as hisiorias para facilitar a compreensao.

e Ressaltar as idéias fundamentais do texto antes de pedir que ele “leia-isso”
ajudard o estudante com TDAH a entender o que e mais importante/relevante na
leitura. .

e |ncentivar o uso de historias gravado em audio ou vfdeo. As gravacdes podem ser
um passaporte do estudante para o mundo do leitor.

o Estimular que a familia tenha copias dos livros didaticos (especialmente apds a 52

serie) para que possam ser retomados em casa.

ESCRITA: Como referido anteriormente, a escrita e o sistema simbdlico mais
afetadd pelo TDAH. O transtorno da expressdo escrita e duas vezes mais comum
(65%) do que o franstorno da leitura e da matematica. Os estudantes poderZo ter
dificuldades tanto nos aspectos graficos, quanto nos ortograficos ¢ nas producdes

de narrativas.
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GRAFIA: Estudantes com TDAH podem apresentar torpeza motora, que confere um
aspecto desorganizado ao trabalho e tragado inadequado das letras (Albuquerque,
2003). Eles podem-se beneficiar das seguintes estratégias:

e Permitir gue ndo usasse letra cursiva.

e Ensinar a resuntir anotagdes que sintetize 0 contetdo de uma explicacéo.

s Sempre que possivel, ndo fazé-los copiar grandes textos do quadro-de-giz, dando
Ihes uma fotocopia.

e Levar em consideracdo que escutar e escrever simultaneamente podem ser muito
dificeis para eles.

ORTOGRAFIA: Os estudantes com TDAH poderdo ter dificuldades na fixacdo das
representacdes ortograficas, principalmente daquelas arbitrarias (Albugquerque,
2003.)..Como ajudar:

e Desafiar o estudante a aprender a cada dia nova palavra.

= Criar um dicionario para aquelas palavras que frequentemente esquece.

e Permitir o uso de meios informaticos e de corretores ortograficos.

e Valorizar sempre os trabalhos pelo seu conteldo e n&o pelos erros de escrita.
= Em provas, nao corrigir todos os erros de escrita.

e Nao fazé-lo repetir um trabalho escrito pelo fato de té-lo feito mal.

PRODUCAO TEXTUAL: Geralmente os estudantes com TDAH apresentam
dificuldades em planejar e elaborar narrativas (Albuquerque, 2003). Nas atividades
de producdo de textos e outras atividades de escrita, 0os estudantes com TDAH

poderao se beneficiar das seguintes estratégias;

o Ensinar individualmente ao estudante como deve organizar seu trabalho escrito,
de forma que figue organizado e bonito.
e Mostrar como e organizada a maior parie das narrativas (apresenta personagens,

~ local e acao; conflito e resolugéo).
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o Incentivar a revisar suas produgdes.

e Deixar que ele ditasse a historia para um colega

MATEMATICA: Na area da matematica, as dificuldades mais comuns apresentadas
por esses alunos referem-se a diferentes tipos de “esquecimentos” (“vai um’ou
emprestou um”), dificuldades para memorizar a multiplicacdo e, mais diante,
dificuldades para coordenar os diferentes passos na resolucdo de uma tarefa
matematica.

Os alunos poderédo se beneficiar das seguintes estratégias de apoio:

o Compreender a necessidade de revisar as tarefas matematicas, passo a passo:
guando possivel, permitir que a revisdo seja feita com o auxilio da calculadora.

= Utilizar marcas espaciais que facilitem a organizacéo das operagdes.

e Realcgar, com caneta marca — texto, por exemplo, os simbolos aritméticos (+, -, x)
para que n&o confundam a operacéo realizada.

» [ncentivar o uso de lapis e papel para fazer as contas, em vez de fazer
mentalmente, pois se eles se distraem e mais facil recomecar.

e Garantir que o0s conhecimenios matematicos anteriores estsjam bem-
estabelecidos, permitindo assim, que os alunos compreendam progressivamente os

novos conhecimentos.

Poderdo, também, apresentar dificuldades na resolucdo de problemas

matematicos; para tanto, e interessante utilizar as seguintes estratégias:

o Circular a palavra-chave que identifica a operacao que identifica a operacédo que
devera ser utilizada. Por exemplo, palavras como “no total”, "a soma”indicam que a
operagéo e de adigdo.

¢ Usar material concreto e igualmente valido para estudantes com TDAH.

Além das estratégias citadas, alguns estudantes com TDAH do tipo

predominantemente desatento séo facilmente distraidos e apreseniam dificuldades
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em focar sua ateng&o para concluir uma tarefa. Uma boa alternativa e designar um
colega que o ajude a concluir as tarefas, ou ent@o o proprio professor. A idéia de
monitoria entre alunos ou entre professor-aluno vern sendo desenvolvida como um
recurso facilitador para as criangas com diferentes necessidades educativas
especiais. Consiste em designar um colega de nivel mais adiantado que possa
auxiliar temporariamente o alunc ate que ele possa realizar aquelas atividades
especificas sozinho ou designar tal tarefa como sendo do professor da sala, ou outro
professor da escola.

Organizar-se no tempo também e uma dificuldade comum entre esses
estudantes. Pode ser necessario ensina-los a usar o calendario e escrever na
agenda as tarefas e provas.

A lentiddo também e Qma caracteristica fortemente marcada no TDAH.
Essa lentidao pode ser devido as freqlentes distracées, ou ate mesmo a dificuldade
do estudante em organizar—se no tempo. Uma boa aliernativa e reduzir & guantidade
total de trabathos solicitados, selecionando aqueles que s3o mais necessarios para
aicangér os objetivos definidos.

O importante e que o professor aceite que o estudante com TDAH se
distraia com maior facilidade que os demais, posto que as tarefas escolares lhe
exijam um esforgo muito grande. Qutra atitude que também pode beneficiar o
estudante e ndo pretender que ele alcance um nivel ao dos colegas naquilo que tem

dificuldaces (matematica e/ou leitura/escrita).
3.2 — Intervengdes Comportamentais

Um segundo componente fundamental em um programa efetivo de ensinoc
para estudantes com TDAH envolve as intervences comportamentais, pois esses
alunos precisam desenvolver adequadamente niveis de autocontrole (Dupaul;
Stoner, 1994 apud Brunke, 2001).

Sem duvida, a estratégia mais geradora de'mudanga tem sido adotar uma
atitude positiva, como elogios e recompensas para comportamentos adequados, ja

que os alunos com TDAH sempre sdo chamados a aten¢ao para o gue fazem de
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errado. Outras sugestdes s5o:

o Estabelecer conseqliéncias razodveis e realistas para o nic cumprimento de
tarefas e das regras bem combinadas anteriormente.

s Aplicar algum tipo de restricio com consisténcia e bom senso.

e Quando o aluno comegar a ficar agitado, frustrado ou atrapalhar ¢ trabalho de
classe, redireciona-lo para outra atividade ou situagdo. Por exemplo, buscar um
material no setor de fotocopias.

e |gnorar as transgressdes leves que ndo forem intencionais.

e Perrﬁitir que ele saisse para dar uma volta tomar agua.

e Combinar sinais discretos para chamar a aten¢&o ou lembrar acordos.
3.3 — Modificagbes no Ambiente

Estudantes com TDAH freqlentemente nZo conseguem entender o
funcionamento da sala de aula, ou seja, determinar o que e importante e focar sua
atengdo para essa tarefa. Eles sdo facilmente distraidos pelos colegas ou por
barulhos fora da sala de aula. Muitos estudantes com TDAH se beneficiam com
algumas modificagBes que reduzem as distragdes no ambiente da sala de aula e os

ajuda a permanecerem atentos para aprender.

o Sentar o aluno perto do professor, para que este possa acompanhar mais
proximo, o trabaltho desenvolvido pela crianga longe de janelas e da porta e distante
de colegas que o importunem.

e Achar um meio-termo entre a escassa motivagao visual e estimulos em excesso.

e Privilegiar turmas menores.

3.5 - Ajudando no Tema de Casa
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A hora do tema de casa e outro momento complicado para estudantes

com TDAH. Diversas estratégias podem ser aconselhadas aos pais:

e Mantenha uma rotina para realizar o tema procurando realiza-lo sempre no
mesmo horario e no mesmo local. Lembre-se que ele precisa de uma rotina
estruturada. Estabeleca essa rotina junto com seu filho, assim ele sera mais
colaborativo na realizacdo dos combinados.

s Faga intervalos regulares, deixando que ele va tomar agua, de uma volta ou faca
um pequeno lanche.

« QOrganize uma lista colocando quais atividades ele devera fazer.

e Evite distrair a crianga com comentarios desnecessarios ou movimentacao
excessivas. Alguns estudantes apresentam muitas dificuldades para retornar a

concentragao.

Devemos reconhecer que apesar de nosso, entendimento a respeito do
TDAH tenha avangado muito nas ultimas décadas, criancas com este
transtorno, todavia encontram dificuldades relevantes para o éxito escolar.
{Dupla, Stones, 2007)

A partir deste estudo constatamos que ha uma excelente estrutura na
~drea medica. No entanto quando o assunto envolve em ambito educacional
infelizmente existem poucos trabalhos cientificos. Resultando em profissionais mal
capacitados, com pouco embasamento nesta area, caso houvesse uma diversidade
maior de trabalhos, estudos e pesquisas por parte dos educadores, seria mais facil a
aceitacéo das intervengdes propostas, pela equipe medica.

Portanto nos como futuras pedagogas devemos nos conscientizar, que
necessitamos descobrir maneiras de aumentar a aceitagio das intervencdes, e
pensar que femos um papel fundamental no processo de aprendizagem dessas
criangas e adolescentes com TDAH.

Contudo, como futuras pedagogas, e mae de uma crianga portadora
desse transtorno, proponho um desafio. O desafio de realizar mais trabalhos
cientificos, realizagdo de grupos de estudos, leituras dirigidas e trocas de
experiéncias com colegas que ja enfrentam esse desafio, tendo como eixo norteador

as implicagdes atreladas aos portadores de TDAH no contexto educacional.
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Agindo assim as criangas co TDAH serfo beneficiadas com a formacéo
docente, que incentive a compreensao da diversidade e permita que tais criancas

desenvolvam progressivamente suas potencialidades.
4 — CONSIDERAGOES FINAIS

Através desse trabalho foi possivel constatar que ainda existe falta de
conhecimento sobre o transtorno do déficit de atencdo por parte dos pais,
professores, equipe pedagogica e alunos. E necessario a busca de uma visio
norteadora com informagdes que influencia todos os aspectos do ser humano, ou
seja, é fundamental que a educac¢éo possa ser o agente transformador, € através
dos conhecimentos que pais, professores e todos os demais inseridos podem
favorecer o desenvolvimento saudavel do portador do TDAH.

