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RESUMO

SCHADECK, K.S.S. Concepgoes e praticas de professoras de uma proposta de estimulag¢do
essencial e suas implicagoes para o desenvolvimento da linguagem de criancas com
deficiéncia. 2014. 185p. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade Estadual do
Centro-Oeste, Guarapuava, 2014.

Atualmente é predominante em nossa sociedade, inclusive em contextos educacionais, o que
Aranha (2001) denomina de Paradigma de Suporte. Isto significa que € preciso ndo apenas
integrar a pessoa com deficiéncia aos aparatos sociais, mas também oferecer condi¢des de
suporte para que a mesma seja atendida em suas necessidades, tendo possibilidade de
desenvolver plenamente suas capacidades fisicas, cognitivas e emocionais. Sendo assim, ¢
necessario que as intervengdes junto a tais pessoas sejam iniciadas cada vez mais cedo, ¢ a
estimulacdo essencial, atendimento educacional especializado voltado a criancas entre zero
e trés anos e onze meses de idade, apresenta-se como uma das possibilidades de que isto
acontega. O objetivo geral da presente pesquisa foi identificar e descrever agdes da
estimulagdo essencial que podem favorecer o processo de aquisicao e desenvolvimento da
linguagem de criangas com deficiéncia, e os especificos foram caracterizar a proposta de
estimulagdo essencial da APAE de uma cidade do interior do Parand, incluindo seus objetivos,
métodos e técnicas; e identificar concepgdes das professoras sobre a relagdo estimulagdo
essencial — linguagem. Para a realizacao de tais objetivos, além da pesquisa bibliografica e
da revisdo de literatura, foi realizada uma pesquisa de campo de carater descritivo e
exploratorio em uma APAE de uma cidade do interior do Parand. A pesquisa foi realizada
por meio da anélise do Projeto Politico Pedagdgico da escola, entrevista com as professoras
e auxiliares que atuam na estimulagdo essencial e observacdo das aulas. Os resultados da
pesquisa indicam que as intervencdes voltadas ao desenvolvimento da linguagem das
criangas atendidas ainda sdo escassas, € quando ocorrem sdao pontuais e pouco planejadas.
Além disso, percebeu-se que os atendimentos ainda apresentam uma configuracao mais
clinica do que educacional. Também verifica-se uma expressiva separacdo entre acdes
voltadas ao cuidar e ao educar. Por fim, percebe-se que a estimulagdo essencial prioriza a
funcdo comunicativa da linguagem, e relativiza-se, nas praticas cotidianas, a importancia
desta habilidade para o desenvolvimento das demais fungdes psicoldgicas superiores.

PALAVRAS-CHAVE: Educaciao Especial. Estimulacio Essencial. Linguagem.



ABSTRACT

SCHADECK, K.S.S. Concepts and practices of teachers of a proposed essential stimulation
and its implications for the development of children with language disabilities.2014. 185p.
Dissertation (Master of Education) — Universidade Estadual do Centro-Oeste, Guarapuava,
2014.

Nowadays it is possible to notice that what prevails in educational contexts is, as called by
Aranha (2001), a Paradigm Support. This means that we must not only provide the social
apparatuses to people with disabilities , but we must also offer support conditions that attend
their needs, so that they can fully develop their physical, cognitive and emotional capabilities.
Therefore, it is necessary that interventions with these people are initiated earlier, and that
the essential stimulation, which is a specialized educational service aimed tochildren
between zero and three years and eleven months old, presents itself as one of the possibilities
for this to happen. The overall objective of this research was to identify and describe the key
actions with which stimulation may favor the acquisition and development of language in
children with disabilities. The specific objectives were to characterize a proposal for
essential stimulation of the APAE from an inland city of Parand, including objectives,
methods and techniques, besides to identify the teachers' conceptions about the relationship
between essential stimulation - language. To attain these objectives, in addition to the
literature review, a descriptive and exploratory field research was applied at an APAE from
an inland city of Parana. The research was conducted by analyzing the Political Pedagogical
Project school, interviewing the teachers and assistants who work in essential stimulation
and observing the classes. The results from this research indicate that interventions designed
to develop children’s language are still scarce, and when they occur they are isolated and
poorly planned. Moreover, it was noticed that the proposal is still a more clinical setting than
educational. In addition, there is a significant separation between actions aimed to care for
and educating. Finally, we notice that the essential stimulation prioritizes the communicative
function of language, and are relativized in daily practice, the importance of this skill for the
development of other higher mental functions.

KEYWORDS : Special Education . Essential Stimulation.Language.
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INTRODUCAO

Este trabalho ¢ resultado de inimeros anos de interesse ndo apenas profissional,
mas também pessoal pelo campo da Educacao Especial e Inclusiva. Posso relatar em minha
trajetoria de vida algumas experiéncias que me despertaram, mantiveram e refor¢aram tal
interesse. Parte de minha Educacao Infantil e os primeiros anos do Ensino Fundamental (a
época, denominados Primeira a Quarta série) aconteceram na Escola Municipal Ita Sampaio
em Cascavel — PR. A escola contava com uma Classe Especial, que atendia a criangas com
diferentes tipos deficiéncia. Hoje percebo que este se configurava como um modelo
educacional de carater segregatorio. Entretanto, recordo-me que a professora desta turma
tinha uma postura interessante, pois levava seus alunos para passar o recreio com as demais
criangas, participar das atividades festivas da escola, além de frequentemente convidar
criancgas das classes comuns para visitarem a Classe Especial. Eu fui uma destas criangas em
varias oportunidades. Passei algumas tardes interagindo com os alunos da turma, e penso
que esta foi a experiéncia que primeiramente despertou em mim o interesse € a sensibilidade
pela educagdo de criancas com deficiéncia.

Outra influéncia importante neste processo foi minha mae. Ela lecionou em turmas
de Magistério durante muitos anos, e frequentemente levava seus alunos para conhecer
escolas de Educacdo Especial em diversas cidades. Eu geralmente acompanhava tais
passeios, o que certamente ajudou a manter meu interesse pela area.

Penso que a terceira pessoa que fez com que este interesse se mantivesse em minha
atuagdo profissional foi a professora Helena Leandro, que, entre outras disciplinas, lecionou
Psicologia do Excepcional durante minha graduagao em Psicologia. Helena, com seus varios
anos de experiéncia como psicologa em instituicoes de Educagdo Especial e sua
sensibilidade pelo tema, também me serviu de fonte de inspiragdo. Apos tais experiéncias,
praticamente todas as pesquisas com as quais me envolvi e todo o meu processo de pos-
graduagdo direcionaram-se para discussdes voltadas a educagao de pessoas com deficiéncia,
e mais especificamente a de criangas. Minha tltima e mais recente experiéncia neste aspecto
foi atuar como psicologa no ano de 2009 na APAE de Foz do Jordao — PR, onde também
tive oportunidade de entrar em contato com pessoas de diferentes realidades e necessidades.

Sempre me intrigaram, também, neste processo, as intervencdes realizadas junto
aos bebés com deficiéncia. A escassez de materiais e pesquisas na area de estimulacdo
essencial, bem como a pouca importancia comumente atribuida a educa¢do infantil, seja na

modalidade comum ou especial, sdo fatores que despertaram minha curiosidade acerca do
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tema. Moura e Amorim (2013) utilizam o termo “invisibilidade dos bebés” para referir-se a
pouca relevancia que ¢ atribuida a educacgdo de criancas pequenas; a preocupagdo ¢ muito
maior em preparar a crianga para o futuro, para o que vird a ser, do que realizar intervengoes
voltadas ao que ela ¢, as suas necessidades presentes. Se o descaso historico com a educacao
de criangas com deficiéncia ja ¢ alvo de discussdo e preocupacdo dos estudiosos da area, os
bebés pertencentes a este grupo, caracterizados pela “invisibilidade citada pelas autoras,
possivelmente sofrem com uma escassez ainda maior de praticas e intervengdes educativas
voltadas para seu desenvolvimento social, cognitivo, fisico e emocional.

Em termos historicos, também ¢ possivel encontrar relevancia para o tema
escolhido nesta pesquisa. A partir da década de 1960, percebe-se que passa a ocorrer na
educacdo um movimento cada vez mais intenso de discussdo das possibilidades de educagao
da pessoa com deficiéncia. Tais discussdes referem-se tanto as intervengdes realizadas em
escolas de educagdo especial quanto aquelas de carater inclusivo, a partir das quais as escolas
comuns procuram nao apenas receber a crianga com deficiéncia, mas também transformar
seu ambiente fisico, métodos e técnicas de ensino para atender suas necessidades especificas.

Atualmente ¢ predominante em nossa sociedade, inclusive em contextos
educacionais, o que Aranha (2001) denomina de Paradigma de Suporte. Isto significa que ¢
preciso ndo apenas integrar a pessoa com deficiéncia aos aparatos sociais, mas também
oferecer condicdes de suporte para que a mesma seja atendida em suas necessidades, tendo
possibilidade de desenvolver plenamente suas capacidades fisicas, cognitivas e emocionais.
Entretanto, mesmo que as discussdes sobre a educacdo da pessoa com deficiéncia hoje
apresentem um carater predominantemente voltado a inclusdo, o que se verifica em grande
parte dos casos sdo intervengdes segregatorias e/ou integradoras, mantendo as praticas
educacionais ainda distantes do ideal de inclusao presente na legislacdo e nas pesquisas da
area.

Seja em contexto especial ou em contexto inclusivo, ¢ fundamental pensar ndo
apenas em atendimentos e intervengdes educacionais que visem amenizar as dificuldades da
pessoa com deficiéncia, mas também fortalecer as praticas voltadas para a prevencao de
deficiéncias, ou at¢ mesmo do agravo das mesmas. Um exemplo da importancia disto € o
fato de que muitas criancas adquirem as chamadas deficiéncias secunddrias, que sdo aquelas
que aparecem em decorréncia do atendimento educacional empobrecido que ¢ oferecido a
primeira (VYGOTSKY, 1997a). Sendo assim, ¢ necessario que as intervengdes junto a

pessoa com deficiéncia sejam iniciadas cada vez mais cedo, justamente com o objetivo de
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prevenir tais situacdes. A estimulagdo essencial', atendimento educacional especializado
voltado a criangas entre zero e trés anos e onze meses de idade, ¢ uma das possibilidades de
realizar o trabalho preventivo junto a pessoa com deficiéncia, no sentido de prevenir o
agravamento do problema ou mesmo o aparecimento das deficiéncias secundarias acima
citadas.

O foco da presente pesquisa € justamente a investigacdo das intervencdes realizadas
nos programas de estimulacdo essencial, especialmente aquelas voltadas ao
desenvolvimento da linguagem das criancas atendidas. Como discutido anteriormente, a
preocupacao com a aprendizagem da pessoa com deficiéncia ¢ recente na histéria da
educagdo especial, isto porque a literatura indica que até pouco tempo os profissionais desta
area e a sociedade em geral ndo acreditavam no potencial de desenvolvimento de tal ptblico.
A intervencdo precoce, embora ndo seja recente, tem auxiliado na ampliagdo e no
aperfeigoamento dos métodos de diagndstico de deficiéncia intelectual e outras necessidades
educacionais especiais, assim como, aprimorado as técnicas de interven¢do, permitindo que
tais condicdes sejam identificadas cada vez mais cedo e que a qualidade de vida dessa
populacdo seja ampliada, especialmente no que se refere ao processo educacional (SANTOS,
2012). No entanto, dentro deste contexto, muitos programas de estimula¢do essencial
encontram-se em fase de estruturagdo, apresentando em alguns casos planejamentos restritos
ao cuidar. Deste modo, tem-se a hipdtese de que tal planejamento pode ndo pontuar questoes
especificas relacionadas ao processo de aquisicao e desenvolvimento da linguagem, com
vistas a educagdo com foco inclusivo. Sabe-se que este processo (a linguagem) ¢ uma das
principais areas que devem ser focadas no caso dessa populagdo (DAINEZet al, 2011).Isto
porque, para Vygotsky (1997a), se o aparato bioldgico encontra-se prejudicado de alguma
forma, a aprendizagem social e cultural deve ser ainda mais intensificada. Neste processo, a
linguagem configura-se como uma das principais ferramentas de aquisi¢do e construgdo da
cultura na qual o sujeito esté inserido.

Sendo assim, apresenta-se como objetivo geral: identificar e descrever acdes da
estimulagdo essencial que podem favorecer o processo de aquisicao e desenvolvimento da
linguagem de criancas com deficiéncia,e como objetivos especificos: caracterizar a proposta

de estimulagao essencial da APAE de uma cidade do interior do Parand, incluindo seus

' O Ministério da Educagdo brasileiro define estimulagio essencial como “[...Jconjunto dindmico de atividades
¢ de recursos humanos ¢ ambientais incentivadores que sdo destinados a proporcionar & crianga, nos seus
primeiros anos de vida, experiéncias significativas para alcangar pleno desenvolvimento no seu processo
evolutivo” (MEC, 1995,p. 11).
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objetivos, métodos e técnicas; e identificar concepcdes das professoras sobre a relacio
estimulacdo essencial — linguagem. Para a realizacdo de tais objetivos, além da pesquisa
bibliografica e da revisdo de literatura, foi realizada uma pesquisa de campo de carater
descritivo e exploratorio em uma APAE de uma cidade do interior do Parana.

O presente trabalho encontra-se dividido em quatro capitulos. O primeiro ird
apresentar as premissas da teoria historico-cultural sobre o desenvolvimento humano,
incluindo conceitos como mediacdo, linguagem, e reflexdes sobre o desenvolvimento da
crianga com deficiéncia. Tal discussdo serd realizada a partir das obras de Vygotsky e de
outros autores que utilizam a teoria, e servira de base para a analise dos dados que serdao
apresentados posteriormente. O segundo capitulo apresenta discussdes sobre a estimulagao
essencial e a educacgdo especial, incluindo o historico da area, suas perspectivas atuais, bem
como uma revisdo de literatura apresentando algumas pesquisas realizadas nos ultimos cinco
anos a respeito deste tipo de atendimento. No terceiro capitulo serdo descritos os
procedimentos metodologicos da pesquisa, incluindo a caracterizacao dos participantes, os
instrumentos utilizados, a caracterizacao da institui¢do, os procedimentos de coleta e andlise
de dados. O ultimo capitulo contempla a discussdo da analise dos dados coletados na
instituicao, com base nos aspectos tedricos apresentados no primeiro e segundo capitulos.

Espera-se que esta pesquisa possa contribuir ndo apenas para descrever a realidade
da estimulacdo essencial, mas também para repensar algumas praticas e intervengdes
realizadas neste contexto. Isto porque intervengdes educacionais realizadas junto a bebés
com deficiéncia, se forem planejadas e sistematizadas com o objetivo de atender as
necessidades dos mesmos, podem contribuir para o pleno desenvolvimento de suas
potencialidades. E isto certamente levara a um aumento do bem estar e da qualidade de vida

da crianca.
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1 A CONCEPCAO HISTORICO-CULTURAL SOBRE O DESENVOLVIMENTO
HUMANO

O presente capitulo objetiva apresentar as principais discussdes realizadas por
Vygotsky em sua obra a respeito do desenvolvimento humano, mais especificamente o
desenvolvimento infantil. Tais discussdes serdao realizadas a partir da exposi¢do de obras
deste autor, e de outros que adotam a teoria historico-cultural como base para a compreensao
do desenvolvimento humano. Alguns conceitos como mediagdo, linguagem e signoservirdo
de base para compreendermos as concep¢des de tais autores.Também serdo realizadas
discussdes a respeito da concepgao histdrico-cultural sobre o desenvolvimento da crianga
com deficiéncia. O presente trabalho inicia-se pela exposicao desta teoria porque a utiliza

como base para realizar reflexdes pertinentes acerca dos dados que serdo apresentados.

1.1 A génese social do desenvolvimento humano

Ao pensar sobre o processo de desenvolvimento humano, Vygotsky destaca em
suas discussoes dois aspectos fundamentais: a) o homem nao ¢ dominado, ao longo de sua
historia, por aspectos bioldgicos, mas sim por leis provenientes do contexto histdrico, social
e cultural no qual esta inserido. Sendo assim, o desenvolvimento humano nao ¢ universal e
determinado, mas ¢ variavel de acordo com o tempo e espago no qual se encontra o sujeito.
b) o homem ndo ¢ capaz de apreender o mundo por si s0; todo o seu desenvolvimento €
mediado por instrumentos, ou por outras pessoas. Desta forma, a mediagdo ¢ premissa
essencial para a aprendizagem humana.

Nas obras do autor encontram-se constantes referéncias a ideia central de sua teoria,
que consiste em considerar que diferentemente do animal, o desenvolvimento humano ¢
regido por condi¢des historicas e sociais, € ndo apenas por leis naturais. Sendo assim,
Vygotsky (1997b) realiza criticas importantes a ciéncia por ele denominada de
Reflexologia?, que considera o comportamento humano como uma soma de reflexos inatos
e condicionados. O autor afirma que, ao adotar este método de andlise, comete-se o erro de
submeter o comportamento humano € o comportamento animal as mesmas leis. Para os

r

animais, o comportamento ¢ constituido pela soma de fatores hereditarios com fatores

2 Vygotsky cita Pavlov e outros psicdlogos Behavioristas como representantes desta abordagem (VYGOTSKY,
1997a).
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provenientes da experiéncia particular. Sendo assim, os comportamentos aprendidos pelo
animal sempre surgem sobre a base da experiéncia hereditdria da espécie; mesmo o
desenvolvimento individual do organismo encontra-se submetido a esta heranca: “Mediante
esta formula se pone punto final, en general, al comportamiento animal” (p.45).

O mesmo, entretanto, ndo ocorre com o comportamento humano. Para Vygotsky
(1997b), ¢ inegavel que o homem também recebe uma heranca genética de sua espécie, e
aprende novos comportamentos a partir de sua experiéncia individual. Sendo assim, o autor
nao relativiza ou desconsidera os aspectos bioldgicos do desenvolvimento humano, apenas
nao designa lugar central para os mesmos em suas discussoes. Entretanto, diferentemente do
animal, ¢ necessario compreender que outros fatores exercem maior influéncia sobre o
desenvolvimento humano. Em primeiro lugar, nem toda a experiéncia que o homem herda
das geracdes anteriores estd geneticamente gravada na espécie. Nossas agdes baseiam-se na
utilizacao da experiéncia destas geragdes, que ndo se transmite a partir do nascimento, nem
pela genética, mas sim pelas interagcdes humanas. A isto, Vygotsky dd o nome de experiéncia
historica (grifo meu). Esta ¢ exclusividade humana, sendo que o animal ndo ¢ capaz de
transmitir seu conhecimento acumulado as proximas geragdes, a ndo ser a partir da heranga
genética.

A este tipo de experiéncia, deve-se somar o que o autor chama de experiéncia
social (grifo meu). Em seu desenvolvimento, o homem também tira proveito da experiéncia
de outras pessoas; em grande parte do tempo, nao € necessario que o homem conhega
diretamente o mundo, pois ele pode utilizar-se do conhecimento produzido por outras

pessoas. Para ilustrar a ideia:

Si conozco el Sahara y Marte, a pesar de no haber salido ni uma sola vez de mi
pais y de no Haber mirado jamas a través del telescopio, se debe evidentemente a
que esta experiéncia tiene su origen em la de otras personas que an ido al Sahara
y an mirado por el telescopio. Es igual de evidente que los animales no poseen esta
experiéncia. La designaremos como componente social de nuestro comportamento
(VYGOTSKY, 19970, p. 45)

Ou seja, diferentemente do animal, o homem ¢ capaz de utilizar-se da experiéncia
de outras pessoas, € este ¢ um importante componente de seu comportamento. Se ndo fosse
esta habilidade, a humanidade ndo possuiria tanto conhecimento acumulado, nem estaria no
patamar de evolugdo bioldgica e social no qual se encontra atualmente. Isto porque, sem a
experiéncia social, todo processo de aprendizagem humana seria iniciado ‘do zero’, sem

conhecimentos anteriores que embasassem tal processo.
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Além da experiéncia historica e social, Vygotsky (1997b) enumera mais um
importante fator que possibilita o desenvolvimento humano: a experiéncia duplicada (grifo
meu). Isto significa que o homem possui a habilidade de construir suas acdes em sua mente
antes de concretiza-las, o que garante a ele uma posi¢do ativa frente ao ambiente. Para
exemplificar esta ideia Vygotsky, baseando-se nos escritos de Marx, afirma que a diferenga
entre a melhor abelha e o pior arquiteto, ¢ que o segundo ¢ capaz de idealizar sua obra antes
de executa-la. Enquanto o animal adapta-se passivamente ao meio, sendo guiado pela
atividade instintiva e inata, o homem ¢ capaz de exercer esta adaptacdo de forma ativa,
planejando sua acdo antes de executa-la. Leontiev (2004) também afirma que o
desenvolvimento animal e o desenvolvimento humano apresentam entre si uma diferenca
fundamental: enquanto o primeiro configura-se como um processo de adapta¢ao ao meio, o
segundo ¢ muito mais complexo pois resulta da apropriagdo do mundo pelo homem. De

acordo com o autor,

[...] a adaptacdo bioldgica ¢ um processo de modificagdo das faculdades e
caracteres especificos do sujeito e do seu comportamento inato, modifica¢do
provocada pelas exigéncias do meio. A apropriagdo ¢ um processo que tem por
resultado a reprodug@o pelo individuo de caracteres, faculdades ¢ modos de
comportamento humanos formados historicamente. Por outros termos, ¢ gragas ao
qual se produz na crianga o que, no animal, ¢ devido & hereditariedade: a
transmiss@o ao individuo das aquisi¢des do desenvolvimento da espécie (p.340).

Sendo assim, fica evidente que enquanto a adaptacdo € um processo essencialmente
passivo e dependente das condi¢des bioldgicas hereditarias para que ocorra, a apropriacao ¢
um processo sempre ativo, pois para apropriar-se de um objeto ou instrumento o homem
precisa executar uma atividade concretizada com tal elemento. No caso da linguagem, o
processo de apropriacao humana também ocorre de forma ativa, na medida em que o homem,
a0 mesmo tempo em que se apropria da linguagem e da cultura na qual vive, também vai
sendo constituido pela mesma linguagem. De acordo com Smolka (1995), “[...] a linguagem
ndo ¢ s6 meio e modo de (inter/oper)acdo, mas ¢ também produto historico, objetivado; é
constitutiva/constituidora do homem enquanto sujeito (da e na linguagem)” (p.14). Desta
forma, o homem nao ¢ simplesmente produto do ambiente, mas ¢ também produtor do
ambiente e de si proprio.

Para Vygotsky (2001) o desenvolvimento das fung¢des psicologicas superiores nao

esta, entdo, submetido a leis naturais, mas sim a leis culturais. Por conta disto, o

desenvolvimento de diferentes criancas ndo pode ser compreendido a partir de fases
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estanques e imutaveis. O autor critica entdo, as abordagens psicologicas que insistem em
limitar o desenvolvimento infantil ao desenvolvimento de suas fungdes organicas. As
fungdes psicologicas superiores sdao aquelas que aparecem mais tardiamente no
desenvolvimento da espécie, e apresentam maior grau de autonomia em relagdo aos fatores
bioldgicos, sendo entdo resultado da relacdo do homem com um ambiente socio-historico
(OLIVEIRA, 1992a).

As criticas de Vygotsky a ideia de que o desenvolvimento das fun¢des organicas
configura-se como um pré-requisito para a aprendizagem, ficam evidentes quando o autor
afirma que ¢ a aprendizagem que impulsiona o desenvolvimento, € ndo o contrario.

No texto “Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na Idade Escolar”,
Vygotsky (1988) afirma que ¢ possivel identificar trés grupos de teorias que explicam a
relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento. O primeiro grupo seria composto por
aquelas teorias que preconizam que a aprendizagem aproveita-se dos resultados do
desenvolvimento para acontecer. Ou seja, para elas, o desenvolvimento deve atingir uma
determinada etapa de maturacdo, antes que a escola possa realizar determinadas
intervengdes. A crianga deveria, por exemplo, ser exposta apenas a estimulos concretos
enquanto ndo apresentasse caracteristicas de dominio do pensamento abstrato.

O segundo grupo remete-se as teorias que acreditam que aprendizagem e
desenvolvimento sdao processos simultaneos e sobrepostos; nao ha como diferencia-los e/ou
delimitar uma fronteira entre os mesmos. Vygotsky posiciona-se contrario a esta ideia, pois
conceitua o processo de desenvolvimento como a maturacdo organica e psiquica do
organismo, enquanto aprendizagem refere-se a apreensao dos artefatos culturais do meio no
qual estamos inseridos. Ou seja, o desenvolvimento consistiria em um processo mais global
e lento, enquanto a aprendizagem refere-se a habilidades e apropriacdo de elementos
pontuais e especificos. Um exemplo disto ¢ a crianca que aprende a manusear a colher para
alimentar-se (aprendizagem), e por meio deste tipo de aprendizagem vai aperfeicoando sua
coordenacdo motora (desenvolvimento). Sendo assim, a partir da teoria de Vygotsky ndo ¢
possivel considerar aprendizagem e desenvolvimento como sindénimos.

Ja o terceiro grupo de teorias, representante da concepcao adotada por Vygotsky,
afirma que o desenvolvimento depende de dois fatores: da aprendizagem e da maturacio
bioldgica, mas especialmente da aprendizagem. Sendo assim, aprendizagem e
desenvolvimento estao ligados desde os primeiros dias de vida da crianga, mas na concepgao
vygotskyana ¢ a aprendizagem que engendra o desenvolvimento; o segundo seria

consequéncia da primeira. Sendo assim, a medida que a crianga (ou mesmo o adulto) ¢
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exposta (0) a diferentes estimulos e aos artefatos culturais da sociedade onde vive, a
compreensdo e apropriacao de tais elementos ¢ que impulsionara o processo de maturacdo
psiquica e organica de tal organismo. Mais uma vez, o aspecto biologico aparece
subordinado ao social na teoria historico-cultural de Vygotsky. Desta forma, utilizando-se
dos exemplos citados anteriormente, a crianca desenvolve a capacidade de pensamento
abstrato porque ¢ exposta a elementos que lhe exijam algum nivel de abstragdo; ela ndo sera
capaz de desenvolver esta habilidade se for exposta apenas a elementos concretos. A crianga
aperfeicoa sua coordenagao motora porque € exposta a situagdes (como manusear os talheres
para alimentar-se) que exijam que ela utilize tal habilidade. O caminho nao ¢ esperar que a
crianca amadurega suas fungdes motoras para apenas entdo oferecer-lhe determinados
instrumentos; isto deve ocorrer pela via oposta, ou seja, expor a crianca a situagdes que
impulsionem este amadurecimento.

Para o autor, isto nao significa que se deve ignorar em qual etapa do
desenvolvimento a crianca esta, mas € necessario considerar que existem dois niveis de
desenvolvimento. Vygotsky define-os como o nivel de desenvolvimento real, e a area de
desenvolvimento potencial. O primeiro nivel corresponde as tarefas que a crianga ja sabe
realizar sozinha, sem a interven¢do de adultos ou até mesmo de criangas mais experientes.
Seriam os conhecimentos sobre os quais a crianga ja apresenta dominio e autonomia total.
O segundo nivel (area de desenvolvimento potencial), refere-se as tarefas que a crianga
realiza apenas com a ajuda de um adulto ou crianga mais experiente. E importante ressaltar
que o que faz parte da drea de desenvolvimento potencial pode converter-se em real diante
de um processo mediador voltado ao desenvolvimento de tais potencialidades. Além disso,
novas aprendizagens fardo com que novas possibilidades passem a constituir a drea de
desenvolvimento potencial. Sendo assim, ¢ a aprendizagem que cria a drea de
desenvolvimento potencial, e consequentemente, engatilha o desenvolvimento global da
crianca. E sobre a drea de desenvolvimento potencial que o educador deve intervir, criando
constantemente novas possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento. Isto quer dizer
que o professor nao deve ter sua atuagao restrita aquilo que a crianca ja sabe, mas deve expor
o alunado continuamente a novos desafios, modificando sempre os elementos constituintes
da 4area de desenvolvimento potencial.

A expressao maxima do carater social do desenvolvimento humano ¢ o fato de que,
para Vygotsky, ele é sempre um processo mediado. Na teoria histérico-cultural, considera-
se que o homem ndo ¢ capaz de relacionar-se diretamente com o mundo a sua volta, mas que

esta relacdo precisa ser mediada de alguma forma, desde o momento de seu nascimento. Para
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Vygotsky (1997b, 2003), esta mediagdo pode ocorrer de duas formas: por meio de
instrumentos, ou seja, por meio de artefatos e utensilios que a humanidade desenvolveu ao
longo de sua histéria (exemplo: ao utilizar uma faca para cortar o pao, a faca ¢ mediadora da
relacdo entre o homem e o alimento), e também por meio dos signos. Os signos, como ja
dito anteriormente, sao culturalmente construidos para que o homem possa representar e dar
significado a0 mundo a sua volta. Sendo assim, a mediacdo nao necessariamente sera
realizada diretamente por outra pessoa, mas pode ocorrer por meio dos artefatos construidos
pela sociedade na qual estamos inseridos. Entretanto, a linguagem sempre tem papel
preponderante neste processo, j& que a comunicacdo ¢ o principalmente elemento de
mediacao entre as pessoas.

A mediagdo do adulto, entretanto, ¢ considerada fator fundamental para que a
crianga consiga realizar a apropriacdo dos instrumentos da cultura, sendo esta apropriacao o
fator que permitira seu desenvolvimento enquanto humano. Este processo ¢ essencial para
qualquer crianca, apresentando ela algum tipo de deficiéncia ou ndo. E por meio da
mediagdo, por exemplo, que somos capazes de aprender os diferentes usos que existem para
a linguagem, e por meio destes usos, descobrimos as diferentes fun¢des desta habilidade. E
¢ pela linguagem que as pessoas, especialmente as criangas, tém acesso aos conhecimentos
com os quais eles ndo tém contato direto, o que ndo apenas facilita mas torna possivel todo
o processo de apropriagdo humana.

Segundo Leontiev (2004),¢ por meio da mediagao de um adulto ou de uma crianga
mais experiente que a crianga entra em contato com a pratica verbal humana. Para ilustrar o
processo de mediagdo, o autor cita 0 exemplo de uma crianga que tenta se apropriar de um

instrumento simples de nossa cultura, uma colher.

Comecemos por uma situagdo imagindria.

A crianca nunca viu uma colher, e pde-se-lhe uma nas maos. Que vai fazer com
ela? Comecara por manipular, desloca-la, martelar com ela, tentar meté-la na boca
etc. Por outras palavras, nao a vera do ponto de vista dos modos de utilizagdo
elaborados pela sociedade, caracterizados nas suas caracteristicas exteriores, mas
do ponto de vista de suas propriedades fisicas, “naturais”, ndo especificas.
Passemos agora a uma situagao real. A mae ou a ama alimenta a crianga a colher;
depois poe-lhe a colher na mao e ela tenta comer sozinha. A principio, observamos
que os seus gestos seguem o processo natural pelo qual “se leva a boca o que se
tem na mao”. A colher ndo se mantém horizontal na méo e o alimento cai. Mas a
mae ajuda a crianga, intervém nas suas a¢des; na agdo comum que daqui resulta,
forma-se na crianga o habito de utilizar a colher. Ela sabe doravante manejar a
colher como um objeto humano (p.342).
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No exemplo citado, Leontiev descreve o processo de apropriacdo da colher por uma
crianca que aprende a manusea-la, saindo de um relacionamento instintivo com o
instrumento e chegando até a apropriacdao do objeto como instrumento humano. Fica
evidente a mediacdo como base para que tal processo ocorra (no exemplo, a mediacao da
mae ou da ama). Além deste tipo de instrumento, outras habilidades humanas como a
linguagem, por exemplo, também sdo gradativamente apropriadas pela crianca por meio do
processo de mediagdo. Na medida em que a crianga realiza suas primeiras tentativas de
comunica¢do com o mundo, tais tentativas sdo mediadas pelo adulto ou por criangas mais
experientes, fazendo com que a compreensao do significado cultural de cada som e/ou gesto
sejam gradativamente internalizados e ressignificados pela crianga posteriormente. Nao ¢
possivel que ocorra aquisi¢do de linguagem sem o processo de mediagdo humana.

De acordo com o autor, devemos também pensar em situacdes nas quais a mediacao
do adulto ¢ pouco ou nada acessivel a crianga. Nestes casos, a crianga sera forgada a elaborar
sozinha tais praticas e aptiddes; entretanto, mesmo que ela obtenha resultado com tal
tentativa (o que em alguns casos ndo ocorrera, como por exemplo na linguagem), o atraso
em seu desenvolvimento sera inevitavel. Isto porque se deve considerar que esta crianga
precisara de inumeras tentativas a mais daquela crianca a quem “[...] inteligentemente se
guiou a mao” (p. 342), ou seja, daquela que passou por um processo de mediagdo que
possibilitou o acesso a diferentes elementos da cultura na qual a crianga vive (LEONTIEV,

2004).

1.2 A linguagem e outros sistemas de signos

Na teoria historico-cultural os signos constituem-se como uma das formas de
mediagdo entre 0 homem e o meio no qual esta inserido. Para Vygotsky, os signos sdo a
principal forma pela qual o homem relaciona-se com o mundo a sua volta. Para ele, signo
pode ser entendido como qualquer elemento, como um objeto ou um fenémeno, que
represente algo diferente de si mesmo. A palavra casa, por exemplo, ndo ¢ compreendida
em si mesma, mas ela representa um artefato cultural desenvolvido pelo homem para
moradia e protecdo. Sendo assim, a palavra casa pode ser considerada um tipo de signo, pois
cria uma representagdo mental que substitui um objeto real. Este € um trago evolutivo muito
importante para o homem, pois ¢ o que permite que possamos trabalhar mentalmente com

elementos que estejam fisicamente ausentes. Os signos entretanto nao sao fixos e imutaveis.
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Por serem social e historicamente construidos, eles sofrerdo variagdes tanto no tempo quanto
no espaco. Utilizando novamente o exemplo da palavra casa, percebe-se que a compreensao
da mesma nao serd igual em todos os contextos. Para alguns, a palavra produzira a imagem
de uma estrutura de tijolos; para outros uma estrutura de madeira; para outros ainda, casa
pode representar estacas de madeira cobertas por uma lona. Esta variacdo dependera das
experiéncias sociais as quais a pessoa ¢ exposta ao longo de sua histdria, e portanto, da forma
como se apropriou deste signo.

Vygotsky afirma que o mais complexo sistema de signos criado pelo ser humano ¢
a linguagem (OLIVEIRA, 1992b). Para ele, a linguagem ¢ um sistema simbdlico que permite
a comunicacao ¢ a formag¢ao de conceitos, ou seja, ¢ o veiculo pelo qual as pessoas tornam-
se capazes de organizar as informagdes em categorias. Verifica-se entdo que a linguagem
assume para o homem duas fungdes: a socializadora, ou seja, possibilita a comunicagdo com
outros homens, e a funcdo de pensamento generalizante, que permite ao homem conhecer,
nomear e interpretar o mundo a sua volta.

Por conta disto, para Vygotsky (2001), a linguagem humana envolve sempre o uso
funcional de signos, sendo entdo, uma caracteristica tipicamente humana. Isto porque o
animal ndo possui a capacidade de ideacdo, ou seja, de operar mentalmente com estimulos
ausentes. Esta ¢ a diferenga mais importante entre as inteligéncias humana e animal. A
diferenca entre o chipanzé mais desenvolvido € o0 homem mais primitivo ¢ que o primeiro
ndo apresenta linguagem, pois ndo tem capacidade de representacdo, o que impede o
desenvolvimento cultural da espécie, ficando o animal submetido as leis do desenvolvimento
biologico. Alguns pesquisadores até encontraram elementos linguisticos em chipanzés®, mas
Vygotsky considera tais achados como reagdes puramente emocionais. Os chipanzés até
utilizam a fun¢do de comunicacdao da linguagem, mas sdo incapazes de utiliza-la como
instrumento de representacao do mundo ao seu redor, como faz o ser humano.

Além disto, deve-se considerar que a historia do pensamento da crianga nao pode
ser desvinculada do desenvolvimento da linguagem infantil, ou seja, a constitui¢do do sujeito
perpassa pela aquisicdo e pelo desenvolvimento da linguagem. O desenvolvimento do
pensamento e¢ da linguagem sdo processos constantemente relacionados; esta relagdo,

entretanto, ndo ¢ paralela nem uniforme, mas modifica-se durante todo o desenvolvimento.

3 Vygotsky cita os estudos realizados por Robert Yerkes (1876-1956), psicélogo norte americano especialista
em psicologia animal. Ele identificou 32 elementos linguisticos que lembram bastante a linguagem humana no
aspecto fonético, mas também possuem significado e sentido proprios de determinadas situacdes, como
satisfacdo, fome, descontentamento, raiva.
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Evidencia-se assim a estreita relacdo que a linguagem estabelece com as demais funcdes
psicologicas superiores. Dificuldades no processo de aquisicdo e desenvolvimento da
linguagem tendem a desencadear também dificuldades de ateng¢do, raciocinio, memoria,
abstracdo, generalizagdo, entre outros. Muito embora ndo se possa estabelecer uma relagao
determinante neste sentido, a linguagem aparece como um elemento fundamental para o
desenvolvimento de tais habilidades. E importante ressaltar que ao falar sobre linguagem,
Vygotsky (2001) ndo se refere apenas a linguagem falada. Para ele, a linguagem nao ¢é apenas
sonora, ja que os surdos, por exemplo, desenvolveram um sistema de linguagem totalmente
visual. A linguagem ¢ compreendida por ele, como ja dito anteriormente, como um
comportamento humano que permite a comunicagdo ¢ a organizagao das informagdes em
conceitos e categorias (pensamento generalizante), ndo sendo obrigatdrio que este processo
passe pela fala. A fala seria, entdo, apenas um dos inumeros modos de expressdo da
linguagem.