Diante de tantas evidencias, estudos cientificos o TDAH é considerado
| pela associag8o psiquiatrica uma doenga € ndo somente “uma fantasia”. Quando se
fala em doenga a vertente é o tratamento.

Por isso € de suma importancia a capacita¢do dos profissionais da saude
e educagéo, pois quanto mais precoce diagnosticado melhor a qualidade de vida do
portador.

O ambiente escolar é peca fundamental para ¢ desenvolvimento saudavel
da crianga. O contexto n&o produz os sintomas, mas exacerba ou minimiza os
efeitos. Por isso preparar as escolas é fundamental para que os alunos possam ser
“enxergados” com olhares verdadeiros e n&o com rétulos pejorativos.

O comprometimento é palavra chave, para quem lida com estes alunos. A
diversidade precisa ser acolhida cabe aos professores, pais, equipe pedagégica se
capacitarem e buscar adequar esse novo contexto. A escola e os pais precisam ter a
menie aberta, {rabalharem juntos.

O universo de pessoas com deficiéncia comeca na satde. Por isso faz se

importante integrar salde e educacdo em uma visdo psicoeducativa.
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Alunos com Altas Habilidades

Para Ieitura e debate:

“Provisdes educativas especificas para alunos com altas habilidades sio usualmente
criticadas como elitismo. As coniestacdes, todavia, nfio se fundamentam em argumentos
sdlidos, mas, sobretudo, em preconceitos: o publico geral, sem acesso & producéo
cientifica da 4rea, possui ideias estereotipadas das altas habilidades, vistas
principalmente sob a dtica da pessoa academicamente precoce e capaz de realizacGes
incomuns e, ainda, compreendendo-as como resultado direto da estimulagfio ambiental
propiciada por classes econdmicas favorecidas”. (MOURA, 2009, p. 55)

1 - Com base no excerto acima, percebe-se que hd equivocos e preconceitos que
permeiam a temdtica das altas habilidades/superdotacio. Com base no texto, discuta
com seus pares sobre os mitos que dificultam a identificacdio e o atendimento de
alunos(as) com superdotacio.

2 — Moura (2009, p. 56) cita algumas estratégias de atendimento para alunos com altas
habilidades. A partir da leitura do texto, comente sobre essas estratégias.

3 - Conforme Moura (2009, p. 71) a avaliacio mediadora consiste nos seguintes
principios: '

i) propiciar, ao aluno, momentos para expressar suas ideias; i) oportunizar discussio
entre 0s alunos a partir de situacBes desencadeadoras; iii) realizar vérias tarefas
individuais, menores e sucessivas, buscando a compreensio dos processos mentais
subjacentes as respostas; iv) fazer comentédrios sobre as tarefas dos alunos 2o invés da
atribuicdo mecénica de pontos e divulgacfio sumdria de seus acertos e erros; v)
transformar os registros de avaliacdio em anotacBes significativas sobre o
acompanha.mento dos alunos em seu processo de construgio do conhecimento.

Com base nesses principios, discuta com os demais profissionais da educacfio acerca
dessas propostas de intervencfio pedagbgicas.
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3 PRATICAS PEDAGOGICAS PARA OS ALUNOS COM ALTAS HABILIDADES

Alunos com altas habilidades apresentam necessidades especificas para o éxito de
sua aprendlzaffem Desse modo, a escola detém um desafio permanente para com eles em
funcdo dos conhecimentos referentes is suas necessidades educacionais e caracteristicas
especiais. A permanéncia de posturas pedagdgicas arcaicas, ainda observadas nas escolas, se
mostra mcompativel com as NEEs desse alunado e com as demandas educacionais do nosso
tempo, como: a presenca de curriculos rigidos; a conduta autoritaria do professor, com énfase
na obediéncia e passividade do aluno; a existéneia de prticas pedagégicas inibidoras da
criatividade, que solicitam apenas a memorizacdo e reproducio do conhecimento
(ALENCAR, E. S., 1986; ALENCAR: FLEITH, 2001; GUENTHER, 2000: LANDAU, 2002;
MOURA; VIANA, 2007; VIANA, 2003, 2005).

Alunos com altas habilidades requerem mtervencdes educacionais que estimulem o
desenvolvimento de suas capacidades, proporcionando uma variedade de experiéncias
enriquecedoras que permitam a eritica a pensamentos estabelecidos e a criacio de produtos
originais. Com freqiiéncia, observa-se um descompasso entre 0s processos mentais associados
as altas habilidades e as metodologias de ensino e avaliagio empregadas na escola: os alunos
com altas habilidades costumam utilizar, para a resolugdo de problemas acad@micos,
estratégias distintas das ensinadas pelo professor. Desse modo, muitas vezes, ndo conseguem
explicar como chegaram ao resultado de uma determinada equacio por cutros caminhos on
esclarecer as regras gramaticais que o levaram 2 criacfio de um texto original, dada a extrema

velocidade e originalidade de seu pensamento.

Desse modo, além de estratégias de ensino diferenciadas, devem ser adotados
também métodos avaliativos condizentes com suas NEEs. Constata-se, ainda, que, 2 avaliacio
que utiliza, sobretudo, a memorizacio e a reproducéo de informagdes se mostra ineficaz e
gera s&rios prejuizos & evoluciio satisfatéria desses aprendizes, o que pode constituir a perda
gesse potencial humano por negligéncia ou subutilizacio, impedido de se desenvolver,

portanto, por falta de estimulo e orientacio adeqguada.
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3.1 Atendimento educacional

O aluno com altas habilidades integra a clientela da Educaczo Especial - em conjunto
com os deficientes, as pessoas com dificuldades de aprendizagem, problemas de
compoﬁamento, Transtornos Invasivos do Desenvolvimento (TDIs)!® ¢ Transtorno de Déficit
de Aten¢do e Hiperatividade (TDAH), que também apresentam necessidades peculiares no
campo da aprendizagem. Provisdes educativas especificas para alunos com altas habilidades
840 usualmente criticadas como elitismo. As contestacSes, todavia, nfo se fundamentam em
argumentos s6lidos, mas, sobretudo, em preconceitos: o piiblico geral, sem acesso 3 produgio
cientifica da drea, possui idéias estereotipadas das altas habilidades, vistas principalmente sob
a Gtica'da pessoa academicamente precoce e capaz de. realizagdes incomuns e, ainda,
compreendendo-as como resaltado direto da estimulacdo ambiental propiciada por classes
econdmicas favorecidas (BRASIL, 1995, 1999a; GUENTHER, 2000; LANDAU, 2002;
METTRAU, 2000; VIANA, 2003, 2004; WINNER, 1998).

Os estudos relativos a hereditariedade e ao ambiente, entretanto, demonstram a
participacdo de fatores genéticos e ambientais na determinacio de altas habilidades. A
inteligéncia €, portanto, um bem distribuido de maneira democrética em todas as racas, credos
e classes socioecondmicas, numa proporcdc estimada de 3 a 5% da populacdo mundial e
constitui, dessa forma, um legitimo patrimdnio social. A necessidade de intervengGes
pedagégicas adequadas se justifica pelo fato de nenhuma capacidade subsistir 2 auséncia de
estimulacdo ambiental, propiciada seja pelas pessoas circundantes, seja pelas institvigdes

formais de ensino.

O direito ao atendimento as NEEs da pessoa com altas habilidades, proposto com
base no respeito 4 dignidade humana e no direito 20 pleno desenvolvimento do individuo
através da educacio, resulta de uma evolugdo histérica decorrente de movimentos e
conquistas nessa drea em Ambito nacional e internacional. Conseqiientemente, os avancos
alcancados através de acordos, declaracdes ¢ convencées entre governantes t€m repercutido

no Estado Brasileiro e proporcionado nova dimensfio e orientacio quanto aos direitos que

" O conceito awal de TDIs surgiu no final dos anos 1960, derivado especialmente dos trabalhos de Ruther,
Kolvin e Cohen. Nesses guadros, que Incluem ¢ autismo, ohserva-se comprometimente em trés dreas do
desenvolvimento: 1) social, i) comunicacional e iii} comportamental, A interacdo social se encontra
qualitativamente prejudicada, bem como as habilidades de comunicacio e COMPpOriamento; 08 interesses sio
limitados, tendendo a ser repetitivos e estereotipados (MERCADANTE; GAAG; SCHWARTZMAN, 2008).
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garantem a educacfio e inclusio dessa parcela da populacdo. Com 2 dltima LDB (Lei
n°9394/96), as swas NEEs sio reconhecidas, bem como & resguardado o direito ao
atendimento educacional especializado, por meio de aceleragiio dos estudos para concluir, em
menor periodo de tempo, os cursos realizados no &mbito da Educacio Bdsica e Superior,
Segundo o previsto na legislagdo, esse alunado deve receber atendimento que valorize e

respeite suas necessidades educacionais diferenciadas quanto a talentos, aptiddes e interesses
(BRASIL, 1996).

Sob essa perspectiva, a preocupacido em atender as NEEs de alunos com altas
habilidades é evidenciada em programas e servicos para essa clientela no sentido de
possibilitar seu amplo desenvolvimento pessoal, a expansdo de suas habilidades e a ampliagdo
de seus interesses. Nesse sentido, observam-se trés abordagens bésicas quanto i sna educagio:
i) segregacdo ou agrupamento especifico, ii) aceleracfio e iii) enriquecimento (ALENCAR:
FLEITH, 2001; FREEMAN: GUENTHER, 2000; LANDAU, 2002; SABATELLA;
CUPERTINO, 2007).

Cumpre mencionar que essas alternativas sio concilidveis, visto que pode ser

observada uma inter-relagdo entre as abordagens. Segundo Sabatella e Cupertino (2007):

Cada alternativa atende a diferentes necessidades €, na pratica, tedas sfo
utilizadas, uma vez que a aceleraciio, por exemplo, conduzida de forma
adequada, tende a ser um enriquecimento, ao DAasse ¢ue um programa mais
amplo ¢ flexivel, levado a efeito de forma apropriada, também ocasicnard
uma aceleragio (p. 70).