Segundo Vygotsky(2001) para alguns investigadores a evolucdo da linguagem
infantil finaliza quando se estabelecem as habilidades fonoarticulatdrias, quando ocorre o
dominio do aspecto externo e natural da linguagem. O autor, entretanto, acredita que este ¢
apenas o inicio do desenvolvimento da linguagem em sua forma superior. Isto porque para
Vygotsky, a linguagem assim como as demais habilidades humanas, ndo encontra sua
esséncia nas questdes anatdmicas e/ou bioldgicas, mas sim no social; o primeiro lugar de
apari¢ao da linguagem ¢ no social. Este processo fica claro quando Vygotsky (1998) afirma
que as fungdes psicologicas superiores aparecem duas vezes no desenvolvimento: primeiro
nas atividades coletivas, ‘fora’ da crianga, e depois nas atividades individuais, como fungdes
internas. Como exemplo, ele cita a linguagem, que primeiro € externa, surge na relagao da

crianga com outras pessoas, € depois ¢ internalizada tornando-se pensamento:

O desenvolvimento da linguagem serve como paradigma de todo o problema
examinado. A linguagem origina-se em primeiro lugar como meio de
comunicagdo entre a crianga e as pessoas que a rodeiam. S6 depois, convertido em
linguagem interna, transforma-se em fun¢do mental interna que fornece os meios
fundamentais ao pensamento da crianga. As pesquisas de Bolduina, Rignano e
Piaget demonstraram que a necessidade de verificar o pensamento nasce pela
primeira vez quando ha uma discuss@o entre criangas, e s6 depois disso o
pensamento apresenta-se na crianga como atividade interna, cuja caracteristica é o
fato de a crianga comecar a conhecer e verificar os fundamentos de seu proprio
pensamento. Cremos facilmente na palavra - diz Piaget — mas s6 no processo de
comunicagdo surge a possibilidade de verificar e confirmar o pensamento. (p.114)
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A linguagem desenvolve-se na crianca por meio de trés etapas com caracteristicas
especificas (VYGOTSKY, 2001). Na primeira etapa, a crianga apresenta o que o autor
denomina de /inguagem externa (grifo meu) ou fala socializada. Esta etapa pode ser dividida
em duas fases. Primeiramente, a crianga apresenta caracteristicas pré linguisticas, ou seja,
manifestagdes emocionais desvinculadas das estruturas de pensamento, como o choro, o
balbucio, o riso. Neste momento, a crianga apresenta o que o autor denomina de /inguagem
pré intelectuale pensamento pré verbal (grifo meu). E necessario ressaltar que tais
manifestagdes, apesar de rudimentares e de cardter quase primitivo, sdo essenciais para o
desenvolvimento mental da crianga. E o contato social da crianga com outras pessoas e com
artefatos de sua cultura que possibilitarda o desenvolvimento dos recursos comunicativos.

Nas palavras de Vygotsky (2001),

El relativamente complejo y rico contacto social del nifio da lugar a um desarollo
extraordinariamente temprano de 16s recursos comunicativos. Se han logrado
constatar sin la menor Duda la aparicion de reacciones simples peno bien definidas
del nifo a la voz humana ya em su tercera semana de vida (reacciones presociales)
y la primera reaccion social a la voz humana em el segundo més. De igual modo,
la risa, eu balbucio, las indicaciones y 16s gestos desempeian el papel de medios
de contacto social en los primeros meses de vida del nifio (p.104).

Desta forma, percebe-se que durante a fase do pensamento pré verbal ¢ o
interlocutor, ou seja, a pessoa que media a relagdo da crianga com o meio, quem ird
estabelecer significados para estas tentativas de comunicagao (choro, balbucio, riso). Estes
significados, ao serem apreendidos pela criancga, servirdo de suporte para as proximas etapas
do desenvolvimento da linguagem, ja relacionadas a verbalizagdo. Percebe-se entdo a
importancia de que as iniciativas de comunicacao pré verbal sejam valorizadas e mediadas
pelo adulto ou por criancas mais experientes, para que possam configurar-se futuramente em
estruturas de linguagem mais complexas e elaboradas.

Apos isto, por volta dos dois anos de idade (ainda durante a etapa da linguagem
externa), as linhas de desenvolvimento do pensamento e da linguagem se unem, dando
origem a um novo comportamento, tipicamente humano. Neste momento, a linguagem se
torna intelectual e o pensamento se torna verbal. A crianca realiza suas primeiras operagdes
utilizando a inteligéncia pratica, e passa a utilizar a linguagem para interpretar o mundo a
sua volta. A partir dai, ocorre gradativamente uma ampliacdo ativa do vocabulério da
crianga, pois ela passa a perguntar qual ¢ o nome de cada objeto, de cada elemento do
ambiente no qual esta inserida. A crianga passa a sentir necessidade da palavra, quer

apropriar-se do signo pertencente a cada objeto. “[...] el nifio descubre la funcién simbdlica
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del lenguage”(VYGOTSKY, 2001, p.104). Novamente ¢ necessario que este processo seja
devidamente mediado pelo adulto ou por outra crianga mais experiente, pois isto garantird
que a crianga possa apropriar-se dos elementos da cultura na qual ela vive. A funcao
simbolica da linguagem trata-se de um marco fundamental e representacional do surgimento
da linguagem. E o momento em que a crianga torna-se capaz de representar os objetos
ausentes.

A segunda etapa de desenvolvimento da linguagem ¢ chamada por Vygotsky de
linguagem egocéntrica (grifo meu). O autor baseia-se na teoria de Piaget* ao discorrer sobre
esta etapa. Nela, a crianga torna-se capaz de resolver tarefas com a ajuda dos signos da
linguagem, mas a fala deixa de ser exclusivamente socializada e passa a ser também dirigida
a propria crianga, um exercicio continuo de falar consigo mesmo. Este comportamento
auxilia a crianca na organizagdo e direcionamento de suas proprias agdes, e também do
mundo ao seu redor. Sendo assim, o comportamento de falar consigo mesmo que muitas
vezes ¢ visto com estranheza pelo adulto, para a crianca nada mais ¢ do que a expressao do
processo de internalizagdo gradativa pelo qual passa a linguagem humana, e também uma
forma de controlar seu pensamento.

A terceira e mais elaborada etapa de desenvolvimento da linguagem ¢ denominada
pelo autor de linguagem interna. Nela, o externo ¢ internalizado na forma de signos
interiores. Isto ndo significa que a crianga deixa de utilizar a linguagem externa neste
momento, mas sim que o pensamento externo passa a transformar-se facilmente em interno
e vice-versa. A crianga adquire a habilidade de elaborar ideias, resolver problemas e
desenvolver raciocinio l6gico sem necessariamente externalizar tais processos. Sendo assim,
nos periodos iniciais de desenvolvimento da linguagem a crianca ¢ guiada pela palavra do
outro, e depois, com a linguagem interna, ela torna-se capaz de utilizar as palavras para
orientar seu proprio pensamento. Percebe-se que a linguagem nao se inicia como um
fendmeno interno, que aparece primeiramente na crianga para depois ser externalizado. O
processo ¢ exatamente contrario, ja que a linguagem esta fora da crianca e vai sendo
internalizada aos poucos. Mais uma vez, ressalta-se a importancia da interag¢do social e da

mediacao do outro para que isto ocorra.

4+ E importante ressaltar que Piaget e Vygotsky apresentam diferentes concepg¢des com relagdo a linguagem
egocéntrica (VYGOTSKY, 1997a). Enquanto Piaget considera que este tipo de linguagem tem fungdo
secundaria e que vai desaparecendo gradativamente ao longo do desenvolvimento humano, para Vygotsky ela
¢ fundamental no curso de desenvolvimento da linguagem e do pensamento da crianga, sendo um dos mais
importantes passos de transformacao da linguagem exterior em interior. Sendo assim, ela ndo desaparece, mas
se transforma em pensamento verbal.



27

A partir do exposto, percebe-se que para Vygotsky o pensamento verbal ndo ¢ uma
forma natural de comportamento, mas sim um comportamento histdrico-social. Por conta
disto, possui propriedades e regularidades especificas e depende das leis do desenvolvimento
histérico da humanidade, bem como das leis da sociedade na qual a crianga vive. O
pensamento da crianca evolui em fun¢ao do dominio dos meios sociais do pensamento, ou
seja, em funcdo da linguagem. Sendo assim, destacam-se dois aspectos na obra de Vygotsky
a respeito do desenvolvimento da linguagem: 1- a linguagem, assim como outros aspectos
do desenvolvimento humano, ¢ socialmente construida e depende do processo de mediacao
para que exista; 2- ela ¢ um fator importante para o desenvolvimento das demais fungdes
psicoldgicas superiores. Mais uma vez, ressalta-se a importancia da mediagdo neste
processo, uma vez que € apenas por meio dela que a crianga internaliza a linguagem da
cultura na qual vive, com seus signos e significados proprios. E por meio também da
mediacao que ocorre o desenvolvimento da memoria, do raciocinio logico e outras fungdes,
pois com ela descobrimos diferentes usos e fungdes da linguagem, permitindo que o homem
adquira habilidades cognitivas cada vez mais complexas.

A linguagem se configura como base para o desenvolvimento das demais fungdes
psicologicas superiores, mas nao € um processo puramente cognitivo; ela estd intimamente
relacionada com a afetividade humana. Vygotsky aponta em varios momentos de sua obra
para o fato de que as func¢des mentais, especificamente as superiores, ndo podem ser
compreendidas isoladamente, ¢ nem separadas de outros processos, como por exemplo o
afeto. Para o autor, cognicao e afeto estdo inter-relacionados e influenciam-se mutuamente.
De acordo com Oliveira (1992a), Vygotsky apresenta uma perspectiva monista, ou seja,
acredita que nao ha separagdo entre mente e corpo, € também uma abordagem holistica, na
medida em que opde-se ao estudo dos elementos que compdem o psiquismo de forma
isolada, separados uns dos outros. O autor tece criticas contundentes as abordagens
psicologicas que separam os aspectos intelectuais dos volitivos e afetivos.

E importante conhecer e trabalhar com as questdes afetivas do homem porque a
origem do pensamento, da inteligéncia, esta justamente na esfera da motivagdo. Ou seja, €

preciso compreender os interesses que movem o desenvolvimento cognitivo:

Vygotsky menciona, explicitamente, que um dos principais defeitos da psicologia
tradicional ¢ a separag@o entre os aspectos intelectuais, de um lado, e os volitivos
e afetivos, de outro, propondo a consideragdo da unidade entre esses processos.
Coloca que o pensamento tem sua origem na esfera do motivagdo, a qual inclui
inclinagdes, necessidades, interesses, impulsos, afeto e emocao. Nesta esfera
estaria a razao ultima do pensamento e, assim, uma compreensdao completa do
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pensamento humano s6 ¢é possivel quando se compreende sua base afetivo-volitiva
(OLIVEIRA, 1992a, p.76).

Nos escritos de Vygotsky (2001) sobre a linguagem, a prépria distingdo que o autor
estabelece entre o significado e o sentido da palavra revela a importancia das questdes
afetivas na teoria historico-cultural. O significado seria a forma de compreensao da palavra
que desenvolveu-se ao longo da histéria da humanidade. Ja o sentido seria a forma como
cada individuo interpreta a palavra em sua singularidade. Oliveira (1992a) cita como
exemplo a diferenca entre significado e sentido da palavra carro. O significado seria um
“[...] veiculo de quatro rodas, movido a combustivel, utilizado para o transporte de pessoas”
(p-81). Ja o sentido varia conforme o contexto e o sujeito que utiliza a palavra: “Para o
motorista de taxi significa uma instrumento de trabalho; para o adolescente que gosta de
dirigir pode significar uma forma de lazer; para um pedestre que ja foi atropelado o carro
tem um sentido ameacador [...], e assim por diante” (p.81). Ou seja, percebe-se que o sentido
atribuido a palavra ndo ¢ um processo puramente cognitivo, mas permeado de emocgdes e
afetos emergentes da experiéncia pessoal. Sendo assim, a aquisi¢ao e o desenvolvimento de
linguagem nao dependem apenas da estimulacdo de fungdes cognitivas, mas também dos
aspectos afetivos do sujeito.

Outro autor que oferece lugar central a afetividade no desenvolvimento humano ¢
Wallon. Dantas (1992) afirma que na teoria de Wallon as emogdes sdo responsaveis
inclusive pela sobrevivéncia da espécie humana; para ele, a constru¢do do conhecimento
inicia-se em um periodo que ele chama de impulsivo-emocional, com manifestagdes
puramente fisioldgicas das emogdes. E o caso, por exemplo, do bebé que chora para chamar
atencao sobre suas necessidades. Para Wallon, este ¢ um comportamento social, pois permite
o estabelecimento do primeiro elo entre o sujeito e as pessoas a sua volta. As emocgdes teriam
entdo, uma origem bioldgica e passariam a ser um fendmeno social por meio da mediacao
cultural, ou seja, deixam de ser naturais e passam a ser comportamentos socialmente e
culturalmente construidos. Este choro, como visto anteriormente, ¢ um comportamento pré-
verbal que, quando imbuido de significado pelas pessoas que convivem com a crianga,
transforma-se gradativamente em comportamento verbal até tornar-se linguagem
propriamente dita, com a fun¢@o de representar e interpretar o mundo.

O autor afirma ainda que no desenvolvimento humano, afetividade e inteligéncia
alimentam-se e influenciam-se mutuamente. No inicio da vida, hd& um predominio da

primeira, especialmente pela necessidade do bebé de comunicar suas necessidades basicas e
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criar lagos com as pessoas a sua volta. Ao longo do desenvolvimento humano, inteligéncia
e afetividade se diferenciam cada vez mais, mas continuam aparecendo interligadas, ora com
momentos predominantemente afetivos, ora com momentos predominantemente cognitivos,
mas sempre submetidos a um sistema de influéncias mutuas. Pode-se dizer que a afetividade
impulsiona o desenvolvimento cognitivo e vice-versa, criando um ciclo permanente de
influéncia conjunta das duas instancias sobre o desenvolvimento do psiquismo humano.
Diante de tais consideracdes, evidencia-se o fato de que, para a teoria historico-
cultural, o aspecto cognitivo ndo ¢ exclusivo ¢ nem mesmo o mais importante no
desenvolvimento humano. E necessario sempre considera-lo em uma interagdo constante
com os aspectos afetivos, sendo que ¢ esta relagcdo de troca que permite o desenvolvimento
da inteligéncia humana. No caso da linguagem, considerada como pré-requisito para o
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, a afetividade ¢ fundamental para que
as tentativas mais rudimentares de comunica¢do da crianca adquiram significado diante da

sociedade na qual ela vive.

1.3 A importancia do brincar para o desenvolvimento infantil

Outro importante elemento de mediagdo entre a crianga € o mundo em que vive € o
brincar. Em “A Brincadeira ¢ o seu papel no Desenvolvimento Psiquico da Crianga”,
Vygotsky (2008) afirma que se deve diferenciar o brincar de outras atividades infantis. Para
ele, a crianga cria uma situa¢do imaginaria durante a brincadeira. Ou seja, quando a crianga
manipula objetos sem a utilizagdo da fantasia e da representagdo, pode-se dizer que esta
situacdo consiste em um ensaio para o brincar, uma preparacao para a proxima etapa. Além
de constituir-se como um rico elemento de mediagdo, o brincar também exerce papel ativo
no desenvolvimento da linguagem infantil. Isto porque, conforme discutido por Vygotsky
anteriormente, tal atividade facilita a aquisi¢ao da capacidade de abstracdo e representacao
pela crianga, habilidade esta fundamental para que a mesma seja capaz de representar o
mundo a sua volta por meio de signos especificos de nossa cultura, dentre eles, a linguagem.

Autores contemporaneos também apontam para a importancia do brincar frente ao
desenvolvimento infantil. Brougeére (2002) afirma que o brincar se constitui ndo apenas
como um espacgo de expressao da subjetividade e da cultura humana, mas principalmente
apresenta-se como uma possibilidade de que a crianga seja construtora ativa da cultura na

qual estd inserida. O brincar ndao ¢ uma atividade individual, mas esta social e historicamente



30

situada. Sendo assim, ao brincar a crianga exerce seu papel de sujeito social, que é construido
mas ao mesmo tempo construtor do mundo onde vive.

Kishimoto e Ono (2008) discutem a importancia do brincar para a constitui¢do da
identidade do sujeito, inclusive da identidade de género. Segunda as autoras, “Nos processos
de socializagao e formacao da identidade das criangas constroem-se praticas de escolha de
brinquedos e de brincadeiras por género e por sexo € criam-se os esteredtipos” (p.210). Ou
seja, conforme determinados brinquedos e brincadeiras sdo oferecidos as criangas, sua
identidade de género sofre influéncia de tais escolhas, normalmente direcionadas pelos
adultos. A brincadeira, mais uma vez, aparece como possibilidade de que a crianga tenha
acesso e internalize os elementos de sua cultura, e este processo exerce significativa
influéncia na formacao de sua subjetividade e de sua forma de relacionar-se com o mundo a
sua volta. Tal processo demonstra a importancia e preocupagao que devem ser atribuidos a
brincadeira, especialmente na infancia.

Carneiro (2010) afirma que, além do consenso generalizado de que o brincar €
benéfico para o desenvolvimento fisico, social, cognitivo e emocional da crianga, ¢ preciso
considerar tal acdo como forma de expressdo simbolica da crianca. Ou seja, a crianca que
ainda ndo domina todos os elementos da fala humana, muitas vezes encontra no brinquedo
e na brincadeira um recurso para expressar-se € comunicar-se. Sendo assim, pode-se
considerar que o brincar ndo apenas facilita o desenvolvimento da linguagem, mas pode
configurar-se também como um tipo de linguagem, um instrumento de relacdo entre a
crianga ¢ o mundo onde vive.

E necessério desconstruir alguns mitos que permeiam os debates e pesquisas sobre
a brincadeira. Ao contrario do que se costuma acreditar, nem sempre a brincadeira ¢ fonte
de satisfagdo para a crianga. Nos jogos competitivos, por exemplo, a crianga experencia uma
intensa insatisfagdo quando o resultado ¢ desfavoravel a ela. Além disso, a brincadeira nao
¢ a unica fonte de satisfa¢dao na vida da crianga, outras atividades, como ser alimentado e
protegido pelo cuidador podem proporcionar um nivel de satisfagdo ainda maior do que o
brincar (VYGOTSKY, 2008).

As discussdes realizadas por Vygotsky neste sentido podem ser acrescidas as de
Lira (2009), ao atentar-nos para o fato de que a certeza absoluta sobre os beneficios do
brincar para a crianca pode configurar-se como um olhar ingénuo, na medida em que se
ignora as intencionalidades que o brincar carrega, muitas vezes intencionalidades do proprio
adulto. A ideia de que o brinquedo e o brincar sdo benéficos e educativos foi socialmente

construida desde os primoérdios da historia da educacao e da educacao infantil. Entretanto, ¢
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preciso levar em conta que o brincar também pode ser instrumento de alienag@o e controle
sobre a crianga.

Um segundo mito discutido por Vygotsky com relagdo a brincadeira ¢ a ideia de
que o brincar ¢ uma atividade predominante na vida da crianca, ou seja, realizada por ela na
maior parte do tempo. O autor questiona esta ideia, pois, ao considerarmos o conceito de que
o brincar ¢ uma atividade fantasiosa, fica claro que a crianga passa boa parte de seu tempo
‘fora’ da brincadeira, realizando agdes concretas ¢ concernentes com o real, inclusive
atendendo as demandas e regras impostas pelo adulto.

E inegavel o fato de que, por meio da brincadeira, a crianga consegue satisfazer
algumas de suas necessidades. Por conta disto, para compreender integralmente o brincar, ¢
necessario conhecer as necessidades infantis, que sdo diferentes a cada etapa do
desenvolvimento. Na primeira infancia, por exemplo, a crianga costuma exigir a satisfacdo

imediata de seus desejos e necessidades. Vygotsky (2008) afirma que:

O adiamento da realizagdo de seus desejos ¢ dificil para a crianga pequena, pode
ser possivel somente em limites bem estreitos; ndo se conhece uma crianca de até
trés anos que tenha um desejo de fazer algo depois de alguns dias. Normalmente,
o caminho do impulso para a sua realizagdo mostra-se extremamente curto (p.3)

E importante compreender este processo porque, para Vygotsky (2008), esta
necessidade de satisfagdo imediata nao ¢ abandonada apds a primeira infancia. A crianca
apenas encontra outros recursos para tal satisfacdo, e um deles ¢ a brincadeira. Para o autor,
a brincadeira torna-se uma forma de realizar desejos ndo realizaveis. Um exemplo disto ¢ a
crianca que deseja estar no lugar da made, ou tornar-se um cavaleiro. Diante da
impossibilidade de realiza-lo, a crianca satisfaz sua necessidade por meio da imaginagdo e
da fantasia. E essencial compreender também que ao criar uma situagio imaginaria durante
o brincar, a crianga o faz com base em sua realidade concreta, ou seja, quando vive o papel
de mae, representa a ideia de mae que possui a partir de sua experiéncia. Sendo assim, a
brincadeira ¢ uma forma de a crianga apropriar-se do mundo adulto.

A 1maginagao, segundo Vygotsky (2008), ¢ uma habilidade exclusiva do homem.
Ela aparece primeiro externamente a crianga, na agao, especialmente no brincar, e depois €
gradativamente internalizada tornando-se uma fun¢do psiquica superior. A habilidade
imaginativa ¢ fundamental para o desenvolvimento psiquico da crianga pois possibilita o
desenvolvimento do pensamento abstrato, essencial para a capacidade de generalizagdo e

interpretagdo do mundo. Este processo estd intimamente relacionado ao brincar pois, na
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brincadeira, a crianc¢a desenvolve a habilidade de agir em funcdo do que pensa, e ndo apenas
em funcao do que vé. O autor afirma que isto € uma libertacdo do que ele chama de “amarras
situacionais” (p.9), ou seja, a crianca aprende a desvincular-se dos elementos que estdo
concretamente presentes e adquire a “liberdade de acao” (p.9), tornando-se capaz de elaborar
regras, metas e objetivos baseando-se no que tem em mente. Vygotsky denomina este
processo de “separacdo ideia-objeto” (p.10), uma vez que na brincadeira a agdo passa a ser
determinada pelo pensamento e ndo mais pelo objeto em si. O brincar ¢ entdo o gatilho que

faz com que a crianca aprenda a separar ideia e objeto:

Devido ao fato de, por exemplo, um pedaco de madeira comecar a ter o papel de
boneca, um cabo de vassoura tornar-se um cavalo, a ideia separa-se do objeto. [...]
A crianca ndo faz isso imediatamente. Separar a ideia (significado da palavra) do
objeto ¢ uma tarefa tremendamente dificil para a crianga. A brincadeira ¢ uma
forma de transi¢ao para isso. Nesse momento, em que o cabo de vassoura, ou seja,
0 objeto, transforma-se num ponto de apoio (piv0) para a separagao do significado
‘cavalo’ do cavalo real, nesse momento critico, modifica-se radicalmente uma das
estruturas psicologicas que determinam a relagdo da crianga com a realidade
(VYGOTSKY, 2008, p.10).

Este processo permite o desenvolvimento crescente do pensamento abstrato,
fazendo com que a crianga torne-se cada vez mais capaz de dar sentido e significado ao
mundo a sua volta, e ndo apenas interpreta-lo a partir do que € concreto. Para Vygotsky
(2008), “[...] essencialmente, isso quer dizer que eu vejo o mundo nao apenas de cores e
formas, mas vejo-o como um mundo que possui significado e sentido. Vejo nao algo
redondo, negro, como dois ponteiros, mas vejo o relogio € posso separar uma coisa da outra”
(p-10).

Além da separagdo entre objeto e sentido, a brincadeira também auxilia a crianga
no processo de separagdo acao/sentido. Isto porque o brincar faz com que o sentido adquira
um carater prioritario diante da acdo. Sendo assim, a crianga passa a operar com o sentido e
ndo apenas com a agao concreta, € como ja dito anteriormente, operar com o sentido € o
caminho que proporciona o desenvolvimento do pensamento abstrato.

Quando pensamos no caso da crianca com deficiéncia, por exemplo, Vygotsky
(1997b) discute o fato de que as mesmas normalmente apresentam alguma dificuldade no
desenvolvimento do pensamento abstrato, ndo por conta da deficiéncia em si, mas porque
muitas vezes tais criangas sao privadas de estimulos e experiéncias que promovam este tipo
de habilidade. Sendo assim, ¢ fundamental que os programas educativos voltados a tais

criangas nao fiquem restritos a elementos concretos, mas exponham a crianga a situagdes de
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fantasia e imaginagdo, sendo a brincadeira um instrumento fundamental neste processo. Para
Vygotsky é a aprendizagem que impulsiona o desenvolvimento, ¢ nio o contrario. E
necessario entdo proporcionar a crianca com deficiéncia, bem como as demais criangas,
experiéncias nas quais elas devam utilizar suas capacidades imaginativas. Isto
provavelmente impulsionara o desenvolvimento da capacidade de abstracao.

Além disso, a capacidade de abstracdo estd intimamente relacionada com o
desenvolvimento da linguagem, ja que esta se constitui em um conjunto de signos utilizados
para representar o mundo. Sendo assim, a capacidade de abstragdo impulsiona o
desenvolvimento da linguagem, pois a crianga passa a sentir necessidade de nomear o mundo
a sua volta, mas a linguagem também estimula o desenvolvimento do pensamento abstrato,
na medida em que amplia a capacidade de compreensdo de interpretacdo da crianga,
possibilitando a ela 0 manejo mental de elementos que se encontram fisicamente ausentes.
Percebe-se entdo que a brincadeira contribui direta e indiretamente para o desenvolvimento

da linguagem, inclusive pela interagao social que ela proporciona a crianca.

1.4 O desenvolvimento da crianca com deficiéncia

A experiéncia de Vygotsky com o trabalho junto as criangas com deficiéncia fisica
e intelectual (VEER e VALSINER, 2001) influenciou grandemente sua obra, sendo tema de
boa parte de seus escritos. Além dele, outros autores tém se baseado na teoria historico-
cultural para realizar discussdes sobre a pessoa com deficiéncia e sua relagdo com o social.

Assim como quando fala do desenvolvimento de qualquer crianca, Vygotsky (2008)
atribui aos fatores historicos e sociais uma grande importancia diante do desenvolvimento
da crianca com deficiéncia. O autor supera as visdes naturalistas e biologizantes que
predominam, até a contemporaneidade, nas discussdes sobre as possibilidades de
aprendizagem de tais criancas. Além disso, ele considera que o processo de mediagdo ¢ ainda
mais importante para o desenvolvimento da crianga com deficiéncia, uma vez que uma
crianga que ndo € exposta a este processo precisara de mais tempo e mais tentativas para
apropriar-se dos artefatos culturais da sociedade onde vive.

O autor (1997a)realiza discussdes importantes acerca dos fatores que limitam o
desenvolvimento e a aprendizagem da crianca com deficiéncia. No entanto, comumente as
pessoas atribuem as dificuldades experimentadas por tais criancas a propria deficiéncia com

falas como: “nao aprende porque tem deficiéncia intelectual”; “tem dificuldades de interacao
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99, ¢

com as outras criangas porque ¢ cego”; “tem dificuldades de comunicag@o porque ¢ surdo”.
Vygotsky (1997a) discorda de tal posi¢do ao afirmar que o que limita tais criangas nao ¢ a
deficiéncia em si, mas a forma como a sociedade se relaciona com tal deficiéncia. Os limites
e dificuldades ndo sdao impostos pela deficiéncia intelectual, pela cegueira, pela surdez, etc.,
mas sim pelas exigéncias que a sociedade impde a crianga. Nas palavras de Vygotsky

(1997a):

Em primer lugar, la propria accion del defecto siempre resulta ser secundaria,
indirecta y refleja. Como ya se expreso, el nifio no siente directamente su defecto.
El percibe las dificultades que resultan del defecto. La consecuencia directa del
defecto es el descenso de la posicion social del nifio; el defecto se realiza como
“uma luxacion social” (p.8). [...] Em resumidas cuentas, el defecto por si solo no
decide el destino de la personalidad, sino las consecuencias sociales y su
realizacion sociopsicologica (p. 30).

Em seus estudos sobre defectologia® (1997a), o autor entende a deficiéncia® da
seguinte forma: “[...] una variedad singular, como um tipo especial de desarrollo y no como
uma variante quantitativa del tipo normal” (p. 3). Ou seja, ndo se deve considerar que a
crianca com dificuldade intelectual apresenta um desenvolvimento inferior ao das demais
criangas. Ao falar da pessoa com deficiéncia, Vygotsky trabalha entdo com o principio de
peculiaridade qualitativa. Ou seja, a crianga com deficiéncia ndo precisa necessariamente
seguir as mesmas etapas e apresentar as mesmas caracteristicas de desenvolvimento das
demais criangas, ja que cada crianca esta inserida em um contexto historico-cultural unico e
com caracteristicas particulares. Utilizando-se como exemplo o processo de aquisi¢ao e
desenvolvimento da linguagem, percebe-se que a crianga com deficiéncia nao
necessariamente ird dominar a comunicagao verbal utilizada por nossa cultura, necessitando
muitas vezes de meios alternativos de comunicagdo. Isto ndo significa, entretanto, que o
desenvolvimento da linguagem de tais criangas encontra-se em um nivel inferior ou atrasado,
mas que as mesmas acabam desenvolvendo mecanismos diferentes para comunicar-se com
o mundo a sua volta. Tais criangas irdo compreender o codigo de linguagem utilizado em
sua cultura, apenas o fardo por meio de instrumentos diferentes.

Baseando-se no conceito de peculiaridade qualitativa, a teoria historico-cultural
tece criticas contundentes aos métodos de avaliagdo puramente quantitativos voltados a

pessoa com deficiéncia intelectual. Tais métodos tratam estas criangas como menos

3 Termo utilizado por Vygotsky em sua obra para designar o campo de estudos sobre a pessoa com deficiéncia.
O termo defectologia ¢ proveniente da palavra “defeito”, que era utilizada pelo autor para referir-se a
deficiéncia em si.

¢ Vygotsky utiliza o termo ‘defecto’ (defeito) para referir-se a tal condigdo.
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desenvolvidas do que as demais, quando na verdade possuem suas proprias peculiaridades
no processo de desenvolvimento. Sendo assim, o desenvolvimento da crianga com
deficiéncia intelectual (como por exemplo, aprender a andar ou a falar), ¢ qualitativamente
diferente do desenvolvimento das outras criang¢as, ¢ ndo atrasado; o método adotado ao se
trabalhar com tais criangas deve ser o da avaliacao qualitativa. A crianca com deficiéncia
intelectual seria, entdo, aquela que apresenta particularidades qualitativas em seu
desenvolvimento cognitivo e psicoldgico (grifo meu).

Leontiev (2004) corrobora as criticas as avaliagdes quantitativas realizadas com
pessoas com deficiéncia intelectual, especialmente aos testes baseados no quociente de
inteligéncia (QI). Ele afirma que tais testes nada revelam ou explicam sobre a condi¢ao do
avaliado, apenas ddo uma nocdo superficial de seu nivel de desenvolvimento, “[...]criam
apenas uma ilusdo de uma explicagdo” (p. 339). Além disso, basear-se no QI pode fazer com
que o destino de uma crianca seja decidido por um nimero, um escore que ja teve sua
variabilidade provada ndo apenas pela pratica, mas também por investigagdes cientificas.
Sendo assim, Leontiev concorda com a afirmagdo de Vygotsky de que ndo se deve avaliar o
desenvolvimento de uma crianga com deficiéncia intelectual apenas de forma quantitativa.O
grande problema destes métodos ¢ que normalmente aplicam um critério pré-definido a todas
as criancas, procurando identificar o atraso da crianga em relagdo ao nivel médio atingido
pelas demais criancas da mesma idade. Sendo assim, quando o avaliador ndo consegue
identificar os fatores do meio que contribuem para a dificuldade do avaliado, acaba por
atribuir tal dificuldade apenas a fatores internos, culpabilizando sempre a crianca pelo seu
‘fracasso’ ou ‘sucesso’. E isto € um erro pois, como discutido anteriormente, ndo se deve
considerar a deficiéncia intelectual como um fendmeno meramente biol6gico, mas sim como
sendo fortemente marcada pelas condigdes de desenvolvimento que o meio proporciona a
crianga.

Apesar de autores como Vygotsky e Luria ja realizarem tais discussdes desde o
inicio do século passado verifica-se, ainda na atualidade, a utilizacdo frequente de testes
psicométricos (baseados em escores quantitativos) em avaliagdes escolares e clinicas de
criancas com e sem deficiéncia. Percebe-se a necessidade de repensar tais métodos de
avaliacdo para ambos os casos, pois de acordo com as discussdes dos autores os testes
quantitativos acabam sendo pouco fidedignos e altamente excludentes e estigmatizantes.

Vygotsky (1997a) também realiza discussdes importantes sobre um mecanismo
psiquico que, segundo ele, pode ser aprendidopelas criangas que apresentam algum tipo de

dificuldade, seja ela intelectual, visual, auditiva ou comportamental. O autor denomina tal
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mecanismo de compensagdo (grifo meu), quesegundo ele, seria um movimento intenso pela
busca do desenvolvimento. Sendo assim, ndo basta compreender a gravidade da dificuldade
apresentada pela crianga; € preciso identificar os mecanismos compensatorios que a mesma
conseguiu ou tem possibilidades de desenvolver. O eixo central de analise deve ser a reagao
da crianga diante da dificuldade, e nao a dificuldade em si. Por isso, quando falamos da
crianca com deficiéncia (ou de qualquer outra crianga) ¢ necessario avaliar o
desenvolvimento individual, e ndo o comparativo. Isto porque cada crianga, a partir das
caracteristicas do meio social e cultural no qual estd inserida, ird desenvolver mecanismos
proprios de compensacdo. A compensagdo nao ¢ um processo universal, mas € cultural e
socialmente construido, e serd uma importante base no processo de mediagao.

O autor cita alguns exemplos de compensacdo observados em criancas com
deficiéncia intelectual: a dificuldade de memoria pode ser substituida pela facilidade de
observacao; a falta de iniciativa pode ser substituida pela sugestionabilidade e facilidade de
imitagdo. As compensagdes ocorrem porque a personalidade ¢ como uma unidade organica,
na qual uma capacidade pode assumir o lugar da outra. Sendo assim, a dificuldade pode ser
a forca motriz para o desenvolvimento do individuo. Isto assume um importante papel no
desenvolvimento da crianga com deficiéncia. Nao se deve jamais protegé-la destas
dificuldades, pois elas podem significar o impulso principal para o seu desenvolvimento.

De Carlo (2001, apud DAINEZ et al, 2011) ratifica tal ideia, afirmando que o
contexto cultural, dependendo da forma como ¢ estruturado, faz com que o curso do
desenvolvimento e a conduta da crianga sofram um redirecionamento, procurando adaptar-
se as condi¢des do meio. Fica claro novamente que a compensagao depende das condigdes
que o meio social e cultural oferecem a crianga com deficiéncia intelectual. Ela s6 acontecera
se o ambiente impulsionar tal processo por meio das mediacdes; a compensagdo nao € um
fendmeno natural ou automatico para a pessoa com deficiéncia.

Vygotsky (1997a) afirma também que os processos de compensacao nem sempre
tém relagdo com o defeito em si, mas sim com a forma como o contexto social relaciona-se
com tal defeito. A crianga com deficiéncia/dificuldade costuma ser exposta a uma série de
exigeéncias sociais que sdo pré-determinadas e muitas vezes iguais aquelas direcionadas as
criangas que ndo apresentam deficiéncia intelectual. Isto faz com que os mecanismos de
compensagdo ndo possam seguir um caminho livre, mas estejam condicionados pela
sociedade e nem sempre sejam os mais adequados para o desenvolvimento da crianca.

Sendo assim, muitas vezes os mecanismos de compensagao presentes no repertorio

comportamental do sujeito ndo sdo tidos como suficientes pela sociedade, pois acabam por
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reduzir ou fazer desaparecer na crianca com deficiéncia intelectual aspectos que sdo
considerados inerentes ao desenvolvimento da crianca sem deficiéncia intelectual. O que ¢é
considerado ‘atraso’ ou ‘defeito’ ndo ¢ um fendomeno bioldgico, mas um fendomeno de ordem
social e psicologica; voltando a questdo da analise qualitativa, muitas vezes a crianca com
deficiéncia intelectual ¢ considerada menos desenvolvida do que as demais criangas
simplesmente por ndo atender plenamente aos desejos e expectativas sociais. Sendo assim,
a compensa¢do ndo precisa configurar-se como um processo pelo qual a crianga com
deficiéncia intelectual busca tornar-se semelhante as demais criangas; ¢ sim um mecanismo
de reorganizacao do aparato psiquico e intelectual, um movimento no sentido de atender, na
medida do possivel, os desafios oferecidos a crianga pelo meio.

As autoras Rossato e Leonardo (2011) confirmam tal ideia, ao afirmar que o
conceito de normalidade ndo ¢ dado naturalmente, mas ¢ construido pelo contexto historico-
cultural no qual a pessoa estd inserida. Sendo assim, a diferenca pode ser depreciada ou
valorizada. Dependendo do contexto no qual a pessoa com deficiéncia intelectual se
encontra, suas peculiaridades podem ser consideradas positivas e benéficas ou, pelo
contrario, podem ser alvo de discriminagdo e preconceito por ndo se adequarem as
necessidades do grupo social. Mais uma vez percebe-se que a deficiéncia intelectual, do
ponto de vista historico-cultural, ndo ¢ apenas um fendomeno bioldgico; ¢ social e
culturalmente construida.

Vygotsky (1997a) discute esta ideia na seguinte exposicao:

[...] se ha perdido de vista que, a diferencia del animal, el defecto organico de la
persona nunca puede influir directamente em la personalidad, porque el ojo y el
oido del hombre no solo son sus 6rganos fisicos, sino también el medio social que
refleja y dirige todo lo que parte del hombre acia el mundo y del mundo hacia el
hombre. (p.54)

Ou seja, ndo sdo as questoes bioldgicas que determinam a forma como a sociedade
se relaciona com a pessoa com deficiéncia intelectual (ou qualquer outro tipo de deficiéncia),
mas sim a forma como tais questdes sdo socialmente e culturalmente interpretadas e
construidas. A pessoa com deficiéncia ndo ¢ deficiente por si s0, mas torna-se deficiente
diante de uma audiéncia que assim a considera, segundo seus critérios. “Deficiente”
configura-se como um status social que ¢ atribuido a determinada pessoa, ¢ o papel que ela
desempenha na sociedade e, portanto, ndo se refere apenas a caracteristicas intrinsecas ao

sujeito. O perigo de definir a deficiéncia como algo intrinseco e inerente ao proprio sujeito
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¢ que, ao fazer isto, partimos do pressuposto de que existem dois tipos de pessoas: as pessoas
com deficiéncia e as sem deficiéncia. Com isto, concebe-se a ideia ilusoria de que as pessoas
do primeiro grupo apresentam uma homogeneidade entre si, mas sdo completamente
diferentes das pessoas do segundo grupo. Tais concepgoes irdo influenciar toda a forma de
relacionamento e atendimento educacional que sera direcionada a pessoa com deficiéncia,
atendimentos estes que muitas vezes sdo carregados de estigmas, preconceitos, e ideias de
subestimagdo sobre o potencial de tais pessoas (OMOTE, 1995, 1996).