-Dessa forma, aproveitar o potencial dos aprendizes com altas habilidades por meio
de uma intervenco pedagégica apropriada, que incentive a preservagdo e o desenvolvimento
das suas capacidades, constitui um Investimento ndo somente mndividual, mas sobretudo

social, com o aproveitamento desse potencial em diferentes dreas do saber e fazer.
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3.1.1 Segregagfio ou agrupamento especifico

O sistema de Segregacdo ou agrupamento especifico consiste em separar 0s
estudantes com altas habilidades dos demais, utilizando algum critério, como o nivel
intelectual. Os estudantes selecionados sdo agrupados em classes especiais ou retirados de
sala de aula por um tempo determinado para que obtenham acesso um curriculo e
experiéncias académicas mais adiantadas (ALENCAR; FLEITH. 2001: FREEMAN ;
GUENTHER, 2000; SABATELLA: CUPERTINO, 2007).

De acordo com a literatura especializada, as principais modalidades de agrupamento
especifico ou segregaciio tém sido: i) agrupamento em centros especificos; ii) agrupamento
em aulag especificas em escolas regulares e iii) agrupamento parcial, temporal e fiexivel. O
agrupamento em centros especificos envolve prdticas educacionais de reuniio de alunos na
instituicdo escolar ou em classes especials, ou sob a forma de pequenocs grupos atendidos em
sala de aula regular de forma diferenciada dos outros alunos. O critério de selecdo ocorre por
nivel de habilidade ou desempenho dos aprendizes. Essa alternativa de atendimento & pouco

adotada nos programas aplicados no Brasil.

O agrupamento em aulas especificas em escolas regulares ocorre por meio de
encaminhamento dos alunos a atendimento especializado ou em espaco fora da saja de aula.
As criticas associadas a esse método de intervencdo se reportam 20 elitismo e isolamento dos
alunos. No agrupamento parcial, temporal e flexivel, os estudantes podem ser agrupados
dentro da sala de aula por perfodos de determinada duracfio. Nessa modalidade de
atendimento, deve-se ter cuidado para evitar condutas de discriminaciio ou isolamento em
relagdo aos pares, visto que integrar um grupo especifico pode gerar, nos demais, sentimentos

de inseguranca ¢ auto-estima baixa.

Para o uso do sistema de segregacgo, Clark (apud ALENCAR: FLEITH, 2001) faz
algumas recomendacdes: i) reconhecer que hd amplas diferencas individuais e que os alunos
com altas habilidades constituem um grupo heterogéneo, incluindo sempre alguma instrucio
individualizada; i) evitar a completa segregacio, propiciando uma convivéncia escolar com

outros colegas de diferentes habilidades; iii) selecionar docentes bem gualificados, que devam
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estar permanentemente atualizados quanto aos conhecimentos especificos da drea, as formas
de avaliacdo e propostas curriculares adequadas a esses aprendizes; iv) encorajar o
desenvolvimento em vdrias dreas, além da intelectual;, v) manter a comunicacio entre os

diversos professores, bem como entre os professores e a familia.

No atendimento por agrupamento especifico, ainda é notadamente constatada a
énfase no aspecto académico e intelectual, apesar das orientégées mais recentes reconhecerem
a conceituacfio de altas habilidades e suas préticas educacionais de forma mais ampla,
abrangendo o sujeito em sua totalidade. Outro aspecto relevante decorre da atitude dos pais ¢
gestores escolares com base, ainda, na falsa idéia de que a escola apropriada para esses alunos
deveria ser a especializada. Com efeito, a melhor forma de segregacio ou agrupamento deve
apresentar flexibilidade suficiente para atender as necessidades especificas desses alunos e
viabilizar um diélogo eficaz com seus familiares. Além disso, deve propiciar oportunidades
diversificadas de aprendizagem, respeitando as singularidades e as NEEs dessa clientela
(ALENCAR; FLEITH, 2001; FREEMAN; GUENTHER, 2000: SABATELLA;
CUPERTINO, 2007).

A andlise dos resultados de estudos sobre o sistera de agrupamento especifico tem
apontado beneficios em relagdo: 1) ao melhor aproveitamento escolar - compativel com a
capacidade do aluno e aumento de sua motivacio; ii) a aplicagdo de prdticas flexiveis em
grupo, com ganhos académicos significativos. Dessa forma, verifica-se a importincia da
formagdo de grupos de interesse e capacidades semelhantes para esses alunos, cuja
aprendizagem e motivagio ndo sdo satisfeitas pela sala de aula regular. Uma alternativa
educacional para esse tipo de atendimento pode ser a aceleragdo escolar, gue possibilita a

compactacio dos estudos (ALLENCAR; FLEITH, 2001; SABATELLA: CUPERTINO, 2007).
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3.1.2 Aceleragiio

Dentre os tipos de provisfo educacional para alunos com altas habilidades. o sistema
de aceleracdo € a alternativa mais antiga e que requer os menores custos. Essa modalidade
solicita uma equipe de profissionais especializados e adaptacSes curriculares, caso haja pré-
requisito em algum contetddo (ALLENCAR, E. S., 1986; FREEMAN:; GUENTHER, 2000:
SABATELLA; CUPERTINO, 2007).

A defini¢do mais tradicional de aceleracfo faz referéncia ao avanco do aluno para
séries escolares acima de sua faixa etdria, quando demonstra dominio dos conteidos da série
em que se encontra. A pritica de flexibiliza¢fio curricular para o aproveitamento das etapas de
estudo em curta duragdo de tempo e o aumento do ritmo do processo de ensino e
aprendizagem através de atividades em perfodo de férias, contra-turno, cursos a distincia,
dentre outros, sdo préticas elaboradas com objetivo de ajustar o curriculo regular is NEEs
desses estudantes, evitando, assim, o tédio e favorecendo a conclusio dos conteidos em
tempo menor ou a dispensa de algumas disciplinas. Importa referir que a legislaciio nacional,
através da LDB (Lei n°9394/96), prevé a acelerac@io mediante avaliagdo de conhecimento na
instituicdo de ensino ¢ comprovagiio documental em seus registros administrativos'
(ALENCAR, E. S., 2007; FREEMAN; GUENTHER, 2000; SABATELLA; CUPERTINO,
2007).

Para Pereira e Guimaries (2007):

Sendo a aceleracfio escolar um processo que permite aos alunos um avango
no ritmo de aprendizagem, esta requer bom senso na indicacio de candidatos
elegiveis para o procedimento, uma vez que esse processo terd repercussdes
na vida social e acad&mica dos mesmos. Em geral. o programa de aceleraciio
¢ indicado aos alunos com altas habilidades que comprovem sua
necessidade, conforme indicagdes de equipe multidisciplinares gue levem
em conta a relagdo entre potencialidades, maturidade psicossocial e aspectos
psicomotores que assegurem o bom desempenho nas séries posteriores... Um
aspecto a ser considerado € o desejo do aluno em progredir em ritmo préprio
e manifestar autonomia suficiente para lidar com os desafios & as exigéncias
que, ao longo da sua trajetdria académica, poderfio surgir (p. 167).

™ No Brasil, para a aceleraciio de alunos com altas habilidades, é recomendivel que a diferenca méxima de idade
entre o aprendiz e seus colegas seja de dois anos. Cases excepcionais poderdio ser analisados junto aos Conselhos
Federal e Estadual de Educacio (BRASIL, 1999h).
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"‘Nesse sentido, importa assinalar a existéncia de variados tipos de aceleracdo
adaptadas aos individuos com altas habilidades conforme apresenta Montgomery (apud
FREEMAN; GUENTER, 2000): i) entrada mais cedo na fase seguinte do processo educativo
— do nivel de Educacdo Infantil em diante; ii) avango de séries escolares — promogio para
séries posteriores, acima dos pares etdrios, um ou mais anos; 1i1) aceleracio por disciplina —
freqitentar séries majs adiantadas em determinadas disciplinas; iv) agrupamento vertical - em
classes mistas, com ampla variedade de idades e séries, de modo que os mais novos possam
trabalhar com os mais velhos e mais avancados; v) cursos especiais fora da escola, que
oferecam mals conhecimentos em dreas curriculares especificas; vi) estudos paralelos — sendo
possivel cursar dois niveis de ensino concomitantemente, como os Ensinos Fundamental e
Meédio, por exemplo; vii) estedos compactados — com a conclusio do curriculo normal na
metade ou terga parte do tempo previsto; viii) planos de estudo auto-regulados - estratégia em
que os alunos desenvolvem atividades ou projetos de seu interesse enguanto esperam 0 resto
da classé completar o que ji fizeram ou aprenderam; ix) trabalho com um mentor, especialista
de uma certa drea de interesse do aluno, na escola ou fora dela; x) cursos paralelos - por

correspondéncia, televisionados ou outra forma de Ensino a Distincia (EAD).

Sabatella e Cupertino (2007) alertam para algumas precaucfes  que devem ser
tomadas para o uso da aceleragdo educacional de individuos com altas habilidades. Deve-se
atentar para uma formag@o global dos alunos - nos campos fisico, cognitivo, afetivo e social —
a fim de nfo criar incompatibilidades extremas entre eles. Salientam ainda, a necessidade do
entendimento quanto a forma como se efetua a progressfio desses aprendizes, que deve ser
gradual e continua, de modo a nfo criar lacunas na formacfo global. Por fim, devem-se
avaliar as condi¢fes da escola ¢ a receptividade do professor em relagfo a essa proposta de

atendimento.

Ha juizos diversificados sobre a proposta de acelera¢io educacional para alunos com
altas habilidades. Alencar e Fleith (2001) apresentam alguns argumentos conirdrios a
aceleracZo: i) € importante manter o aluno com aqueles da mesma faixa etéria ¢ nivel
socioemocional; ii) a crianga que “salta” uma determinada série deixa de aprender uma gama
de conhecimentos importantes e necessdrios; iii) nunca a aceleraciio se dé de forma adequada

em todas as dreas.
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De opinido divergente, Clark (apud ALENCAR; FLEITH, 2001} destaca muitas
vantageﬁs obtidas para a aceleragfio, a saber: 1) € um método que pode ser usado em qualquer
escola; i) os alunos com altas habilidades tendem a escolher companheiros mais velhos ¢ a
acelerac@o vai favorecer esse contato; iii) a aceleracfo permite dar infcio & vida profissional
mals cedo, o que resulta em maior produtividade: iv) os custos diminuem, pelo fato do aluno
permanecer menos tempo na escola; v) o tédio e insatisfacfio sfio reduzidos entre os estudantes
a quem se permite acelerar os estudos, os quais percebem o novo programa como mals
estimuldnte e menos enfadonho; vi) o ajustamento social e emocional tem-se mostrado
superior nos estudantes que participam de programas de aceleragfio; vil) a aceleracfio permite
que se exija do aluno uma produtividade mais de acordo com suas capacidades; viii) se um
estudante brilhante permanece com seus colegas da mesma idade, ele possivelmente achari as
tarefas propostas pelo professor mmito ficeis e desenvolverd hébitos inadequados de estudo;
1x) a oportunidade de interagir e participar de atividades académicas tende a favorecer uma
atitude mais responsdvel por parte do aluno e o estabelecimento de novos propésitos e

objetivos.