Percebe-se que, ao adotar a perspectiva historico-cultural para pensar sobre o
desenvolvimento da crianca com deficiéncia, ¢ necessario superar concepgdes que sejam
exclusivamente maturacionistas, bioldgicas e centradas no sujeito. Sendo assim,
compreendemos a deficiéncia, a partir de uma perspectiva social, como sendo um fendmeno
que sO existe porque a sociedade estabelece padrdoes de normalidade e expectativas de
desempenho que ndo sdo atingidas por algumas pessoas. Quando elaboramos programas
educacionais para a pessoa com deficiéncia ¢ importante que os mesmos nao tenham como
objetivo apenas a normalizagdo e adaptagdo de tais pessoas a sociedade, mas que também
esta sociedade avalie e modifique-se para atender as necessidades e especificidades destes
sujeitos.

Neste sentido, a literatura atual tem indicado cada vez mais que o paradigma de
suporte (ARANHA, 2001) em educacao especial ¢ o que mais atende a esta perspectiva
social sobre a pessoa com deficiéncia, ja prevista nas obras de Vygotsky desde o século
passado. Faz-se necessaria a superacdo crescente da ideia de que a pessoa com deficiéncia
deve adaptar-se as condigdes oferecidas pelo meio, como se o sucesso ou fracasso de tais
pessoas fosse um meérito essencialmente individual. Deve-se sim, investir em um processo
mediador que possibilite o desenvolvimento das potencialidades e capacidades de
compensacgao da pessoa com deficiéncia, mas € preciso também despertar ndo apenas nas
instituicdes escolares mas na sociedade em geral a consciéncia de que o processo de inclusdo
depende muito mais das condi¢des de suporte que sdo oferecidas as pessoas com deficiéncia,

do que de suas habilidades biologicas e individuais.
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2 ESTIMULACAO ESSENCIAL: HISTORIA E TENDENCIAS ATUAIS

O presente capitulo tem por objetivo problematizar questdes sobre a estimulacao
essencial. Serd apresentado o conceito de estimulagdo essencial, sua importancia para o
desenvolvimento infantil, bem como o historico e as tendéncias atuais da area. Também sera
realizada uma revisao bibliografica, explorando estudos realizados nos tltimos cinco anos a

respeito deste tipo de intervengao.

2.1 Caracterizacao da estimulagio essencial

E possivel encontrar na literatura da area diversos conceitos e definicdes sobre a
estimulagdo essencial. No Brasil, o Ministério da Educagdo (MEC, 1995) conceitua
estimulagdo essencial’ como sendo um “[...Jconjunto dinamico de atividades e de recursos
humanos e ambientais incentivadores que sdo destinados a proporcionar a crianga, nos seus
primeiros anos de vida, experiéncias significativas para alcangar pleno desenvolvimento no
seu processo evolutivo” (p. 11). Ou seja, um dos principais documentos que embasam os
programas de estimulacdo essencial brasileiros considera que os mesmos devem oferecer as
criangas atendidas a oportunidade de conviver com pessoas, objetos e espagos, incentivando
uma interacdo ativa com o ambiente, intencionando o pleno desenvolvimento de suas
potencialidades. E preciso lembrar que desde a publica¢do deste documento ja ocorreram
inimeras mudangas na legislagdo em Educacdo Especial ¢ Educagao Inclusiva®, entretanto,
0 mesmo continua servindo como referéncia principal para as intervengdes em estimulagdo
essencial.

De acordo com Sarzi e Carmargo (2011), o que temos de mais recente em termos
de legislacdo da Educagdo Especial estd na Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva Inclusiva de 2008. Mesmo ndo abordando diretamente os programas de
estimulagdo essencial, o documento estabelece algumas diretrizes para a Educacao Infantil

na Educacao Especial e Inclusiva:

7 E importante ressaltar que no documento em referéncia, o MEC opta por utilizar o termo Estimulagio Precoce
por ser mais difundido na época, mas esclarece ao longo do texto que ¢ apenas uma diferenga de nomenclatura.
8Glat e Fernandes (2005) afirmam que a diferen¢a entre Educagdo Inclusiva e Educagdo Especial reside no fato
de que a primeira configura em “[...] uma nova postura da escola regular que deve propor no projeto politico-
pedagdgico, no curriculo, na metodologia , na avaliacdo e nas estratégias de ensino, agdes que favoregcam a
inclusdo social ¢ praticas educativas diferenciadas que atendam a todos os alunos” (p.38), enquanto que
Educagao Especial atualmente ¢ considerada um conjunto de recursos e saberes que deve estar a disposi¢ao da
escola comum para que a inclusdo possa existir com efetividade.
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O acesso a educacao tem seu inicio na educagdo infantil, na qual se desenvolvem
as bases necessarias para a constru¢ao do conhecimento e desenvolvimento global
do aluno. Nessa etapa, o ludico, o acesso as formas diferenciadas de comunicagao,
ariqueza de estimulos nos aspectos fisicos, emocionais, cognitivos, psicomotores
e sociais e a convivéncia com as diferencas favorecem as relagdes interpessoais, o
respeito ¢ a valorizagao da criangca (BRASIL, 2008, p.10).

Sendo assim, ¢ possivel verificar que o documento considera que a Educagio
Infantil ¢ a etapa que servira de base para toda a educacao escolar posterior da crianga, o que
novamente demonstra a importancia das intervengdes em estimulagdo essencial, ja que a
mesma ¢ parte integrante desta etapa de escolariza¢do. Além disso, a partir de 2013, essa
etapa passou a ser obrigatoéria a partir dos quatro anos de idade, com prazo até 2016 para que
as escolas de adequem. Pode-se pensar, a partir das defini¢des acima, que a estimulacao
essencial nao necessariamente deve estar restrita as instituicdes de Educacao Especial, mas
¢ um conjunto de intervengdes que pode ser direcionado a qualquer crianga, apresentando
algum tipo de deficiéncia ou ndo, e inclusive nas escolas comuns. Se as intervengdes de
estimulagdo essencial contribuem para o desenvolvimento global da crianga com
necessidades especiais, e nisso inclui-se o desenvolvimento motor, da linguagem, da
socializagdo, do pensamento abstrato, entre outros, certamente elas também irdo contribuir
para o desenvolvimento destas habilidades em qualquer outra crianca.

E comum que nas pesquisas que investigam as intervengdes dirigidas a bebés com
necessidades especiais sejam encontrados os termos Estimula¢do Precoce e estimulagdo
essencial. Sendo assim, ¢ importante estabelecer as diferengas entre os dois, e esclarecer a
op¢ao, no presente trabalho, pela utilizagdo do termo estimulagdo essencial.

Segundo Silva (1996,apud ORNELAS e SOUZA, 2001), a palavra estimulagdo
pode ser definida como toda e qualquer atividade ou grupo de atividades que fortalegcam e
enriquecam o desenvolvimento intelectual, social e fisico de uma crianca. E por meio da
estimulagdo que a aprendizagem da crianca sera ampliada. A principal tarefa do profissional
neste processo ¢ exigir da crianca o maximo dentro de suas possibilidades, utilizando
recursos facilitadores para proporcionar seguranga a crianca. O termo “essencial” foi
agregado a expressao porque as intervengdes realizadas junto as criangas com necessidades
especiais devem garantir condigdes essenciais para o pleno desenvolvimento de suas
potencialidades fisicas, cognitivas, afetivas, relacionais, e outros. Até a década de 1990 o
termo utilizado pelos programas de atendimento era Estimulag¢do Precoce, como uma

referéncia a ideia de que a intervencao junto a crianga com deficiéncia deve ser iniciada o
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mais cedo possivel, preferencialmente antes do aparecimento de algum tipo de atraso no
desenvolvimento, atuando assim de forma preventiva. Como nem sempre esta conduta ¢é
possivel, j& que muitas vezes a crianca ndo ¢ inserida em um programa de atendimento logo
nos primeiros meses de vida, atualmente o termo mais utilizado € estimulagdo essencial, o
mesmo a ser adotado no presente trabalho. Além disto, grande parte das criangas atendidas
nestes programas apresentam alteracdes em seu desenvolvimento, o que as vezes torna
incoerente o uso do termo precoce, que remete a ideia de prevengao.

Baseando-se nos pressupostos de Vygotsky sobre o desenvolvimento humano,
apresentados no capitulo anterior, € possivel tecer algumas reflexdes sobre o conceito de
estimulagdo essencial apresentado por Silva (1996,apud ORNELAS ¢ SOUZA, 2001).
Como visto anteriormente, a autora afirma que em um programa de estimulacdo essencial o
profissional deve exigir “o maximo da crianga, dentro de suas possibilidades”. De acordo
com a teoria historico-cultural, as possibilidades de uma crianca ndo devem basear-se apenas
naqueles comportamentos que ela ja consegue realizar sozinha, sem a ajuda de outras
pessoas (desenvolvimento real), mas principalmente naqueles que ela realiza com o auxilio
de outra pessoa, geralmente um adulto (desenvolvimento proximal). Vygotsky (1997a)
afirma que um dos grandes equivocos dos programas de Educagdo Especial ¢ que os
professores acabam ficando restritos aquilo que a crianga ja sabe, aos comportamentos que
ela realiza sem a ajuda de outros. Como visto anteriormente, Vygotsky acredita que o
aprendizagem impulsiona o desenvolvimento, ou seja, ¢ a exposi¢do da criangas as novas
situacdes e a novos desafios que leva ao amadurecimento das fungdes cognitivas e inclusive
bioldgicas da crianca. Sendo assim, deve-se tomar cuidado, ao adotar a concepcdo de
trabalhar “dentro das possibilidades da crianga”, para que a atuacao dos profissionais de
estimulagdo essencial ndo fique restrita aos conhecimentos que a crianga ja possui, pois isto
poderia levar a um estacionamento de seu processo de desenvolvimento.

E importante ressaltar, também, que a estimulagdo essencial precisa ser pensada e
planejada em uma perspectiva interdisciplinar, com o envolvimento de profissionais de
diversas areas para o pleno desenvolvimento das criangas atendidas por estes programas. O
Ministério da Educagao (BRASIL, 2008) sugere que a equipe para tais intervencdes seja
constituida pelos seguintes profissionais: professor com formagao em Psicologia, Pedagogia,
ou Educacao Fisica; Psicologo; Fonoaudidlogo; Assistente Social; Fisioterapeuta; Terapeuta
Ocupacional; Médico (Pediatra, Otorrinolaringologista, Oftalmologista, Neurologista,
Fisiatra) e Técnico em Eletronica (para manutengdo de aparelhos de ampliacdo sonora). No

caso de criangas com deficiéncia no crescimento, devem atuar conjuntamente pediatras,



42

enfermeiros, nutricionistas, fonoaudiologos, patologistas e psicologos, além do
envolvimento da familia, para que os resultados sejam bem-sucedidos (DESSEN e COSTA
JUNIOR, 2005; NUNES e AIELLO, 2008). Entretanto, ¢ preciso considerar que receber
atendimento de um grande ntimero de profissionais diferentes nem sempre sera benéfico
para a crianca com ou sem necessidades especiais. Isto porque passar por varios
atendimentos pode sobrecarrega-la, fazendo com que os resultados obtidos das intervencdes
nem sempre sejam os esperados. Talvez seja preciso pensar ndo apenas em um carater
interdisciplinar para a estimulagdo essencial, mas sim em transdisciplinaridade, de forma
que o atendimento realizado por um profissional possa contemplar diversos aspectos do
desenvolvimento, a partir de um planejamento conjunto, com base nas principais
necessidades dessa crianga.

Os fatores que justificam a importancia de que as intervengdes em estimulacao
essencial iniciem-se o mais cedo possivel, sejam elas voltadas para criangas com ou sem
deficiéncia, passam tanto por fatores bioldgicos quanto sociais. Para compreender os
aspectos biologicos relacionados a estimulagdo essencial, ¢ necessdrio primeiramente
compreender um processo denominado mielinizagdo (grifo meu). A mielinizagao (OTTO,
1998) é um fenomeno por meio do qual ocorre toda a sistematizacdo neurologica do
conhecimento humano. Consiste no aparecimento de uma substancia chamada mielina ao
redor dos neuronios, o que permite que eles se comuniquem entre si, pois a mielina € um
condutor elétrico da informacao. Para que tal fendmeno ocorra, a combinagao de dois fatores
¢ fundamental: um aparato organico saudavel e eficiente (fator interno), e os estimulos que
a crianga recebe por meio do tato, audi¢do, visdo, olfato e paladar (fator externo). No caso
de criancas com qualquer tipo de deficiéncia, que muitas vezes possuem falhas em seu
aparato organico, a estimulagdo torna-se ainda mais importante. Tal processo demonstra a
importancia de que as intervencdes junto a crianga com deficiéncia sejam iniciadas o mais
cedo possivel, j4 que o0 momento em que a mielinizagdo ocorre em ritmo mais intenso ¢
justamente nos primeiros meses de vida.

Entretanto, este ndo € um processo puramente bioldgico. Para elencar os aspectos
sociais que justificam a importancia de que a estimulacdo essencial seja iniciada o mais
precocemente possivel, € possivel buscar apoio na teoria de Vygotsky. Como ja mencionado
anteriormente, para Vygotsky (1988) ¢ a aprendizagem que impulsiona o desenvolvimento.
Ou seja, o autor rejeita a perspectiva maturacionista que se baseia na ideia de que ¢
necessario esperar que o desenvolvimento da crianca atinja determinada etapa de maturacao

antes que a familia ou a escola possa realizar determinadas intervencdes diante dela. Para
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Vygotsky, sdo justamente estas intervengdes, ou seja, os estimulos aos quais a crianga sera
exposta desde seu nascimento, que impulsionardo o seu desenvolvimento. Assim, quanto
mais cedo a crianga for exposta a estimulos diversificados, mais benéfico isto sera para seu
desenvolvimento ndo sé fisico, mas também emocional e cognitivo. Baseando-se na teoria
Historico-cultural, pode-se concluir que o bebé recém-nascido poderia (e deveria) ja ser
introduzido em programas de estimulacdo essencial, ja que estes servirdo de impulso para o
seu desenvolvimento. No caso do bebé que apresenta algum tipo de deficiéncia, este
processo torna-se mais necessario ainda, pois neste caso a estimulagdo deve ocorrer de forma
mais sistematizada e intensificada do que ocorreria com as demais criangas
(BOLSANELLO, 2003; FORNELLS, 2011; GURALNICK, 2001; SARZI eCAMARGO,
2011; FRANCO et al., 2012). Tal estimulacdo ndo precisa, entretanto, ocorrer apenas em
contextos clinicos e/ou escolares, mas pode ser realizada em outros ambientes nos quais a
crianga estiver exposta, inclusive e principalmente o familiar. Por conta disto, a familia vem
sendo cada vez mais incluida nas intervengao dos programas de estimulagao essencial, que
tem repensado seus modelos.

Quando pensamos na importancia de que as intervengdes em estimulagdo essencial
sejam iniciadas o mais cedo possivel, ha uma questdo que ndo pode ser ignorada. De acordo
com Dessen e Costa Junior (2005), sdo justamente os primeiros meses de vida do bebé que
coincidem com um momento normalmente de tristeza e luto para os pais: a confirmagao do
diagnostico. Isto costuma dar origem a duas situagdes: pais cabisbaixos e sem motivagao
para buscar recursos, ou pais com uma expectativa exagerada em relacdo a estimulagdo
precoce, como se fossem realizar exercicios milagrosos que fardo seus filhos sentar, andar e
engatinhar em tempo recorde. E importante refletirmos sobre dois aspectos aqui:
primeiramente a respeito da habilidade dos profissionais de saude ao transmitirem a familia
o diagnodstico de deficiéncia intelectual e outras necessidades educacionais especiais. A
postura do profissional neste momento ¢ decisiva para configurar a forma como a familia ira
encarar o fato de ter uma crianga com deficiéncia, e os recursos que irdo buscar a partir disto.
Cabe aqui uma reflexdo sobre a formacao dos profissionais de satide, que muitas vezes
prioriza os aspectos bioldgicos e relativiza a importancia dos aspectos psicologicos e sociais
das pessoas com as quais irdo atuar. Este cendrio acaba resultando em uma falta de preparo
para lidar com situagdes como esta. Em segundo lugar, evidencia-se novamente a
importancia de que a familia também seja envolvida no processo de estimulacdo essencial,

tanto para receber suporte informacional quanto para o suporte emocional tdo necessario
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neste momento. Poderiamos ir mais longe, pensando que este suporte pode ser iniciado no

periodo pré-natal, independentemente de haver ou nao ou diagndstico de deficiéncia.

2.2 Historico da estimulacio essencial

Para compreender o percurso historico dos programas de estimulacdo essencial, é
necessario que se conheca brevemente a historia da Educagdo Especial. O histérico
apresentando a seguir estd baseado essencialmente no texto “Paradigmas da relagdo da
sociedade com a pessoa com deficiéncia” de Aranha (2001).

Pode-se dizer que a transi¢do do feudalismo para o capitalismo teve papel
primordial na compreensdo da pessoa com deficiéncia e da deficiéncia em si (ARANHA,
2001). Até o século XVI, o conhecimento da humanidade era essencialmente teocéntrico, ou
seja, as explicagdes sobre os fenoOmenos eram centradas na ideia de vontade divina,
possessao, castigo, pecado. A partir da revolugdo Burguesa, a Igreja enquanto instituigdo
dominadora do conhecimento passa a perder forga, e as explicagdes passam a apresentar um
carater antropocéntrico. Sendo assim, a visdo sobre a deficiéncia comeca a se desvincular da
ideia de castigo e possessao, € passa a ser vista como uma disfun¢ao do corpo. A partir deste
momento, as explicagdes biologicas a respeito da deficiéncia ganham forca, tornando-se,
inclusive, objeto de estudo da medicina. Com a industrializagdo, o corpo passa a ser visto
como uma maquina, e portanto, a deficiéncia ¢ interpretada como uma disfun¢do, um defeito
desta maquina.

No inicio do século XIX registra-se um marco na historia da Educagao Especial
(LAJONQUIERE, 1992). Jean Itard, educador francés, documenta a tentativa de integragao
social de Vitor, o selvagem de Aveyron. Vitor foi encontrado no ano de 1800 em uma floresta
de Aveyron, na Franga, completamente abandonado e comportando-se como “selvagem”.
Itard adota o menino, e durante dez anos dedica-se a sua recuperacdo. Tal episddio ¢é
considerado uma referéncia para a Educacdo Especial por duas razdes: primeiramente,
porque pela primeira vez alguém documentava formalmente a tentativa de “treinar” uma
pessoa com algum tipo de deficiéncia, e até este momento ndo se acreditava nesta
possibilidade. Em segundo lugar, Itard demonstra uma superacgao da visdo biologica-médica-
determinista que até o momento era predominante diante das pessoas com deficiéncia, e
trabalha com a premissa de que a interag¢ao social de Vitor tanto com o proprio Itard quando

com outras pessoas ¢ capaz de impulsionar o desenvolvimento e a aprendizagem do menino.
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Entretanto, mesmo com os trabalhos de Itard, até¢ meados do século XX percebe-se
um predominio da visdo inatista diante da pessoa com deficiéncia. Ou seja, acreditava-se
que se a pessoa tem algum tipo de deficiéncia ela nasceu com esta condi¢ao que € portanto,
imutavel. Impera a sensacdo de impoténcia e a crenca de que a segregacao ¢ o melhor
caminho para a pessoa com deficiéncia. Aranha (2001) denomina este periodo de Paradigma
de Institucionaliza¢do, que segundo a autora seria “[...] o primeiro paradigma formal adotado
na caracterizacdo da relagdo sociedade — deficiéncia” (p. 167). Este paradigma ¢
caracterizado pela crenca de que s6 € possivel tratar e/ou ensinar a pessoa com deficiéncia
de maneira segregada, ou seja, em institui¢des direcionadas exclusivamente para tais
pessoas, sendo invidvel a possibilidade de que as mesmas tenham uma vida socialmente ativa
ou possam frequentar institui¢des de ensino comuns.

De acordo com a mesma autora, a partir da década de 1960, o paradigma de
institucionalizagdo passa a sofrer severas criticas, na medida em que este modelo ndo prepara
a pessoa com deficiéncia para o convivio social, e cria ambientes totalmente irreais e
incompativeis com as exigéncias da sociedade além dos muros das institui¢des. Tais criticas,
somadas aos custos que o Estado tinha para a manutengdo de tais institui¢des, fazem com
que este paradigma seja reformulado e substituido pelo Paradigma de Servigos. De acordo
com Aranha (2001), “Este (paradigma) teve, desde seu inicio, o objetivo de ajudar pessoas
com deficiéncia a obter uma existéncia tdo proxima ao normal possivel, a elas
disponibilizando padrdes e condigdes de vida cotidiana proxima as normas e padroes da
sociedade” (p. 171). Ou seja, a partir da década de 1970, inicia-se um movimento para a
desinstitucionalizagdo da pessoa com deficiéncia na tentativa de integra-las a sociedade. E
importante reassaltar que a primeira versao da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao
Nacional, datada do ano de 1961 (BRASIL, 1961), j4 mencionava a importancia da
escolarizagdo das pessoas com deficiéncia, ainda que com uma perspectiva integradora. A
ideia de integracdo consiste em adaptar a pessoa com deficiéncia as exigéncias e padrdes
sociais, educando-a e treinando-a para que possa aproximar-se ao maximo da condi¢do de
“normalidade” atribuida as demais pessoas. Sendo assim, a pessoa com deficiéncia ¢ vista
como alguém que possui um “atraso” ou um “defeito”, e precisa equiparar-se aos demais,
como se os outros fossem um ideal a ser atingido por ela. Neste contexto, foram criadas as
chamadas institui¢des de transi¢ao, que ndo mantinham a pessoa com deficiéncia totalmente
isolada em um local segregado, mas que eram ambientes mais protegidos e que poderiam
preparar a pessoa aos poucos para sua integracdo social. Na area da educagdo, temos como

exemplo de tais instituigdes as escolas especiais € as classes especiais.
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Entretanto, o paradigma de institucionaliza¢do logo comegou a enfrentar criticas.
Isto porque o foco da mudanca centrava-se na pessoa com deficiéncia, € ndo na estrutura
social. As duas principais criticas neste sentido eram: 1- o fato de a pessoa com deficiéncia
ser vista como inferior as demais pessoas, devendo buscar nelas um ideal a ser atingido; 2-
a impossibilidade de que algumas pessoas com deficiéncia apresentassem desempenho e
aparéncia semelhantes ou iguais aos demais, devido as suas caracteristicas proprias de
desenvolvimento cognitivo, fisico e emocional. Por conta de tais criticas, a ideia de
normaliza¢do comecou a ser intensamente questionada e enfraqueceu.

As discussdes € movimentos sociais comegaram a deixar evidente que ¢ inviavel
centrar apenas na pessoa com deficiéncia a total responsabilidade por sua integragdo social,
mas € necessario que a sociedade também se reorganize para atender as necessidades de tais
pessoas. Sendo assim, a partir da década de 1970,inicia-se o que Aranha (2001) chama de
Paradigma de Suporte. Este paradigma estabelece que as pessoas com deficiéncia t€ém os
mesmos direitos que todas as demais pessoas, além do direito ao suporte de acesso quando
necessario. Sendo assim, o paradigma de suporte exige que ocorram ajustes mutuos:
investimento para o desenvolvimento de habilidades especificas nos sujeitos, além de
mudangas sociais para atender a pessoa com deficiéncia em suas necessidades. E tal
paradigma ¢ valido para todos os setores sociais: trabalho, educagdo, esporte, lazer.
Expressao de tal paradigma sdo documentos como a Declaragdo de Salamanca (BRASIL,
1994), a Constituicao Federal Brasileira (BRASIL, 1988) e a LDBEN de 1996 (BRASIL,
1996), que estabelecem que a educagdo ¢ direito de todos e dever do Estado, sendo que o
primeiro documento elenca metas claras para que todas as criangas com necessidades
especiais sejam incluidas em escolas comuns.

Dentro deste processo, desenvolvem-se também os programas de estimulacao
essencial. Estes nao se configuraram sempre da mesma forma, mas foram modificando seus
métodos e objetivos junto as criangas atendidas. Até as décadas de 1960 e 1970, verifica-se
que os programas de estimulacdo essencial ndo eram baseados em premissas educativas, mas
baseavam-se em modelos médicos com o objetivo central de normalizar a crianga com
deficiéncia, sendo que o centro neste processo era o profissional de saude (OLIVEIRA et al,
2013). A partir da década de 1980, entretanto, com as mudangas de visdo sobre o
desenvolvimento infantil, passa-se a compreender que a criancga deve ser considerada em seu
contexto; por conta disto, os programas de estimulacao essencial passam a incluir de forma
crescente a familia e outros membros do contexto da crianga em suas intervengdes, com a

preocupacao de melhorar o bem estar da familia em geral. Autores como Bronfrenbrenner
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(1974) apontavam para esta tendéncia ja na década de 1970, ao afirmar que os programas de
estimulacdo essencial s6 podem ser eficazes quando suas intervengdes ndo se encontram
voltadas unica e exclusivamente a crianga, mas também a outros contextos onde ela vive,
especialmente o nucleo familiar. Esta perspectiva ecoldgica acerca do desenvolvimento
infantil aumenta as probabilidades de um desenvolvimento mais efetivo a nivel cognitivo,
social e psicologico, ndo apenas durante o periodo no qual a crianca ¢ atendida na
estimulacdo essencial, mas também ao longo de toda a sua vida. O autor discute que
intervengoes individualizadas e centralizadas na crianga tendem a perder sua efetividade em
um curtissimo periodo de tempo apos o seu término.

Mesmo que tais discussdes datem do século passado, muitos estudos demonstram
que as mesmas nem sempre se efetivam na pratica e no dia a dia dos programas de
estimulacdo essencial. De acordo com Bolsanello (2003), ainda hoje percebe-se que muitos
programas centralizam suas intervengdes na crianga, nao apresentando a preocupagdo em
envolver a familia e outros contextos neste processo.

Para realizar um trabalho que envolva nao apenas a crianca, mas todos os contextos
nos quais ela vive, é preciso que necessariamente este seja um trabalho interdisciplinar.
Assim uma tendéncia atual dos programas de estimulagdo essencial ¢ a de que os mesmos
ndo sejam mais centrados no profissional de saude, mas envolvam profissionais de diversas
areas, principalmente os da educagio. E necessario, entretanto, que isto seja realizado a partir
de duas condigdes: que os profissionais tenham formacao e treinamento especificos para a
atuagdo em estimulacdo essencial, e que o trabalho dos diversos profissionais nio seja
realizado de forma desarticulada. Caso isto ocorra, o trabalho torna-se multidisciplinar e a
crianca pode ficar sobrecarregada por tantas intervencdes diferentes, prejudicando os
resultados esperados pelo programa (OLIVEIRA et al, 2013).

Atualmente, a legislacdo brasileira prevé que os programas de estimulacao essencial
sdo aqueles direcionados a criangas entre 0 e 3 anos e 11 meses de idade (BRASIL, 2001).
Ao pensarmos em uma perspectiva inclusiva, podemos considerar que tais intervengdes nao
devem estar restritas apenas a escolas de Educacao Especial, mas também estender-se a
escolas de ensino comum. Isto porque, em primeiro lugar, temos cada vez mais criangas com
necessidades especiais sendo incluidas nestas escolas e, portanto, necessitardo de
intervengdes a elas planejadas e direcionadas. Em segundo lugar, porque a estimulagdo
iniciada logo nos primeiros meses de vida ¢ importante nao apenas para o desenvolvimento
das criangas com deficiéncia, mas para o desenvolvimento de qualquer crianga. De acordo

com Guralnick (2001), a integracao dos profissionais € um dos principios fundamentais para
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o efetivo funcionamento de um programa de estimulacdo essencial, e isto inclui ndo apenas

profissionais de Educacao Especial, mas profissionais da Educagao Infantil como um todo.

2.3 Perspectivas atuais em estimulaciio essencial

Além de compreender o processo historico pelo qual passaram os programas de
estimulacdo essencial, € importante conhecer suas tendéncias atuais, bem como a realidade
encontrada nas intervengoes direcionadas as criangas com necessidades especiais. A revisao
das pesquisas nacionais e estrangeiras realizadas nos ultimos cinco anos apresenta um
cenério interessante sobre o tema. E possivel encontrar estudos relacionados & avaliagio em
programas de estimulacdo essencial, sobre a participacdo da familia, bem como sobre
necessidades especiais especificas como a surdez e a Sindrome de Down. As pesquisas serao
apresentadas e discutidas em ordem cronologica de publicagdo. Serdo apresentadas
pesquisas ndo apenas sobre os programas de estimulacdo essencial especificamente, mas
também sobre a linguagem e o desenvolvimento da crianga com necessidades especiais, em
razdo do papel fundamental dessa habilidade neste processo.

Com relagdo ao desenvolvimento de linguagem em criangas com dificuldades de
aprendizagem, principalmente a linguagem nao verbal, Agaliotis e Kalyva (2008) realizaram
uma pesquisa com o objetivo de comparar as manifestacdes ndo verbais de criancas com
dificuldades de aprendizagem, com criangas sem dificuldades de aprendizagem. Como
sujeitos, foram selecionadas 36 criangas do primeiro grupo, e 36 criangas do segundo grupo,
selecionadas de 10 escolas inclusivas da regiao de Thessaloniki, Grécia. Para o levantamento
dos dados, cada crianca foi observada durante o recreio escolar, com 4 sessoes de observagao
de 10 minutos cada. A principal conclusdo da pesquisa a partir dos dados coletados aponta
para o fato de que as interacdes ndo verbais sdo mais precarias em criancas com dificuldades
de aprendizagem do que para as demais, mas apenas em criangas mais jovens.

Este ¢ um dado importante, uma vez que para Vygotsky (2001) o desenvolvimento
da linguagem ndo se restringe apenas a linguagem falada, mas aplica-se a todo
comportamento humano que permite a comunica¢do e a generalizagdo. Sendo assim, as
iniciativas ndo verbais de comunicacdo apresentam fundamental importancia para o
desenvolvimento humano, pois a partir de um processo de mediagao adequado, a crianga vai
desenvolvendo, a partir da linguagem nao verbal, outros artefatos mais complexos de

comunicacao.
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Isto demonstra a importancia de que, especialmente para criangas com dificuldades
de aprendizagem, as tentativas de comunicagdo ndo verbal sejam valorizadas e ampliadas
pela figura do mediador, que pode ser o professor, os pais, ou até outra crianca. Mesmo que
esta pesquisa ndo tenha investigado especificamente os programas de estimulagdo essencial,
¢ importante cita-la porque os objetivos da mesma coincidem, em partes, com os objetivos
do presente trabalho, que € justamente avaliar as intervencdes voltadas ao desenvolvimento
de linguagem de criancas com deficiéncia intelectual. Sendo assim, ¢ importante
compreender também as diferencas existentes entre o desenvolvimento de linguagem destas
criangas, e de criancas que nao apresentamdeficiéncia.

Gomes e Duarte (2009) realizaram uma pesquisa com o objetivo de verificar a
influéncia de atividades ludicas realizadas em ambiente hospitalar sobre o desenvolvimento
de criancas com paralisia cerebral. Como sujeitos, foram selecionadas 4 maes de criangas
com este diagndstico que frequentem a Fisioterapia Neurologica Infantil do HC/ UNICAMP.
Como instrumentos, os pesquisadores utilizaram-se de observacao participante e entrevistas
semiestruturadas com as maes das criancas. A coleta de dados ocorreu durante sessoes de
brincadeiras realizadas na sala de espera da fisioterapia, nas quais os pesquisadores
estimulavam as maes a interagirem com seus filhos com paralisia cerebral por meio de
brinquedos e brincadeiras propostos tanto pelas maes quanto pelos proprios pesquisadores.
Foram realizadas sessdes semanais, ao longo de dez meses. O principal resultado da pesquisa
revela que as maes consideram que o brinquedo e o brincar sdo essenciais para a interacao
social da crianga com paralisia cerebral, ndo apenas com a mae, mas também com outras
criangas. Os autores apontam para a importancia da participacao da familia nos programas
de estimulacao essencial, bem como para a necessidade de estimulos ambientais adequados
para o desenvolvimento pleno da crianga com necessidades especiais.

Mais uma vez, € possivel relacionar a pesquisa aos estudos de Vygotsky (1997a,
1997b), quando discute a importancia da interagdo social para o desenvolvimento infantil, ja
que o mesmo ndo ¢ determinado apenas por aspectos bioldgicos. Sendo assim, se o
brinquedo e o brincar sdo elementos que facilitam a interacdo social de criangas com
necessidades especiais, tais instrumentos devem necessariamente ser utilizados nos
programas de estimulagdo essencial. E isto ndo deve ocorrer apenas com o objetivo de
divertir e distrair as criangas, mas principalmente devem ser pensados para promover o
desenvolvimento global das mesmas.

Também foram encontradas pesquisas que investigam a importancia da estimulacao

essencial para criangas com deficiéncia visual. Kreutz e Bosa (2009) realizaram uma
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pesquisa de revisao de literatura sobre o tema, com o objetivo de compreender a importancia
dos programas de estimulacdo essencial voltados aos bebés e aos pais de bebés com
deficiéncia visual. Para isto, procuraram identificar as controvérsias tedricas sobre o
desenvolvimento destes bebés, intervengdes que favorecam a interacdo pais-bebé e
dificuldades metodoldgicas dos estudos da area. As principais conclusdes apontadas pela
pesquisa mostram que os estudos que investigam a efetividade da estimulagdo essencial para
tal publico ainda sdo escassos, pois a maioria enfoca criancas entre dois € seis anos ou mais.
Este ¢ um problema que deve gerar reflexdo, pois pesquisas com bebés sdo fundamentais
para que exista maior respaldo cientifico para a elaboragao e planejamento das intervengdes
de estimulacao essencial.

Quintas et al (2009) realizaram um estudo com o objetivo de compreender como se
da o jogo simbolico em criangas com deficiéncia auditiva. Estima-se que a crianga surda
apresente maior dificuldade na aquisicdo da linguagem oral, j& que este ¢ um evento
essencialmente auditivo. Como a fungao simbdlica e a aquisi¢ao de linguagem sao eventos
intimamente relacionados, os autores avaliaram 16 criangas surdas (grupo de pesquisa) e 16
criangas ouvintes (grupo de controle), com o objetivo de identificar o nivel de maturidade
simbolica das mesmas. Como instrumento, foi utilizada a Avaliacdo da Maturidade
Simbolica’. Os resultados da pesquisa apontam para o fato de as criangas surdas nao
alcangarem o mesmo nivel de capacidade representacional que as criangas ouvintes. Os
autores da pesquisa discutem que isto nao estd necessariamente relacionado as capacidades
da crianga surda, mas provavelmente deve-se a falta de um ambiente de aprendizagem
propicio, que realmente atenda as necessidade destas criangas.

Ao retomar as ideias de Vygotsky (1997a), verifica-se um ponto de encontro entre
as concepcoes do mesmo, ¢ a analise realizada pelos autores da pesquisa. Em seus estudos
sobre defectologia, Vygotsky também defende a ideia de que o que limita a pessoa com
qualquer tipo de deficiéncia, seja ela intelectual, auditiva, fisica, visual, etc., ndo ¢ a
deficiéncia em si, mas sim a forma como a sociedade se relaciona com esta caracteristica.
Ou seja, na teoria Histoérico-cultural as limitagdes e dificuldades vivenciadas pela pessoa
com deficiéncia ndo sdo intrinsecas, mas tém origem social e histérica. No caso das criancas
surdas que participaram do estudo, possivelmente as dificuldades apresentadas pelas

mesmas ndo decorrem da deficiéncia em si, mas sim das condigdes precarias que o meio

? Instrumento utilizado para medir a maturidade simbdlica de criangas com alteragdes no desenvolvimento da
linguagem. A avaliagdo ¢ realizada por meio de dois momentos de interagdo com a crianga: a brincadeira livre,
e a imitagdo de esquemas gestuais. (QUINTAS et al., 2009).
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oferece para seu desenvolvimento. E possivel pensar inclusive na falta de suporte que sofrem
as criangas surdas com relag¢@o ao desenvolvimento de linguagem, uma vez que a linguagem
natural do surdo ¢ visual (LIBRAS), enquanto vivemos em uma sociedade
predominantemente ouvinte, € que ndo compreende as necessidades e particularidades de
comunicacdo da pessoa surda.

Giannoni ¢ Kass (2010) realizaram uma pesquisa sobre criangas que saem de
programas de estimulacdo essencial sem diagnodstico de deficiéncia intelectual, mas depois
retornam a educagdo especial com este diagndstico. Foram analisadas 8987 criangas que
foram atendidas pelo “California Department of Developmental Services (DDS) Early Start
(ES) Program” (p.849). Das criangas analisadas, um total de 159 criancas foram identificadas
com diagnostico de deficiéncia intelectual depois de deixarem o programa de estimulagdo
essencial. Destas, 60% receberam avaliagdo de que ndo precisariam mais dos servigos de
educagdo especial, o que ndo ocorreu. Os autores levantam como hipotese para explicagao
de tal resultado o fato de que, em idade pré-escolar (periodo no qual as criangas sao atendidas
em programas de estimulacdo essencial), o diagnostico de deficiéncia intelectual ¢ muito
dificil de ser estabelecido.

A partir dos resultados de tal pesquisa, € necessario pensar sobre a importancia dos
procedimentos de avaliagdo adotados junto as criangas atendidas em programas de
estimulacdo essencial. Para que ndo sejam cometidos equivocos neste processo, como os que
aparecem na pesquisa apresentada, ¢ fundamental que a avaliagdo seja ndo apenas um
processo continuo, mas também um processo que envolva profissionais de educagdo e de
satde de forma mais integrada. Guralnick (2001) discute em varios momentos a importancia
da integracdo entre profissionais de saude e de educacdo para a efetividade das intervengdes
em estimulacdo essencial. Quando falamos sobre a avaliagdo e/ou diagndstico de tais
criangas, a necessidade de tal integracdo também se faz presente, pois se isto ndo ocorrer
pode-se obter, ao final do processo, uma visdo fragmentada e consequentemente equivocada
sobre o desenvolvimento da crianca.

Também com relagdao a importancia da avaliagdo em programas de estimulacao
essencial, Alvim et al/ (2010) realizaram um estudo no Centro de Saude Sao Bernardo
(CSSB) de Belo Horizonte — MG, com o objetivo de avaliar criangas de 2 meses a 2 anos de
idade atendidas pelo centro. Como instrumentos, os pesquisadores utilizaram dois
questionarios: o AIDPI (Aten¢do Integrada as Doencas Prevalentes na Infancia), e o CSC
(Caderneta de Saude da Crianca). Foram avaliadas 122 criangas, e verificou-se que 11,6%

delas apresentaram algum atraso no desenvolvimento, sendo necessario que as familias
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recebessem orientagdes sobre a importancia da estimulagdo essencial. Apesar de a pesquisa
ter como principal objetivo a validacdo dos instrumentos acima citados, ela contribui para
indicar o expressivo numero de familias que precisam ser incluidas em programas de
estimulagdo essencial, o que muitas vezes nao ocorre por falta de avaliagdao adequada.

Sobre estudos relacionados a concepgdo de professores, Silva et al (2010)
realizaram uma pesquisa com 45 professores da Educagao Infantil da rede publica de Belo
Horizonte, com o objetivo de identificar as concepgdes e as praticas de tais professores sobre
a educagdo de criancas com alteragdes auditivas. A pesquisa foi realizada por meio de
entrevistas estruturadas. Os resultados demonstraram que a maior parte dos professores
participantes da pesquisa apresentam conhecimento vago sobre a surdez, e utilizam-se muito
do senso comum em sua pratica didria. Os pesquisadores discutem a gravidade destes
resultados, uma vez que o professor, além de intervir diretamente junto a crianga, deve
também estar capacitado para servir de ponto de apoio a familia, fornecendo orientagdes e
informacdes necessarias. Estudos referentes as concepcdes de professores demonstram sua
relevancia na medida em que os mesmos sdo 0s principais atores dos programas de
estimulacdo essencial. Tais concepcdes refletem principalmente o tipo de formacao
profissional e académica que estes professores tiveram, formacdo esta muitas vezes
permeada de preconceitos e estigmas com relagdo a pessoa com deficiéncia.

Outro estudo que também realiza discussdes a respeito da interface entre a educacao
infantil e a inclusdao de criangas com necessidades especiais € o de Vitta (2010). A autora
realizou uma pesquisa com o objetivo de identificar as percepgdes de profissionais que atuam
em bergarios da Secretaria Municipal de Educagdo de Bauru — SP sobre a inclusdo de
criangas com deficiéncia neste contexto. Participaram do estudo sete funcionarios, de dois
bergarios diferentes, e foi utilizada como instrumento a entrevista semi estruturada. A
pesquisadora relata que os principais resultados do estudo apontam para a falta de
informacao das funciondrias sobre inclusdo ou mesmo sobre as deficiéncias, o que fez com
que as entrevistadas demonstrassem inseguranga diante da possibilidade de trabalhar com
esta demanda. Outras concepcdes das funcionarias com relagdo as pessoas com a deficiéncia
¢ a de que sdo agressivas para algumas, mas também afetuosas para outras. Além disso,
segundo as participantes, o maior beneficio da inclusdo para a crianga com necessidades
especiais seria a possibilidade de conviver com outras criangas.

E possivel discutir este Gltimo ponto dos resultados da pesquisa a partir da teoria
Historico-cultural de Vygotsky (1997b). Segundo o autor, o desenvolvimento humano nao ¢

determinado pelas caracteristicas inatas ou biologicamente herdadas pela espécie, mas ¢
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principalmente construido a partir da intera¢do do organismo humano com o ambiente no
qual esté inserido. Sendo assim, a visdo de que a convivéncia com criancas que apresentem
habilidades e aprendizagens diferentes beneficiara a crianca com deficiéncia reflete a
importancia que Vygotsky atribui ao aspecto social para o desenvolvimento humano.
Também ¢é possivel retomar aqui o conceito de mediacao apresentado pelo autor, ja que o
mediador entre a crianga € o ambiente ndo precisa necessariamente estar presente na figura
do adulto, mas os proprios pares podem tornar-se mediadores entre si. Sendo assim, pode-se
pensar que as criancas que ndo apresentam deficiéncia podem tornar-se mediadores
importantes para a aprendizagem da crianca com deficiéncia, e vice-versa.

Especificamente com relagdo ao desenvolvimento da linguagem em criangas com
deficiéncia intelectual, Schuit et a/ (2011a) realizaram uma pesquisa com 28 criangas pré-
escolares com idade entre 2 e 6 anos. Todas as criangas apresentavam um quociente de
inteligéncia entre 49 e 61 pontos (o que se encaixa na classificacdo da OMS sobre deficiéncia
intelectual), além de dificuldades de linguagem. Das 28 criangas, 10 foram submetidas a um
programa com intervengdes voltadas para a aquisi¢do e desenvolvimento de habilidades de
linguagem, e as outras 18 formaram o grupo controle. O programa teve duracao de dois anos,
e ao final do mesmo verificou-se que as criangas que passaram pela intervengdo tiveram
maiores ganhos em termos de vocabulario, inteligéncia verbal e ndo verbal do que as criangas
do grupo de controle. Os autores da pesquisa chamam atencdo para o fato de que, nem
sempre nos programas de estimulagdo essencial, a linguagem ¢ considerada uma prioridade,
mas sim o desenvolvimento motor das criangas.

E necessario que fiquemos atentos a esta postura, pois de acordo com Vygotsky
(2001) a linguagem permite ndo apenas a comunicacdo entre os homens, mas também a
formacdo de conceitos e o pensamento generalizante. Ou seja, todo o processo de
desenvolvimento da inteligéncia humana est4 intimamente relacionado ao desenvolvimento
da linguagem. Sendo assim, programas de estimulacdo essencial ndo deveriam preocupar-se
somente com o desenvolvimento de aspectos motores da crianga. Alerta-se ainda para o fato
de que ao se pensar na linguagem, o desenvolvimento do aparato fonoarticulatério ndo ¢
suficiente para a aquisicdo da mesma. A linguagem trata-se de um aspecto mais amplo e de
carater social, e os aspectos interacionais podem e devem ser promovidos pelos profissionais
que atuam em tais programas. O aparato fonoarticulatorio constitui-se apenas como um dos
aspectos que compdem a linguagem oral. E, em muitos casos, como nas criangas surdas, a
fala ndo devera ser prioridade para o desenvolvimento satisfatorio da linguagem, dentro de

uma perspectiva educacional.
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Schuit et al. (2011b) realizaram outra pesquisa com o objetivo de investigar o
desenvolvimento de linguagem de 50 criancas com deficiéncia intelectual, e 42 criancas com
desenvolvimento tipico, entre 4 ¢ 5 anos de idade. Todas as criangas foram avaliadas por
meio de testes especificos para investigar os diferentes aspectos da linguagem, como o
vocabulério, a inteligéncia verbal e ndo verbal. Verificou-se que as criangas com deficiéncia
intelectual, quando comparadas com criangas de desenvolvimento tipico, apresentam
dificuldades e atrasos em quase todos os aspectos da linguagem; o Unico aspecto que nao
apresentou atraso significativo foi o vocabuldrio. Sendo assim, esta pesquisa também
evidencia a importancia de que programas de estimulagdo essencial, normalmente voltados
a criangas com deficiéncia intelectual, tenham como importante preocupacao o processo de
aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem de tais criangas. Como a educacao infantil (da
qual a estimulagdo essencial ¢ parte) deve servir de base para as etapas posteriores de
escolarizagdo, ¢ preciso, desde os momentos mais iniciais da educacao escolar, pensar em
intervencoes voltadas ao desenvolvimento da linguagem ja que esta se encontra intimamente
relacionada ao processo de aprendizagem infantil.

Com relagdo a este estudo, também ¢ importante relembrar as criticas realizadas por
Vygotsky (1997a) com relagdo a testagem de criangas com deficiéncia. Segundo o autor, a
crianga com deficiéncia apresenta uma peculiaridade qualitativa em seu desenvolvimento.
Ou seja, seu desenvolvimento ndo € necessariamente mais lento do que o das demais
criangas, mas ¢ qualitativamente diferente. Sendo assim, testes psicoldgicos, especialmente
os psicométricos, devem ser utilizados com cautela junto a tais criangas. Isto porque tais
instrumentos sdo elaborados a partir de um padrao especifico, que normalmente ndo
corresponde as caracteristicas de desenvolvimento da pessoa com deficiéncia. Sendo assim,
ao utilizar este tipo de instrumento o pesquisador deve estar atento ao fato de que os
resultados da testagem destas criangas muito provavelmente serdo diferentes dos resultados
que comumente se espera obter nesta situagdo, o que ndo representa necessariamente um
atraso no desenvolvimento, mas pode indicar, de acordo com as discussdes de Vygotsky,
diferencas qualitativas neste processo.

Fornells (2011) realizou uma pesquisa com o objetivo de descrever os atendimentos
realizados pelo “Centro de Desarrollo Infantil y Atencion Temprana” de Barcelona,
Espanha. De acordo com o autor, os atendimentos oferecidos também ndo sdo restritos a
intervengdo direta com a crianga, mas estendem-se necessariamente a toda a familia. Ha
inclusive uma preocupacao em oferecer apoio psicoldgico tanto a familia quanto a crianga;

isto porque se considera que os aspectos afetivos interferem muito no processo de
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desenvolvimento infantil. Os pais precisam inclusive ser preparados para que reconhecam
as necessidades afetivas da crianca, tenham empatia com suas emogdes, facilitem as
intervengoes subjetivas e promovam o desenvolvimento da representagao simbolica. Ou
seja, a preocupagdo dos programas de estimulagdo essencial ndo deve restringir-se ao
desenvolvimento cognitivo, mas também ao emocional pois estes dois aspectos estdo
interligados. Segundo Oliveira (1992), para Vygotsky emogao e cognicdo estdo interligados
e exercem influéncia mitua no desenvolvimento humano. Os interesses afetivos inclusive
movem o desenvolvimento cognitivo, ja& que motivacdo e inteligéncia sdo processos que
estao intimamente relacionados. Sendo assim, evidencia-se que os programas de estimulacao
essencial nado devem apenas centrar-se em atividades que promovam o desenvolvimento
cognitivo, mas também os aspectos emocionais e relacionais, dada a grande influéncia do
segundo sobre o primeiro e vice-versa.

Sanchéz-Caravaca e Gil (2012) analisaram um programa publico de estimulacao
essencial'® da regido de Murcia, Espanha, com o objetivo de identificar e descrever as a¢des
adotadas pelo mesmo. As principais caracteristicas do programa, de acordo com os
pesquisadores sdo as seguintes: as criangas atendidas possuem entre zero e trés anos de idade.
O trabalho realizado pelo programa apresenta caracteristicas muito mais educativas do que
relacionadas a saude, ou seja, o foco ¢ trabalhar com informagao e orientagdo junto a familia
e/ou outros cuidadores da crianca. Sendo assim, a interven¢ao direta com a crianga € apenas
uma parte do trabalho realizado no programa, pois entende-se que ¢ muito mais importante
preparar o ambiente familiar e social para receber a crianca com deficiéncia, e ndo tentar
molda-las as exigéncias e expectativas sociais. Os autores descrevem ainda quatro
programas diferentes que sao executados pelo programa de estimulacdo essencial
investigado na pesquisa. O primeiro deles ¢ denominado Programa de Apoio
Psicopedagogico as Escolas Infantis. O principal objetivo dele ¢ o de que os profissionais
que atuam no programa de estimulagdo essencial prestem consultorias as escolas infantis da
rede publica da regido de Murcia, que possuam criangas com deficiéncia. Tais consultorias
sdo voltadas tanto para professores e funcionarios quanto para as familias.

O segundo programa identificado pelos pesquisadores chama-se Programa de
Servico Aberto. Este ¢ direcionado para criangas com deficiéncia da rede privada de
educacdo infantil, ou para criangas/ familias com necessidades especiais que ndo estejam em

processo de escolarizacdo, mas necessitem de alguma intervengao em estimulagdo essencial.

19 Na Espanha, o termo adotado para referir-se a tal intervengio é ‘Atencién Temprana’.
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O terceiro ¢ o Programa de Prevengdo para Criangas de Alto Risco, no qual
criangas e familias que apresentam alto risco bioldgico e/ou social, encaminhadas por
Centros de Saude ou Servigos de Pediatria, sio acompanhadas pelos profissionais de
estimulagdo essencial em suas residéncias, desde o nascimento até os trés anos de idade.
Aqueles que apresentarem algum problema no desenvolvimento dentro deste periodo, serdo
encaminhados ao Centro de Estimulacao Essencial.

O quarto e ultimo programa ¢ denominadoPrograma de Ateng¢do Hospitalar a
criangas de alto risco neurologico e criangas com internagoes prolongadas. Neste, 0s
profissionais de estimulacao essencial atuam diretamente nos hospitais de Murcia, prestando
assisténcia as criancas e familias de criangas com nascimento de baixo peso, prematuros, ou
criangas interna¢des muito prolongadas.

Dentre todos os programas de estimulagdo essencial que aparecem nas pesquisas
apresentadas neste capitulo, este apresentado por Sanchéz-Caravaca e Gil (2012) parece ser
0 que mais amplamente abrange os diferentes contextos nos quais estdo inseridas as criancas
com deficiéncia. Apesar de a pesquisa apontar para a existéncia de atendimentos
individualizados para as criancas, quando necessario, muitas outras iniciativas compdem o
programa, como assessoria a escolas especiais, escolas da rede comum de ensino e hospitais,
bem como assisténcia as familias e professores. Além disso, também sdo relatados
atendimentos de carater preventivo, ou seja, que ocorrem no sentido de prevenir o
aparecimento de um atraso significativo no desenvolvimento. Sendo assim, tal estrutura se
aproxima muito do que Bronfrenbrenner (1974) chama de perspectiva ecologica sobre o
desenvolvimento infantil, ou seja, a preocupagdo nao esta centrada apenas em desenvolver
habilidades psicomotoras nas criangas atendidas pelo programa, mas também em prestar
assisténcia a toda e qualquer pessoa envolvida neste processo, inclusive em ambientes
diferentes do escolar. O modelo de atendimento apresentado nesta pesquisa pode configurar-
se como uma referéncia para os programas de estimulacdo essencial brasileiros, que de
acordo com autores como Bolsanello (2013) e Oliveira et al. (2013), ainda apresentam
intervengoes de carater clinico e individualizado.

Franco et al(2012) também realizaram um estudo investigando um programa de
estimulacdo essencial europeu, desta vez em Portugal, na regido de Alentejo. O objetivo do
estudo foi caracterizar as criangas atendidas pelas Equipes de Intervencao Precoce do local,
utilizando como instrumento a ODIP — Organiza¢do Diagndstica em Intervencgdo Precoce,
que ¢ um “[...]instrumento de organizacdo dos diagndsticos e categorizagdo das criangas em

acompanhamento pela intervencao precoce e suas familias e contextos” (p.55). De acordo
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com os autores, ela ndo ¢ um instrumento para diagnostico, mas uma forma de organizar as
avaliagdes e percepcdes de diversos profissionais sobre o desenvolvimento das criangas
atendidas por tais programas. Foi utilizada a aplicagdo informatizada da ODIP, na qual os
profissionais deveriam preencher on line os dados requeridos pelos pesquisadores, gerando
uma base de dados das criancas e familias atendidas pelas equipes.

Participaram da pesquisa 34 equipes, com um total de 1169 criangas atendidas. Os
resultados sobre o perfil das criangas indica que 61,6% delas apresentam alguma perturbagao
no desenvolvimento; ja as perturba¢des do funcionamento familiar e as perturbagdes no
contexto de vida da crianga aparecem como questdes secundarias, com 5,1% e 7% dos casos
respectivamente. Com relagdo aos tipos de perturbacdes no desenvolvimento, as mais
frequentes sdo as de comunicagdo e linguagem (21,8%), seguidas pelos atrasos no
desenvolvimento (13,5%). Quanto as perturbagdes do funcionamento familiar, as principais
sdo a apatia e o descuido (13,86%) e a sobreprotecdo (12,49%). J& com relacdo as
perturbagdes no contexto, destaca-se a negligéncia (14,03%). Por mais que a pesquisa tenha
sido realizada em um contexto especifico, os resultados dela podem fornecer um panorama
dos aspectos que mais necessitam de interven¢do em programa de estimula¢do essencial.
Destaca-se o fato de que os problemas mais frequentes sdo justamente os de fala e de
comunicagdo, objetos de estudo na presente pesquisa. Destaca-se também que boa parte das
necessidades apresentadas pela pesquisa nao sdo intrinsecas a deficiéncia, mas referem-se
principalmente as questdes afetivas e socioecondmicas dos contextos nos quais as familias
estdo inseridas.

Pérez-Lopez et al (2012) também realizaram uma pesquisa sobre estimulacio
essencial na regido de Murcia, Espanha. Os pesquisadores estudaram a experiéncia do GIAT
— Grupo de Investigacion en Atenciéon Temprana da Universidade de Murcia, analisando os
resultados obtidos pelo grupo entre os anos de 2010 € 2011 em uma escola infantil da regiao.
Os sujeitos constituiram-se de um grupo de 64 criangas atendidas, e suas respectivas
familias. As criangas participantes da pesquisa foram avaliadas por meio das Escalas Bayley
de Desenvolvimento Infantil em dois momentos: primeiramente de novembro de 2010 a
janeiro de 2011, e depois entre maio e junho de 2011. Os resultados da pesquisa apontaram
para as principais atividades realizadas pelo Grupo junto a tais sujeitos: avaliagdo inicial da
crianca e da familia; orientacdo junto as familias sobre caracteristicas do desenvolvimento
infantil, bem como sobre a importancia da interagdo com o adulto; formagao dos professores

de Educacdo Infantil para que compreendam a importancia da estimulagdo essencial;
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detec¢do precoce de problemas de desenvolvimento nas criancas; encaminhamento da
crianga a servigos especializados, quando necessario.

Ao analisar os resultados obtidos com a avaliacao das criancas, verifica-se uma
melhora evidente dos niveis de desenvolvimento psicomotor geral das mesmas entre a
primeira e a segunda avaliagdo, o que permite supor a eficicia de programas de estimulagdo
essencial neste aspecto. Assim como na pesquisa anterior, os resultados desta apontam para
a importancia de que as intervencdes em estimulacdo essencial ndo sejam direcionadas
apenas a crianga, mas ¢ fundamental que a familia, os professores, e outras pessoas que
convivem com a mesma sejam orientadas e apoiadas dentro do que for necessario. Ou seja,
mais uma vez, assim como em outras pesquisas, a intervengao em contexto ¢ destacada.

Outra pesquisa relacionada a avaliacdo de criangas em programas de estimulagdo
essencial foi realizada por Rodrigues (2012), com o objetivo de descrever as escalas
comumente utilizadas em avaliagdes de bebés, seus objetivos, populacdo a quem se destina,
fatores avaliados, critérios de avaliagdo ¢ material utilizado. Os instrumentos analisados
foram as Escalas Bayley, a Escala de Desenvolvimento do Bebé no primeiro ano de vida, o
Teste Denver, a Escala de Avaliacdo do Desenvolvimento Psicomotor Infantil (EADP), a
Alberta Infant Motor Scale (AIMS), a Movement Assessment Infant (MAI), e o Inventario
Portage Operacionalizado. Os resultados do estudo indicaram que a avaliagdo ¢ uma
importante fonte de informagdes para subsidiar o planejamento de programas de estimulacao
essencial. Entretanto, a pesquisadora observa uma escassez de instrumentos validados e
padronizados para a populagdo brasileira. E importante relembrar aqui as criticas realizadas
por Vygotsky (1997b) com relagdo as formas de avaliagdo adotadas diante de criangas com
deficiéncia. Para o autor, o desenvolvimento da criangca com deficiéncia ndo ¢
quantitativamente inferior ao das outras criangas, mas sim qualitativamente diferente. Sendo
assim, a avaliacdo do desenvolvimento da crianga com deficiéncia ndo pode ser reduzida a
escores e pontuagdes, mas deve levar em considerag@o as particularidades de cada sujeito.
Isto significa que o cuidado a ser tomado em um processo de avaliacdo deve ser ainda maior
com a crianca com deficiéncia do que com qualquer outra crianga. Além disso, € preciso
pensar em instrumentos especificos para avaliar esta populagdo, ao invés de comparar os
resultados com os de criangas com desenvolvimento tipico.

Utilizando-se do mesmo instrumento (Escalas Bayley II)), Soejima e Bolsanello
(2012) realizaram uma pesquisa em um Centro de Educagao Infantil Publico em uma cidade
de Santa Catarina. Para o estudo, foram selecionadas trés turmas de criangas de zero a trés

anos, que permaneciam no Centro em tempo integral, totalizando 63 criangas. A avaliagao
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das criangas foi realizada em duas etapas; primeiramente todas participaram da testagem.
Trinta e sete das 63 criangas avaliadas apresentaram déficits de desenvolvimento. Destas,
foram sorteadas vinte criangas para participar de um programa de estimulagdo essencial'!
com duracao de um més. Todas as criangas participaram do programa durante um meés, de
segunda a sexta feira, com atendimento didrio de 20 minutos para cada crianga. O programa
foi elaborado individualmente, de acordo com as necessidades e caracteristicas de cada bebé.
Para sele¢do dos aspectos a serem trabalhados no programa, foram utilizados os itens
avaliados nas Escalas Bayley, sendo eles divididos em aspectos motores (controle do corpo,
coordenagado dos grandes musculos, coordenagdo motora fina) e aspectos mentais (acuidade
sensorio-perceptual, discriminagdes, memoria, aprendizagem, solugao de problemas, inicio
da comunicagdo verbal, generalizagdes e classificacdes). Apds a aplicagdo do programa, foi
realizada a segunda etapa de avaliagdo, também com as Escalas Bayley II. Foram avaliadas
15 criangas sem defasagem, 15 criancas com defasagem nao participantes do programa, e 15
criangas com defasagem e participantes do programa de estimulacao essencial.

Os resultados indicam que tanto na escala mental quanto na escala motora, as
criangas com defasagem que participaram do programa apresentaram uma significativa
progressao entre a primeira e a segunda avaliagdo. Com relagdo as criangas que apresentaram
defasagem mas ndo participaram do programa, também houve progressio entre a primeira e
a segunda avaliacdo. Entretanto, a mesma foi significativamente menor quando comparada
as criancas participantes do programa. Ja as criangas sem defasagem ndo apresentaram
progressdo entre a primeira e a segunda avaliagdo. Tais resultados evidenciam a eficacia que
o programa de estimulacdo essencial apresentou para o desenvolvimento das criangas
avaliadas; apesar da pesquisa demonstrar a realidade de um contexto especifico, assim como
as demais, ela pode refletir um panorama mais amplo, aplicavel a outras populagdes e
institui¢des de ensino. Apesar de a pesquisa haver demonstrado a eficacia do programa, cabe
aqui ressaltar que as intervengdes realizadas pelo mesmo foram voltadas exclusivamente a
crianga, sem incluir outros contextos como familia, escola, e professores. Ja comentamos
anteriormente sobre essa perspectiva. Estudos da area como os de Guralnick (2001) apontam
para a importancia de que os programas de estimulacdo essencial superem os modelos
médicos predominantes até¢ a década de 1990, e passem a integrar de forma crescente as

pessoas e instituicdoes do contexto no qual a crianga vive.

'O termo utilizado pelas autoras ¢é ‘intervengdo precoce’.
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Kayama e Haight (2012) realizaram uma pesquisa de carater etnografico com o
objetivo de compreender as crencas relacionadas a deficiéncia presentes em uma escola
primaria japonesa de carater inclusivo, e sua relagdo com as praticas educativas. O estudo
foi realizado entre os anos de 2009 e 2010, durante o periodo de implementacao de servigos
de atendimento a crianga com deficiéncia na escola. Como instrumentos de pesquisa foram
adotadas entrevistas individuais com pais e educadores, além da observacao participante. Os
resultados revelam alguns dados interessantes. Muitos pais relataram dificuldades em
assumir que o filho apresentava algum tipo de deficiéncia, ¢ mais ainda em buscar
atendimento educacional especializado. Muitos professores mostraram-se relutantes a ideia
de trabalhar com criangas com deficiéncia, utilizando-se de argumentos também comuns em
nossa cultura como falta de formagao especifica, excesso de alunos em sala de aula, falta de
funciondrios, etc. Apesar disto, a maioria dos professores ressaltou a importancia da
interacao social, acreditando que a crianga com deficiéncia aprende mais a partir da interagao
com outras criangas, assim como as criancas de desenvolvimento tipico podem aprender a
partir da interagdo com a pessoa com deficiéncia.

Esta ideia remete-se aos escritos de Vygotsky (1997b), quando fala sobre a
importancia da intera¢do social para o desenvolvimento infantil, especialmente para a
crianga com deficiéncia. Para o autor, ¢ a aprendizagem que impulsiona o desenvolvimento.
Sendo assim, quanto mais estimulos forem oferecidos para a crianga, mais eficiente e
complexo serd o seu desenvolvimento. Assim, a convivéncia da crianga com deficiéncia com
outras criangas proporcionara uma exposi¢do da mesma a ambientes e desafios muito
diferenciados, enriquecendo seu processo de desenvolvimento intelectual, fisico e
emocional. Da mesma forma, a convivéncia de criangas com desenvolvimento tipico com
criangas com algum tipo de defici€ncia, proporcionara também a oportunidade de diferentes
aprendizagens a primeira, inclusive a desconstru¢do de preconceitos.

Foram encontradas também pesquisas voltadas especificamente a estimulagdo de
criancas com Sindrome de Down. Travassos-Rodriguez e Féres-Carneiro (2012)
entrevistaram seis maes € um pai de criangas com o diagnodstico, bem como oito profissionais
de centros obstétricos do Rio de Janeiro (dois obstetras, dois geneticistas, dois psicologos,
um fisioterapeuta e um fonoaudidlogo) com o objetivo de identificar as concepgdes dos
participantes sobre a comunicacdo do diagnostico da sindrome e sobre a estimulagdo
essencial. Como instrumentos foram utilizados roteiros de entrevistas semiestruturadas, e
entrevistaram separadamente cada participante. As pesquisadoras identificaram que as

concepgoes dos profissionais sobre a estimulacao essencial ainda sdo fragmentadas e
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centradas na deficiéncia, como se esta pudesse ser “dividida em partes” (p.838), e os
profissionais pudessem intervir separadamente sobre cada uma delas. J4 para os pais, a
principal fun¢do dos programas de estimulagcdo essencial seria promover a integragdo
familiar, intervindo ndo apenas com a criangas, mas dando suporte e acolhimento também
aos pais do bebé com Sindrome de Down.

Também com relagdo a bebés com Sindrome de Down e a importancia da familia
no processo de estimulagdo essencial, Silva e Aiello (2012) realizaram uma pesquisa com o
objetivo de avaliar a interagdo dos pais com o bebé com a Sindrome. Participaram do estudo
cinco familias do interior do estado de Sao Paulo. A pesquisa foi realizada em quatro etapas:
primeiramente, as pesquisadoras observaram os pais brincando com seus bebés, sendo que
tais observacdes foram filmadas. Em um segundo momento, os pais passaram por um
treinamento, recebendo orientacdes das pesquisadoras sobre as formas mais eficazes de
estimular o bebé durante a brincadeira.

A terceira etapa consistiu em nova observagao logo apds o treinamento, e outra sete
meses depois, sendo estes momentos também filmados. Os resultados indicam que houve
um aumento de frequéncia de comportamentos positivos dos pais logo apos o treinamento,
mas tais comportamentos nao se mantiveram no follow-up. A pesquisa pode demonstrar que
um treinamento ou orientacdo isolada ndo ¢ suficiente em programa de estimulagdo
essencial, mas ¢ necessario que o trabalho com a familia ocorra de forma continua e
frequente. Este estudo, assim como outros apresentados, novamente reafirma a importancia
da participacdo da familia em programas de estimulacdo essencial, ndo devendo as
intervengdes deste tipo de programa estarem restritas apenas a crianga. Além disso, indicam
a importancia de alguns comportamentos estarem mais presentes de maneira natural, ou seja,
na rotina de desenvolvimento desta crianca.

Com relagdo a atuacao de profissionais de psicologia em programas de estimulagao
essencial'?, Cunha e Benevides (2012) realizaram um estudo entrevistando dez psicologos
de seis maternidades para gestacao de alto risco, além de haverem realizado observagdes nas
mesmas maternidades. O objetivo era investigar as praticas de estimulacdo essencial no Rio
de Janeiro, e o papel dos profissionais de psicologia em tais intervengdes. Como resultado
da pesquisa, os profissionais entrevistados apontam para a ideia de que a estimulacdo
essencial tem como papel promover o vinculo entre a mae e o bebé€, prevenindo problemas

de saude fisica e mental para ambos. Eles afirmaram também que este deve ser um trabalho

120 termo utilizado no artigo é ‘Intervengdo Precoce’.
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interdisciplinar, e citaram os profissionais de enfermagem e servigo social como importantes
parceiros neste tipo de intervengdo. Além disso, todos afirmaram que a graduagdo em
Psicologia ofereceu pouco ou nenhum suporte para o trabalho em programas de estimulacao
essencial. Novamente, ¢ possivel levantar reflexdes sobre a formagdo dos profissionais da
area de saude. A Psicologia, mesmo sendo considerada uma ciéncia humana, muitas vezes
assume em suas intervengdes um carater muito mais clinico do que educativo. Tal situagao
pode fazer com que os profissionais desta area tenham pouco preparo para atuar em
contextos educacionais, o que dificulta a realizagdo de intervengdes eficazes da Psicologia
na area de educacdo especial. Este cendrio infelizmente ndo se restringe apenas ao
profissional de psicologia, mas a muitos outros profissionais de saude.

Paula et al. (2013) realizaram uma pesquisa com 15 maes de criangas de zero a trés
anos, atendidas na Unidade de Satde Antonio Carlos Reis, em Sao Luis, Maranhdo, com o
objetivo de avaliar a percepcao das mesmas sobre a relacao entre a estimulagdo ambiental a
o desenvolvimento de seus filhos. Como instrumentos, as pesquisadoras utilizaram
prontuarios médicos, entrevistas semiestruturadas e observagdo participante na residéncia
dos sujeitos. Os resultados evidenciaram que a maioria das maes queixou-se da pouca
participagdo dos pais na criacdo dos filhos; as participantes sentem-se sobrecarregadas, e
alegam ndo terem tempo para realizar estimulag¢do sensorial e cognitiva junto as criancas,
conforme as orientagdes médicas; muitas delas tém medo de realizar estimula¢ao em casa,
pois temem fazé-lo de forma incorreta, mesmo tendo consciéncia da importancia. As
principais conclusdes do estudo mostram que as maes estabelecem uma forte relagdo entre
as condi¢des do ambiente e o desenvolvimento cognitivo, afetivo e social de seus filhos, bem
como a percepcao de que a falta de estimulacdo interfere negativamente neste processo. O
estudo indicou também a importancia de se delinear agdes mais pontuais para a familia, com
o intuito de fornecer a elas mais seguranga a rotina com a crianga, inclusive desmistificando
alguns dos aspectos do desenvolvimento das criangas com deficiéncia.

Também com relagdo a importancia da participagdo da familia nos cuidados da
crian¢a, Aboud et al (2013) realizaram um pesquisa avaliando um programa de saiude
preventiva com duragdo de 10 meses, realizado com familias da zona rural de Bangladesh.
Foram recrutadas 463 pessoas para o programa, mas o comparecimento das mesmas variou
entre 62% a 85% ao longo dos dez meses. Foram realizadas 14 sessdes no total, sendo as
mesmas quinzenais nos quatro primeiros meses, € mensais nos seis ultimos meses. No
programa foram trabalhados temas como amor, métodos para disciplinar os filhos, cuidados

no preparo dos alimentos e higiene pessoal; o mesmo baseou-se nas Diretrizes para
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Alimenta¢do Complementar da OMS, e nas Teorias de Aprendizagem Social de Bandura.
Os pesquisadores verificaram que trés praticas parentais melhoraram nas familias que
participaram do programa: estimulacao do bebé em casa, dieta diversificada, e conhecimento
sobre as caracteristicas do desenvolvimento. Para as criangas, isto resultou em uma
promocdo efetiva do desenvolvimento cognitivo e de linguagem das criancas. Estes
resultados demonstram a importancia da participagao dos pais em programas de intervencao
junto a bebés, sendo que a intervengdo direta apenas com a crianga ndo ¢ suficiente quando
desarticulada do trabalho com a familia.

Ainda com o objetivo de avaliar a eficacia de programas de educagdo especial para
criangas em idade pré-escolar, Sullivan e Field (2013) realizaram uma pesquisa com o
objetivo de examinar o efeito de servicos de educacao especial pré-escolar em habilidades
académicas de matematica e leitura. Os autores realizaram comparagdes entre criangas que
passaram por tais servigos e entre as que nao passaram. As criangas participantes do estudo
foram acompanhadas desde o nascimento até o jardim de infancia, sendo que a coleta de
dados ocorreu aproximadamente a cada 9 meses. Como instrumentos, foram utilizados a
observacdo, questiondrios e entrevistas com pais, educadores e professores.

Surpreendentemente, os resultados indicam que o primeiro grupo, das criangas que
foram atendidas por programas de educagdo especial em idade pré-escolar, apresentaram
posteriormente um desempenho mais baixo em leitura e matematica do que as criangas que
ndo receberam tal atendimento. Os autores levantam algumas hipoteses de explicacao para
tal resultado, como as grandes variagdes de dificuldade de aprendizagem nas criangas
avaliadas ou os métodos adotados pelos professores de cada programa. Entretanto, salientam
que alguns estudos anteriores ja haviam demonstrado a ineficacia de programas de educagao
especial em alguns aspectos; isto ndo significa que tais programas nao tém importancia, mas
que talvez precisem ser repensados em suas técnicas e métodos. Os resultados deste estudo
possibilitam refor¢ar que ndo se pode determinar pré-requisitos para o processo de
aprendizagem escolar, muito embora grande parte do desenvolvimento anterior a este
processo o influencie.

Carlo et al (2013) também realizaram uma pesquisa para avaliar a eficacia de
programas de intervengdo precoce em criangas que passaram por ressuscitacdo ao nascer.
Foram selecionadas para o estudo dois grupos de criangas: o primeiro (grupo de intervencao)
constituido por criangas que tiveram falta de oxigenagdo ao nascer e precisaram ser
reanimadas, e o segundo grupo (grupo de controle), por criangas que ndo necessitaram de

reanimacgao. O primeiro grupo foi exposto a um programa de intervengao precoce durante
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trés anos. Os dois grupos pertenciam as mesmas comunidades, zonas rurais da India,
Paquistdo e Zambia. Como resultado, os pesquisadores verificaram que o desenvolvimento
cognitivo e psicoldgico das criangas do grupo de intervengdo foi significativamente maior
do que o das criangas do grupo de controle, mesmo que as criancas do primeiro grupo tenham
sofrido anoxia de parto.

Analisando os dados obtidos por meio das pesquisas apresentadas, ¢ possivel
identificar alguns aspectos importantes. Primeiramente, boa parte delas aponta para a
importancia da participagdo da familia nos programas de estimula¢do essencial. Sendo
assim, mostra-se cada vez mais inviavel a ideia de pensar que estes programas podem ser
centrados unicamente na crianga.

Outro dado de destaque nas pesquisas apresentadas ¢ sobre a importancia da
avaliagdo para os programas de estimulacdo essencial; € preciso levar em consideragdo que
a avaliacdo tanto diagnoéstica quanto educacional deve configurar-se em um processo
continuo, ndo com o objetivo de estigmatizar a crianga como ocorre comumente, mas
também para servir de apoio as intervengdes que serdo a ela direcionadas. Além disso, a
avaliacdo também deve servir de base para a andlise das proprias intervengdes realizadas
junto as criangas, no sentido de estarem ou ndo sendo eficazes.

Por fim, merecem destaque as pesquisas que ndo restringem os programas de
estimulagdo essencial ao contexto da escola especial, mas consideram que suas intervengoes
devem abranger também escolas de ensino comum, centros de saude, hospitais, e até mesmo
residéncias de familias em situacdo de risco. Isto demonstra que as intervengdes de tais
programas devem ser pensadas cada vez mais a partir de um carater inclusivo, e ndo apenas
segregatorio. Tais intervengdes nao devem, ainda, se restringir as criangas com deficiéncia,
mas sim as suas necessidades, sendo elas individuais ou ambientais. Estudos como o de
Franco et al (2012), por exemplo, demonstram que boa parte das necessidades de criangas
com deficiéncia nao sdao condicoes intrinsecas da deficiéncia, mas de condi¢des familiares,
econdmicas, culturais e sociais provenientes dos contextos nos quais tais criangas estdo
inseridas. Neste sentido, repensar os modelos de programas atuais ¢ urgente. Assim como
todo o processo de escolarizacdo, esta fase que a antecede pode contribuir muito para um
desenvolvimento infantil pleno que valorize os contextos de interagdo da crianca para que

ela se aproprie dos signos de sua cultura, tendo ou nao dificuldades neste processo.
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3 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

O objetivo deste capitulo ¢ explicitar os aspectos metodoldgicos da presente
pesquisa. Sera apresentada a caracterizagdo da institui¢ao pesquisada, bem como os cuidados
¢éticos adotados durante o processo de pesquisa. Serdo descritos também os instrumentos e
os critérios para a selecao dos participantes e os procedimentos de coleta a analise de dados.