Os dados das pesquisas de Daurio (apud ALENCAR; FLEITH, 2001) revelaram que
a aceleragio como proposta educacional para alunos com altas habilidades que tiveram
ingresso precocemente, tanto na escola como em instituicdes de Ensino Superior, nfio tem
resultado em prejuizo. O autor salienta: “Em todos os casos, nenhum problema de
ajustamento foi observado, o que sugere que a resisténcia observada com respeito a

acelerag@o se baseia em nogdes preconcebidas e ndo em fatos™ (p. 129).

Por outro lado, Benbow (apud FREEMAN; GUENTHER, 2000} esclarece que a
aceleracdo nio é adequada para todos os alunos ¢ sugere z andlise de um conjunto de fatores
que, quando considerados, podem favorecer a prética dessa modalidade de atendimento. Para
tanto, sugere que se deve observar: i) a inexisténeia de pressdo para acelerar o grau de
inteligéneia do aprendiz; ii) o conhecimento do professor sobre o processo de aceleracio; 1ii)
a seguranc¢a dos pais na orientac@o do processo; iv) o reconhecimento do avange do aluno no

contetdo escolar; v) as condi¢@es sdcioemocionais e vi) o desejo do aluno de ser acelerado.

Nessa perspectiva, as ofertas de atendimento educacional para os alunos com altas
habilidades devem se sujeitar as especificidades de sua clientela. Para esse propésito, outra

modalidade existente e bastante utilizada consiste no enriquecimento.
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3.1.3 Enriquecimento

Alunos com altas habilidades, por apresentarem caracteristicas especificas e
capacidades diversificadas, requerem distintas experiéncias de aprendizagem, que oferecam
oportunidades significativas para o desenvolvimento do seu potencial e condicdes que
assegurem seu crescimento global. Dessa forma, a intervencio por meio dos programas de
enriguecimento educacional, embora possa ser levada a efeito para todos os alunos. é
especialmente importante para esse grupo de aprendizes, a fim de suprir e complementar suas
necessidades de envolvimento em atividades que promovam a produciio criativa e estimulem
suas diferentes habilidades, interesses ¢ estilos (ALENCAR, E. S., 1986, 2007; FREEMAN;
GUENTHER, 2000; SABATELLA; CUPERTINO, 2007; VIRGULIM, 2007b).

A definicdo da experiéncia de enriquecimento, na concepcio de Alencar e Fleith,
(2001), consiste em um esforco de estimulacfio intencional e plancjada, que busca o
crescimento da crianca, ampliando e aprofundando o curriculo escolar bdsico com
conhecimentos, informacdes e idéias que a tornem capaz de uma consciéncia maior do
contexto de cada tema, assunto, disciplina ou drea do saber. Esse sistema requer maiores
custos para sua implementacio, visto demandar maior investimento de recursos financeiros,
disponibilidade de materiais pedagdgicos diversificados e formacio especializada da equipe

de profissionais envolvidos nesse programa.

Guenther (2000) sinaliza os beneficios desse tipo de programa educacional:

A Educagio Especial para alenos dotados em Centros de Enriquecimento
[...] tem a vantagem de prover um grupo malor ¢ mais diversificado de
criancas, 0 que propicia melhores oportunidades de mteracdes e trocas.
Interagio entre escolares mais capazes é um fator relevante para o
desenvolvimento pessoal, mormente na adolescéncia, porgue ameniza a
sensacio de se sentir ‘diferente’ oferecendo um grupo de pares mais
ampliado que a escola (p. 33).

Sabatella e Cupertino (2007) esclarecem que 2 proposta de enriquecimento
educacional pode assumir formas variadas, chegando a confundir-se com outras modalidades,
como a aceleracdo. Por exemplo, quando o objetivo de uma atividade de enriquecimento &
permitir que o aluno complete em menor tempo um determinado contetido, esse fato pode

sugeric a aceleragio. No entanto, o que caracteriza. essa proposta também como
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enriquecimento pode ser o acréscimo de outros conteddos, mais abrangentes ou mais

profundos, que ocupem o espaco deixado pelo que foi concluido.

Conforme explicam Alencar e Fleith (2001):

Um programa de enriquecimento pode ser organizade de muitas formas.
Para alguns, consiste em completar em menor tempo o contetido proposto,
permitindo, assim, a inclusdo de novas unidades de estndo. Para outros,
impitca uma investigagio mais ampla a respeito dos tdpicos que estio
sendo ensinados, utilizande o aluno um maior nimero de fontes de
informagdo para dominar e corhecer uma determinada matéria. E ainda, o
enriquecimento consiste em solicitar ao aluno o desenvolvimento de
projetos originais em determinadas dreas de conhecimento. Ele pode ser
levado a efeito tanto na prépria sala de aula como através de atividades
extracurriculares (p.133).

Virios servigos podem ser oferecidos aos alunos nas experiéncias de enriquecimento.
Dentre as formas de experiéncia de aprendizagem enriquecedoras, que estimulem o potencial
desse grupo de aprendizes, podem ser destacadas: i) o enriquecimento dos conteddos
curriculares; ii) o enriquecimento do contexto de aprendizagem e iii) o enriquecimento

extracurricular.

Sabatella e Cupertino (2007) descrevem as trés formas supracitadas. A primeira delas
- 0 enriquecimentio dos contetidos curriculares - compreende trés formas especializadas de
atendimento: [) adaptacdes curriculares ou adaptagio cur.ripular significativa; i1) ampliacGes
curriculares e iii) tutorias especificas. As adapragdes curriculares ou adaptacdo curricular
significativa envolvem alteracBes expressivas dos objetivos, metodologia, atividades,
distribui¢io do tempo, contetidos e avaliacfio. Os contetidos bdsicos, optativos e transversais
devern necessariamente ser atingidos. Solicitam ainda, a participagdo dos alunos, tutores e
toda equipe escolar no processo educativo. Visa tornar ¢ processo educativo o mais
individualizado possivel, sem, contudo, comprometer as exigéncias do sistema de ensino ¢ as

necessidades socials e emocionais do aluno.

Nas ampliacdes curriculares, as alteragdes curriculares sdo menos abrangentes, mais
superficiais que as anteriores, visto que se referem & ampliacio de alguns conteddos e
variagdo de atividades, podendo, ainda, serem aplicadas a individuos ou grupos. A ampliacdo

do curriculo pode acontecer em uma drea especifica, a uma s6 disciplina (ampliagio vertical),
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em que o conteido ¢ mais amplo e aprofundado. Pode, contudo, envolver vdrias disciplinas

integradas a um projeto (ampliacfio horizontal).

Nas tuforias especificas, deve-se designar um professor de sala regular da escola, um
colega mais adiantado ou alguém de fora da escola para auxiliar o aluno nas atividades de
enriquecimento, bem como para um atendimento especializado e personalizado no
planejamento, hierarquizacio e execugiio das atividades necessdrias a obtencio do
conhecimento almejado. As experi€ncias educativas proporcionadas por essa proposta
beneficiam tanto o aluno com altas habilidades quanto o menitor, cujo nivel de motivacio se
toma maior ¢ contribui para aprofundamento do conhecimento. O processo de interago social

desses aprendizes € também beneficiado.

No que se refere ao enriguecimento do comexto de aprendizagem, o projeto
pedagégico deve ter flexibilidade para possibilitar combinacdes variadas, de modo a receber e
atender as diferentes demandas, o nivel de conhecimento prévio, a capacidade de trabalho € os
estilos de aprendizagem e expressdo de cada aluno. As escolhas para o enriquecimento dos
contextos de aprendizagem demandam: i) diversificagdo curricular, ii) contextos enriguecidos

e 1ii) contextos enriquecidos combinados com agrupamentos flexiveis.

O terceiro tipo dessa abordagem educacional é o enriquecimento extracurricular, que
pode ser efetivado mediante: i) programas de desenvolvimento pessoal ¢ ii) programas com
mentores. Programas de desenvolvimento pessoal s&o realizados em pequenos grupos ¢ visam
desenvolver habilidades de relacionamento mterpessoal, reflexdo e motivacio para aprender.
Programas com mentores consistem numa forma mais individualizada de atendimenta, com o

objetivo de auxiliar o desenvolvimento de habilidades especificas.

Sabatella e Cupertino (2007) elucidam que:

Todas essas modalidades atingem a escola, no que diz respeito a sua
prontiddo para receber e atender diferentes demandas gue levam em conta as
diversas caracteristicas discentes, o nivel de conhecimentc prévic, a
capacidade de trabalho e estilo de aprendizagem e expresséo de cada um

(.75).

O enriquecimento educacional é a proposta de maior destaque em programas

especializados em vérios paises, inclusive no Brasil. A proposta de Renzulli (1990) consiste
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num programa validado hd cerca de duas décadas, que ¢ provavelmente o mais amplo e
extensivo, englobando a identificagfo, a administragio, o treinamento de pessoal e os servigos
oferecidos aos estudantes. Esse modelo propde o desenvolvimento de trés tipos de atividades
de enriquecimento, intitulados tipo I, IT e III (ALENCAR, E. S., 1986, 2007; FREEMAN;
GUENTHER, 2000; SABATELLA; CUPERTINO, 2007; VIANA, 2005. VIRGULIM,
2007b).

O Enriguecimento Tipo I compreende atividades exploratérias gerais que se iniciam
na sala de aula regular e atendem a todo o alunado da instituicio educacional. Virgulim
(2007) alerta para trés importantes objetivos que devem ser considerados para sua realizacio:
1) oferecer, a todos os alunos, a participagio em alguma experiéncia de enriquecimento
curricular que seja de seu real interesse, expondo-os a uma ampla variedade de
procedimentos, como palestras, exposicdes, mini-cursos, visitas, passeios e viagens, uso de
materials audiovisuais, filmes, programas de televisio, inrerner, dentre outros; ii) enriquecer a
vida dos alunos através de experiéncias que usualmente ndo fazem parte do curriculo da
gscola régular; iii) estimular novos interesses, que possam levar o aluno a aprofundi-los em

atividades criativas e produtivas posteriores.