Autoras como Marconi e Lakatos (2010) afirmam que ndo ¢ possivel realizar
ciéncia sem o emprego de métodos cientificos. Isto porque o método, quando bem definido,
garante seguranga € economia para que os objetivos estabelecidos sejam alcancados. Elas
citam Jolivet (1979), que considera que sem uma ordem estabelecida, nao ¢ possivel chegar
a verdade nas ciéncias. Também citam Bunge (1974), que afirma que “[...] o método facilita
a apresentacdo de problemas cientificos e a comprovagdo de hipdteses” (p.45). Tais
discussdes demonstram a importancia de que o trabalho cientifico tenha métodos e
instrumentos bem definidos, para uma execugdo eficiente da pesquisa. Estes métodos ndo
devem, entretanto, ser rigidos e inflexiveis, mas podem adaptar-se ao andamento da
pesquisa.

Ao considerar os objetivos da pesquisa, verifica-se que a mesma caracteriza-se
como uma pesquisa descritiva e exploratoria, j4 que busca caracterizar um fendomeno
especifico, estabelecendo relagdes entre as variaveis de uma realidade. Ja ao considerar os
procedimentos técnicos adotados para sua realizacao, a mesma consiste em uma pesquisa de
campo, ja que a pesquisadora terd contato direto com a realidade estudada, utilizando-se de

técnicas de interrogacao e investigacao.

3.1 Aspectos éticos da pesquisa

Antes de seu inicio, a presente pesquisa foi submetida a avaliacdo do Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do Centro Oeste (UNICENTRO), sendo
aprovada em 07 de maio de 2013, por meio do parecer de numero 266.787 (ANEXO A).

Além desta submissdo a avaliacdo de um Comité de Etica, também foram adotados
alguns cuidados éticos ao longo dos procedimentos de coleta de dados. Para a realizacao das
entrevistas, foi cedida pela institui¢do uma sala que garantiu as condigdes para manutencao
do sigilo das informagdes. As entrevistas foram gravadas e transcritas (APENDICES A, B,

C e D) na integra. Os arquivos de audio e de texto serdo mantidos sob o poder da
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pesquisadora durante um periodo de cinco anos conforme ¢ recomendado na Resolugdo
466/2012, e apds este periodo serdo destruidos. Todas as participantes receberam os
esclarecimentos necessarios e realizaram a leitura e a assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido.

Além disso, para a realizacao das observagoes, todos os pais e/ou responsaveis pelas
criangas das turmas que participaram da pesquisa também realizaram a leitura e assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, concordando com esta participa¢ao de modo

voluntario.

3.2 Caracterizacao da instituiciao

A pesquisa foi realizada na Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais(APAE)
de um municipio de médio porte do interior do Parana. A institui¢do iniciou suas atividades
em 27 de agosto de 1971. De acordo com os dados do Projeto Politico Pedagogico (PPP) da
escola, atualmente sdo atendidos 420 alunos com deficiéncia intelectual e multipla.

Além das intervengdes pedagdgicas, a instituicao € credenciada ao SUS e oferece
aos alunos atendimentos na area de Psicologia, Medicina, Servigo Social, Fisioterapia,
Fonoaudiologia e Terapia Ocupacional.

E importante ressaltar que o PPP que forneceu estes dados foi elaborado em 2011.
Apos isto as APAEsdo Estado do Parana passaram por um processo de mudanga, tornando-
se Escolas de Educacdo Basica, na modalidade de Educacdo Especial. Sendo assim, de

acordo com a equipe pedagogica, o PPP encontra-se em processo de reformulagao.

3.3 Materiais e instrumentos

Como instrumentos foram utilizados:

a) um protocolo para anélise e registro dos dados do Projeto Politico Pedagdgico da
institui¢do (APENDICE E), dando atengo especial as prerrogativas que direcionam as agdes
da propostade estimulac@o essencial. Sendo assim, uma parte desta pesquisa foi documental,
uma vez que dedicou-se a investigar materiais ainda sem tratamento analitico (GIL, 2011).
O roteiro continha pontos a serem investigados no PPP, tais como: concepcao de
desenvolvimento humano presente no projeto; objetivos da proposta de estimulacdo

essencial; areas do desenvolvimento trabalhadas na estimulacao essencial; lugar ocupado
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pela inclusdo na proposta; formas de elaboragdo dos planos de aula; métodos de avaliagdo
das criancgas atendidas; atencdo dada a linguagem na estimulagao essencial.

b) um roteiro semiestruturado (com perguntas abertas) para entrevista semiaberta
(APENDICE F), composto por oito questdes base, que serviram como ponto de partida para
outros questionamentos que se mostraram necessarios. Para Gil (2011) e Manzini (2003), a
entrevista semiaberta ou semiestruturada ¢ indicada em situagdes nas quais ¢ importante que
o entrevistado possa expressar-se livremente, garantindo que os dados sejam coletados de
forma mais fidedigna. Além disso, se necessario, permite também que os dados sejam
complementados.

De acordo com Flick (2009), a probabilidade de que os sujeitos expressem seu
ponto de vista mais abertamente aumenta quando a entrevista apresenta um planejamento
mais aberto e flexivel, e esta ¢ justamente a principal caracteristica da entrevista
semiestruturada.Por estas razdes, este foi o instrumento escolhido para a presente pesquisa,
J& que a mesma apresenta como um de seus objetivos conhecer as concepgoes das professoras
atuantes na estimulacdo essencial. As questdes base foram: De que maneira vocé€ acha que a
estimulacdo essencial contribui para o desenvolvimento de criangas com deficiéncia
intelectual? Quais as areas do desenvolvimento infantil vocé acha que a estimulagdo ajuda?
Como as suas agdes contribuem para a escolarizag¢ao (Ensino Infantil) dessas criancas? Vocé
pode citar algumas atividades que sdo feitas com elas que depois vao auxiliar nesse Ensino
Infantil? Pela sua experiéncia, como vocé acha que ocorre o desenvolvimento da linguagem
das criangas com deficiéncia intelectual no dia a dia? Em sua opinido, como a estimulagdo
essencial contribui para a aquisicdo e desenvolvimento da linguagem de criancas com
deficiéncia intelectual? Como vocé costuma planejar suas aulas de estimulagdo essencial?
Me dé um exemplo de um objetivo dessa aula. Vocé realiza atividades especificas para a
linguagem de seus alunos? Pode me fornecerdois exemplos?

¢) um roteiro para observacdao das filmagens das aulas de estimulag¢do essencial
(APENDICE G).De acordo com Marconi e Lakatos (2010), a observagao ¢ um instrumento
no qual as informagdes sdo obtidas por meio dos sentidos, especialmente a visao e a audicao.
Obviamente o processo nao deve ficar restrito a coleta de informacgdes, mas também ao
exame e interpretacdao das mesmas. De acordo com a classificacdo estabelecida pelas autoras,
a observac¢do utilizada no presente estudo foi assistematica, pois ndo possuia planejamento
e/ou controle elaborados previamente, visto que o roteiro de observagao foi elaborado apods
as visitas a escola, servindo de base para a revisdo e interpretacdo das filmagens realizadas.

Além disso, os dados foram coletados sem a interferéncia direta da pesquisadora com
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perguntas ou questionamentos especificos. Mesmo sendo assistemdtica, ndo se deve
desconsiderar a influéncia que o observador exerce sobre o ambiente, pois qualquer
interacdo, por menor que seja, diminui a espontaneidade dos observados.

Como materiais foram utilizados: a) um gravador digital para gravacdo em audio
das entrevistas. b) uma filmadora digital para filmagem das aulas de estimula¢do essencial.
¢) um computador para armazenamento dos arquivos de audio e das transcri¢des das

entrevistas, além dos arquivos de video das filmagens das aulas.

3.4 Procedimentos de coleta de dados

Antes de iniciar a coleta de dados, a pesquisadora realizou um contato prévio com
a diretora e a coordenadora pedagdgica da APAE, com o objetivo de apresentar a pesquisa,
seus objetivos, e os métodos a serem utilizados. As responsaveis pela instituicao autorizaram
a realizagdo da pesquisa. A coordenadora pedagdgica foi fundamental durante a coleta de
dados, pois foi ela quem viabilizou o contato entre a pesquisadora e as participantes,
agendando datas para as entrevistas e observacdes. Além disto, também foi ela quem
possibilitou o acesso da pesquisadora ao Projeto Politico Pedagdgico da instituigao.

A coleta de dados foi realizada em trés etapas. Primeiramente, foi realizado o estudo
do Projeto Politico Pedagogico da escola. O objetivo principal desta primeira etapa foi o de
conhecer as diretrizes pedagogicas que direcionam as agdes € intervengdes executadas nas
turmas de estimulagdo essencial e identificar o lugar da linguagem nestas intervengoes.

A segunda etapa consistiu na realizacdo de entrevistas com as professoras e as
auxiliares que atuam nas turmas de estimulacao essencial da instituicdo. As entrevistas foram
realizadas em duas datas diferentes, um dia com as professoras, € em outro dia com as
auxiliares. Como dito anteriormente, as entrevistas foram baseadas em um roteiro de
entrevista semiestruturada, além de gravadas em 4udio e transcritas integralmente.

A terceira etapa da coleta de dados constituiu-se de observagdes das aulas de
estimulagdo essencial. Estas foram realizadas tanto na turma da manha quanto na turma da
tarde, sendo 5 sessoes de observacgdo na turma da tarde, e 4 sessdes na turma da manha. Casa
sessdo teve duragdo aproximada de uma hora, e todas foram gravadas por meio de uma
filmadora digital. Nao foi estabelecido previamente um numero especifico de sessdes de
observagdo; as mesmas foram encerradas quando a pesquisadora percebeu uma repeticao

constante nos acontecimentos observados.
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3.5 Procedimentos de analise de dados

Primeiramente, os dados das trés fontes (PPP da instituicdo, entrevistas e
observagoes) foram descritos e discutidos separadamente. Para isto, a pesquisadora realizou
a revisdo dos dados coletados no PPP, das transcricdes das entrevistas e das filmagens
realizadas durante as observagdes. Esta revisdo foi realizada tantas vezes, quantas foram
necessarias para estabelecer categorias de analise, em relagdo a cada uma das fontes. De

acordo com Bardin (2011),

A categorizagdo € uma operagao de classifica¢ao de elementos constitutivos de um
conjunto por diferenciacdo e, em seguida, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com os critérios previamente definidos. As categorias sdo rubricas ou
classes, as quais retinem um grupo e elementos (unidades de registro, no caso da
analise de contetdo) sob um titulo genérico, agrupamento este efetuado em razao
das caracteristicas comuns destes elementos (p.147).

Ou seja, de acordo com a definicao apresentada pela autora, as categorias precisam
emergir dos dados, o que justifica que elas sejam estabelecidas apenas apds a releitura
exaustiva de todos os dados coletados. Mesmo assim, ¢ preciso estar atento ao fato de que

tais categorias devem estar bem relacionadas aos objetivos da pesquisa.

3.5.1 O Projeto Politico Pedagogico (PPP)

Foram elencadas trés categorias para discutir os dados obtidos por meio do PPP. A
primeira ¢ denominada “A proposta de estimulacao essencial”. Nesta, foram discutidas todas
as informagdes contidas no documento sobre a proposta como publico atendido, organizagao
das turmas, objetivos, formas de avaliagdo, etc. A segunda categoria foi intitulada “O lugar
da linguagem na estimulacdo essencial”, que discutiu como o desenvolvimento da linguagem
¢ contemplado no PPP, especialmente no que diz respeito a estimulagdo essencial. A terceira
categoria foi denominada “Os demais aspectos do desenvolvimento”, e teve por objetivo
discutir como foram contemplados os outros aspectos do desenvolvimento infantil, além da

linguagem, no PPP da instituigdo.

3.5.2 As entrevistas

Para a discussao dos dados obtidos por meio das entrevistas foram elencadas oito

categorias com temas que apareceram de forma recorrente nas falas das participantes. A
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primeira categoria foi denominada “A importancia atribuida pelas professoras a estimulagao
essencial”, e teve por objetivo discutir como as participantes pensam que a estimulacdo
essencial contribui para o desenvolvimento da crianga com deficiéncia intelectual. A
segunda categoria intitulada de “O planejamento das atividades na estimulagdo essencial”,
objetivou expor os procedimentos adotados pelas participantes para o planejamento de suas
intervengdes. A terceira categoria chamada de “Aspectos do desenvolvimento trabalhados
na estimula¢do essencial”, elencou quais aspectos do desenvolvimento infantil so
priorizados pelas participantes em suas interveng¢des junto as criangas. A quarta categoria,
denominada de “O lugar da linguagem na estimulacao essencial”, discutiu, por meio dos
relatos das participantes, como o desenvolvimento da linguagem ¢ contemplado em suas
intervengdes diarias em sala de aula. Esta categoria encontra-se dividida em duas
subcategorias: “A linguagem verbal”, contemplando as intervengdes voltadas a linguagem
falada, e “A linguagem ndo verbal”, contemplando as intervengdes voltadas ao
desenvolvimento de outras formas de linguagem. A quinta categoria chamada de“A
importancia da ludicidade na estimulacdo essencial” analisou a importancia atribuida pelas
participantes ao brinquedo e ao brincar para o desenvolvimento das criangas atendidas. A
sexta categoria, intitulada de “O papel da professora x o papel da auxiliar”, apresentou as
diferengas e semelhangas existentes entre as intervengdes realizadas pelas professoras, e as
realizadas pelas auxiliares junto as criangas da estimulacdo essencial. A sétima categoria
denominada de “A articulagdo entre profissionais da educagdo e da saude no ambiente de
trabalho”, objetivou discutir, por meio do discurso das participantes, como as acdes
educativas articulam-se com as intervengdes dos técnicos de satide da instituicdo. Por fim, a
oitava e ultima categoria, “Dificuldades encontradas pelas professoras na estimulacao
essencial relacionadas aos aspectos de linguagem”, apresentou as principais queixas das

participantes com relagdo as suas condi¢des de trabalho na estimulacao essencial.

3.5.3 As observagoes

Para discutir os dados coletados por meio das observacdes, foram estabelecidas
cinco categorias, que emergiram dos proprios dados. A primeira categoria, denominada
“Atividades espontineas x atividades planejadas”, visou discutir em que momentos as
educadoras realizam atividades sistematizadas e planejadas junto as criangas, € em que
momentos sao aproveitados acontecimentos espontaneos da sala de aula para as intervengoes

em estimulagdo essencial. A segunda categoria chamada de “Area de desenvolvimento real
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x zona de desenvolvimento potencial”, teve por objetivo identificar as intervencdes das
educadoras que permanecem na area de desenvolvimento real, e aquelas que agem sobre a
zona de desenvolvimento potencial das criangas, a partir dos niveis de desenvolvimento
discutidos por Vygotsky. A terceira categoria intitulada “A crianga como mediadora”, teve
por objetivo demonstrar que ndo ¢ apenas o professor quem ocupa a posi¢ao de mediador
em sala de aula, mas em muitos momentos as criangas mais experientes atuam também como
mediadoras para as criancas com maiores dificuldades de desenvolvimento. A quarta
categoria denominada de “O brinquedo e o brincar como instrumentos de mediagdo”,
discutiu a importancia do brinquedo e do brincar nas intervengdes realizadas pelas
educadoras. A quinta categoria chamada “A afetividade como facilitadora do processo de
mediagdo”, demonstrou o uso que as educadores fazem da afetividade para realizar suas
intervengdes junto as criangas, € a importancia de tal instrumento para o desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas superiores, inclusive da linguagem.

Ao realizar as discussoes dos dados das trés fontes, foram estabelecidas relagoes
entre os mesmos € a teoria histdrico-cultural de Vygotsky, ja apresentada anteriormente,
assim como com a literatura da area e de outros autores que adotam a perspectiva historico-

cultural sobre o desenvolvimento humano.
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4 CONCEPCOES E PRATICAS EM ESTIMULACAO ESSENCIAL: O PERFIL
DA PROPOSTAANALISADA

r

O objetivo do presente capitulo € apresentar a analise dos dados coletados na
instituicao de educacdo especial na qual a pesquisa foi realizada. Tal discussao sera realizada
em dois momentos: primeiramente a partir das trés fontes de coleta de dados (o Projeto
Politico Pedagogico da institui¢do, as entrevistas e as observacdes) separadamente. Apos
isto, serdo evidenciadas ¢ discutidas as articulagdes encontradas entre as trés fontes.

Reforga-se que os dados foram organizados em categorias para essa discussao. Tais
categorias foram estabelecidas a partir dos proprios dados, tendo como referéncia os
objetivos da pesquisa e as ideias mais recorrentes nos documentos, observagdes, € nos

discursos dos sujeitos.

4.1 A proposta de estimulaciio essencial no contexto do Projeto Politico Pedagégico
(PPP) da Escola

O Projeto Politico Pedagogico (PPP) ¢ um documento no qual as institui¢cdes de
ensino baseiam-se para planejar e articular suas agdes. O PPP da APAE na qual foi realizada
a pesquisa foi elaborado em 2011 e segundo a pedagoga da escola encontra-se em fase de
reformulacao.

O objetivo de estudar o PPP da institui¢do em questdao foi conhecer, a partir deste
suporte documental, a estruturag¢@o da estimulagdo essencial bem como compreender qual é

0 espaco que a linguagem, foco do presente estudo, ocupa em tal documento.

4.1.1 A proposta de estimulacao essencial
A estimulacao essencial ¢ definida no PPP como sendo:

[...] o atendimento prestado, a partir do nascimento, a crianga que apresenta
problemas evolutivos decorrentes de fatores organicos ou ambientais, por equipe
multidisciplinar, com a participagdo efetiva da familia, com o objetivo de
proporcionar o desenvolvimento integral da crianga buscando sua autonomia

(p-44).

Para serem inseridas na estimulacdo essencial, as criancas devem apresentar as

seguintes caracteristicas: antecedentes pré-natais, neonatais € no primeiro ano de vida que



73

acarretem problemas para seu desenvolvimento intelectual; presenca de problemas do
desenvolvimento intelectual, motor, sensorial, emocional e de linguagem.

As criangas atendidas tém entre 0 e 3 anos e 11 meses de idade e a proposta de
estimulagdo essencial ¢ considerada uma etapa da educacao infantil. Cabe ressaltar aqui que
no Estado do Parana, as APAEs assumiram carater de Escolas de Educa¢ao Basica, na
modalidade de Educacdo Especial, em 2011. Por isso a estimulagdo essencial configura-se
como uma etapa do ensino infantil, respaldada pela Resolugdo 3600 de agosto de 2011, da
Secretaria Estadual de Educacdo (PARANA, 2011). Essa Resolugdo gerou e ainda gera
muita polémica, pois para muitos este pode ser um motivos de refor¢o da redugdo no niamero
de matriculas de alunos especiais em classes comuns. Além disso, o estado parece andar na
contramdo das demais unidades da Federag¢do. Depois de tanta luta para se conquistar o
direito de oferta do ensino regular as criangas com necessidades especiais, parece de fato,
ser um retrocesso. Mesmo se for ofertada como uma modalidade de ensino, a Educacao
Especial hoje, deve ser oferecida preferencialmente na rede regular. Em raras excecdes,
como no caso de a escola ndo possuir recursos, os alunos com maior comprometimento
podem ser educados em instituigdes de carater especial, configuradas como classes ou
escolas. (MELETTI; BUENO; 2010).

De acordo com o PPP da instituicdo, o objetivo geral da estimulagdo essencial ¢é
fazer com que as criangas atendidas apresentemum desenvolvimento tdo harmdnico quanto
possivel,diminuindo ou at¢ mesmo eliminando os efeitos dos transtornos que apresentam, e
evitando o aparecimento de outros. Isto garantira melhores resultados em etapas posteriores.
O PPP também cita a importancia de conciliar as acdes ‘educar’ e ‘cuidar’, especialmente
na estimulacdo essencial. O ato de cuidar deve sempre apresentar um carater educativo.
Além disso, o documento menciona a importancia da articulagdo dos profissionais de
educacao com os técnicos de saude.

O PPP contempla ainda a avaliagdo na estimulagdo essencial. De acordo com as
informacdes do documento, a mesma deve ser realizada de forma continua, servindo de
suporte para a acdo educativa. Ou seja, a avaliagdo deve ter funcdo diagndstica, € nao
seletiva. Devera ser descritiva, com periodicidade semestral, contendo pareceres sobre os
diferentes aspectos do desenvolvimento.

Ha alguns pontos importantes a serem discutidos no que diz respeito as defini¢des
e objetivos da proposta de estimulacdo essencial pesquisada. Em primeiro lugar, a defini¢do
apresentada pelo PPP sinaliza a importancia de uma participacdo efetiva da familia nos

atendimentos. Ou seja, compreende-se que, para que as intervencdes realizadas junto as
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criangas atendidas sejam efetivas, ¢ necessario que a familia também seja envolvida neste
processo e que os atendimentos ndo sejam voltados exclusivamente a crianga, sob um olhar
clinico-médico-biologizante. A perspectiva apresentada no PPP corrobora as pesquisas mais
atuais na area de estimulagdo essencial, que apontam para a importancia de que a crianca
seja atendida em seu contexto, seja ele familiar, escolar ou outros (DESSEN; COSTA
JUNIOR, 2005; NUNES; AIELLO, 2008; BRONFRENBRENNER, 1995; GURALNICK,
2000; SANCHEZ-CARAVACA; GIL, 2012). A participagio da familia mostra-se
importante neste processo nao apenas como suporte informacional para a relagdo com a
crianga, mas também como suporte emocional para os pais que vivenciam a experiéncia de
ter um filho com deficiéncia. Adiante, essa discussio sera retomada, a fim de indicarmos se
este aspecto enfatizado de maneira tdo importante aparece de algum modo nas concepgdes
e/ou nas praticas desta proposta.

A importancia de articular as acdes de cuidar e educar também ¢ evidenciada pelo
PPP, sendo que o documento discute a importancia de que as mesmas ocorram em conjunto,
especialmente na estimulagdo essencial. Cerisara (1999) também apresenta esta perspectiva
em suas discussoes, quando afirma que as a¢des voltadas ao cuidar, como a alimentacdo e a
higiene, devem sempre ser pensadas pela escola como agdes de carater educativo. Sendo
assim, elas ndo devem ser realizadas da mesma forma que a familia o faz, pois a fungdo da
escola ndo ¢ a mesma. Quem realiza tais praticas em contextos de educagao infantil, deve
ser preparado para aproveitar a situagao de modo que a crianga seja exposta constantemente
a novas oportunidades de aprendizagem, especialmente no caso da crianga com deficiéncia,
que precisa de um favorecimento ainda mais intensificado em relagdo ao seu
desenvolvimento.

A articulagao entre os profissionais de educagdo e os técnicos de saude da
institui¢do também aparece no PPP como requisito para as intervengdes realizadas na
estimulacdo essencial. Ou seja, os profissionais da area de saude precisam superar a
perspectiva clinica e individualizante comumente presente em sua atuacdo, e integrar-se de
forma crescente ao contexto escolar, servindo como suporte técnico e informacional para as
criangas e principalmente para os professores. Vygotsky (apud OLIVEIRA, 1992a) ja
apontava para esta tendéncia em sua obra, quando afirmou que o ser humano deve ser
compreendido a partir de uma perspectiva monista, ou seja, como um organismo Unico que
ndo pode ser dividido em partes. No caso do desenvolvimento da linguagem, por exemplo,
isto fica evidente ja que Vygotsky (2001) postulava que este processo ndo depende apenas

de um aparato organico integro, mas também de interacdes sociais € educacionais



75

suficientemente intensas e frequentes, para que a crianga possa assimilar os signos
pertencentes a linguagem utilizada na cultura em que ela se insere. Sendo assim, ndo ¢
possivel intervir sobre os aspectos educacionais e biologicos de forma separada e
fragmentada, mas ¢ necessario que os profissionais de diferentes areas sejam capaz de
integrar suas acdes para proporcionar um atendimento mais completo e efetivo as criangas
da estimulacao essencial.

Neste sentido, lembramos que infelizmente, nem sempre este carater sociocultural
da linguagem, seja ela oral ou escrita, ¢ abordado pelos profissionais especialistas ou
responsaveis pela area. No caso de uma institui¢ao educacional, estes profissionais deveriam
atuar com tal perspectiva (ZABOROSKI e OLIVEIRA, 2013). No entanto, a formagao na
area de saude, as vezes afasta tais pressupostos, ou entdo, como ocorre na maioria dos casos,
muito embora estejamos numa escola, a sua rotina ainda ¢ de institui¢do especializada, ou
seja: este ¢ um dos profissionais que atua no setor de saude desta instituicdo, com
atendimentos vinculados ao Sistema Unico de Saade (SUS) e, portanto, ao invés de um
trabalho de assessoria educacional, desempenha uma funcdo clinica, com atendimentos
semanais em ambiente terapéutico.

Outro ponto importante a ser discutido refere-se aos métodos de avaliacdo
propostos no PPP. O documento aponta que a avaliagdo na estimulagdo essencial deve
ocorrer de forma continua, com fung¢ao diagnostica e nao seletiva. Ou seja, a avaliacdo ndo
deve servir de instrumento para a classificagdao das criangas, mas para identificar problemas
e potencialidades, tanto no desenvolvimento das mesmas quanto nas intervengdes realizadas
na estimulacdo essencial. Esta perspectiva também corrobora as discussdes apresentadas por
Vygotsky (1997a), quando o autor afirma que a avaliacao de criangas com deficiéncia deve
ser pensada levando em conta a peculiaridade qualitativa do desenvolvimento de cada
crianca. Isto porque o desenvolvimento das mesmas ndo pode ser considerado como sendo
atrasado em comparagao ao das demais, mas ele ocorre de forma qualitativamente diferente.
Sendo assim, avaliar uma crianga com deficiéncia ndo significa classifica-la ou compara-la
com outras criancas, mas sim conhecer suas caracteristicas e necessidades especificas, para
o planejamento de intervengdes mais eficazes e personalizadas. Desta forma, um processo
avaliativo de carater diagnostico parece ser o mais adequado neste contexto.

E possivel perceber, pelas discussdes citadas, que as premissas encontradas no PPP
sobre a estimulag@o essencial encontram-se em consonancia com as pesquisas e discussoes
da area, mas € preciso pensar que esta proposta faz parte de um curriculo escolar, e ndo de

um centro de atendimento especializado. Isto porque foi possivel perceber que as premissas
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do PPP apresentam um cardter muito mais voltado a questdes clinicas, enfatizando areas
separadas do desenvolvimento, do que a questdes educacionais. E importante lembrar,
inclusive, que a resolucdo que transforma as APAEs do Parand em Escolas de Educagao
Basica, na modalidade de Educacgao Especial ¢ de 2011, e portanto, intervengdes com carater
mais educacional ja poderiam ser contempladas no documento.

Além disso, ¢ importante que se faga uma analise sobre como as praticas cotidianas
da estimulacdo essencial estdo ocorrendo na instituicdo, ja que, de acordo com muitos
estudos, dentre eles os de Aranha (2001) e Cerisara (1999), nem sempre o que € previsto nos

documentos das escolas ocorre efetivamente no trabalho dos profissionais que nela atuam.

4.1.2 O lugar da linguagem na estimulagdo essencial

A linguagem ¢ contemplada no PPP apenas como um aspecto do desenvolvimento
a ser trabalhado na estimulacdo essencial, ou seja, as intervencdes voltadas ao processo de
aquisicao e desenvolvimento da linguagem ndo ocupam lugar de destaque no mesmo. De
acordo com as informag¢des do documento, o objetivo nesta drea ¢ desenvolver na crianca
habilidades de comunicagao, utilizando-se da expressdo oral e gestual, estabelecendo a
interacdo necessaria com outras pessoas. Este ¢ mais um exemplo de que a estrutura do
curriculo ¢ clinica, j4 que a linguagem aparece como uma drea de estimula¢do do
desenvolvimento e ndo como contetido estruturante da escolarizacdo infantil (BRASIL,
2010). Como conteudos estruturantes da linguagem estdo listados no PPP a comunicagao
(gestual e alternativa), a respiragdo (expressao fonoarticulatoria e adequagdo da respiracao),
e a linguagem (oral e escrita). As atividades para trabalhar estes conteudos devem, de acordo
com o documento, ser estimulantes e partir da realidade vivenciada pela crianca. Isto
significa entdo que os acontecimentos espontaneos, ou seja, aqueles que ocorrem em sala de
aula sem programagdo ou sistematizacdo prévia, devem ser valorizados e utilizados para
promogao do desenvolvimento das criancas atendidas.

E importante notar também que um dos contetidos estruturantes da linguagem
previstos no documento ¢ a respiragdo. Isto pode indicar que os aspectos bioldgicos sdo
priorizados, em detrimento aos aspectos sociais. De acordo com Vygotsky (2001), esta ¢
uma visdo equivocada sobre o desenvolvimento da linguagem, uma vez que o
desenvolvimento do aparato fonoarticulatério ndo indica que a crianga apropriou-se da

linguagem. Este € apenas o inicio de um processo que ¢ prioritariamente social e cultural.
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Percebe-se que a forma como o PPP contempla a linguagem nao prioriza a funcdo
comunicativa da mesma, € nem 0s seus usos sociais, ndo mencionando a importancia do
desenvolvimento da linguagem para os demais aspectos do desenvolvimento, incluindo as
fungdes psicologicas superiores. Para Vygotsky (OLIVEIRA, 1992b), a linguagem permite
ndo apenas a comunica¢do, mas também a formacdo de conceitos. Sendo assim, pela
linguagem o homem desenvolve o pensamento generalizante, tornando-se capaz de nomear
e identificar o mundo a sua volta.

Além disso, a linguagem contribui para o desenvolvimento de outras fungdes
psicoldgicas superiores, como a aten¢ao, a memoria, o raciocinio 16gico, entre outras. Desta
forma, ¢ importante que estes programas de estimulagdo essencial ndao fiquem focados
apenas na fun¢do comunicativa da linguagem, mas que também compreendam que ¢ possivel
promover, por meio dela, o desenvolvimento do pensamento abstrato, com atividades que
coloquem estas criangas em contato com objetos e brinquedos que contenham codigos
escritos.

E possivel entdo, perceber que o documento apresenta uma desarticulagdo dos
aspectos do desenvolvimento, na medida em que se preocupa com a linguagem por ela
mesma, ou seja, discute a importancia da linguagem para a comunicagao entre as pessoas,
mas nao aponta para a influéncia que tal habilidade exerce sobre outros aspectos envolvidos
no processo de escolarizagdo, de modo geral, como o raciocinio, a memdria, a abstragao,
dentre outros. E importante lembrar novamente que Vygotsky (apud OLIVEIRA, 1992a)
considera que o ser humano ¢ um organismo Unico, ¢ que os diferentes aspectos do
desenvolvimento ndo podem ser compreendidos separadamente ja que se impulsionam e se
influenciam mutuamente. No caso da linguagem, os profissionais que atuam em programas
de estimulagdo essencial devem conhecer a influéncia da mesma sobre outros aspectos do
desenvolvimento, e elaborar suas intervencdes de forma que tal habilidade seja promovida
constantemente. Isto proporcionara ndo apenas a possibilidade de comunicagdo da crianga
com o ambiente, mas a evolucdo das demais fungdes psicoldgicas superiores.

Além disso, em documentos oficiais, a linguagem aparece como conteudo
estruturante do processo de escolarizagdo na educacdo infantil (BRASIL, 2010). Isto
significa que este aspecto do desenvolvimento ndo deve ser visto apenas como uma
habilidade que permite a comunicac¢ao da crianga com o mundo a sua volta. Esta ¢ apenas
uma das fung¢des da linguagem, uma vez que ela ¢ a chave para o desenvolvimento global da

crianga. Se a estimulagdo essencial ¢ considerada como parte da educagdo infantil (conforme
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conta no PPP da escola), o mesmo também deve considerar a linguagem como um contetido

estruturante, € ndo apenas como mais uma area do desenvolvimento infantil.

4.1.3 Os demais aspectos do desenvolvimento

Além da linguagem, outras quatro areas aparecem no PPP como sendo importantes
para o planejamento das intervengdes na estimulacdo essencial. A primeira delas ¢ a
sensorio-perceptiva. O objetivo com relacao a esta area ¢ estimular todas as areas sensoriais
da crianca por meio de diferentes materiais, integrando tais sensa¢des ao ambiente onde a
crianga vive. Os conteudos estruturantes contemplados nesta area sdo a percepgao visual,
auditiva, gustativa, olfativa, tatil e sinestésica.

A segunda area contemplada pelo documento ¢ a area de autocuidado. O objetivo ¢
desenvolver na crianca a habilidade de cuidados consigo mesma, por meio de seus proprios
recursos ou aqueles que sejam colocados a sua disposi¢do. Como conteudos estruturantes
para esta area, o PPP elenca alimentacdo, vestudrio, higiene pessoal e autonomia.

A terceira area ¢ a motora. O objetivo com relagdo a ela € levar a crianca a realizar
movimentos corporais que levem ao seu desenvolvimento motor global e demais
capacidades fisicas. Os conteudos estruturantes apontados pelo PPP para esta area sdo a
coordenacdo motora, a psicomotricidade, as capacidades fisicas, o alongamento e o
relaxamento.

A ultima area do desenvolvimento apontada pelo PPP para ser trabalhada na
estimulacdo essencial ¢ a sdcio-emocional. O objetivo da proposta de estimulagdo essencial
nesta area ¢ proporcionar a crianga a aprendizagem das habilidades necessarias para o
estabelecimento de vinculos afetivos com as pessoas a sua volta. Para tanto, a crianga deve
aprender a expressar seus desejos, desagrados e necessidades.

Novamente, deparamo-nos com o carater clinico e especializado do curriculo, o que
ndo ¢ coerente com conteudos para uma etapa de ensino infantil (BRASIL, 2010).

Nenhuma das éreas, pensando inclusive na &area da linguagem, parece ser
contemplada no PPP de forma prioritaria com relagdo as demais. Além disso, novamente os
aspectos do desenvolvimento (denominados no documento como dreas do desenvolvimento)
aparecem de forma desarticulada, j4 que em nenhum momento aponta-se para a influéncia
de um aspecto sobre o outro, € nem para a necessidade de planejar intervengdes voltadas ao

desenvolvimento global das criancas.
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Outro ponto importante ¢ o fato de que o PPP menciona apenas de forma pontual
questdes relacionadas a interagdo social da crianga com deficiéncia. A preocupagdo central
do documento parece ser o progresso de habilidades individuais da crianga, e ndo a promog¢ao
do desenvolvimento da crianca dentro do grupo social no qual vive. Os prejuizos de tal
postura sdo discutidos exaustivamente na obra de Vygotsky (1997a, 1997b, 2001, 2003), j&
que para ele o homem &, sobretudo, um ser social, e s6 pode tornar-se homem na medida em
que apropria-se dos elementos da cultura onde vive. Tal apropriacdo ocorre por meio de
mediagdes, ou seja, 0 homem ndo ¢ capaz de conhecer o0 mundo sozinho, mas precisa da
intervencdo de outras pessoas neste processo. No caso da linguagem, isto ¢ mais evidente
ainda, ja que ela ¢ composta por signos culturalmente criados e mantidos, € s6 ¢ possivel
apropriar-se de tais signos na interagdo com o outro. Sendo assim, a promoc¢ao da intera¢ao
social deve ser prerrogativa central de qualquer programa educacional, inclusive dos
programas de estimulagdo essencial. Especificamente no PPP da institui¢do estudada, isto
ndo parece acontecer. Estes aspectos apontados por Vygotsky (1997a, 1997b, 2001, 2003)

também refor¢am a inexisténcia de um carater escolar da instituicdo analisada.

4.2 Sobre as entrevistas com as professoras e auxiliares

Antes de iniciar a analise dos dados das entrevistas, € necessario caracterizar os
sujeitos participantes da pesquisa, para que as discussdes ao longo do capitulo possam
ocorrer de forma contextualizada.

Foram selecionadas como participantes da pesquisa todas as professoras e
auxiliares das turmas de estimulagdo essencial da APAE, totalizando quatro participantes.
Nao foi preciso estabelecer critérios de inclusao e exclusdao, pelo nimero reduzido de
participantes e pelo fato de que nenhuma delas apresentou recusa em participar da pesquisa.

O quadro a seguir demonstra o perfil das participantes.

Participant | Funciao | Idade Formacao Tempo de Tempo de
e experiéncia | experiéncia
em educacio em
especial estimulacio
essencial
P1 Professora 50 Magistério com 16 anos 11 anos
anos adicionais em
deficiéncia
mental;
graduacao em
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Historia;
especializacao
em Deficiéncia

Mental
P2 Professora 48 Magistério com 31 anos 11 anos
anos adicionais em
deficiéncias
mental, visual,
fisica e auditiva;
graduacao em

Letras/ Espanhol;
especializagao
em Educacao
Especial
P3 Auxiliar 37 Ensino Médio lanoe?2 lanoe?2
anos meses meses
P4 Auxiliar 27 Ensino Médio 1 ano 1 ano

anos
Quadro 1 — Caracterizacdo das participantes da pesquisa.

Percebe-se, a partir do Quadrol, que apenas as professores (P1 e P2) possuem
formacao especifica em Educagdo Especial e tempo de experiéncia na area. A idade média
das participantes ¢ de 40,5 anos de idade. O tempo médio de experiéncia das professoras em
educacdo especial € de 23,5 anos, e em estimulag@o essencial ¢ de 11 anos. O tempo médio
de experiéncia das auxiliares ¢ de 1 ano e 1 més, tanto em Educacdo Especial quanto na
estimulagdo essencial.

A formacao das professoras esta em consonancia com as prerrogativas previstas nas
Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial na Educagao Basica (BRASIL, 2001), ja que
o documento prevé que professores de educacgdo especial devem possuir formacao em cursos
de licenciatura na area, complementagao de estudos ou pos-graduacdo em educagdo especial.
Ja no caso das auxiliares, 0 documento ndao menciona o nivel de formagao académica que as
mesmas devem apresentar.No entanto, levando-se em consideragdo o papel que
desempenham, pressupde-se que se deva exigir também uma formagao especifica.

Serdo discutidos a seguir os dados obtidos por meio das entrevistas, utilizando-se

para isto as categorias de andlise previamente apresentadas.

4.2.1 A importancia atribuida pelas professoras aestimulacdo essencial

Todas as entrevistadas consideram que o trabalho realizado pela estimulacao
essencial apresenta impacto positivo sobre o desenvolvimento das criangas atendidas, ou

seja, pensam que a estimulacao essencial ¢ uma etapa importante da educacao das criangas
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com deficiéncia. O quadro a seguir apresenta algumas falas das participantes em relagdo a

este tema, além de especificar as ideias subjacentes presentes nas mesmas'?.

Participantes Relatos Ideias subjacentes

P1 “[...] ela (a estimulacdo essencial) auxilia | Importancia da
bastante para a socializagdo da crianga, | estimulagdo essencial para
porque muitas vezes a gente v€ que elas | a socializag@o
chegam aqui e sdao bastante isolados,
brincam sozinhos, ou nao brincam. No
grupinho, a gente trabalhando junto, elas
vao desenvolvendo a socializacao. [...] Na
estimulagdo essencial a gente v€ bastante
mudanca neles. Por isso é bom trabalhar
com eles, é bem visivel”.

P1 “[...]Jali ele ja vai tendo a vivéncia da | Importancia  para a
escola, de como ¢, como seguir, desde a | aprendizagem de regras e
hora do lanche, do convivio com os | limites para as etapas
outros” seguintes da escolariza¢ao

P2 “Falando no todo: na parte da fala, na | Importancia para
parte motora, na parte visual [...]Eu acho | odesenvolvimento motor
que mais o motor e o visual. A fala ¢ muito | e sensorial; dificuldade no
demorada”. desenvolvimento da fala.

P2 “[...] na parte dele ter limite, porque a | Importancia  para a
gente trabalha esta parte de limite | aprendizagem de regras e
também, ele vai sair da sala quando ¢ o | limites para as etapas
horario, ele tem o horario do lanche, a | seguintes da escolarizagao
rotina, porque eles t€ém que ter rotina”.

P3 “Ah, de um ano pro outro vocé vé, vocé | Importancia  para o
chega no outro ano ja vé que a crianca | desenvolvimento global
desenvolveu bastante né. [...] de um ano | da crianca.
pra outro a gente vé que eles mudam. Ja
reagiram um pouco mais. E legal ver eles
se desenvolvendo melhor”.

P4 “Olha, ¢ bem importante. No ano passado, | Importdncia  para o
a gente v€ criancas que entraram que sO | desenvolvimento global
sorriam, agora voc€ vai conversando, | da crianca.
interagindo, brincando, nossa, muito
interessante, € sO vocé€ vivendo no dia a
dia, ¢ muito bom. Eles vao crescendo e
vao mudando”.

Quadro 2 — Falas das participantes sobre a importancia da estimulagao essencial.

P1 e P2 (professoras) afirmam que a estimulagdo essencial é importante
principalmente para a socializagdo, desenvolvimento motor e sensorial das criangas, como ¢

possivel verificar no quadro. P1 e P2 também consideram que a estimulagdo essencial ¢é

BAndlise baseada no artigo de Cruz et al (2011).



82

importante para as etapas posteriores da escolarizacdo das criangas, principalmente pelo fato
de que possibilita a aprendizagem de regras, limites e rotinas, o que de acordo com as
entrevistadas facilitard a adaptagdo das criangas as proximas séries.

Ja P3 e P4 (auxiliares) também consideram que a estimulagdo essencial ¢
importante, mas t€ém mais dificuldade de apontar exemplos especificos de tal importancia.
Apenas afirmam que observam o desenvolvimento das criancas de um ano para o outro, mas
ndo especificam em quais aspectos. E possivel perceber, por meio das falas apresentadas,
que as professoras apresentam mais clareza sobre a importancia da estimulacdo essencial do
que as auxiliares, muito embora as suas falas indiquem apenas aspectos ou areas especificos
do desenvolvimento. Isto pode ocorrer pelo fato de as auxiliares apresentarem um tempo de
experiéncia muito menor na area do que as professoras, levando-as e terem menos
possibilidade de visualizar os resultados das intervengdes realizadas junto as criangas.
Acerca das falas das professoras, observamos que elas ainda estao marcadas por um modelo
clinico e nao escolar. Embora as mudancas da natureza da institui¢ao tenham ocorrido no
ano de 2011, ¢ possivel que este curriculo demore um pouco para ser incorporado a rotina
da escola.

Novamente, o desenvolvimento da linguagem foi um aspecto pouco mencionado
pelas participantes no que diz respeito a importancia da estimulag¢do essencial. Por outro
lado, ¢ interessante notar, que elas mencionam esse processo como uma espécie de ajuda ou
preparagdo para etapas de escolarizagao posteriores. Ou seja, trata-se de uma concepgao de
escolarizagdo que nao considera a linguagem enquanto conteudo estruturante, conforme ¢é
previsto em documentos de referéncia (BRASIL, 2010). Ao longo das entrevistas as mesmas
o fizeram apenas diante de questionamentos especificos da pesquisadora.

E importante lembrar que ao destacar a importancia da linguagem no
desenvolvimento infantil, Vygotsky (1997b) enfatiza a nog¢ao de signo como instrumento
mediador e constituidor das fungdes superiores: “[...] um signo ¢ sempre, originalmente, um
meio/modo de interacdo social, um meio para influenciar os outros e s6 depois se torna um
meio para influenciar a si proprio” (VYGOTSKY, 1997b, p. 83) Sendo assim, ¢ importante
que as profissionais que atuam em programas de estimulagdo essencial conhecam esse valor
da linguagem para as criangas com as quais trabalham, bem como compreendam a
importancia de que tal habilidade seja favorecida, desde os primeiros anos de vida.

Além disso, ¢ fundamental que estas profissionais recebam orientagdes especificas
em relagdo as mudancas que devem ser realizadas na institui¢do para que a estimulagdo

essencial se configure, de fato, como uma fase do ensino infantil. A experiéncia que elas
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possuem na area e o tipo de trabalho realizado até o momento, implicam uma preocupacao
muito grande com os aspectos especificos e individuais do desenvolvimento dessas criangas

e também com aspectos de cuidado.

4.2.2 O planejamento das atividades na estimulac¢do essencial

De acordo com as professoras, ha trés tipos de planejamento na estimulacao
essencial: o anual, o bimestral e o semanal. Os dois primeiros sdo elaborados em conjunto,
com a participacao de todas as professoras da estimulagao essencial. Ou seja, o planejamento
anual e bimestral ¢ igual para todas as turmas de estimulagdo essencial. O planejamento
semanal, chamado de ‘semandrio’ pelas participantes, ¢ realizado individualmente por cada
professora, normalmente em sua hora atividade ou em casa, quando nao ha tempo suficiente
para fazé-lo na institui¢dao. Os planejamentos contemplam os conteudos a serem trabalhados,

e as atividades que contemplardo tais contetidos.

Participantes Relatos Ideias subjacentes

P1 “Eu faco planejamento semanal, porque | Planejamento semanal;
¢ muita repeticdo né. A gente trabalha | atividades repetitivas;
muita repeticdo. Através desse meu | reaproveitamento do

programa aqui (professora mostra um | planejamento de  anos
planejamento), eu preparo 0 meu | anteriores.

semandrio. [...] eu tenho ele aqui no
caderno. Eu fago uma semana. Eu so
escrevo o que vou fazer. Esse aqui na
verdade ¢ de 2012, mas ele nio teve
muita mudanga, porque mudaram as
criangas”.

P2 “Entdo assim, os contetidos ¢ o diério, | Planejamento semanal
entdo de 4 a 8 (referindo-se aos dias do | dividido por areas.

més): linguistica, oralidade, matematica,
socializagdo, valores, percep¢ao visual,
tatil e auditiva, gustativa, olfativa e
sensorial, motricidade global (a
professora 1€ o que estd anotado em um
caderno). Entdo, as atividades: participar
da rodinha da conversa, escutar ¢ cantar
musicas de roda, imitar os gestos, fazer
mimica, nomear os colegas, [...] repetir
silabas e  palavras, brincadeira
individuais e em grupo”.




84

P4 “Nao (ndo tenho um planejamento), vou | Falta de participagdo das
seguindo o dela (da professora), que ¢ | auxiliares no processo de
proposto pela escola”. planejamento.

Quadro 3 — Falas das participantes sobre o planejamento das atividades na estimulac¢do essencial

As falas de P1 e P2 exemplificam a forma como o planejamento ¢ realizado. A fala
de P1 revela um dado interessante: o reaproveitamento do planejamento de anos anteriores.
E possivel pensar em prejuizos e beneficios de tal pratica. Por um lado, quando a professora
reaproveita um planejamento ja existente ¢ possivel aperfeicod-lo cada vez mais,
aperfeicoando gradativamente as atividades realizadas. Entretanto, corre-se o risco de
utilizar intervencdes generalizadas, que ndo foram pensadas especificamente para atender as
necessidades das criancas da turma.

No caso especifico da linguagem, ¢ importante que as intervengdes sejam
personalizadas, j4 que cada crianga possuird condigdes comunicativas diferentes em uma
turma de estimulagdo essencial, por conta da diversidade e particularidades de
desenvolvimento. Além disso, as criangas também se encontrardo em patamares diferentes
do desenvolvimento desta habilidade, seja pela variacdo de idade, j& que as turmas de
estimulagdo essencial sdo compostas por criangas entre 0 ¢ 3 anos de idade, mas
principalmente pelas diferentes condi¢des sociais e culturais as quais as mesmas sao
expostas. Sendo assim, o aproveitamento do planejamento de anos anteriores pode ser
prejudicial na medida em que as criangas que estao sendo atendidas no ano atual, podem nao
tirar proveito das intervengdes que foram realizadas junto a criangas de anos anteriores, ja
que ndo foram pensadas a partir de suas necessidades e potencialidades especificas.

Mesmo considerando estes aspectos particulares, ainda precisamos mencionar a
necessidade de se ter um planejamento voltado para a aprendizagem e o desenvolvimento
infantil, e ndo para aspectos clinicos ou aspectos especificos do desenvolvimento individual
destas criangas.

Em nenhum momento foi mencionada a possibilidade de participagdo das auxiliares
no planejamento das atividades. P3 afirma inclusive que apenas segue as instrucdes € as
atividades planejadas pelas professoras. Este dado sera mais explorado na categoria “O papel

da professora x o papel da auxiliar”.

4.2.3 Aspectos do desenvolvimento trabalhados na estimulacao essencial
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Percebe-se que todas as participantes apontaram aspectos contemplados no trecho

do PPP que estabelece as areas a serem trabalhadas na estimulacdo essencial, como ¢

possivel visualizar no quadro a seguir.

Participantes

Relatos

Ideias subjacentes

P1

“Na parte motora n€, porque a
gente trabalha bastante a parte da
coordenagdo, de  percepcoes,
familia né, ¢ o que a gente
trabalha”.

“Que desenvolve mais mesmo € na
parte da coordenagdo e da
oralidade”.

Intervengoes voltadas

desenvolvimento

ao

motor,
sensorio-perceptivo e da fala.

P2

“A gente trabalha todas as areas
em sala de aula. [..] a parte
motora, a de percepgao |...]”

voltadas
motor

Intervengdes
desenvolvimento
sensorio-perceptivo.

ao
&

P2

“E se mudava alguma coisa, se
chegava alguém no ambiente, era
horrivel. Eles tém muito esta
ansiedade quando chega alguém
estranho, eles ndo aceitam. S6 que
depois, com o tempo, acho que um
ano depois que eu estava com
aquela turma (referindo-se a uma
turma com a qual trabalhava
anteriormente), tranquilo. Eu até
conseguia sair com eles, eles
conseguiram participar das festas,
das festividades do calendério
escolar”.

Intervencgdes voltadas
socializagao.

a

P3

“Que nem tinha o R. ali da outra
sala, ele ¢ ‘downzinho’ também,
mas acho que ndo enxergava
direito. Esse ano ele ja caminha
bem né, ano passado se eu ndo
segurasse bem na maozinha dele
quando vinha 14 do 6nibus ele caia

.1

voltadas
motor

Intervengdes
desenvolvimento
sensorio-perceptivo.

ao

P3

“Ensinar eles também a ir no
banheiro, porque tem alguns que
ndo sentem o Xixi nem o cocO né,
entdo tem alguns que a gente vé
que pode ir no banheiro e fazer xixi

L9

ne .

Intervencdes voltadas

autocuidado.

ao

P4

“Acho que a afetiva, carinho,
beijo, toque”.

Intervengdes voltadas
desenvolvimento afetivo.

ao

Quadro 4 — Falas das participantes sobre os aspectos do desenvolvimento trabalhados na estimulagao

essencial.
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As professoras (P1 e P2) apontam como areas trabalhadas na estimulagdo essencial
a area sensorio perceptiva, a motora, a linguagemfalada e a socializacdo. J4 as auxiliares (P3
e P4) apontam a 4rea afetiva, a motora e a sensorio perceptiva.

Apesar de todas as participantes apontarem aspectos significativos do
desenvolvimento, novamente as professoras o fizeram com maior clareza do que as
auxiliares. A Unica area que nao foi citada com clareza durante as entrevistas foi a de
autocuidado. Apenas P3 citou brevemente que procura fazer o treino ao toalete com as
criangas que ela observa que ja apresentam as habilidades necessarias para tanto.

Esta falta de clareza das auxiliares com relacdo as areas a serem trabalhadas na
educagdo especial, pode sinalizar a importancia de que as mesmas também conhecam e se
apropriem das propostas contidas no PPP da escola, para que suas intervengdes possam
contribuir mais efetivamente para o desenvolvimento das criangas. Talvez ndo exista esta
preocupacao porque se percebeu ao longo da pesquisa que na estimulagdo essencial ha uma
forte tendéncia a restringir o papel da auxiliar apenas ao cuidar, ndo atrelando suas
intervengdes também ao educar. Esta discussdo serd aprofundada na categoria “O papel da
professora x o papel da auxiliar” das entrevistas.

Assim como foi possivel perceber por meio dos dados coletados no PPP, nas
entrevistas os aspectos do desenvolvimento (ou dreas do desenvolvimento, termo utilizado
pelas participantes) sdo destacados pelas professoras como sendo isolados, separados uns
dos outros. Em nenhum momento aparece nas falas a perspectiva de que o desenvolvimento
de uma habilidade pode exercer influéncia sobre a outra, € que o progresso de um aspecto
pode melhorar e facilitar o desenvolvimento como um todo. Novamente, destaca-se a
perspectiva monista de Vygotsky (apud OLIVEIRA, 1992a) que considera que cada
capacidade humana influencia as demais. Sendo assim, trabalhar com a crianca capacidades
como a linguagem, por exemplo, pode facilitar o desenvolvimento de outras como o
raciocinio, a abstragdo, a imagina¢do, a memoria, dentre outras habilidades. Desta forma, as
acOes em estimulacdo essencial precisam ser planejadas para favorecer o desenvolvimento
global da crianga, € que a preocupagdo ndo esteja centrada apenas em capacidades

individuais destas criangas.

4.2.4 O lugar da linguagem na estimulacdo essencial

E possivel perceber que a linguagem verbal aparece com muito mais frequéncia na

fala das entrevistadas do que a linguagem nao verbal. Apesar disto, o relato das mesmas
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revela que a maioria das criangas apresentam acentuadas dificuldades relacionadas a
linguagem verbal: isto serd evidenciado por meio das falas das participantes no quadro
abaixo. Este ¢ um ponto interessante a ser discutido, pois talvez o caminho para superar ou
amenizar tais dificuldades seja justamente iniciar as intervencoes pela linguagem nao verbal,

para que gradualmente, dentro das possibilidades de cada crianga, ela va se transpondo para

a oralidade, nos casos em que seja vislumbrada tal possibilidade.

Participantes Relatos Ideias subjacentes

P1 “Eu tenho um agora, que ele ja | Dificuldades com 0
transmite uma ideia mesmo sabe, | desenvolvimento da fala.
de casa mesmo ele ja conta alguma
coisa que voce entende, tipo assim:
¢ amae foi baid na mulher’ [...] Ele
¢ um excecdo. A maioria nao
consegue’.

P1 “As atividades que a gente faz ¢ | Musica e interagdo verbal como
conversar bastante, sempre estar | instrumentos para o
conversando com eles né. E | desenvolvimento da linguagem.
também a musica, bastante musica
[...]".

P1 “E mais com choro, gestos, e tem | Tentativas de comunicagdo nao
crianga que sai da estimulagdo | verbal das criangas.
essencial e ainda ndo se comunica
com a linguagem oral”.

P2 “Entdo um ‘ai’, um ‘oi’, pra nds | Dificuldades com 0
professores isso dai ja ¢ um | desenvolvimento da fala;
presente. Qualquer coisa, at¢ um | possibilidades de linguagem nao
grito”. verbal.

P2 “Mesmo que os alunos nao falem, | Interacao verbal como
eles tém que se acostumar a ouvir | instrumento para 0
para depois falarem, ndo adianta tu | desenvolvimento da linguagem.
ficar muda na sala de aula. [...]

Entdo tu tem que falar, tem que
incentivar”.

P2 “Esta parte de tu trabalhar os | Importancia de expor a crianga a

fonemas com eles, de forgar eles a | desafios para o desenvolvimento
pedir alguma coisa, ndo s6 ‘a-a-a- | da fala.
a-a-a’, eles tém que pedir dgua, nao
s6 apontar mas pedir. E o que a
gente fala pros pais ¢ também em
casa fazer o mesmo, nao dar tudo
na mao”.

P2 “[...] tu trabalha com pedagos de | Intervencdes voltadas para o
lixa, dai eu tenho madeiras, | desenvolvimento do aparato
pedacinhos de grama sintética, | fonoarticulatorio.
esponja, varias texturas de esponja.
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Entdo tu trabalha ndo s6 na mao
como no rosto, o que auxilia na
fala. [...] massagem, exercicios
fonoarticulatorios de  lingua,
bochecha, (professora faz alguns

exercicios  para  demonstrar,
estalando a lingua e
movimentando as bochechas).

Essa parte do maxilar a gente faz
massagem. Tu coloca a maozinha
dele na garganta e na da gente
(professora emite alguns sons).
Com apito, lingua de sogra para o
sopro. Bolinha de sabao que ajuda
para trabalhar a respira¢do”.

P2

“Tu vai na minha sala, eu tenho
trés que gritam, mas gritam, ¢
otimo, eles estdo gritando, eles
estdo se defendendo”,

Importancia da linguagem nao
verbal.

P3

“Os downzinho eles demoram pra
falar, sabe? Alguns eles ja falam,
mas falam assim atrapalhadinho
né, as vezes a gente entende, as
vezes nao. Tem dificuldades
bastante pra falar. Tem uns que
quase nao falam nada”.

Dificuldades com 0
desenvolvimento da fala.

P3

“Ah, eu brinco com eles, contamo
historinha, cantamo junto”.

Contacao de histérias e musica
como instrumentos para 0
desenvolvimento da linguagem.

P3

“As vezes se alguém quer comer
eles fazem assim (entrevistada
aponta para a boca), com o dedo na
boca, ¢ assim que eles fazem.
Através do olhar também né”.

Tentativas de comunicacdo nao
verbal das criangas.

P4

“Poucos falam. Tem uns que ndo
falam, bem poucos”.

Dificuldades com 0
desenvolvimento da fala.

P4

“Ah, eu acho que as musiquinhas
né. Eles assistem o DVD, o Patati
Patatd, eles ficam ali ligados,
gostam  do  colorido, dos
desenhos”.

Musica como instrumento para o
desenvolvimento da linguagem.

P4

“Com gestos. Mostram quando
querem alguma coisa’.

Tentativas de comunicagdo nao
verbal das criancgas.

Quadro 5 — Falas das participantes sobre o lugar da linguagem na estimulagdo essencial

4.2.4.1 A linguagem verbal

Quando as entrevistadas foram questionadas com relagao ao desenvolvimento da

linguagem das criangas com deficiéncia, a primeira referéncia que todas fizeram foi a
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linguagem oral. Elas afirmam que poucas criangas da estimulagdo essencial conseguem
comunicar-se verbalmente, e a grande maioria delas apresentam dificuldades significativas
nesta area. As entrevistadas também citaram algumas atividades realizadas na estimulacao
essencial que auxiliam o desenvolvimento da linguagem verbal. A interagdao verbal
constante, a contagdo de historias e o uso da musica foram as mais citadas tanto pelas
professoras quanto pelas auxiliares.

P2 também falou sobre a importincia de expor a crianca a desafios para o
desenvolvimento da linguagem oral. Esta fala da participante demonstra os conceitos de area
de desenvolvimento real x zona de desenvolvimento potencial, discutidos por Vygotsky
(1988). O autor afirma que a area de desenvolvimento real sdo aquelas habilidades ou tarefas
que a crianga ja domina, realiza sem precisar da ajuda de outras pessoas. Ja a zona de
desenvolvimento potencial refere-se aquilo que a crianca realiza com a ajuda de outras
pessoas. Para Vygotsky, o papel do professor ¢ intervir justamente sobre a segunda, fazendo
com que as habilidades potenciais tornem-se reais, e criando constantemente novas
possibilidades para a zona de desenvolvimento potencial. Ou seja, o professor ndo deve ficar
restrito aquilo que a crianga ja sabe, mas deve intervir sobre as habilidades que ela ndo
domina sozinha, mas apresenta possibilidade de vir a dominar.

Uma das professoras (P2) também citou atividades que servem para fortalecer o
aparato fonoarticulatério € que, na opinido dela, irdo auxiliar no desenvolvimento da
linguagem oral. Segundo ela, ¢ muito eficaz neste processo massagear o rosto das criancas
com varias texturas e materiais diferentes. Todas as atividades citadas pela participante irdo
contribuir para o desenvolvimento de aspectos fisicos da crianga, ou seja, o fortalecimento
do aparato fonoarticulatério. Esta ¢ uma intervengao importante, ja que o desenvolvimento
da linguagem verbal também depende de que tal aparato seja saudavel e integro. Entretanto,
de acordo com a teoria de Vygotsky (2001), o desenvolvimento do aparato fonoarticulatério
¢ apenas o inicio do processo de desenvolvimento da linguagem em sua forma superior. Para
ele, a linguagem assim como outras habilidades humanas ndo encontra sua esséncia nos
aspectos biologicos do sujeito, mas sim no social. E no social que a linguagem tem seu inicio.
Sendo assim, ¢ importante que as educadoras tenham clareza de que tais intervengdes sao
importantes para o desenvolvimento da fala, mas ndo s3o suficientes sem os estimulos
sociais e culturais adequados. Além disso, observamos que a fala, novamente aparece como
sindnimo de linguagem, e é importante ressaltar que ela é apenas um dos meios de expressao
da linguagem. Sendo assim, a crianga que ndo se comunica por meio da fala pode ser

equivocadamente considerada como alguém que nao desenvolveu linguagem. Tal ideia
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precisa ser revista, ja que o proprio Vygotsky (2001) ressalta em sua obra que este sistema
de signos também pode assumir outras configuragdes como o gestual e o visual.

Dentro desse mesmo contexto, também ¢ importante enfatizar para estas
profissionais, em orientagdes especificas, que ha casos nos quais ¢ mais dificil vislumbrar
um desenvolvimento da oralidade. Nestes casos, ¢ de extrema importdncia que sejam
inseridos na rotina destas criangas, o quanto antes, sistemas alternativos, complementares
e/ou suplementares de comunicacdo. Isso deve ser feito por um profissional especializado
que auxilie e assessore o professor em sua rotina de sala de aula, pois essa forma de

comunicacdo pode ser necessaria em todos os contextos da crianga (DELIBERATO, 2013;

2008).

4.2.42 A linguagem ndo verbal

A linguagem ndo verbal foi mencionada pelas participantes apenas diante de
questionamentos diretos da pesquisadora a respeito do tema. Isto pode indicar que as
participantes consideram que a linguagem verbal ¢ o objetivo final a ser atingido,
desconsiderando a importancia que a linguagem nao verbal tem neste processo. Além disso,
ao apresentar esta concepgao as participantes também parecem desconsiderar que em alguns
casos essa pode ndo ser a modalidade da qual a crianga se beneficiara. E importante salientar
que, pela teoria Historico-cultural, o desenvolvimento da linguagem inicia-se justamente
pela linguagem nao verbal. De acordo com Vygotsky (2001), as primeiras manifestacdes de
linguagem da criancga sdo as pré-linguisticas, como o choro, o balbucio e o riso. Mesmo que
estas tentativas de comunicagdo sejam ainda muito rudimentares, elas sdo fundamentais para
o desenvolvimento psiquico da crianga. Isto porque, conforme o adulto ou a crianga mais
experiente vai atribuindo significados a estas manifestagdes, a crianca vai desenvolvendo e
aprimorando cada vez mais seus recursos comunicativos. Sendo assim, tais manifestagdes
ndo devem ser ignoradas, mas valorizadas e mediadas pelo professor para que, dentro das
possibilidades de cada crianga, va se estabelecendo no repertorio da mesma como linguagem
oral. Além disso, nos casos em que a linguagem oral ¢ comprometida e ainda ndo se
estabeleceu outra forma de se comunicar, estes sao os meios fundamentais de comunicagao
que a crianga dispde.

As formas mais citadas de linguagem nao verbal foram os gestos, o choro e os gritos
das criancas. Apesar de as participantes voltarem-se a linguagem nao verbal apenas depois

de um direcionamento especifico da pesquisadora, todas reconheceram que € uma habilidade
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importante, pois permite a comunicacdo das criangas que apresentam dificuldades na
oralidade. Entretanto, mesmo que as participantes atribuam importancia para este tipo de
linguagem, ela parece ser considerada uma habilidade secundaria, de menor importancia do
que a linguagem verbal. Nao podemos ignorar que estamos diante de casos muito distintos
de desenvolvimento dessa habilidade e, portanto, ndo se pode admitir essa comparagdo de
desenvolvimento tipico com casos em que ele ocorre de maneira diferente e/ou atipica. A
fala sempre parece ser o objetivo final a ser atingido. Observa-se também que novamente as
participantes referem-se a linguagem apenas em sua fun¢do comunicativa, relativizando a
importancia que a mesma tem para a formagdo de conceitos € o desenvolvimento do
pensamento abstrato das criangas.

Quando as participantes relatam o uso frequente da linguagem ndo verbal das
criangas, também ¢ possivel remeter-se ao conceito de compensagdo (grifo meu), utilizado
por Vygotsky em seus estudos sobre defectologia (1997a). Para ele, toda deficiéncia gera no
comportamento da crianca mecanismos de compensagdo, que seria a busca intensa do
organismo pelo desenvolvimento. Assim, como a maior parte das criangas (de acordo com
o relato das participantes) apresentam dificuldades de oralidade, as mesmas podem estar
intensificando o uso da linguagem ndo verbal como um mecanismo de compensagao,
especialmente em casos nos quais a linguagem verbal ndo chega a se desenvolver.
Novamente, ressalta-se a importancia de que este mecanismo seja refor¢ado e valorizado
pelas educadoras, e ndo ignorado.

As professoras (P1 e P2) também foram questionadas ao longo das entrevistas sobre
o uso de comunicagao alternativa'* com as criangas atendidas na estimulac¢do essencial. P1
afirmou que nao realiza atividades voltadas ao desenvolvimento desta habilidade com as
criangas desta idade: “Eu ndo to trabalhando ainda nesta etapa. Eu converso bastante com
eles, para perceber o que eles... e eles passam pra gente”. A fala da participante transmite a
ideia de que ensinar a comunicacdo alternativa ¢ um trabalho que deve ser feito em etapas
posteriores da escolarizagdo, e ndo ainda na estimulacdo essencial, com os bebés, como se
as criangas precisassem estar “prontas”, possuir alguma habilidade especifica para s6 entao
comegar a aprender a comunicagdo alternativa. Se nos apoiarmos na teoria Historico-
cultural, € possivel perceber que esta conduta estd equivocada, uma vez que para Vygotsky

(1988), nao ¢ o desenvolvimento que impulsiona a aprendizagem, mas sim o contrario. Ou

14 Basil (2004) conceitua comunicagdo alternativa como sendo “todos aqueles recursos, naturais ou
desenvolvidos com fins educacionais e terapéuticos, que envolvem mecanismos de expressdao distintos da
palavra articulada” (p.226). Estes recursos incluem voz sintetizada, gestos, sinais manuais e graficos.
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seja, ndo € necessario esperar que a crianga atinja um determinado nivel maturacional para
apenas entdo realizar determinadas intervengdes; sdo justamente estas intervencdes que
criardo a oportunidade de novas aprendizagens, e tais aprendizagens ¢ que impulsionardo o
desenvolvimento e a aprendizagem desta crianga. Quando se considera o caso das criangas
com Paralisia Cerebral, por exemplo, ha chance de que as mesmas apresentem dificuldades
na linguagem verbal'®, e por conta disto o ideal é que o trabalho com recursos alternativos
seja iniciado o mais precocemente possivel (DELIBERATO, 2013; 2008). Além disso, esse
recurso pode ser um importante instrumento de apoio para o processo de aquisicdo e
desenvolvimento da linguagem, verbal ou nao verbal.

Ja P2 afirma fazer uso desta ferramenta (a comunicacdo alternativa) para
comunicar-se com as criangas que apresentam dificuldades na fala: “E outra, tu trabalha
muito com figuras, eu trabalho. Porque dai eles comecam ‘papd’, comida, porque em casa
alguém fala. Ai tem gente que ¢ contra, mas ao menos estd saindo um som, ta se
comunicando. [...] Entdo através das gravuras eu gosto de trabalhar”. Podemos considerar
que a professora, neste caso, utiliza as gravuras como um instrumento de mediagdo para o
desenvolvimento da linguagem das criangas. Embora em seu relato ndo seja possivel
identificar o uso de um sistema de comunicagao alternativa, o trabalho com figuras também
¢ um importante recurso de desenvolvimento de atividades metalinguisticas e, portanto, um
recurso importante no processo de escolarizagdo, ja que estas atividades estdo relacionadas
aquelas praticas ditas mais sistematizadas, envolvendo a atengdo consciente aos aspectos
formais da linguagem (MALUF e CARDOSO-MARTINS, 2013; MORALIS, 2013). Aqui
poderiamos nos arriscar a dizer que se trata de uma atividade mais voltada para o processo
de ensino. Isso estd garantindo a estas criancas, minimamente, oportunidades de experiéncias
com a linguagem escrita e o direito a educagdo na primeira infancia (BRASIL, 2010).

Além da comunicagdo alternativa, as participantes também citaram exemplos de
atividades que parecem contribuir para o desenvolvimento da linguagem ndo verbal. As mais
citadas foram atividades que envolvem gestos e desenhos. E interessante observar que o
numero e a variedade de atividades voltadas para a linguagem nao verbal, citadas pelas
participantes, foi muito menor do que ocorreu com relagao a linguagem verbal. “A gente da
giz de cera pra rabiscar, a gente incentiva bastante o aluno a expressar suas vontades. [...]
gestos, conversando sempre olhando pra crianga, mostrando alguma coisa né¢” (P1). “[...]

imitar os gestos, fazer mimica, [...] nomear objetos e figuras, ou apontar quando nao falar.

15 Ver Basil (2004).
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Entdo o professor pede e eles apontam, mostram” (P2). Ou seja, as atividades ludicas
aparecem como um importante instrumento para trabalhar a linguagem verbal e a linguagem
nao verbal junto as criancas. Além dos beneficios destas intervengdes para a linguagem em
si, € possivel somar-se a isto os ganhos que o brincar apresenta em contextos de Educagdo
Infantil, inclusive a estimula¢do essencial. Tais aspectos serdo discutidos com maior

profundidade na categoria a seguir.

4.2.5 A importancia da ludicidade na estimulagdo essencial

O brinquedo e a brincadeira foram citados em varios momentos como sendo
importantes para o desenvolvimento das criancas atendidas na estimulacdo essencial,
inclusive para o desenvolvimento da linguagem. As participantes citam o uso do brinquedo
como um método eficaz para que a crianca aprenda a nomear objetos e interaja mais
facilmente com as pessoas a sua volta. O brinquedo também aparece como instrumento para

a estimulagdo das habilidades motoras e sensério perceptivas das criangas.

Participantes Relatos Ideias subjacentes

P2 “[...] esta brincadeira, esta | Importincia da ludicidade na
bagunca, alguém chega e diz: ‘ai, | estimulacio essencial;
eles estdo brincando’. Claro, ¢ o | incompreensdo desta importancia
ludico, eles estdo brincando. | por parte de outros profissionais
Porque a funcdo da estimulacdo | da instituicdo.
essencial é tu trabalhar o ludico, é
tu desenvolver a crian¢a em todos
0s passos brincando”.

P2 “Porque tu trabalha tanto o ludico, | Importancia do brincar para o
tanto a brincadeira, esta parte | desenvolvimento motor.
motora até de massinha de
modelar, eles rasgam papel, eles
gostam muito de rasgar o papel,
tem criancas que chegam e ndo
conseguem rasgar o papel, ndo
conseguem amassar o papel”.

P3 “Pra brincar também né, no | Importancia do brincar para o
brinquedo, pra escutar o que a | desenvolvimento cognitivo e de
gente t4 falando. A gente pensa | linguagem.
que eles ndo entendem, vocé vai
notando com o passar dos dias.

Vocé fica ali né, vocé fala, eles
entendem, até o PC né”.

P4 “[...]Jcom os brinquedos eles sabem | Importancia do brincar para o
o nome e vao falando, a gente vai | desenvolvimento da linguagem.
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contando toda uma historia do
brinquedo, eles vao gravando
alguma coisa”.

Quadro 6 — Falas das participantes sobre a importancia da ludicidade na estimulag@o essencial.

E possivel perceber por meio das falas apresentadas no quadro que uma das
participantes (P2) relatou que muitas vezes os outros profissionais da institui¢ao
menosprezam a importancia que a brincadeira tem para as criancas da estimulacdo essencial,
nao entendem a seriedade do trabalho que envolve o brinquedo e o brincar.

Uma fungao importante do brincar, que nao apareceu no relato das participantes, ¢
que o mesmo impulsiona o desenvolvimento da capacidade de abstragcdo. Para Vygotsky
(2008), na brincadeira a crianca aprende a desvincular-se daqueles objetos que estdo
fisicamente ausentes e passa a ter sua agao direcionada pelo pensamento, € nao apenas pelo
objeto em si. Este processo possibilita o desenvolvimento crescente do pensamento abstrato,
fazendo com que a crianca aprenda a dar significado e sentido a0 mundo a sua volta. E
importante também pensar o quanto o pensamento abstrato estd relacionado ao
desenvolvimento da linguagem, pois esta ¢ um conjunto de signos utilizados para representar
o mundo. Assim, pode-se dizer que o desenvolvimento do pensamento abstrato impulsiona
o desenvolvimento da linguagem, e vice-versa. Diante disto, percebe-se que a fun¢do do
brinquedo e do brincar vai muito além da interagdo e da estimulagao sensorial, que foram
mencionadas pelas participantes.

Outros autores como Brougere (2002), Kishimoto e Ono (2008), e Carneiro (2010)
também apontam para a importancia do brincar para o desenvolvimento global da crianga.
Brougere (2002) afirma que o brincar constitui-se nao apenas como um espago de expressao
da subjetividade e da cultura humana, mas principalmente apresenta-se como uma
possibilidade de que a crianca seja construtora ativa da cultura na qual estd inserida.
Kishimoto e Ono (2008) discutem a importancia do brincar para a constituicao da identidade
do sujeito, inclusive da identidade de género. Carneiro (2010) afirma que, além do consenso
generalizado de que o brincar € benéfico para o desenvolvimento fisico, social, cognitivo e
emocional da crianga, ¢ preciso considerar tal agdo como forma de expressao simbolica da
crianga. Lira (2009), por outro lado, atenta-nos para o fato de que a certeza absoluta sobre
os beneficios do brincar pode configurar-se como um olhar ingénuo, ja que 0 mesmo pode
servir de instrumento de alienag¢do e controle sobre a crianga, especialmente na educacao
infantil. Sendo assim, o brinquedo e o brincar podem ser benéficos, desde que seu uso seja
pensado e sistematizado para as necessidades da crianga, e ndo apenas como uma atividade

de distragao.
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Sendo assim, novamente evidencia-se a importancia de que o brincar ndo seja visto
na estimulacdo essencial apenas como um instrumento de entretenimento, ou de estimulagao
sensorial. Ele possui varias outras fungdes, incluindo a emancipagao da crianga como sujeito
social, ja que possibilita que a mesma nao apenas apreenda os elementos da cultura na qual

estd inserida, mas seja construtora ativa desta cultura.

4.2.6 O papel da professora x o papel da auxiliar

Fica muito evidente no discurso das participantes que ha uma grande separagao
entre os papéis das professoras e das auxiliares, sendo que as professoras ¢ designada a
funcdo de educar, ensinar e contribuir para o desenvolvimento das criangas, € o papel das
auxiliares fica restrito quase que exclusivamente a alimentacgao e higiene. Tal situacao pode

ser visualizada por meio das falas do quadro a seguir.

Participantes Relatos Ideias subjacentes

P1 “Nao, ela (a auxiliar) s6 auxilia | Restricdo do papel da auxiliar ao
mesmo pro banheiro, com a | ‘cuidar’; separa¢do do ‘cuidar’ e
comida, mais com os cuidados”. do ‘educar’.

P3 “A minha fungdo mesmo ¢ mais | Restri¢do do papel da auxiliar ao

troca, dar de comer, troca de roupa, | ‘cuidar’; separagdo do ‘cuidar’ e
troca de fralda”. do ‘educar’.
“[...] elas nao deixam a gente optar
muito né, sendo talvez elas nao
gostem né. A gente ja ouve
comentarios, que a atendente ta
falando mais que o professor,
sempre falam nas reunides. Dai a
gente ndo interage muito pra nao
queimar o professor”.

P4 “Como eu sou auxiliar, a gente ndo | Restricdo do papel da auxiliar ao

interfere  muito  na  parte | ‘cuidar’; separacao do ‘cuidar’ e
pedagbgica, a gente sé auxilia. | do ‘educar’.
Entao conforme o dia, a atividade
que a professora propde, a gente
vai interagindo, ajudando as
criangas, s6 auxiliando”.

Quadro 7 — Falas das participantes sobre o papel da professora x o papel da auxiliar

As falas de P1, P3 e P4 exemplificam bem o quanto o papel das auxiliares fica
restrito ao ‘cuidar’, ¢ também como as agdes de ‘cuidar’ ¢ ‘educar’ encontram-se

segmentadas. Uma das auxiliares (P3) relatou inclusive que as professoras sentem-se



96

desconfortaveis quando hd uma participagdo excessiva das auxiliares nas atividades em sala
de aula.