Acerca das vantagens apontadas nessa abordagem, as mais ressaltadas
compreendem: 1) permitir ao aluno empenhar-se em niveis mais avancados de interesse em
tépicos ou dreas de estudo gue podem ser usados para atividades que envelvam maior
criatividede, investigacdo e pesquisa; ii) favorecer a participacio de pais, professores,
professores-itinerantes, diretores e demais alunos de outras salas ou séries nas atividades; iii}
minimizar a idéia de elitismo que se vincula aos programas especiais para alunos com altas
habilidades por meio da aplicacdo de experiéncias educativas para todos os alunos; iv)
incentivar a possibilidade de maior integracdo entre os programas de ensino regular e¢ de
enriquecimento, com a participagio de toda a equipe de enriquecimente, tornando, dessa
forma, o espaco escolar em um iugar potencialmente inclusivo e mais interessante para todos
(ALENCAR; FLEITH, 200f; FREEMAN; GUENTHER, 2000; SABATELLA;
CUPERTINO, 2007; VIRGULIM, 2007b}.

As atividades de Enriguecimento Tipo [T sio também realizadas em salas de aula
regular e de recursos, usando metodologias adequadas as dreas de interesse dos estudantes.

Essa proposta intenciona desenvolver habilidades de “como fazer”, a fim de capacitar os

TRIAL MODE - a valid license will remove this message. See the keywords property of this PDF for mare information.

38




66

alunos a investigar conhecimentos de seu préprio interesse, usando métodos, materiais e
técnicas nstrucionais que favorecam o desenvolvimento de niveis superiores de: processos de
pensamento (analisar, sintetizar e avaliar); habilidades criativas e criticas; habilidades de
pesquisé (como conduzir uma entrevista, analisar dados, elaborar um relatério) e habilidades
pessoais como lideranca, comunicagdo e autoconceito. Vale destacar que as atividades
educativas de enriquecimento Tipo II propiciam, ao aluno, o engajamento em atividades do
Tipo III (ALENCAR; FLEITH, 2001; FREEMAN; GUENTHER, 2000; GUENTER, 2000;
SABATELLA; CUPERTINO, 2007; VIRGULIM, 2007b).

O Enriquecimento do Tipo III consiste em atividades ou projetos desenvolvidos
individualmente ou em pequenos grupos de alunos que: tenham interesse em estudar com
profundidade uma determinada drea do conhecimento; queiram dedicar mais tempo nos
estudos de contetido avancado e participar de treinamento mais complexo para se tornarem
investigadores de problemas reais. Para a consecucfo dos objetivos desses estudos, 0s alunos
trabalham com recursos humanos e materiais avangados usando métodos apropriados e jd
desenvolvidos nas atividades de Enriguecimento do tipo II (ALENCAR; FLEITH, 2001;
FREEMAN; GUENTHER, 2000; SABATELLA; CUPERTINO, 2007, VIRGULIM, 2007Db).

Virgulim (2007) destaca algumas metas das atividades educativas de Enriguecimento
do Tipo III para os alunos com altas habilidades: i) aplicar seus interesses, conhecimentos,
idéias criativas e motivacic em um problema ou 4drea de estudo de sua escolha: ii) adquirir um
conhecimento avangado a respeito do contetido e metodologia préprios a uma disciplina, drea
de exprésséo artistica ou estudos interdisciplinares em particular; iii) desenvolver produtos
auténticos, com o objetivo de produzir impacto em uma audiéncia pré-selectonada; iv)
desenvolver habilidades de planejamento, organizagfo, utilizagfo de recursos, gerenciamento
de tempo, tomada de decisSes e auto-avaliacio; v) desenvolver motivacdo/envolvimento com
a tarefa, autoconfianca e sentimentos de realizacfio criativa, como também a habilidade de
interagic efetivamente com outros alunos, professores e pessoas com niveis avancados de

interesse e conhecimento em uma area comum de envolvimento.

Vale destacar que as atividades de enriquecimento podem ser implementadas no
Ensino Regular, para todos os zluncs. O estudante pode entdo ser beneficiado com a
oportunidade de aprofundar tdpicos de seu interesse, desenvolver diversas habilidades e

enfrentar desafios, tornando seu processo de ensino ¢ aprendizagerm mais prazerosc.
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Diante do exposto, constata-se que alunos com altas habilidades requerem provisdes
educativas especificas para a preservagiio e desenvolvimento de suas capacidades. A
necessidade de novas idéias € ainda mais acentuada nos dias atuais, caracterizados pela
sociedade da informacdo, com a rdpida transformacfio do conhecimento e das tecnologias.
Cumpre mencionar que, além de estratégias de ensino estimulantes para esse alunado,
também sfo necessdrios métodos de avaliaggo adequados, capazes de estimular o aprendizado
e a inteligéncia de modo desafiador (ALENCAR, E. S., 1986; ALENCAR; FLEITH, 2001;
GUENTHER, 2000; LANDAU, 2002; MOURA; VIANA, 2007, POZ0O, 2002; VIANA, 2003,
2003).

3.2 Avaliar para promover

Para que o aluno possa assumir o lugar de sujeito do saber, sdo necessérias praticas
avaliativas que, a exemplo das estratégias de ensino, favoregam o desenvolvimento pleno de
suas capacidades. Percebe-se que avaliar nessa dimensao cbaduna—se com as necessidades dos
tempos atuais, marcados pela sociedade da informacio. Avaliar para promover a aprendizagem
e a inteligéncia consiste entdo em requisito para a educac@o do novo milénio, procedimento a
ser destinado a todos os aprendizes, inclusive os que apresentam altas habilidades (HADJI,

2001; HOFFMANN, 2003, 2006; MOURA; VIANA, 2007; POZO, 2002).

As préticas avaliativas tradicionais - de natureza autbritéria, mecinica e classificatéria
- nAc atendem aos imperativos contemporineos. Essa visdo arcaica. limitada e padronizada
impede de perceber os atores educacionais - alunos e professores — em suz smgularidade,
negando as caracteristicas que os tornam unicos. Uma perspectiva de avaliacdo que se
contraponha a prética tradicional e colabore para a formacdo de um cidad&o consciente ¢ ativo
na sociedade em que vive deve igualmente consistir em um instrumento efetivo para a
promocio da aprendizagem. Esse desafio - imposto pelas demandas da atualidade para os
profissionais de Educacfio - sempre esteve presente no atendimento educacional dos alunos

com altas habilidades, como uma decorréncia de suas NEEs.
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Embora sejam encontradas reflexdes e pesquisas relativas aos métodos de ensino
mais adequados para esse alunado (ALENCAR, E. S., 1986: ALENCAR, E. S.. 2007,
ALENCAR: FLEITH, 2001; FLEITH; ALENCAR, 2007, FREEMAN; GUENTHER, 2000:
GUENTHER, 2000; LANDAU, 2002; NOVAES, 1979; SABATELLA; CUPERTINO, 2007:
VIRGULIM, 2007b), observa-se uma escassez significativa de material sobre a avaliaglo, que
também constitui elemento integrante e essencial do processo de ensino e aprendizagem
(METTRAU, 2000; MOURA; VIANA, 2007; RENZULLI, 1990; VIANA, MARQUES;
MOURA, 2007).

A avaliagdo da aprendizagem pode se configurar, ainda, como uma ferramenta
pedagdgica a servigo da promoco da inteligéncia. Na concepedo tradicional, a capacidade
intelectiva do aluno é avaliada de modo estdtico e coincidente aos seus conhecimentos
escolares, ignorando outras formas de expressio da inteligéncia, como a criatividade. Os
testes psicométricos com resultados em QI sdo responsdveis, em grande parte, pela
compreensdo da inteligéneia como sindnimo de rendimento escolar elevado, especialmente
nas dreas lingiifstica e ldgico-matemdtica (ANASTASI; URBINA, 2000: MOURA; VIANA,
2007).

Uma prética avaliativa concebida para a promogo tanto da aprendizagem como da
inteligéncia - em consonincia, portanto, com as NEEs dos zlunos com altas habilidades - é
advogada por Hoffmann (2003, 2005b, 2006, 2007), em seu modelo de “avaliaco
mediadora”. Assim sendo, esse trabalho adota, como referfncia, as suas idéias, pautadas no

ato de avaliar para promover.

Nesse sentido, a autora elucida que:

Avaliar para promover ¢ um titulo que poderd suscitar diferentes
interpretagdes, diferentes ‘leituras’. O termo ‘promocio’ sempre esteve
atrelade a decisbes burocrdticas da avaliacdo tradicional, significande o
acesso a outras séries ou graus de ensino. Minha intencic é resgatd-lo em
seu sentido original, de acesso a um patamar superior de aprendizagem, de
acessc a um nivel qualitativamente superior de conhecimento e de vida.
Avaliar para promover uma educacio digna e de direito de todos os seres
humanos (HOFFMANN, 2006, p. 9).

TRIAL MODE - a valid license will remove this message. See the keywords property of this PDF for more infermation.




69

A avaliacfo mediadora deve se concretizar a servico da aprendizagem, da melhoria
da agdo pedagdgica e da promocfo intelectual e moral dos alunos. Para esse propésito, a
autora argumenta ser indispensdvel desafiar o “mito da concepgfio classificatéria”, que reduz a
avaliagdo ao controle e julgamento de resultados quantitativos finais, em detrimento dos

aspectos processuais ¢ qualitativos da aprendizagem (HOFFMANN, 2006).

A avaliacdo classificatria ainda € vista, em todos os niveis de ensino, como garantia
de uma educago de qualidade, limitando o acesso e a permanéncia na escola aos alunos que
se submetem as expectativas rigidamente determinadas por esse modelo. A classificacio
precoce determina o uso de critérios de avaliagio normativos, comparativos, baseados em
métodos supostamente precisos para aferir os resultados. Os critérios de avaliacio, de fato,
constituem sobretudo um meio para orientar a pratica docente e podem ser compreendidos
como parte de uma acéio avaliativa planejada, que incentiva e respeita a capacidade de cada

educando (HOFFMANN, 2006, 2007).
Em sua reflexfo:

A verdade € que tal sistema classificatério € tremendamente vago no sentido
de apontar as falbas do processo. Nfo aponta as reais dificuldades dos alunos
e dos professores, Nao sugere qualquer encaminhamento, porque discrimina
¢ seleciona antes de tudo. Apenas refor¢a a manutengio de uma escola para
poucos (Idem, 2003, p. 22-23).