Conforme foi possivel observar no quadro de caracterizacdo das participantes, as
auxiliares ndo possuem formagao especifica na area de educagao especial. Sendo assim, em
teoria estariam menos preparadas para realizar intervencgdes junto as criangas, fato este que
poderia gerar esta resisténcia, relatada pela participante, de que as auxiliares participem mais
efetivamente das intervengoes realizadas junto as criangas. Outro aspecto a ser considerado
¢ a tendéncia equivocada que existe, em educa¢do infantil, de considerar que o cuidar e o
educar sdo aspectos separados do trabalho realizado junto as criangas. De acordo com
Cerisara (1999), a separagao entre o cuidar e o educar pode até ser um aspecto superado no
discurso, mas ainda ¢ muito presente nas praticas cotidianas das institui¢des de educacao
infantil. Ela afirma que existe uma desvaloriza¢do das praticas ligadas ao cuidado, como
alimentacdo e higiene, diante das praticas de escolarizagdo. Segundo a autora, o cuidado
realizado no ambiente escolar, ndo deve ser igual ao cuidado realizado pela familia, pois as
duas institui¢des tém papéis diferentes diante da crianga. O cuidado da escola deve ser
pensado e planejado de forma a contribuir com o desenvolvimento e a aprendizagem do
alunado. Sendo assim, o papel das auxiliares, teoricamente mais ligado ao cuidar, deve
integrar também agdes relacionadas ao educar, constituindo-se assim como uma agao
pedagdgica. As acdes voltadas ao cuidar como a troca de fraldas e alimentagdo podem
inclusive ser aproveitadas para o desenvolvimento da linguagem da crianga, pois a auxiliar
pode instigar a crianga a nomear objetos, sensagoes, trabalhar conceitos como quente, ftio,
grande, pequeno, etc. A interagdo corporal e verbal da auxiliar com a crianga pode criar uma
oportunidade de que a mesma va aos poucos apropriando-se de elementos especificos de sua
cultura.

Silva e Bonsanello (2002) corroboram esta ideia, dizendo que as intervengoes
voltadas ao cuidar realizadas na educagdo infantil ndo devem estar desvinculadas do
processo de desenvolvimento da crianga. Isto significa que ela precisard, em maior ou menor
grau, de cuidados ligados a saude, alimentagdo, vestuario, que sao necessidades basicas e
qualquer ser humano. Entretanto, além disso, a crianga precisa “[...Jinteragir, aprender,
sentir, perceber][...]” (p.32), ou seja, o cuidar deve ser aliado a iniciativas de interacdao
constante com ela, seja por meio da estimulagdo sensorial, seja por meio da linguagem.

Montenegro (2005) também realiza discussoes neste sentido. A autora afirma que
cuidar e educar sdo indissocidveis em educagdo infantil (o que inclui a estimulagdo

essencial). Por conta disto, a pessoa que realiza agdes voltadas ao cuidar deveria ter formacao
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especifica na area, para que seja capaz de, ao realizar cuidados como higiene e alimentacao
junto a crianca, o faga levando em conta os aspectos do desenvolvimento infantil. Percebe-
se que, no caso da instituicdo pesquisada (o que provavelmente reflete também a realidade
de outras institui¢des), as auxiliares ndo possuem nenhuma formagao além do ensino médio.
Isto acaba por limitar as possibilidades de atuacdo das mesmas junto as criangas, uma vez
que desconhecem como intervir no sentido de facilitar o desenvolvimento das mesmas.
Além dos autores citados, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil (BRASIL, 2010) também afirmam que o cuidar ¢ uma acdo indissociavel do
processo educativo. O documento cita a importancia de que a educagdo infantil promova
situagdes de aprendizagem mediadas que possibilitem o desenvolvimento da autonomia da
crianga em termos de autocuidado, saide e bem estar. Ou seja, o cuidar deve apresentar-se
também como um momento de aprendizagem para a crianca, no sentido de fazer com que
ela adquira gradativamente capacidades relacionadas ao cuidado de si mesma, e dependa
cada vez menos do adulto para tais agdes. Sendo a estimulagdo essencial considerada como
uma etapa da educacdo infantil (conforme informagdes explicitadas pelo PPP da escola), as

intervengdesdevem atentar-se a estas diretrizes.

4.2.7 A articulagdo entre profissionais da educagdo e da satide no ambiente de trabalho

O relato das participantes, especialmente o das professoras, revela que existe uma
fragmentacdo entre as intervencdes realizadas pelas educadoras, e aquelas realizadas pelos
técnicos de saude. Os técnicos de satde ndo frequentam as salas de aula, as criangas é que
sao retiradas deste ambiente e levadas até as salas dos técnicos. Nem todas as criancas sao
atendidas pelos profissionais de satde, por conta do excesso de demanda que a escola

apresenta. Isto pode ser verificado por meio das falas de P1 e P2 no quadro abaixo.

Participantes Relatos Ideias subjacentes

P1 “[...] quando a gente encontra | Importancia do apoio do técnicos
alguma dificuldade que ndo sabe | de satde

resolver, a gente tem o apoio da
area da satde né. Eu ao menos
sempre estou la incomodando eles.
Ainda ontem eu fui, porque eu
tenho um aluninho novo ali, eu ndo
tenho certeza o quanto ele enxerga
e escuta, dai eu pedi 14 e elas vao
me ajudar pra gente ter mais nogao
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do que ele ja consegue. Se ele nao
ta ouvindo né, como eu vou
trabalhar com a crianca? Entao eu
tenho que saber certinho. Entdo eu
sempre corro e peco ajuda pra eles.
[...] Eu acho muito importante,
nossa, muito importante”.

P2 “Essa minha turminha até agora | Dificuldade de acesso aos
ndo tem atendimento (referindo-se | técnicos de satde.

aos atendimentos realizados pelos
técnicos de saude). E s6 o meu
trabalho mesmo”. [...] Tem
criangas sendo atendidas, as vezes
ndo podem excluir aquelas para
colocarem outras. Entdo por isso
que eles ainda nao tém o
atendimento, eles ja fizeram
avaliacdo, mas tém que ficar na fila
de espera.

Quadro 8 — Falas das participantes sobre a relagao educago x satde

O relato das participantes d4 a impressao de que a interacdo direta entre os
profissionais de saude e educac¢do ocorre, mas de forma muito esporadica. A fala de P2
expressa muito bem esta situa¢ao. Entretanto, apesar da dificuldade em realizar um trabalho
integrado entre educacao e saude, P1 e P2 (as professoras) reconhecem a importancia de que
profissionais de ambas as areas realizem intervengdes junto as criangas da estimulagdo
essencial.

Esta falta de articulacao entre as agdes de saude e as de educacao pode demonstrar
que o desenvolvimento da crianga estd sendo visto como se as questdes cognitivas e
bioldgicas fossem aspectos separados e que, portanto, também devem ser trabalhados em
momentos ¢ em locais distintos. Novamente a visdao monista de Vygotsky (OLIVEIRA,
1992a) sobre o desenvolvimento humano mostra-se pertinente para esta discussao. O autor
ndo acreditava que existe uma separacao entre mente e corpo. Sendo assim, opde-se a ideia
de que estes dois aspectos devem ser pensados de forma separada, mas adota uma abordagem
holistica, considerando o organismo como uma unidade constituida por aspectos organicos
e psiquicos. Diante desta perspectiva, as intervencdes realizadas pelos profissionais de
educagdo e de satide da institui¢cdo deveriam entdo ocorrer de forma integrada, contemplando
com mais efetividade as relagdes existentes entre os aspectos bioldgicos e cognitivos do
desenvolvimento.

No caso da linguagem especificamente, a mesma também deve ser pensada como

uma habilidade que envolve tanto os aspectos bioldgicos quanto os sociais do sujeito. Para
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desenvolver linguagem, especialmente a linguagem falada, a crianga necessitara nao apenas
de um aparato fonoarticulatdrio saudavel, mas fundamentalmente de mediacdes e interacdes
significativas, ou seja, suficientes para que possa apropriar-se dos elementos de sua cultura.
Para que a aquisi¢do e desenvolvimento desta habilidade ocorra de forma harmonica e
saudavel, serd necessaria a juncdo do olhar dos profissionais de satide e dos profissionais de
educagdo, de forma interdisciplinar. Isto porque os profissionais da educagdao nao podem
perder de vista os aspectos individuais e biologicos que fazem parte da linguagem, e ao
mesmo tempo ndo devem ignorar as questdes sociais e linguisticas envolvidas neste
processo. Da mesma forma, os profissionais de satide, que comumente vém de uma formacgao
que prioriza um olhar biologico sobre o homem, nao podem desconsiderar a importancia da
interagdo social e da mediagdo para a aquisi¢ao desta habilidade. Sendo assim, a atuacao
separada destes dois profissionais ndo ¢ suficiente, j& que a combinacdo de ambas as
concepgoes mostra-se indispensavel neste cenario.

Diante do exposto, os profissionais de saude das institui¢des de educacao especial
deveriam atuar como assessores dos profissionais de educacgdo, servindo efetivamente de
suporte informacional e técnico para suas intervencdes didrias. O que se verifica nesta
instituicao especificamente (e que provavelmente reflete a realidade de outras instituigoes)
¢ que os técnicos realizam atendimentos clinicos em um prédio anexo a escola, de carater
médico-bioldgico-individualizante, enquanto que a ‘educacdo’ das criangas ¢ fun¢do dos
professores, em outro anexo. Novamente destaca-se, a partir das ideias de Vygotsky
(OLIVEIRA, 1992a), que ¢ invidvel a separacdo destes aspectos, j4& que se encontram
intimamente interligados e influenciam-se mutuamente.

Nesse sentido, além de retomarmos a discussdo acerca do carater sociocultural da
linguagem, seja ela oral ou escrita, novamente destacamos que, embora essa configuragao
de escola esteja em processo de mudanga, os profissionais de saide ndo podem esquecer que
estdo atuando numa escola e, portanto, este trabalho deve ser desenvolvido com uma

perspectiva educacional (ZABOROSKI, OLIVEIRA, 2013).

4.2.8 Dificuldades encontradas pelas professoras na estimulacao essencial relacionadas
aos aspectos de linguagem

Apesar de o tema “dificuldades no trabalho” ndo ter sido diretamente abordado ao

longo das entrevistas, as participantes relataram uma série de percalgos que vivenciam nas
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turmas de estimulagc@o essencial em seu trabalho diario, conforme podemos observar nos

relatos, a seguir.

Participantes

Relatos

Ideias subjacentes

P1

“Tem alunos que a gente percebe que sao
estimulados em casa, bastante, e ja tem
alguns que ndo. [...] A maioria da minha
turma ¢ mais na escola.”

Dificuldade de envolver a
familia.

P1

“[...Jeu tenho um aluninho novo ali, eu
nao tenho certeza o quanto ele enxerga e
escuta.[...] Se ele ndo tad ouvindo né,
como eu vou trabalhar com a crianga?”
(P1).

Incertezas com relagdo ao
diagnostico das criangas.

P2

“ [...] eles ndo realizam atividade em
grupo. Mesmo que tu tente agrupar e
fazer, mesmo tu comegando de dois, pela
dificuldade que eles t€ém de socializagao,
porque eles sdo muito individualistas,
eles ndo dividem nada. Af eles puxam,
eles empurram, entdo ¢ um trabalho
demorado.”

Dificuldades diante do
trabalho em grupo com as
criangas.

P2

“O que a gente sente muita dificuldade ¢
na familia. Em primeiro lugar a nao
aceitacdo. A gente fala tanto em
preconceito, o preconceito comecga
dentro da familia, isso a gente vé de
longe.[...] tu nota que ndo tem muita
continuidade porque um trabalho que tu
leva a semana inteira, sabado e domingo
morreu. Na segunda tu tem que
recomecar tudo de novo. Ai ¢ facil,
coloca a culpa na escola, coloca a culpa
no governo, entdo teria que ser um
trabalho em conjunto mesmo. A familia
teria que ter esta consciéncia.”

Dificuldade de envolver a
familia.

P2

“As criancas sem dificuldade nenhuma
as vezes vao falar com trés, quatro anos.
Entdo os nossos alunos que ja tem
dificuldade, ‘N’ dificuldades, as vezes a
fala deles demora muito mais [...] a parte
da fala me preocupa bastante”

Dificuldade de trabalhar o
desenvolvimento da fala
com as criangas.

P2

“Porque nao tem material, tem, mas ¢
muito caro e ¢ dificil, entdo a gente
pesquisa e a gente faz muito material.”

Falta de material didatico.

P2

“[...] eu ndo tenho tempo, eu tenho hora
atividade mas eu tava sem hora
atividade, agora eu tenho na segunda
feira os dois primeiros, na quarta feira

Escassez de tempo para o
trabalho extra-classe.
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um horario, que dai ndo da tempo pra
nada, e na quinta feira eu tenho os dois
primeiros. E dai nesses horarios eu tenho
que organizar a chamada, ai eu tenho a
agenda deles que vao todo dia com o
relato das atividades, e dai o semanario.
Entdo geralmente o semandrio tu leva
pra casa, tu faz em casa, tu nao tem como
fazer aqui. E quando ¢ atividade assim,
alguma coisa pra eles, também em casa’.
P3 “Um por um tem que pegar, atendimento | Dificuldades diante do
individualizado. As vezes sO6 um | trabalho em grupo com as
professor na sala ndo consegue dar conta | criancas; necessidade de
de ensinar, porque tem uns mais | atendimento

levadinhos”. individualizado.

P3 “Alguns eles ja falam, mas falam assim | Dificuldade de trabalhar o
atrapalhadinho né, as vezes a gente | desenvolvimento da fala
entende, as vezes nao. Tem dificuldades, | com as criancas.

bastante pra falar. Tem uns que quase
nao falam nada”.

Quadro 9 — Falas das participantes sobre as dificuldades encontradas na estimulagdo essencial.

Uma das dificuldades relatadas por duas participantes ¢ a de trabalhar em grupo
com as criangas. Segundo elas, isto acaba exigindo que o atendimento seja individualizado,
o que se torna dificil por conta do nimero de criangas nas turmas. Em uma das sessdes de
observagao, P2 inclusive faz um desabafo dizendo que muitas vezes sente-se frustrada, pois
pelo niimero de criangas que precisa atender, apesar da presenca da auxiliar, muitas vezes
acaba ficando restrita aos cuidados de higiene e alimentag@o, e ndo realiza as fungdes de
professora como gostaria.

As professoras (P1 e P2) relataram que sentem falta de uma participagao mais
efetiva da familia. Segundo elas, as atividades realizadas na escola ndo tém uma
continuidade em casa, o que dificulta o desenvolvimento das criangas.E preciso ter cuidado
com o comportamento de culpabilizar a familia pelas dificuldades encontradas no trabalho
junto a crianca com deficiéncia intelectual.

Macedo et. al. (2004) apontam varios estudos que mostram que deficiéncia
intelectual e um baixo nivel socioecondmico sdo dois fatores que se encontram
frequentemente relacionados, ou seja, percebe-se que boa parte das criangas com algum tipo
de deficiéncia intelectual encontra-se em familias pobres. Sendo assim, ¢ possivel refletir
sobre as condi¢des as quais tais familias estdo expostas, em termos econdmicos, sociais,
culturais, e como tais condigdes muitas vezes limitam as possibilidades de interacao entre a

familia e a crianca com deficiéncia. At¢é mesmo o suporte informacional de tais familias
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costuma ser fragil. Por conta disto, ¢ importante sim pensar em programas e intervencdes
que aproximem a familia do contexto escolar, ndo na tentativa de culpabiliza-la pelas
dificuldades de desenvolvimento enfrentadas pela crianga, mas para oferecer o suporte
emocional e informacional necessario para esta relacdo. Além disso, também ¢ preciso
questionar de que forma a escola convida a familia a participar, pois em nenhum momento
das entrevistas as participantes citam programas existentes na instituicdo com o intuito de
aproximar os pais da escola. No caso das criangas atendidas pela estimulacdo essencial
(assim como as demais), esta aproximagdo seria fundamental ja que as intervengdes
realizadas no ambiente doméstico tém influéncia significativa sobre o desenvolvimento das
mesmas.

Todas as participantes afirmaram também que encontram grande dificuldade em
desenvolver a linguagem verbal das criangas. Segundo elas, isto acaba dificultando e em
alguns casos até impossibilitando a comunicagdo das criancas entre si € com as
professoras.Como discutido na categoria sobre “linguagem”, de acordo com Vygotsky
(2001) sao os significados que os adultos atribuem as primeiras tentativas de comunicacao
da crianca que irdo contribuir para o desenvolvimento da linguagem. Sendo assim, as
tentativas mais rudimentares de comunicacdo devem ser valorizadas e mediadas pelo
educador para que se configurem em linguagem como fung¢ao psicoldgica superior.

Uma das professoras (P1) mencionou brevemente a incerteza que tem, em alguns
momentos, sobre o diagndstico de algumas criangas. Isto dificultaria o trabalho, pois sem
conhecer as reais limitagdes da crianca ndo ¢ possivel planejar e executar intervengdes
adequadas para cada caso. Vygotsky (1988) afirma que a funcao do professor ¢ intervir sobre
a zona de desenvolvimento potencial de crianga, ou seja, aquilo que a crianga realiza apenas
com ajuda. Diante do relato da participante, pode-se pensar que esta dificuldade em conhecer
as necessidades da crianca provavelmente fara com que a professora também ndo consiga
identificar quais sdo suas potencialidades; isto pode fazer com que as intervencdes realizadas
em sala de aula ndo sejam realmente voltadas a zona de desenvolvimento potencial, sendo
um fator impeditivo para que a professora cumpra seu papel, de acordo com a concepgao de
Vygotsky.

Entretanto, também ¢é possivel realizar alguns questionamentos a respeito da falta
de avaliagdo e diagnostico que existe em alguns casos. Primeiramente, ¢ preciso pensar se
estabelecer um “nome” para a alteracdo de desenvolvimento da crianga realmente terd
impacto significativo sobre as intervencdes a ela dirigidas. Ou seja, o fato de ndo ter um

diagnostico formulado por um profissional de satide, realmente limita a atuacao diaria das
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professoras? Neste aspecto, podemos levantar outro questionamento: serd que as avaliagdes
realizadas pelas professoras ndo sdo base suficiente para o planejamento das atividades a
serem realizadas junto a esta crianga? A avaliacdo realizada por um profissional de saude
seria mais fidedigna? Talvez essa necessidade apontada pela professora de que os técnicos
embasem sua atuacdo diaria, seja proveniente do status social ocupado pelos profissionais
de saude, em detrimento da posicdo ocupada pelos profissionais de educagdo em nossa
sociedade.

Uma das professoras (P2) falou sobre a falta de material adequado para trabalhar
com as criangas da estimulacdo essencial, sendo que o material existente normalmente
apresente um alto custo, sendo inacessivel para algumas instituigdes de ensino. Esta queixa
acaba gerando impacto sobre outra situacdo, relatada pela mesma participante: a falta de
tempo suficiente para realizar o planejamento das aulas. Percebe-se o quanto os dois
problemas estdo relacionados, pois além de as profissionais nao terem a sua disposi¢ao
tempo suficiente para realizar as funcdes inerentes a atuacao em sala de aula, ainda precisam

elaborar e confeccionar materiais didaticos para as intervengdes com as criangas.

4.3 Sobre as observacoes

4.3.1 Dados das turmas participantes

Antes de discutir a analise dos dados obtidos por meio das observagdes, também ¢
importante caracterizar as criancas atendidas nas salas de estimulacdo essencial da
institui¢do, pois os mesmos foram participantes diretos de tal processo. Os quadros, a seguir,
divididos por turma (manha e tarde), apresentam dados como data de nascimento da crianca,
data de ingresso na institui¢do e quadro clinico. As criangas serdo apresentadas por meio da
inicial do primeiro nome, garantindo o sigilo da identidade das mesmas. Os dados
apresentados foram coletados a partir dos arquivos da escola e dos relatos das professoras.

a) Turma da manha

Crianca Data de Data de ingresso Quadro Clinico
Nascimento na instituicao
C. 29/1/2010 1/6/2012 Paralisia Cerebral
1/6/2009 8/11/2011 Sindrome de Down
6/3/2011 18/11/2011 Sindrome de Down
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I 23/4/2010 4/3/2013 Deficiéncia Intelectual
K. 24/10/2010 7/2/2013 Deficiéncia Intelectual +

pautas autistas

M. 12/6/2009 &/11/2011 Deficiéncia Intelectual

Quadro 10 — Caracterizagdo das criangas da turma da manha.

a) Turma da tarde

Crianca Data de Data de ingresso Quadro Clinico
Nascimento na instituicao
B. 19/10/2009 18/6/2012 Paralisia Cerebral
E. 20/6/2009 10/8/2011 Sindrome de Down + pautas
autistas
E. 24/11/2008 26/6/2012 Pautas autistas
J. 14/4/2010 27/6/2012 Sindrome de Down
K. 9/4/2009 8/11/2011 Nao conclusivo; problemas
graves de visdo.
R. 10/4/2010 8/11/2011 Sindrome de Down
V. 19/11/2009 9/11/2011 Deficiéncia Intelectual

Quadro 11 — Caracterizagdo das criangas da turma da tarde.

E possivel verificar que a idade das criancas variou entre 2 e 4 anos de idade, com
uma média de 3,0 anos e 4,0 meses de idade. O tempo de permanéncia na instituicdo varia
entre 2,0 meses (no momento da coleta de dados), e 2,0 anos, com uma média aproximada
de 1,0 ano e 3,0 meses de permanéncia. O quadro clinico mais frequente ¢ a Sindrome de
Down, aparecendo em cinco criangas, sendo que em uma delas um quadro de pautas autistas
encontra-se associado a sindrome. A deficiéncia intelectual acomete trés criangas, sendo que
em uma delas também ha um quadro de pautas autistas associado. A paralisia cerebral
aparece em duas criangas. Uma crianga apresenta um quadro de pautas autistas, € outra ndo
tem um diagndstico conclusivo com relagdo a cogni¢do, mas apresenta problemas severos

de visdo.

4.3.2 Impressdes gerais da pesquisadora em relagdo as sessdes de observacao

Em termos gerais, foi possivel perceber que na maior parte do tempo as criancas

permaneciam dentro da sala de aula. As atividades voltadas ao cuidado das criangas, como
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alimentacdo, higiene, e medica¢do das criangas também ocorriam durante um a maior parte
do tempodas sessdes de observacdo. Conforme apontado em dados e discussdes anteriores,
tais cuidados sdo necessarios por serem essenciais a sobrevivéncia e ao bem estar de criancas
pequenas, mas ¢ importante associd-los a intervengdes educacionais € que levem em
considera¢do aspectos do desenvolvimento das criangas (CERISARA, 1999; SILVA e
BONSANELLO, 2002; MONTENEGRO, 2005; BRASIL, 2010).

Além disso, foi possivel observar que as professoras realizavam um aproveitamento
frequente das situagdes cotidianas da sala de aula para trabalhar conceitos e habilidades junto
as criancas. Entretanto, em alguns momentos a espontaneidade das intervencdes
apresentava-se de forma excessiva, beirando a escassez de planejamento e de sistematizacao
das atividades didrias. Neste caso, torna-se conveniente lembrar que, a literatura aponta que
¢ comum, em situacdes de pesquisa, alguns participantes langarem mao de recursos
diferentes de sua rotina, com o intuito de impressionar ou transmitir uma impressao
satisfatoria para o pesquisador. Isso se justifica pelo fato de ainda estarem em fase de
adaptacdo a essa presenca de um estranho em seu ambiente de trabalho(GIL, 2011).

A atividade mais comum era a brincadeira livre, na qual as criangas manuseavam os
brinquedos e objetos da sala de aula conforme sua escolha. Ou seja, a maior parte do tempo,
tratava-se de um momento no qual as criangas permaneciam no local, sem nenhuma
atividade planejada ou algum tipo de mediagdo, durante esta brincadeira livre. No caso de
atividades dirigidas, as mais comuns eram as de estimulagdo sensorio-perceptiva com
objetos de texturas, cores e sons diferentes. As criancas também passavam boa parte do
tempo assistindo a DVDs infantis. Nesse sentido, chama a atencdo essa preocupacgdo das
professoras com as areas especificas do desenvolvimento, mas ao mesmo tempo nao ¢ de se
surpreender, em razao de o PPP também ter apontado tais aspectos. Oliveira (2009) comenta
sobre a necessidade de a escola superar essa preocupacao com as atividades mecanicas,
voltadas somente para habilidadesmotoras, sensoriais, perceptivas, dentre outras. Essa
critica também ¢ apontada por outros autores que defendem uma escolarizagao com base nas
relagdes sociais capazes de favorecer o desenvolvimento dasfuncdes cognitivas mais
complexas, como a linguagem, o pensamento, aaten¢ao ¢ a memoria (VYGOTSKY, 2001).

E importante ressaltar, no entanto, que tais impressdes foram obtidas por meio das
sessoes de observacao, que ocorreram durante um periodo delimitado (conforme
mencionado no capitulo 3). Entretanto, considerando-se que o tempo de observacao, tanto

em cada sessdo quanto no conjunto de observacdes, foi planejado de forma a contemplar
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diferentes situagdes por longos periodos, tais impressoes possivelmente refletem a realidade
diaria das turmas de estimula¢do essencial.
Sera apresentada, a seguir, a analise destas observacdes, por meio de categorias

elaboradas e j4 mencionadas no item de método.

4.3.2.1 Atividades espontaneas x planejadas

Em varios momentos das observagdes foi possivel notar que as professoras
aproveitavam acontecimentos corriqueiros da sala de aula para trabalhar com as criangas,
inclusive para desenvolver habilidades relacionadas a linguagem. Ou seja, alguns momentos
das intervencdes em estimulagdo essencial parecem ser realizados por meio de atividades

pouco sistematizadas e/ou planejadas. O quadro, a seguir, indica algumas destas situacdes.

Situacdo | Participantes | Atividade Dialogos Impressoes da
pesquisadora
1 E. (criancacom | E.ligae P1: “Olha A professora aproveita um
Sindrome de desligaa | criancas, o E. comportamento
Down) e P1 luz estd ligando e | espontaneo da crianga para
repetidam | desligando a trabalhar conceitos de
ente luz. Esta “claro”, “escuro”, “liga”,
claro, agora “desliga”.
esta escuro”.
2 V. (crianga P2 P2.:“V.veja | A professora aproveita o
com alimenta como isto momento da alimentagao
deficiéncia V.e P4 esta quente para trabalhar conceitos
intelectual), B. | alimenta | (coloca mido | como “quente” e “salgado”
(crianga com B. no da crianca na | com V., além de incentiva-
Paralisia horario do comida). lo a pedir comida e a
Cerebral), P2 e lanche Agora comer sozinho. Ja a
P4 experimente, auxiliar limitou-se a
¢ salgado alimentar B.
(coloca um
pouco de
comida na
boca da
crianga). (...)
Vocé que
mais? Entao
peca. (...)
Tente comer
sozinho
(entrega a
colher a
crianga)”.
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3 P2 e E. (crianca | P2 esta E.: “Na,nd | Apesar de a crianga apenas
com Sindrome | brincando | (balancando a rir e ndo verbalizar as
de Down e com E. no | cabega). P2.: | palavras propostas por P2,
pautas autistas) | balanco do | “Nao o que? percebe-se que a
parque. E. | Diga ‘nd-3o. | professora aproveitou um
comega a Si-im. Ma- comportamento
fazer que mae”. espontaneo para trabalhar
‘ndo’ com a fala da crianca.
a cabega, ¢
P2
aproveita
para
incentiva-
lo a dizer
nao, sim,
mamae.
4 PleK. K.comeca | P1.:“O que | Pl aproveita uma situagao
(crianga com a ter uma aconteceu nao planejada para
Paralisia crise de K.? Engoliu trabalhar em K.
Cerebral) tosse. P1 saliva? habilidades relacionadas a
vai Vamos tomar fala.
socorré-lo, | agua. A-gu-a.
€ ao Olha a 4gua.
mesmo A-gu-a”.
tempo
dialoga
com a
crianga.

Quadro 12 — Situagdes que exemplificam a categoria “Atividades espontaneas x atividades planejadas”.

As situagdes descritas demonstram que as professoras utilizavam de atividades e
comportamentos comuns para trabalhar alguns aspectos do desenvolvimento das criangas,
ou seja, aproveitando situagcdes e comportamentos espontaneos do cotidiano das criangas
para fazé-lo.

E possivel pensar tanto em beneficios quanto em prejuizos deste tipo de conduta.
Aproveitar os acontecimentos espontaneos para realizar as intervengdes necessarias para
promocdo do desenvolvimento das criangas pode ser uma conduta benéfica, no sentido de
que por meio dela a aprendizagem ndo ficard restrita a situagdes artificiais, mas sera
constantemente incorporada ao cotidiano das criangas. Além disso, quando pautamos nossas
discussdes na teoria Historico-cultural, € possivel perceber que quando o professor aproveita
as situagdes espontaneas ele esta cumprindo seu papel de mediador entre a crianga € o
ambiente.

Entretanto, estas intervengdes (as espontaneas) ndo podem ser as Unicas ou as

principais, em sala de aula. Principalmente quando pensamos em criangas com deficiéncia,
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que precisam ainda mais da estimulagdo ambiental e da interag¢@o social, ¢ preciso pensar
também em atividades sistematizadas e propositalmente planejadas para a promogdo de
determinados aspectos do desenvolvimento, especialmente os de linguagem, ja que estamos
falando de um ambiente escolar.

Levando em consideracdo o panorama geral das aulas apresentado anteriormente, ¢
preciso estar atento para o fato de que a espontaneidade excessiva pode refletir uma falta de
planejamento e sistematizacdo das atividades realizadas no dia a dia, o que pode ser
prejudicial ndo apenas para este publico, mas para qualquer crianga atendida em programas
de educacao infantil.

Por outro lado, o exemplo no qual a professora aproveita o momento da alimentacao
para trabalhar sensagdo e percepg¢do, linguagem e capacidade de autonomia da crianga ¢é
também uma demonstracdo de que ¢ possivel unir o cuidar e o educar. Como discutido
anteriormente, ¢ necessario sim que as educadoras realizem intervencdes voltadas ao
cuidado, mas tais intervengdes também precisam ser vistas como momentos de
aprendizagem, de promocdo do desenvolvimento infantil. Quando a professora trabalha
conceitos como “quente”, “frio”, incentiva o uso da colher, etc., ela estd contribuindo para
que a crianga internalize os elementos de sua cultura e de seu dia a dia, o que auxilia também
no processo de aquisi¢ao e desenvolvimento de linguagem, por meio dos usos de diferentes
signos (SMOLKA, 2000). Além disso, este exemplo também evidencia o fato de que nem
sempre ¢ necessario estar em sala de aula para favorecer o desenvolvimento da linguagem.
Situacdes vivenciadas pelas criangas em outros contextos, dentro da prépria instituigdo,

também fornecem elementos para que as professoras intervenham neste sentido.

4.3.2.2 Area de desenvolvimento real x zona de desenvolvimento potencial

Um primeiro destaque referente a este aspecto ¢ o fato de a pesquisadora ter
percebido, ao longo de todas as filmagens, que tanto as professoras quanto as auxiliares
apresentam uma tendéncia de interagir, principalmente verbalmente, com mais frequéncia e
intensidade com as criangas que ja apresentam uma comunicagao verbal mais desenvolvida.
A interagdo verbal com as criangas que apresentam dificuldades mais acentuadas nesta area

¢ muito menor. E possivel visualizar situagdes que exemplificam isto no quadro a seguir.
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Impressoes da
pesquisadora

Durante toda a
atividade, a
professora realiza
interacao verbal
apenas com M. e E.,
que se comunicam
por meio da fala, mas
nao com C., que ainda

ndo apresenta esta
habilidade.

A atividade dura
cerca de 10 minutos,
enquanto as demais
criangas da turma, que
ainda ndo se
comunicam por meio
da fala, estdo sentados
ou deitados longe dos
participantes da cena.

Mesmo realizando
uma atividade
exclusivamente

direcionada a K., P2

trabalha o
desenvolvimento
sensorio-perceptivo
da crianga mas nao
interage verbalmente
com a mesma em
nenhum momento.

Participantes Atividade Dialogos
P1, C. (crianga | P1 coloca as M.: “Achei.
com Paralisia | duas criangas Achei”. P1:
Cerebral), M. sentadas a “Achou o
(crianca com mesa, € pezinho
deficiéncia oferece uma | pequeno! Agora
intelectual) e E. | caixa cheia | ache o granddo”.
(crianga com de bolinhas | P1: “Assopre E.,
Sindrome de de isopor, faca biquinho e
Down). coberta com assopre”.
uma tela. O
desafio ¢ que
as criancgas
soprem as
bolinhas para
visualizar a
figura ao
fundo da
caixa.
Enquanto
1sso, segura
C. em seu
colo. A
atividade
dura cerca de
10 minutos.
P1, M. (crianca | Pl incentiva | P1.: “M., jogue
com M.eE.a para o E. No pé,
deficiéncia chutarem a nao no rosto.
intelectual) e E. | bola um para Muito bem!”
(crianga com 0 outro.
Sindrome de
Down).
P2 e K. P2 passa Nao houve.
(crianca com materiais de
problemas varias
graves de texturas pelo
visdo) corpo de K.
P4, ]J. (aluna A turma da P4.: “Jogaa
com Sindrome | tarde estino | bolaJ., joga (em
de Down) e B. parque. P4

Na maior parte do
tempo, P4 apenas

realizou atividade
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(crianga com brinca na poucos motoras com J. e P,
Paralisia cama eléstica momentos). que nao se
Cerebral) jogando bola comunicam por meio

comlJ.e da fala, e apresentou
segurando B. pouca interacao
em seu colo. verbal com os
mesmos.
Pl eF. (crianga | PI senta-se P1: “M., venha | Mesmo P1 realizando
com Sindrome atras de F. brincar com a | uma atividade voltada
de Down) para gente, me ajude | para F., ela continua

incentiva-lo a
ficar sentado.
Coloca uma
bola a frente
do crianca e
incentiva-o a

a cuidar do F.
E., ndo faca
isso, guarde este
brinquedo”.

interagindo
verbalmente com E. e
M., as duas criangas
da turma que ja se
comunicam por meio
da fala.

passar a mao
pelo
brinquedo.
Faz isto
enquanto
conversa com
outras
criancgas.
Quadro 13 — Situagdes que exemplificam a categoria “Area de desenvolvimento real x zona de

desenvolvimento potencial”.

Nos trechos selecionados das filmagens, € possivel perceber que mesmo quando as
professoras realizam algum tipo de intervencdo diretamente voltada as criangas que
apresentam menos oralidade, tais intervengdes sdo muito mais voltadas a estimulacdo do
tato, ao exercicio de sentar e caminhar, e pouco voltadas a linguagem. Isto porque, enquanto
fazem estas intervencoes, elas continuam interagindo verbalmente com as criangas que se
comunicam pela oralidade.

A partir destas observagdes e da literatura estudada na area, pode-se pensar que este
comportamento das educadoras esteja ocorrendo por varias razdes: a) pela falta de interacao
de algumas criancas, elas sentem-se menos estimuladas a iniciar o contato com 0s mesmos.
Pode ser inclusive porque as educadoras nao percebem este processo, necessitando receber
orientagdes especificas a respeito. b) algumas criangas podem ter recebido o estigma de que

9% ¢

“ndo vai falar”, “ndo vai se desenvolver”, o que desestimulou as educadoras a interagirem
com tais criancas. Este estigma limitador pode ter sido criado em diversas situacdes, desde
a formacao das educadoras, ou até mesmo no diagndstico que receberam ao serem avaliadas

pelos técnicos da instituicdo ou outros profissionais de satude. E, ¢) fundamentalmente, pelas
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proprias concepgdes destas profissionais acerca do desenvolvimento das criangas com
deficiéncia, tema amplamente explorado na literatura da 4rea, como um dos maiores entraves
no processo de desenvolvimento e aprendizagem dessa populagao (OMOTE, 2006; VITTA,
2010; MONTEIRO e MANZINI, 2008; SANTOS e BARBATO, 2006; OLIVEIRA, 2002).

Oliveira (2002) discute que a maneira como professores de educacdo especial
interpretam e conceituam a deficiéncia interfere ndo apenas no relacionamento com o aluno,
mas também na organizacao dos servigos e no planejamento das intervencdes. Além disso,
tais concepgdes exercem influéncia também na forma como o aluno enxerga a si mesmo,
como avalia suas dificuldades e potencialidades, e isto se relaciona intimamente com seu
processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Santos e Barbato (2006), em pesquisa realizada junto a professores de escolas
comuns do municipio de Sdo Luis — MA, perceberam que ao falarem de suas praticas
pedagodgicas os professores frequentemente associavam tais praticas as suas crencas €
concepgoes sobre pessoas com deficiéncia. De acordo com os autores, deve-se levar em
considera¢do que tais crengas sdo socialmente e historicamente construidas, e nem sempre
correspondem a situagdo real encontrada em sala de aula. Sendo assim, professores que
atuam com estas criangas, podem realizar intervenc¢des equivocadas ao basear-se em crengas
distorcidas e/ou permeadas de preconceitos. Percebe-se entdo, que as concepgdes das
professoras a respeito das possibilidades e limitagdes das criangas com as quais trabalham
ndo ficam restritas a0 mundo das ideias, mas refletem-se de forma significativa em sua
atuagdo diaria junto as mesmas, inclusive na forma como planejam e avaliam suas
intervengdes, bem como o desenvolvimento destas criangas.

Observamos que, infelizmente, ainda precisamos refletir sobre o impacto que os
estigmas atribuidos a criangas com deficiéncia ainda exerce sobre as intervengodes
pedagogicas direcionadas a essa populagdo, em pleno século XXI. Alguns autores da area
apontam para a influéncia das concepgdes de professores sobre a forma como atuam junto a
seus alunos (CRUZ et al., 2011; VITTA, 2010; MONTEIRO; MANZINI, 2008; OMOTE,
2006). Além disso, a literatura aponta indicadores de atencao em relagdo a uma formagao de
professores que contemple conhecimentos sobre as deficiéncias, de maneira especifica,
propiciando também adequacdo do espaco fisico e dos recursos e servicos especializados
(VALENTIM, OLIVEIRA, 2013; VITTA, VITTA, MONTEIRO 2011; DELIBERATO,
2008, 2013; OLIVEIRA, LEITE, 2007; OLIVEIRA, CAMPOS, 2005; NUNES et al., 2003,

dentre outros).