Nas tltimas décadas, a atencfo dos educadores, dos politicos e da sociedade
voltou-se para a dimensfo social e politica da avaliacio por representar,
muitas vezes, praticas incompativeis com uma educaciio democratica [...] No
dmbito da educagio brasileira, as questdes debatidas em avaliagio, os
preceitos expressos nos documentos legais, e as novas experiéncias
desenvolvidas em vdrias regides do pafs expressam igualmente essas
tendéncias universais. Estudiosos contemporineos (Arroyo, Demo, Estrela,
Hadji, Luckesi, Macedo, Perrenoud, Vasconcelos, Zabala & muitos outros)
apontam, em unissono, a preocupac¢io em superar o vids positivista e
classificatério das prédticas avaliativas escolares, retomando-as em seu
sentido ético, de juizo consciente de vaior, de respeito as diferencas, de
compromisso com a aprendizagem para todos & a formacio da cidadania
(Idem, 2006, p.19).
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Hoffmann (2007) critica a forma tradicional de avaliar, identificando dois problemas
significativos: 1) demasiada &nfase na palavra e opinido do professor, com o consegiiente
prejuizo da expressdo do aluno; ii) testagem pontual de resultados finais, ao mvés da analise
processual. Concebe a avaliacfio da aprendizagem como uma agdo de natureza mediadora e

entende a mediagao, por sua vez, como intervengéo, intercessao e intermediacao.

A avaliacdo mediadora consiste, por conseguinte, num processo interativo e
dialégico de permanente troca de mensagens e significados, configurando um espage de
encontro e confronto de idéias entre educador e educando em busca de patamares
qualitativamente superiores do saber. A mediagdo, nesse aspecto, ¢ compreendida como
aproximagdo, didlogo entre professor-aluno, acompanhamento do jeito de ser e aprender de
cada estudante, dando-the, o educador, a mdc com rigor e afeto para ajudd-lo a progredir
sempre, tendo o aprendiz a opcdo de escolher os rumos em sua trajetéria de conhecimento

(HOFFMANN, 2006).

Para a autora, a finalidade da avalia¢do, de modo similar ao propésito do ensino, deve
ser a de “[...] desafiar o aluno a refletir sobre as nog¢fes estudadas e situacfes vividas, a
formular e reformular seus préprios conceitos” (HOFFMANN, 2005b, p. 65). Essa atitude pode

ser desenvolvida em todos 08 niveis de ensino.

Sobre a avaliacio mediadora, esclarece:

O significado primeiro e essencial da acfio avaliativa mediadora € o “prestar
muita atencdo’ na crianga, no jovem, eu diria ‘pegar no pé’ desse aluno
mesmo, insistindo em conhecé-lo melhor, em entender suas falas, seus
argumentos, teimando em conversar com ele em todos os momentos,
ouvindo todas as suas pergunias, fazendo-Ihe novas e desafiadoras questdes,
‘implicantes’, até, na busca de alternativas para uma acio educativa voltada
para a autonomia moral e intelectual (Idem, 2003, p. 28).

Deve-se, assim, analisar as vérias manifestacdes verbais e produgdes escritas dos
alunos em situagio de aprendizagem para acompanhar as hipéteses que formulam a respeito de
determinados contetidos, em diferentes édreas de conhecimento. Essa conduta favorece a
descoberta de melhores solucdes ou a reformulagio de hipéteses, conforme o caso, pelo proprio

aluno. Bsse acompanhamento visa & promogdo gradativa do aprendiz a niveis qualitativamente
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superiores de conhecimento, sendo sua promogio a outras séries de ensino uma consegiiéncia

direta de sua verdadeira aprendizagermn (HOFFMANN, 2G07).

Trés elementos caracterizam a avaliacdo mediadora: 1) a &nfase no processo ao Invés
do produto; ii) o objetivo de auxiliar o aluno; iii) o rigor cientifico. De natureza processuai, o
ato avallatlvo nfo se concentra em momentos isolados, mas se distribui, de modo continuo,
com testes e trabalhos diversificados, freqiientes e sucessiv;os. Com a intencio de contribuir
para o desenvolvimento do aprendiz, promove a consciéncia do perfil distintive de suas
conquistas e dificuldades, sinalizando alternativas possivels de evolucdc na disciplina. A
exigéncia e o rigor cientifico sf#o necessédrios para a proposigdo de desafios intelectuais que
desequilibremn cognitivamente o aluno a fim de estimuld-lo a desenvolver recursos mentais

mais sofisticados e adaptados (HOFFMANN, 2005Db).

A autora abaliza que:

O camirho para a avaliacio mediadora ndo pode ser outro sendo a busca de
significado para todas as dimensdes da relacfio entre educandos e educadores
através da investigaclo séria acerca das particularidades dos aprendizes ¢ das
aprendizagens; a visfio de quem quer conhecer para promover € nio para
classificar ou julgar; a certeza de que as incertezas sio miiltiplas em
educacio porque se baseiam em relagSes humanas, de natureza qualitativa
(Idem, 2006, p.50).

A avaliagdo mediadora supde ainda os seguintes principios: i) propiciar, ao aluno,
momentos para expressar suas idéias; ii) oportunizar discussdo entre os alunos a partir de
situagdes desencadeadoras; iii) realizar vdrias tarefas individuais, menores ¢ sucessivas,
buscando a compreensdo dos processos mentais subjacentes as respostag; iv) fazer comentdrios
sobre as tarefas dos alunos ao invés da atribuigio mecinica de pontos e divulgacdo sumdria de
seus acertos e exros; v) transformar os registros de avaliagdo em anotacdes significativas sobre o

acompanhamento dos alunos em seu processo de construgfo do conhecimento.

Propiciar, ao aluno, momentos para expressar suas idéias constitul uma iniciativa
vélida e aplicdvel a todos os niveis de ensino, fundamentando uma concep¢do de educacdo

voltada para a formacio de wm sujeito reflexivo, critico e transformador. Favorece, ainda, uma
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relagdo professor-aluno mais préxima, possibilitando um didlogo verdadeiro entre os atores da

acdo educacional.

Oportunizar discussdo entre os alunos a partiv de situacbes desencadeadoras. Em
contraposicdo a uma concep¢do de ensino e aprendizagem baseada na memorizagdio e
reproduc@o das informacdes, deve-se incentivar o aluno a pensar sobre situacdes-problema a
fim de que desenvolva solucdes proprias e originais. Essas.situacdes devem estar presentes no
cotidiano da sala de aula e apresentar diferentes possibilidades de resclugfio para se diferenciar

da tradicional unilateridade da crenca em uma tinica resposta correta para ¢ problema.

Proposigdes desafiadoras exigem um ajuste constante do professor ao grupo e a
diversidade dos alunos, pois nem todas as situacbes sao desafiadoras a todos ¢ a0 mesmo
tempo. O educador deve atentar para as diversas dire¢des de pensamento provocadas por um
mesmo desafio, uma vez que cada aluno interpreta de forma tinica e singular o que ¢ professor

propde coletivamente.

Realizar vdrias tarefas individualis, menores e sucessivas possibilita a observacio das
respostas elaboradas, com a conseqiiente inferéncia sobre: as hipoOteses construidas pelo
aprendiz, os processos mentais empregados e o perfodo de.desenvolvimento cognitivo em que
se encontra'. A avalia¢io mediadora exige acompanhamento préximo e observagiio individual
do aluno, atenta ao seu momento de construcio do conhecimento, solicitando, dessa maneira,
uma relac@o direta por meio das tarefas {orais ou escritas). O professor interpreta, reflete e

investiga as justificativas apresentadas pelos estudantes para as suas solugdes, ndo somente

15 A autora alicerca sua concepgio de avaliagic mediadora na teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget. A
concepeio de perfodos ou fases do desenvolvimente caracteriza o trabalhe de Plaget (1987, 2001), que advoga a
evolugiio de estruturas mentais particulares, da infiincia & adolescéneia, decorrentes das agdes efetuadas pelo
sujeito no meio fisico e social em que vive. As idades sic tomadas apenas como refer®ncia. sendo mais
importante a compreensfio da existencia de uma sucessdc entre os perfodos. Nesse modelo, a inteligéncia
progride da agfo motora externa para a agdo mental internalizada, com a determiracfo de quatre periodos: i)
sensério-motor (0 & 2 anos): anteriormente ac pensamento e & linguagem, a inteligéneia se mostra de forma
explicita na agfic motora, por meio da interagiio entre a percepgdo e os movimentos; ii} pré-operatdrio (2 aos 7
anos): o pensamento pré-operatério ainda ndo é organizado pela razdo, apresentando tracos distintivos, pelos
quais confere vida a seres inanimados (animismo), estabelece finalidades para todos os fendmenos - inclusive 0s
fortuitos (finalismo) e acredita no poder de criagdo onipotente do homermn, capaz de fabricar tanto objetos como
elementos da natureza {artificialismo); iii) operacional concreto (7 a 12 anos): o pensamento operatorio € regido
pela razio, sendo reversivel e coordenado em estruturas de conjunto. A ldgica de copjunto permite
classificacBes, seriacBes e correspondéncias, dentre outras operagbes, mas, nesse estdgio, ainda se limita a
objetos e situagdes reais; 1v) operatdrio formal (12 anos em diante): as estruturas mentais se organizam em redes,
ampliando ¢ pensamento por meio de operagbes combinatdrias. O pensamento hipotético-dedutivo ¢ apto a sg
desvencilhar do real para deduzir acerca de hipdteses e enunciados verbais.
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analisando os estdgios evolutivos do pensamento, mas também abordando aspectos da 4drea de

conhecimento estudada e das experiéncias de vida do aluno.

Convém fazer comentdrios sobre as tarefas dos alunos ao invés da atribuicdo
mec@nica de pontos e divilgac@o sumdria de seus acertos e erros. £ necessario superar a
sistemdtica tradicional e restrita da busca de acertos e erros absolutos nas respostas ofertadas
pelo educando, que se interpde como obstdculo & aprendizagem, impedindo o aprofundamento
das idéias e a criagdio de solugdes originais. O respeito e a vélorizagéo de cada tarefa favorecem
a expressdo espontinea e verdadeira do estudante, com a possibilidade de elaborar e reformular

suas hipoteses.

Devem-se transformar os registros de avaliagdo em anotacdes significarivas sobre o
acompanhamento dos alunos em seu processo de construcdo de conhecimerto. Esses registros
colaboram para a compreensiio da aprendizagem numa pérspectiva processual, permitindo o
reconhecimento das estratégias mentais empregadas pelo o aluno e uma reflexfo conjunta sobre
0s meios mais adequados, conforme o perfil do aluno, para aprender. Logo, adota-se uma

perspectiva informativa e corretiva na avaliagio da aprendizagem'®.

'Esses principios sugerem, portanto: a realizacdo de diversas atividades pedagdgicas
com a participaciio efetiva e voluntdria do aluno, visto como também responsavel por sua
aprendizagem; a elaboracfo de relatdrios significativos ¢ processuals gque solicitam uwm
acompanhamento proximo do professor, bem como um interesse verdadeiro pela evolugic do
aprendiz; a Interpretacdo do erro de forma estimuladora, ao invés de punitiva; a relagfo
dialdégica entre os sujeitos do saber, com a valorizagdo de sua subjetividade; o trabalho em

grupo, com observagdes ¢ intervengdes do educador.

'® Essa perspectiva — informativa e corretiva — caracteriza uma avaliagio de natureza formativa. Hadji (2001)
argumenta que a avaliagdo com intencdo formativa possibilita ajustes na agfio docents, com a consegliente
interagiio entre ¢ ato de ensinar e o de avaliar. A avaliacho formativa implica: diversidade de instrumentos ¢
procedimentos de avaliacio; variabilidade diddtica; elaboragdo de objetivos e critérios avaliatives. A partir dos
resuitados da avaliaco da aprendizagem, o professor € informado dos efeitos reais de seu trabalho pedagdgico,
pedendo entio regular suas acfes. O aluno, por sua vez, pode tomar consciéncia das dificuldades que apresenta e
tornar-se-a capaz de reconhecer e comrigir, ele préprio, os seus erros. A fungio correriva significa, portanto, que
professor e zluno podem corrigir, modificar suas estratégias, com o objetivo de assegurar melhores condigdes de
ensino e aprendizagem.
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A finalidade dessa avaliacio apresenta sentido de mobilizacfio, adeguando novas
propostas e situacdes-problema suscitadas s necessidades e possibilidades dos alunos, de
forma que tenham condicOes de se engajar pa busca de novos conhecimentos porque lhe sfo
significativos, ou seja, estdio de certa forma relacionados ao que ja conhecem ou representam
desafios possiveis de serem enfrentados em termos de suas estruturas cognitivas. A avaliaco
mediadora, portanto, é sedimentada na concepcfio de sujeitos cognoscentes ativos, sendo a
atividade estendida tanto ao aluno, como ao professor. Convém assinalar que essa atividade nfio

se restringe a uma atividade motora, mas comporta sobretudo a idéia de uma atividade mental.
Conforme esclarece a autora:

Atividade que nfio deve ser entendida apenas no dmbite do “fazer’, “aplicar’,
‘manipular’, mas da atividade mental, no seatide de ¢ aluno estar envolvido
em pensamento e sentimento com os assuntos trabalhades. Essa € a
contribui¢do implicita & teoria piagetiana no seu sentido interacionista em
contraponto a vis&o empirista (HOFFMANN, 2005b, p. 59).

Dessa forma, 2 acfio avaliativa é essencial & educacfio ¢ toma-se, sobretudo,
ferramenta inerente e indissocidvel se concebida como problematizacio, questionamento.
reflexo sobre a acio. Acfio essa que impulsiona a reflexfio permanente do educador sobre a
sua realidade e sobre 0s passos do educando na sua trajetéria de construgdo do conhecimento.
Um processo Interativo, através do qual alunos e professores aprendem sobre si mesmos e

sobre a realidade escolar no ato préprio da avaliagio.

Segundo Hoffmann (2005b), na medida em que a acfio avaliativa exerce uma fungfo
dialdgica e interativa, promove os participantes desse ato moral ¢ intelectualmente, tornando-
os criticos e participativos, inseridos no seu contexto social e politico. O didlogo constitui,
nesse sentido, uma postura necesséria, na medida em que as pessoas se encontram para refletir

sobre sua realidade.

A base dessa acfio consistiria, portanto, em prosseguir na diversidade, valorizando a
multiplicidade de caminhos percorridos pelos alunos, investindo entdo na heterogeneidade.
Permite criar situagdes de aprendizagem que promovam a agdo do sujeito para a construgéo
do seu conhecimento, com condi¢Bes para pensar sobre os seus atos, levando-o, assim, a
descoberta com autonomia. Ao reequilibrar suas atividades, o aluno aprende a aprender, a

pensar, a criar, a experimentar um desejo de constante descoberta.
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Avaliar para promover significa, por conseguinte, compreender a finalidade dessa
pritica a servico da aprendizagem, da melhoria da acfio pedagdgica, visando a promogdo
moral ¢ intelectual dos alunos. O professor assume o papei de investigador, de esclarecedor,
de organizador de experiéncias significativas de aprendizagem. Seu compromisso € ¢ de agir
refletidamente, criando e recriando alternativas pedagdgicas adequadas a partir da melhor
observagio e conhecimento de cada um dos alunos, sem perder a observagéo do conjunto e

promovendo sempre acdes interativas.

Isso posto, pode-se concluir que a avaliagio mediadora defendida por Hoffmann
(2003, 2005b, 2006, 2007) se coloca a servico da promocio do aluno e em direta oposigio ac
tradicional modelo classificatério de “transmitir — verificar — atribuir conceitos”, que nega as
relagdes dindmicas necessérias a construgdo do conhecimento. Estabelece-se, sobretudo, no
sentido de uma acfio desafiadora que viabilize a troca de experiéncias, idéias e vivéncias entre
professor e aluno, numa acgdo ininterrupta de superaciio do saber e compreensio dos
fendmenos estudados, possibilitando o desenvolvimento mdximo desses sujeitos e um

permanente vir-a-ser.

Promover o aluno a patamares superiores em termos de aprendizagem requer que o

© professor assuma o papel de investigador, esclarecedor, organizador de experiéncias
significativas de aprendizagem. Seu compromisso se manifesta no agir refletidamente, criando e
recriando alternativas pedagdgicas adequadas a partir da melhor observagio ¢ conhecunento de
cada um dos alunos, sem perder a observacio do conjunto e promovendo sempre agbes
interativas. O docente deve criar condigdes préprias para cada aluno, no intuito de favorecer-lhe
a oportunidade mdxima de aprendizagem e insercdo na sociedade, em igualdade de condicGes

educativas (HOFFMANN, 2003, 2006).

-Os alunos da Educacdo Hspecial, inclusive aqueles com altas habilidades, requerem
atendimento diferenciado e oportunidades especiais de apoio ¢ incentivo para ©
desenvolvimento pleno de suas potencialidades e, portanto, uma agfio educativa compativel cormn
uma postura avaliativa mediadora. Desse modo, avaliar para promover suscita a necessidade de
favorecer suas aprendizagens e condutas de relacionamentos, bem como o reconhecimento de
suas caracterfsticas e especificidades a fim de favorecer uma acio pedagdgica adequada as suas

NEEs e assegurar respostas educacionais de qualidade.
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Os caminhos a serem percorridos pelas préticas pedagdgicas destinadas a alunos com
- altas habilidades, relacionadas a metodologias de ensino e avaliagdo, devem apontar solugdes
para as demandas atuais, numa sociedade em que o conhecimento se transforma velozmente,
recriando maneiras de democratizar o saber. Para essc propdsito, é mister que se atribrza um
significado aos contetdos trabalhados em sala de aula, a fim de que o educando apresente
melhores possibilidades de aprendizade e o educador, a satisfacZo de realizar um trabalho
com competéneia. Essa perspectiva de educac@io constitui um imperativo da sociedade
contemporinea para a formacfo do cidadfo ativo e consciente; para o aluno com altas
habilidades, consiste em um meio efetivo de desenvolver suas capacidades a servico do bem-
estar social (ALENCAR, E. 5., 1986: ALENCAR; FLEITH, 2001; GUENTHER, 2000:
LANDAU, 2002; MOURA; VIANA, 2007; VIANA, 2003, 2005).

No proximo capftulo, é delineada a metodologia da pesquisa efetuada junto a
professores do Ensine Regular de dois alunos com altas habilidades acad@micas, com a

intencdo de investigar as caracteristicas da avaliacio da aprendizagem para esses aprendizes.
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GRI Centro de Tecnologia Assistiva

Apds a leitura do Capitulo II, das paginas 31 a 35, da cartilha Atendimento
Educacional Especializado DEFICIENCIA FISICA, responder as seguintes questdes:

1. O que se entende por Tecnologia Assistiva?
2. De que modo a Tecnologia Assistiva pode auxiliar a pessoa com deficiéncia

fisica no processo escolar?

3. Quais estratégias s3o utilizadas na escola, para incluir alunos com deficiéncia
fisica e ou mobilidade reduzida, nos processos de ensine e aprendizagem tendo

como base os recursos de Tecnologia Assistiva?
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assistiva € uma

Tecnologia
expressio utilizada para identificar todo o
arsenal  de  recursos e servigos  que
contribuem para proporcionar ou ampliar
habilidades funcionais de pessoas com
deficiéncia e, conseqiientemente, prowover
vida independente ¢ inclusio.

Amda, de acordo com Dias de 54,
a tecnologia assistiva deve ser compreendida
como resolugio de problemas funcionais,
em uma perspectiva de desenvolvimento das
potencialidades humanas, valorizacio de
desejos, habilidades, expectativas positivas e
da qualidade de vida, as quais incluem
recursos de comunicagio alternativa, de
acessibilidade ao computador, de atividades
de vida didrias, de orientagdo e mobilidade,
de adequagio postural, de adaptagio de
velculos, Orteses e proteses, entre outros.

{Brasil, 2006, p. 18)

esta definicio destacamos que a TA &
composta de recursos e servigos. O recurso

¢ o equipamento utilizado pelo aluno, que

Rita Bersch

lhe permite ou favorece o desempenho de uma tarefa.
O servico de tecnologia assistiva na escola ¢ aquele
que buscard resolver os problemas funcionais do
aluno, no espaco da escola, encontrando alternativas
para que ele participe e atue positivamente nas varias

atividades neste contexto.

Bazer TA na escola & buscar, com criatividade,
uma alternativa para que o aluno realize o que deseja on
precisa. B encontrar uma estratégia para que ele possa
fazer de outro jeito. E valorizar o seu jeito de fazer e
aumentar suas capacidades de agio e interagio a partir
de suas habilidades. £ conhecer e criar novas alternativas
para a comunicagio, escrita, mobilidade, [eitura,
brincadeiras, artes, utilizacio de materiais escolares e
pedagogicos, exploragio e produgio de temas através do

]

computador, etc. E envolver o aluno ativamente,
desfiando-se a experimentar e conhecer, permitindo que
construaindividualecoletivamente novosconhecimentos.
[ retirar do aluno o papel de espectador e atribuir-lhe a

funcio de ator.

Muitas sio as perguntas do professor no seu
encontro com o aluno com deficiéncia fisica ¢, dia

apds dia, novos desafios surglrio:

TA

sistiva -

Capitulo I - Teenologia As
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»  Como poderel avaliar se ele no consegue
esCrever COmo os outlos?

» Meu aluno € mais lento para escrever, ler
e [alar. Serd que acompanharé o ritmo da
turma no aprendizade?

+  Parece que ele entende tudo, mas nio fala
e nio conscgue escrever, Como poderei
saber o que cle quer, gosta, aprendes ou
quais sio as suas dividas? Existe alguma
forma alternativa de cle comunicar o que
deseja?

» Todos estao utilizando a tesoura e se
sentem orgulhosos por 1sso. Como posso
fazer para que o meu aluno com
deficiéncia ndo se sinta excluido e
incapaz?

O que faremos na aula de educagio fisica?

+ Ele conseguird se alimentar sozinho?

+ Quem ficara responsavel por acompanha-
lo no deslocamento dentro da escola?

» Ele precisara de ajuda para ir ao banheiro?
Quem o auxiliara? Existe alguin jeito de
ele ser mais independente?

Agora, podemos retomar o conceito da
Tecnologia Assistiva ¢ reafirmar que cla significa
“resolugio  de  problemas funcionais”.  Para
implementagio desta pratica (TA) no contexto
educacional, necessitamos de criatividade e disposicio
de encontrarmos, junto com o aluno, alternativas
possivels que visam vencer as barreiras que o impedem
de estar incluido em todos os €spagos e momentos da

roting escolat,

No desenvolvimento de sistemas
educacionais inclusivos as ajudas téenicas
¢ a tecnologia assistiva estio 1nseridas no
contexto da educagio brasileira, dirigida &
promogio da inclusio de todos os alunos
na éscola. Portanto, o cspago escolar deve
ser estruturado como aquele que oferece
também as ajudas téenicas ¢ os servigos de

iccnologia assistiva, (Brasil, 2006, p. 19)

;

Ajudas técnicas & o termo utilizado na

legislagiio brasileira, quando trata de garantir:

Produtos, instrumentos e
equipamentos ou tecnologias adaptados
ou especialmente  projetados  para
melhorar a funcionalidade da pessoa
portadora de deficiéncia ou com
mobilidade reduzida, favorecendo a
autonomia pessoal, total ou- assistida.

(art. 61 do decreto n® 5.296/04)

A

Ajudas técnicas é, portanto, sindnimo de
tecnologia assistiva no que diz respeito aos recursos
que promovem funcionalidade de pessoas com
deficiéncia ou com incapacidades advindas do

envelhecimento.

;

E importante ressaltar que a legislagio

brastleira garante ao cidadio brasileiro com deficiéncia
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ajudas técnicas, portanto o professor especializado,
sabendo desse direito do alune, deve ajudado a
identificar uais sio os recursos necessarios para a sua
educagio, a {im de que cle possa recorrer ao poder

pablico ¢ obter esse beneficio.

O Decreto n® 3.298 de 20 de dezembro de
1999 cita quats sio os recursos garantidos ds pessoas

com deficiéncia e entre eles encontramos:

Equipamentos,  maquinarias ¢
utensilios  de  trabalho  especialmente
desenhados ou adaptados para uso por
pessoa portadora de deficiéneia; elementos
de mobilidade, cuidado e higiene pessoal
necessdrios para facilitar a autonomia e a
seguranca da pessoa portadora de deficiéncia;
elementos  especiats  para  faciditar
comunicagio, a informagio e a sinalizacio
para  pessoa portadora de  deficiéncia;
equipawmentos e material pedagdgico
especial para educagdo, capacitagio e
recreagio da  pessoa portadora  de
deficiéncia; adaptacoes ambientais ¢ outras
que garantam o acesso, a melhoria funcional

€ a aufonomia pessoal.

Retomando o tema da implementagio da
TA na escola entende-se que Atendimento Educacional

Especializado  serd  aquele que esfruturard e

disponibilizard o Setvico de TA ¢ os espagos para

v

organizacio desse servico serio as “Salas de Recursos

(L]

Multifuncionais”.

Salas de recursos multifuncionais
sdo cspacos da escola onde se realiza o
Atendimento  Educacional  Especiafizado
para os alunos com necessidades educacionais
especiais, por meio de desenvolvimento de
estratégias de aprendizagem, centradas em
um nove fazer pedagogico que favorega a
construcio de conthecimentos ﬁ&om alunos,
subsidiando-os para que desenvolvam o

curriculo e participern da vida escolar.

(BRASIL, 2006, p. 13)

Nas salas de recursos multifuncionats,
destinadas ao atendimento especializado na escola, é
que o aluno experimentard varias opgbes de
equipamentos, até encontrar o que melhof se ajusta a
sua condigio e necessidade. Junto com o professor
especializade aprenderd a utilizar o recurso, tendo
por objetivo usufruir ac méximo desta tecnologia.
Apbds identificar que o aluno tem sucesso com a
utilizagio do recurso de TA, o professor especializado
devera providenciar que este recurso seja transferido
para a sala de aula ou permaneca com ¢ alune, como

um material pessoal.

Capitulo H - Teenolagia Assistiva - TA
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f..] as ajudas técnicas ¢ a
tecnologia  assistiva  constituem  um
campo de acio da educagdo especial que
tém por finaliclade atender o que ¢
especifico dos alunos com necessidades
educacionais especiais, buscando recuirsos
e estratégias que favoregam seu processo
de  aprendizagem, habilitando-os
funcionalmente na realizagio das tarefas

CSCOLALCS,

No  precesso educacional,
poderdo  ser utilizadas nas salas de
recursos tanto a tecnologia avangada,
quanto os mOEﬁ:E&E.@ e softwares
especiticos, como também recursos de
baixa tecnologia, que podem ser obtidos
ou confeccionados artesanalmente pelo
professor, a partir de materfais que fazem
parte do cotidiano escolar. (BRASIL,
2006, p. 19)

Os servigos de TA sio geralmente de
caracteristica multidisciplinar e devem envolver
profundamente o usuitio da tecnologia e sua familia,
bem como os profissionais de varias areas, ja envolvidos
no atendimento deste aluno. Qutros profissionais como
os  fonoaudiblogos,  terapeutas  ocupacionals,
fisioterapeutas ¢ psicologos poderio auxiliar os
professores na busca da resofugio de dificuldades do
aluno com deficiéncia. Convénios com secretaria da

satde e integragio das equipes sempre serio bem-vindos.

Outra alternativa interessante serd o estabelecimento de
contatos do professor especializado com os profissionais
que ja atendem seu aluno em instituicdes de reabilitagio.

Hsses profissionais, que j& conhecem o aluno, poderio

.
5

compor com a escola a equipe de TA. E 1mportante,
também, que o professor especializado saiba que a
reabilitagio é um direito garantido por lei (Decreto n®
5.296/04) a todo brasieiro com deliciéncia e, se seu
aluno nio estd recebendo acompanhamento nesta areq,

poderi também solicitar ao Estado.

No ambite da educacio, o servico de TA vai
alem do simplesmente auxiliar o aluno a fazer tarefas
pretendidas. As palavras de Mantoan sobre o encontro
entre a tecnologia e a educacio fala muito bem do
papel do educador e sua funcio primordial junto ao

aluno com deficiéneia:

O desenvolvimento de projetos

e estudos que resultam em aplicagées de
natureza reabilitacional sio, no geral,
" centrados em situacdes locals e tratam de
incapacidades especificas. Servem para
compensar dificuldades de adaptagio,
cobrindo  déficits de visio, audicio,
mobilidade, compreensio. Assim sendo,
tais aplicacdes, na maioria das vezes,
conseguem reduzir as incapacidades,
atenuar os déficits: Fazem falar, andar,
ouvir, ver, aprender. Mas tudo isso sé
ndo basta. O que é o falar sem o cnsejo e
o descjo de nos comunicarmes uns coiil

r

os outros? O que ¢ o andar sc ndo
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podemos  tragar  nossos  préprios
caminhos, para buscar o que desefamos,
para explorar o mundo que nos cerca? O
que é o aprender sem uma visio critica,
sem wviver a aventura fantistica da
construgio do conhecimento? E criar,
aplicar o que sabemos, sem as amarras

dos treinos ¢ dos condicionanetitos?

Dai  a  necessidade  de  um
encontro da tecnologia com a educacio,
entre duas dreas que se propoéem a integrar
seus  propositos e  conhecimentos,
buscando complementos uma na outra.

(MANTOAN, mimeo)

T

Avaliacio e lImplementagio da T4

Tendo agora o entendimento conceitual da
TA e sua importincia na inclusio escolar de alunos
com deficiéneia, sugerimos uma reflexio sobre um
Processo de Avaliagio Basica, proposto pelo Center
on Disabilities da California State University de
Northridge (2006), que nos ajuda a organizar os
passos necessarios, desde o conhecimento do aluno,
aimplementagio da tecnologia assistiva ¢ seguimento
para observagio dos beneficios que a tecnologia traz
ao aluno ou a verificagio da necessidade de
atualizacio do recurso proposto. Neste protocolo
de avaliacio basica para implementagiio da TA sio

propostos 10 passos:

sk Efoanda doy
i A‘m Lf m..wm I

el puiimipiad ey

Ty reesuliadas

fnram wiingldos?

Eeerips s iy sopaipanisnia irndicade

Hagplemeolagdes
termnlbgiess

hepmpanhmsndo
foead-fock

Devemos conhecer o aluno, sua historia, suas
necessidades e desejos, bem como identificar quais sio
as necessidades do contexto escolar, incluindo seu
professor, seus colegas, os desafios curriculares e as
tarefas exigidas no Ambito coletivo da sala de aula e as
possiveis barreiras encontradas que Ihe impedem o

acesso aos espacos da escola ou ao conhecimento.
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