112

Além disso, ¢ possivel relacionar os comportamentos das educadoras (interagir
mais com as criancas que respondem oralmente) com os conceitos de drea de
desenvolvimento real e zona de desenvolvimento potencial (grifo meu) estabelecidos por
Vygotsky (1988). Ao apresentar uma interagdo mais frequente e intensa junto as criancas
que ja possuem repertorio verbal, e ndo fazé-lo com as criangas com maiores limitacdes nesta
area, as participantes acabam ficando restritas a drea de desenvolvimento real, ou seja, aquilo
que a crianca ja domina, ja consegue realizar sozinha. E justamente sobre a zona de
desenvolvimento potencial que o professor deve intervir, ou seja, sobre aquilo que a crianga
realiza com ajuda. Sendo assim, realizar intervencdes mais frequentes voltadas para o
desenvolvimento da linguagem, junto as criancas com maiores dificuldades, provavelmente
aproximaria gradativamente a linguagem verbal da zona de desenvolvimento potencial de
tais criangas, ou seja, poderia aumentar as possibilidades de que a oralidade e/ou outras

formas de comunicagdo aparecesse no repertorio das mesmas.

4.3.2.3 A crianga como mediadora

Também foi possivel perceber, em varios momentos das filmagens, que as
professoras e auxiliares ndo sdo as Unicas a mediarem a relagdo entre as criangas € o
ambiente. Observou-se que as criangas mais experientes frequentemente assumiam o papel
de mediadoras junto as criangas com maiores dificuldades e/ou limitagdes, como ¢ possivel

visualizar no quadro abaixo.

Situacdo | Participantes Atividade Dialogos Impressoes da
pesquisadora
1 M. (crianga com | M. apoia F., Nao foi Neste momento, M.
deficiéncia que ainda nao possivel atua como mediador
intelectual) e F. senta compreender o | entre F. e o ambiente,
(crianga com sozinho, por | conteudo das trabalhando
Sindrome de aproximadam | falas de M. na | habilidades motoras e
Down) ente cinco filmagem. de linguagem com o
minutos. mesmo.
Enquanto
1Ss0, conversa
com ele,
abraca-o e
beija-o.
2 R. (crianga com R. brinca R.: “Fala E., R., que ja se
Sindrome de com E. fala no comunica por meio da
Down) ¢ E. incentivando- fala, assume a figura
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jogo.

(crianga com a a falar em ‘mifone’. O1! de mediador junto a
Sindrome de um oi!” E., que ainda ndo se
Down e pautas | microfone de comunica por meio da

autistas) brinquedo. fala.

3 P2, P4 etodaa P2 e P4 Neste A intera¢ao com
turma da tarde levam as momento a criancgas mais velhas

criangas até o | filmagem foi por servir como
parque da interrompida, importante fonte de
escola, onde por conta da mediagao.
0S mesmos presenca de
brincam com outras
criancas mais criangas.
velhas de

outras

turmas.

4 P2,R.e . P2 daaR. P2.: “R., P2 incentiva R., que

(criangas com uma caixa encontre a Jé& se comunica por
Sindrome de com garrafas, | garrafa com a meio da fala, a
Down) cada garrafa fotodalJ. e interagir com J.
tem a foto de | leve para ela”.
uma crianga
da turma. P2
pede que R.
encontre a
garrafade J. e
entregue a
ela, e ele
obedece.

5 P1, F. (crianga | P1 incentiva P1.: “Jogue P1 incentivou M., que
com Sindrome M. a jogar parao F., M.! J& se comunica por
de Down) e M. | bolaparaF. | Diga para ele: meio da fala, a

(crianca com Também ‘pegue a bola’. | interagir com F., que
deficiéncia incentivaum | F., digaparao | ainda ndo apresenta
intelectual) didlogo entre | M.: ‘jogue pra esta habilidade.

eles durante o mim!”.

Quadro 14 — Situagdes que exemplificam a categoria “A crianga como mediadora”.

Levando em consideracdo que uma das dificuldades enfrentadas pelas profissionais

de estimulagdo essencial ¢ justamente a necessidade de atendimento mais frequente e

sistematizado que as criangas demandam, gerando uma escassez de tempo para que todas as

criangas recebam as intervengdes necessarias, tais situacdes podem ser aproveitadas e até

mesmo incentivadas, tanto pelas professoras quanto pelas auxiliares. E este processo ndo

precisa ocorrer apenas entre as criancas da estimulagdo essencial, mas estas podem ser

levadas a conviver mais com as criancas mais velhas, de outras turmas da escola, como no

exemplo acima citado. Vygotsky (1997b; 2003) cita ndo apenas o adulto, mas também a
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crianga mais experiente como uma importante mediadora do desenvolvimento infantil. Isto
porque a crianga mais experiente ja apreendeu elementos culturais que a crianga mais nova
ou com maiores dificuldades ainda nao domina. A primeira pode entdo, mediar a relacao da
segunda com tais elementos.

Apesar de ndo configurar-se como um objetivo central da presente pesquisa, ¢
possivel aqui tecer algumas reflexdes sobre as possibilidades que um contexto educacional
inclusivo apresenta para o desenvolvimento social, cognitivo e emocional de criancas com
deficiéncia. Partindo do pressuposto de que a crianca também se apresenta como uma
importante figura mediadora, e de que o processo de mediagdo deve promover a maior
diversidade possivel de situagdes e aprendizagens, pode-se afirmar que a escola comum
configura-se como um ambiente importante de aprendizagem para qualquer crianga,
inclusive para aquelas com deficiéncia. Isto porque neste contexto € possivel encontrar
pessoas com os mais diversos perfis, incluindo diferengas de potencialidades e de
dificuldades. Sendo assim, em uma escola comum as possibilidades de diferentes mediagdes
sdo muito maiores do que em uma escola especial, por conta da diversidade acima citada.
Esta premissa demonstra a importancia do Paradigma de Suporte (ARANHA, 2001), ja que
o mesmo prevé que pessoas com deficiéncia ndo apenas sejam inseridas nas escolas comuns,
mas também recebam o suporte de acesso necessario para suas necessidades. Por outro lado,
o Paradigma de Institucionalizagdo, que prevé que tais pessoas sejam segregadas em
institui¢des educacionais especificas, pode reduzir suas possibilidades de interagdo e,
portanto, de mediacdo com a cultura na qual se insere.

Neste contexto, embora esteja fortemente ligado as politicas publicas em vigéncia, o
paradigma da Educagdo Inclusiva também ganhou forga nas ultimas décadas e, por mais que
ainda haja dificuldades no processo de inclusdo escolar de criangas com deficiéncia, esse
paradigma proporcionou avancos na escolariza¢do, de um modo geral, pois as condi¢oes
minimas exigidas para uma educacao de qualidade para todos, ainda que a passos lentos, tem
indicado beneficios a todos. Hé décadas a Educacdo Especial tem colaborado com o
desenvolvimento e a aprendizagem de individuos com deficiéncia (MENDES, ALMEIDA,
2012; OMOTE, 2009; MAZZOTA, 2005; MANZINI, 2007, dentre outros).

Quando pensamos no processo de aquisi¢cao e desenvolvimento da linguagem, a
interacdo entre a crianga € seus pares ¢ essencial, em diferentes contextos. Isto porque, ao
interagir com criangas que possuem um repertdrio verbal (ou até mesmo um repertorio de
comunicac¢do ndo verbal) mais amplo, apresenta-se a crianga com deficiéncia (ou a qualquer

outra crianca) a possibilidade de entrar em contato com artefatos culturais cada vez mais
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ricos e variados. Isto faz com que tal crianca também possa ampliar cada vez mais suas
habilidades de comunicagdo, o que contribuird para o desenvolvimento das fungdes
psicologicas superiores.

Nesse sentido, precisamos reforgar que as bases para o processo de escolarizagao de
qualquer crianca, seja ela com ou sem deficiéncia, devem ter os mesmos principios. Portanto,
podemos considerar que as necessidades dessas criangas exigem, em sua maior parte,
recursos ¢ adaptacdes de métodos pedagodgicos que sejam capazes de superar oS
impedimentos proprios da ‘deficiéncia’, quando de sua existéncia. Esses impedimentos,
muitas vezes, dificultam a aquisi¢do e o desenvolvimento da linguagem oral e, adiante, da
linguagem escrita (leitura e escrita). Além disso, ndo podemos deixar de mencionar que as
condi¢des da educagdo, em nosso pais, ndo tem garantido a escolarizacdo minima da
populacdo, seja esta com ou sem deficiéncia. Por isso, os impedimentos fisicos, sensoriais,
dentre outros, muitas vezes sao somados aos ja existentes relacionados a essas condi¢oes das
escolas. E isso tem interferido sobremaneira na funcao fundamental dessas institui¢des, a
saber, mediar o processo individual de apropriacdo do que ¢ cultural (VYGOTSKY, 1988,
2001).

4.3.2.4 O brinquedo e o brincar como instrumentos de mediacao

Além das criangas mais experientes, foi possivel perceber durante as observagoes
que os brinquedos encontrados em sala de aula também servem de instrumento de mediagao

em varios momentos, como pode ser verificado no quadro a seguir.

Situacio | Participantes Atividade Dialogos Impressoes da
pesquisadora
1 Pl etodaa Professora P1: “Que animal | Apesar de as criancas
turma da mostra animais | € este? Um gato! | ndo responderem as
manha de brinquedo E este? Um indagagoes de P1,
as criancas, € cachorro? E neste momento o
pede que elas este? Um brinquedo serve de
0s nomeiem. cavalo”. instrumento de
mediacao, auxiliando
no desenvolvimento
do vocabulario das
criangas.
2 E. (crianga E. brinca Nao houve. A massinha serve
com sozinho com a como instrumento de
Sindrome de | massinha por mediacdo, auxiliando
Down) aproximadame no desenvolvimento
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nte 10 das habilidades
minutos, motoras de E.
amassando,
rasgando,
enrolando.
R. (crianga R. interage Nao houve. O espelho serve como
com com o espelho instrumento de
Sindrome de durante mediagao, podendo
Down) aproximadame auxiliar no
nte 5 minutos, desenvolvimento de
tocando e habilidades motoras,
fazendo percepgao de si
caretas. mesmo, € até mesmo
da linguagem.
M. (crianga P1 coloca as M.: “Achei. O brinquedo serve
com duas criangas Achei”. P1: como instrumentos de
deficiéncia sentadas a “Achou o mediac¢do, podendo
intelectual) e mesa, € pezinho contribuir para o
E. (crianga oferece uma | pequeno! Agora | desenvolvimento da
com caixa cheia de | ache o grandao”. respiragao e do
Sindrome de bolinhas de P1: “Assopre aparato
Down) isopor, coberta | E.,fagca biquinho fonoarticulatorio.
com uma tela. e assopre”.
O desafio ¢
que as criangas
soprem as
bolinhas para
visualizar a
figura ao fundo
da caixa.

PleE. P1 improvisa | A cada acerto de O brinquedo serve
(crianca com | uma trave com E., P1 como instrumento de
Sindrome de um dos comemorava: mediagao, podendo

Down) brinquedos, e “Gol! Muito contribuir tanto para o

mmcentivaE.a | bemE”.,eE. a desenvolvimento
chutar a bola imitava. motor quando para o
acertando o desenvolvimento da
alvo. linguagem.

Quadro 15 - Situagdes que exemplificam a categoria “O brinquedo e o brincar como instrumentos de
mediagao”.

E importante lembrar que, para Vygotsky (1997b; 2003), as pessoas nio sio o tnico
meio pelo qual ocorre o processo de mediacdo, mas este pode também ser realizado por meio
de instrumentos a artefatos culturais produzidos pelas pessoas. Sendo assim, na infancia de
um modo geral,o brinquedo configura-se como um importante instrumento de mediagdo, que
facilita a relacdo da crianca com o meio onde esta inserida, além de impulsionar o

desenvolvimento de diversos aspectos do desenvolvimento infantil.
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Virios autores contemporaneos também dao sustentacdo a esta discussao. Brougere
(2002) afirma que a brincar constitui-se como um espaco nao apenas de apreensdao, mas
também de construcao da cultura pela crianca. Sendo assim, o brinquedo e o brincar tornam-
se instrumentos importantes para que a crianga seja construtora ativa da realidade onde vive.
Volpato (2002) também discute que por meio do brinquedo e do brincar a crianga “[...]
constréi e reconstroi a sua realidade e recria o existente” (p. 224). Desta forma, novamente
percebe-se a ideia de que o brincar ndo ¢ um comportamento meramente condicionado e
espontaneo, no qual a crianga passivamente apropria-se das caracteristicas da realidade. Pelo
brincar, ela torna-se também construtora de diferentes realidades e possibilidades, formadora
da propria cultura. Isto corrobora as discussdes realizadas por Vygotsky (1997b; 2003),
demonstrando que o brinquedo ¢ um importante instrumento de mediagdo em contexto de
educagao infantil.

Percebeu-se ainda que o brinquedo era utilizado pelas professoras e auxiliares para
favorecer o desenvolvimento das criancas e também pelas criangcas em momentos nos quais
estavam sozinhas, sem intervencao direta das educadoras. Este ¢ outro comportamento que
pode ser aproveitado pelas profissionais, pois em momentos nos quais elas ndo possam
executar diretamente o papel de mediadora, o brinquedo pode cumprir, obviamente de forma
breve e planejada,este papel. O uso de brinquedos pode auxiliar também o processo de
aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem. O exemplo citado no Quadro 15, no qual a
professora pede que as criangas nomeiem os animais de borracha, ¢ uma forma de utilizar os
brinquedos para este fim. Selecionar brinquedos que estimulem as capacidades
comunicacionais das criangas, sejam elas verbais ou ndo verbais, também pode auxiliar neste
processo.

Portanto, se as atividades que envolvem o uso de brinquedos na estimulacao
essencial forem planejadas de modo a promover o desenvolvimento de determinados
aspectos, dentre eles a linguagem, este pode ser um instrumento proveitoso e valioso.

E possivel relacionar este fato ao relato de P2 durante as entrevistas, quando
afirmou que os materiais ladicos e didaticos proprios para a estimulagdo essencial sao
escassos e muitas vezes financeiramente inacessiveis. Se o brinquedo pode ser considerado
um importante instrumento de mediagdo entre a crianga € o ambiente, ¢ necessario que a
estimulagao essencial possua brinquedos proprios ndo apenas para a faixa etaria das criangas,
mas também para as necessidades e dificuldades que cada uma apresenta. Ou seja, ¢ de
extrema importancia a presen¢a de recursos pedagogicos nesse ambiente, adaptados ou ndo.

Lembramos, no entanto, que o brinquedo ¢ apenas um tipo recurso. Por isso, eles devem ser
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pensados e planejados para gerar aprendizagens e promover o desenvolvimento de
habilidades especificas e fundamentais para o desenvolvimento global das criancas. A partir
do momento que eles promovem diferentes relagdes e interagdes, este recurso também
contribuira, fundamentalmente, para a promocao da linguagem.

O brincar ¢ visto por Vygotsky (2008) como uma acdo que facilita o
desenvolvimento de tais capacidades na crianga, ja que ela aprende, pela mediacdo do
brinquedo, a separar a ideia do objeto, permitindo que possa significar o mundo a sua volta
e ndo apenas interpretar o que ¢ concreto. Estando as capacidades de generalizacdo e
abstracdo intimamente relacionadas ao desenvolvimento da linguagem, ¢ possivel concluir
que o brincar também se apresenta como uma atividade facilitadora do processo de aquisi¢ao
e desenvolvimento da linguagem, o que ¢ mais uma razao para que ele seja intensamente
aproveitado nas interveng¢des em estimulagao essencial.

Por outro lado, ha que se discutir neste aspecto, a precarizacao que muitas vezes
sofrem as institui¢des publicas de ensino, inclusive as instituicdes de educacdo especial.
Percebeu-se durante as filmagens que boa parte dos brinquedos presentes nas salas de aula
encontrava-se em estado precario de conservagdo, sinalizando duas possibilidades: a) os
brinquedos foram comprados ha muito tempo, ¢ ja estavam desgastados pelo uso; b) os
brinquedos sdo provenientes de doagdes recebidas pela institui¢do, € quando chegaram a ela,
eram brinquedos usados, também em condic¢des ruins. Ambas as situagdes sao preocupantes,
nao tanto pelo estado de conservagao dos brinquedos, mas porque elas podem sinalizar que
eles ndo sdo adquiridos levando-se em consideragdo as necessidades especificas de cada

crianga.

4.3.2.5 A afetividade como facilitadora do processo de mediagao

Durante as observagdes foi possivel perceber que tanto as professoras quanto as
auxiliares utilizam a afetividade como forma de facilitar o processo de mediacao. Nao foi
possivel saber se as mesmas o fazem de forma consciente, conhecendo os efeitos que o afeto
tem sobre o desenvolvimento infantil, mas € possivel destacar varios momentos em que isto
ocorre por meio de beijos, abracos e carinhos das educadoras para com as criangas e vice-
versa, e das criancas entre si. Entretanto, novamente percebe-se que a interagdo afetiva ¢é
muito mais frequente e intensa com aquelas que também interagem mais com as professoras

e auxiliares. Exemplos de tais situagdes podem ser visualizados no quadro abaixo.
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Situacdo | Participantes Atividade Dialogos Impressoes da
pesquisadora

1 P2 e E. (crianga | E. estd agitado. | P2 canta uma P2 utilizada a

com pautas P2 senta no musica para E. | afetividade como
autistas) chao, o segura instrumento para
no colo, e faz acalmar E., para
carinhos. Ele se que 0 mesmo
acalma. pudesse
participar das
atividades.

2 P2 e V. (crianca V. puxa os P2: “V., vocé P2 utiliza a
com deficiéncia cabelos da nao pode puxar | afetividade como
intelectual), e a pesquisadora. | os cabelos, isso | instrumento para

pesquisadora. P2 intervém doi. Faga trabalhar as
repreendendo V. | carinho”. (P2 habilidades de
pela atitude, e segura a mao socializagao de
ensinando outra | de V. e ensina- V. com outras
forma de agir. o a fazer pessoas.
carinho na
pesquisadora).

3 P2, V. (crianca P2 incentiva V. P2.: “Mande P2 utiliza a
com deficiéncia a jogar beijos beijo para o R. | afetividade como
intelectual), e R. | para o colegade | Faca carinho instrumento para

(crianca com turma R. Ele nele. Assim € trabalhar as
Sindrome de obedece e P2 o lindo”. habilidades de
Down). elogia. (repetidamente) | socializagdo de
V. com outras
pessoas.

Quadro 16 — Situagdes que exemplificam a categoria “ A afetividade como facilitadora do processo de

mediagao”.

E importante lembrar que para Vygotsky (OLIVEIRA, 1992a) o desenvolvimento
humano precisa ser considerado como uma unidade, na qual os diversos aspectos
influenciam-se mutuamente. A afetividade e a inteligéncia sdo exemplos disso, pois segundo
0 autor a primeira impulsiona o desenvolvimento da segunda e vice-versa, criando um ciclo
permanente de influéncia das duas instancias sobre o desenvolvimento. Isto significa que a
afetividade contribui para o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, sendo
uma delas a propria linguagem. O autor deixa isto claro quando trabalha os conceitos de
significado e sentido da palavra em sua obra. O significado seria a forma de compreensao
da palavra que a humanidade desenvolveu ao longo do tempo, ja o sentido ¢ a interpretacao
subjetiva que cada pessoa realizada diante da palavra. O sentido da palavra encontra-se
intimamente relacionado a afetividade humana, uma vez que grande parte das interpretacdes

que fazemos do mundo a nossa volta esta imbuido de vivéncias e memorias afetivas.
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Sendo assim, verifica-se que a afetividade tem papel importante no processo de
desenvolvimento e aquisicdo de linguagem. Ao utilizar a afetividade como forma de
interacdo junto as criancas, as professoras estdo ensinando-lhes a dar significado e a
interpretar o mundo a sua volta, o que segundo a teoria historico-cultural ¢ uma das fungdes
mais essenciais da linguagem para a vida humana. Parece ser relevante que as educadoras
tenham consciéncia da importancia deste aspecto para o desenvolvimento das criangas, pois
assim poderdo aproveitar as interagdes afetivas como parte dos instrumentos de mediacao
junto as criangas, € ndo irdo fazé-las apenas por conta do vinculo que possuem com as
mesmas. Tal vinculo ¢ importante, mas pode nao ser suficiente para que as professoras e
auxiliares possam cumprir com efetividade seu papel de mediadoras no ambiente escolar.

Autores contemporaneos também dao sustentacdo a esta discussdo. Leite (2012)
afirma que o homem €, a0 mesmo tempo, um ser que sente € pensa. A emogao esta sempre
presente na interacao entre o homem e a cultura na qual esté inserido. Se o desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas superiores s6 pode ser analisado na relagdo entre homem e cultura,
compreende-se que este € um processo intimamente relacionado com as emogdes humanas.
Além disso, o autor considera que a qualidade da relagdo mediadora também depende das
emocdes e afetos que sdo despertados neste processo.

Oliveira e Alves (2005) também estabelecem relagdo entre a afetividade da crianga
e seu interesse pela aprendizagem. De acordo com as autoras, ¢ fun¢do do professor tanto o
despertar quanto a manutencao deste interesse, ja que ele ¢ primordial para a aprendizagem
da crianga. Ou seja, a crianga ndo aprenderd, ou aprendera com maior dificuldade, os dados
da realidade que ndo forem atrativos para ela, e este € um processo que estd totalmente
relacionado com a afetividade.

Sendo assim, a partir das discussdes expostas, ¢ possivel perceber que a afetividade
¢ um instrumento importante ndo apenas para o estabelecimento de vinculo entre as
professoras e as criangas, mas principalmente para impulsionar suas possibilidades de

desenvolvimento social, emocional e cognitivo das mesmas.

4.4 Articulagcdes entre o PPP, as entrevistas e as observacoes e implicagcdes para as
intervencoes realizadas na estimulacao essencial

Ao realizar a andlise dos dados coletados por meio das trés fontes, foi possivel

identificar algumas informagdes e acontecimentos que evidenciam a existéncia de
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articulagdes entre o aparato documental, o discurso e a acdo das participantes, tanto em
termos de conformidades, quanto de divergéncias.

Tanto no PPP quanto nas observacdes foi possivel perceber que existe um
aproveitamento dos acontecimentos espontaneos em ambiente escolar, para a promogao de
aprendizagem e desenvolvimento das criangas. No PPP, existe a afirmagdo de que as
atividades para trabalhar os conteudos estabelecidos pelo documento devem ser estimulantes
e partir da realidade vivenciada pela crianga, ou seja, hd uma orientacdo para que os
acontecimentos espontaneos sejam aproveitados.

Nas observagdes foi possivel perceber que este aproveitamento realmente acontece
em muitos momentos, como no exemplo em que a professora aproveita a brincadeira da
crianga com o interruptor para trabalhar determinados conceitos com as criangas. Como
discutido anteriormente, tal conduta pode ser benéfica, mas ndo deve ser exclusiva no
trabalho junto a criancas com deficiéncia, ou com qualquer outra crianga. Isto porque estas
criancas necessitam de um planejamento ainda mais rigoroso e sistematizado nas
intervengdes a elas direcionadas, ja que, segundo Vygotsky (2001) quando o aparato
orgénico da crianga apresenta algum tipo de problema, a estimulagdo cultural deve tornar-se
ainda mais intensificada. Sendo assim, a educacdo de crian¢as com deficiéncia deve ser
pensada no sentido de promover ndo apenas a apropria¢ao dos elementos culturais de nossa
sociedade, mas também a construcao de tais elementos, por elas mesmas.Para isto, as
intervengdes educacionais nao podem ser realizadas ao acaso, mas planejadas a partir de
suas necessidades e potencialidades, com objetivos especificos e que sejam constantemente
estabelecidos e revisados. Isto vale para o desenvolvimento de aspectos especificos da
crianga, como a propria linguagem, mas principalmente para o desenvolvimento global da
mesma.

Outra conformidade encontrada ¢ o fato de que tanto no PPP quanto na fala das
participantes, quando ¢ abordado o tema ‘linguagem’, a tendéncia ¢ focar-se apenas na
fun¢do comunicativa da linguagem, e mais ainda, verifica-se que a concepg¢ao de linguagem
das mesmas estd intimamente relacionada a linguagem falada. De acordo com Vygotsky
(2001), a comunicagdo ¢ uma das funcdes da linguagem, mas nao se deve relativizar a outra
funcdo, que ¢ a promog¢do do desenvolvimento das demais fungdes psicoldgicas superiores,
da capacidade de generalizagdo e de abstragcdo. Além disso, o autor afirma que a fala ¢ apenas
uma das formas de expressao da linguagem, ja que esta pode assumir configuragdes visuais,
tateis, dentre outras. Tais concepcdes, presentes, tanto no PPP quanto na fala das

participantes, podem refletir uma falta de conhecimento sobre as prerrogativas historico-



122

culturais acerca do processo de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem. Sendo assim,
volta-se a pensar na importancia ndo apenas da formacdo académica, mas da formagdo
continuada que tais profissionais recebem.

Também ¢ possivel encontrar algumas divergéncias em relagdo a estas trés fontes.
Uma delas refere-se a separagao entre cuidar e educar, tema ja discutido ao longo do presente
capitulo. O PPP da instituicdo destaca que o ato de cuidar deve sempre apresentar um carater
educativo, especialmente nas turmas de estimulagdo essencial. Entretanto, tanto nas
entrevistas quanto nas observagdes ficou evidente que ha uma clara separacgao entre o cuidar
e o educar, separacao esta materializada na figura da auxiliar e da professora. Durante toda
a coleta de dados ficou evidente que estas profissionais possuem, na pratica, funcdes
completamente diferenciadas e separadas junto as criangas atendidas. E interessante notar
que essa diferenga parece ser marcada por uma relagdo hierarquica entre as professoras e as
auxiliares, sendo que as primeiras representam a figura de autoridade em sala de aula, e as
segundas seguem ordens e direcionamentos. E preciso pensar que, se o PPP prevé a
necessidade de articulacdo, quem cuida deveria apropriar-se dos objetivos, planejamentos e
de alguns conhecimentos essenciais para a atuagdo na estimulacdo essencial. Esta
apropriacdo poderia promover o desenvolvimento de diversos aspectos da crianga,
especialmente o de linguagem, ja que os momentos de ‘cuidado’ da crianga tornariam-se
mais uma oportunidade de interacdao e socializacdo com pessoas diferentes, em contextos
externos a sala de aula.

Outra divergéncia encontrada relaciona-se a articulacdo entre os profissionais de
educacdo e os técnicos de saude. Enquanto o PPP da instituicdo afirma que ¢ essencial que
ambas as areas realizem acdes conjuntas e interligadas, tanto as entrevistas quanto as
observagoes revelaram que a presenca dos técnicos de saide em sala de aula ¢ praticamente
inexistente, bem como sua interagdo com os profissionais de educa¢do. Como discutido
anteriormente, esta forma de atuacdo pode indicar que a concepgao de desenvolvimento dos
profissionais atuantes na estimulacdo essencial (sejam as professoras ou os técnicos de
saude) e at¢ mesmo da propria escola, percebe os aspectos cognitivos € emocionais como
estando separados dos aspectos bioldgicos, € neste caso os primeiros ficariam a cargo dos
profissionais de educagdo, e os segundo a cargo dos técnicos de satde. Oliveira ef al. (2013)
afirmam que a tendéncia atual dos programas de estimulacdo essencial ¢ que as intervencdes
sejam mais centradas em intervengdes educacionais do que naquelas clinicas. Além disso, é
importante que exista uma articulagdo constante entre os profissionais das diversas areas,

pois se o trabalho tornar-se multidisciplinar a crianga pode ficar sobrecarregada por tantos
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atendimentos diferentes. Desta forma, percebe-se que a separacdo observada entre os
profissionais de saude e os de educagdo, pode ser nociva ndo apenas por ser insuficiente,
mas também por tornar-se um fardo para a crianga, prejudicando significativamente os
resultados esperados. O desenvolvimento da linguagem precisa também ser pensado a partir
da articulacdo de ambos os profissionais, ja que segundo Vygotsky (2001) o
desenvolvimento dos aspectos biologicos ¢ apenas parte do que € necessdrio para que a
crianga aproprie-se deste signo de sua cultura. Para isto, ela precisara ser exposta a contextos
que facilitem e favoregam a sua interacao e socializagdo, o que deve ser promovido tanto
pelos profissionais de educacao quanto pelos de saude, pensando sempre em uma atuacao
inter-relacionada entre ambos.

A falta de participagdo da familia também foi outra divergéncia identifica ao longo
da coleta de dados. O PPP prevé claramente a importancia de uma participagdo efetiva da
familia na estimulacdo essencial. Durante as entrevistas, entretanto, as participantes
sinalizaram que tal participagdo € praticamente inexistente, ja que as familias ndo se fazem
presentes na escola, nem seguem as orientacdes dadas pelas professoras. Nas observagoes,
também ndo houve a presenca de familiares em nenhum momento. E preciso questionar os
motivos que levam a esta participagdo incipiente. Condigdes socioeconomicas
desfavoraveis, falta de programas especificos para a familia na institui¢ao, culpabilizagio,
ou até mesmo falta de acolhimento emocional podem ser algumas razdes que estejam
afastando as familias da escola. E necessario, entretanto, que esta situacio seja superada ja
que as intervengdes realizadas em ambiente doméstico constituem uma parte fundamental
da estimulacao essencial.

Desde a década de 1990 sao contundentemente enfatizados os aspectos que devem
promover essa participagdo para que o desenvolvimento da crian¢a ocorra de maneira
satisfatoria, em seus mais distintos contextos de vida. Muitos autores alertam para a
necessidade de se considerar ndo so os aspectos organicos do desenvolvimento infantil, mas
fundamentalmente questdes do ambiente no qual essa crianga estava inserida (GURALNIK,
1997; BRONFRENBRENNER, 1996; BOLSANELLO, 2003; WILLIAMS e AIELLO,
2001)

Ao realizar o cruzamento das informagdes obtidas a partir das trés fontes, também
foi possivel levantar outro ponto de questionamento. Uma das dificuldades relatadas pelas
professoras nas entrevistas € o fato de que o brincar, realizado por elas junto as criangas, ¢
pouco valorizado por pessoas externas as turmas de estimulacdo essencial. Entretanto, por

meio das observacdes foi possivel perceber que intervencdes ludicas ocorriam de forma
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pouco sistematizada e/ou planejada, sendo que a brincadeira livre apresentou-se como a
atividade mais frequente neste sentido. Sendo assim, ¢é preciso pensar que esta
desvalorizagdo, apontada pelas participantes, pode ser sim reflexo da falta de
reconhecimento histdrico acerca da importancia da educagdo infantil, mas também pode ser
consequéncia de uma utilizacdo pobre e desprovida de objetivos que ¢ realizada com os
recursos ludicos da instituigdo. Também ¢ possivel pensar, neste sentido, a respeito da queixa
de uma das participantes sobre a falta de materiais na estimulacdo essencial. A escassez de
materiais especificos pode sim ser uma queixa real, entretanto, ¢ preciso questionar-se se
nao seria possivel realizar um melhor aproveitamento dos brinquedos disponiveis, conforme
discutido ao longo deste capitulo. O brinquedo deve ser pensado de maneira diferente, ou
seja, enquanto recurso pedagogico, enquanto instrumento que facilitaria o desenvolvimento
da linguagem das criangas, j4 que promove a interagdo e comunicacgdo entre as criangas.
Além disso, este recurso pode promover a possibilidade de que a crianga aproprie-se de
diferentes conceitos e situagdes. Por fim, o brinquedo também esta relacionado a capacidade
de abstracdo e generalizacdo (habilidades também relacionadas ao desenvolvimento da
linguagem), e por conta disto deve ser visto com relevancia em programas de estimulacdo
essencial.

Diante dos dados coletados percebe-se que existe a necessidade, ndo apenas nesta
proposta de estimulag@o essencial, mas dos profissionais da educacao especial aproximarem
cada vez mais, os pressupostos teoricos de seu discurso profissional e de sua pratica. Muitas
vezes percebe-se que os profissionais possuem o conhecimento necessario para sua atuacao,
mas por diversas razdes que podem ir desde condigdes precarias de trabalho e falta de
estrutura das instituicdes até os fatores como estresse e esgotamento profissional, tais
conhecimentos acabam ndo sendo transpostos para a pratica diaria. E preciso entdo, pensar
ndo apenas em formacdao de qualidade para os profissionais de educagdo especial, mas
também em proporcionar a eles as condigdes necessarias para que os conhecimentos
adquiridos na formacdo possam realmente fazer parte das intervencdes direcionadas as

criangas com as quais atuam.
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CONSIDERACOES FINAIS

A educagdo especial, estando ela em instituigdes segregadas ou servindo de apoio
as intervengoes realizadas em escolas comuns, tem passado por inumeras transformacoes
nas ultimas décadas. A discussdao a respeito da importancia da inclusao de criangas com
deficiéncia na rede comum de ensino tem ganhado cada vez mais repercussao e sustentagao
por meio das crescentes pesquisas da area. Ao mesmo tempo, as escolas especiais procuram
demarcar seu espaco, afirmando e reafirmando a relevancia de sua atuacdo e de seu papel
social. E preciso tomar cuidado para que nesta discussio sobre as possibilidades e limitagdes
tanto da inclusao quanto da segregacdo de criangas com deficiéncia, a preocupacdo com
aspectos mais especificos da atuacdo diaria junto a tais criangas nao se perca. No caso desta
pesquisa, o objetivo centrou-se em identificar concepgdes e praticas presentes em programas
de estimulacdo essencial, especialmente aquelas voltadas ao processo de aquisicdo e
desenvolvimento de linguagem das criangas atendidas. De modo especifico, buscou também
identificar articulagdes entre estas concepgdes e praticas e o processo de ensino das criangas.

Ao longo da realizagdo da pesquisa, foi possivel perceber tanto os limites quanto as
potencialidades da proposta de estimulagao essencial estudada. Ao mesmo tempo, ao pensar
tal realidade a partir da perspectiva Historico-cultural de Vygotsky, foi possivel perceber
que sempre € preciso vislumbrar novas possibilidades de agdo e intervengao junto a crianga
com deficiéncia. Isto porque, ao utilizar a materialidade como método de analise, ¢
necessario pensar na deficiéncia como sendo um fendmeno socialmente e culturalmente
construido e reproduzido, e por isso, sempre passivel de ser repensado e modificado.

Os resultados da presente pesquisa evidenciaram aspectos que devem ser alvo de
reflexdo quando se discute a configuracdo ndo s6 de programas de estimulagdo essencial,
mas também da educagdo especial, ocorrendo ela em contexto inclusivo ou nao.

De modo pontual, ¢ preciso destacar que o resultado que mais chamou a atencao
desta pesquisa foi a inconsisténcia entre o curriculo da proposta de estimulacdo essencial
analisada e os pressupostos da etapa de ensino na qual as criangas fazem parte. Isso €, dentro
de uma Escola de Educacao Basica, na modalidade de Educacao Especial, ndo foi possivel
vislumbrar a linguagem enquanto conteudo estruturante da Educagdo Infantil. Isto significa
que observamos poucas praticas que contemplassem a linguagem (oral ou escrita) em seus

usos sociais ou enquanto fungdo comunicativa. Por outro lado, as concepg¢des das professoras
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indicaram importancia em relacdo a fun¢do comunicativa dessa habilidade, embora elas
atribuam tal fun¢@o apenas a oralidade.

Foi possivel perceber que as intervengdes especificamente voltadas ao
desenvolvimento da linguagem das criangas atendidas ainda sdo escassas, € quando ocorrem
sdo de forma pontual e pouco planejada. Isto pode dever-se ao fato de que as profissionais
parecem ndo conhecer a importancia da linguagem para o desenvolvimento global de tais
criangas e, principalmente, para o processo de escolarizacdo. H4 que se repensar, neste
sentido, ndo apenas a formagao inicial de tais profissionais, mas também a continuada, uma
vez que a escassez de informagdes pode empobrecer sua atuagdo junto as criangas. A
linguagem, como discutido ao longo de toda a pesquisa, ndo serve apenas para que a crianga
possa comunicar-se com o mundo a sua volta. Ela impulsiona o desenvolvimento das demais
funcdes psicoldgicas superiores e, portanto, permite que o sujeito torne-se humano e se
aproprie dos elementos de sua cultura. E, a fun¢do da escola ¢ mediar esses processos o mais
satisfatoriamente possivel.

No caso da pessoa com deficiéncia, o processo de humanizagdo deve ser igualmente
valorizado e priorizado. Sendo assim, as intervengdes de um programa de estimulagdo
essencial voltadas ao desenvolvimento da linguagem, podem ser decisivas para a forma
como as criangas atendidas irdo relacionar-se consigo mesmas ¢ com o mundo a sua volta.
Isto porque, se tais intervengdes forem incipientes no sentido de proporcionar a crianga a
oportunidade de apropriar-se dos signos e instrumentos de sua cultura, a emancipacao das
mesmas, enquanto sujeitos ativos e construtores de sua historia, estard seriamente
comprometida.

As lacunas da formagdo profissional também podem afetar o planejamento das
intervengdes. Outro dado evidenciado por meio da pesquisa € que as participantes
demonstraram nao priorizar o planejamento voltado as necessidades de cada crianca, uma
vez que reaproveitam planejamentos de anos anteriores. Tal postura pode ser prejudicial ndo
apenas para as criangas atendidas, mas também para toda a estimulacdo essencial, ja que
com isto deixa-se de desenvolver novas intervengdes ou at¢ mesmo aperfeicoar as ja
existentes. E preciso pensar na importancia de que o professor seja capaz de identificar tanto
os limites quanto as potencialidades da crianca com deficiéncia, para planejar acdes
adequadas a cada uma delas, j& que o desenvolvimento de tais criangas deve ser pensado de
forma qualitativa. Isto quer dizer que cada crianca apresentara caracteristicas especificas de
desenvolvimento. Se somos seres socialmente e culturalmente construidos, ¢ inviavel

estabelecer metas e objetivos iguais para todas as criangas, e € igualmente ineficaz apenas
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repetir, de ano em ano, de turma em turma, de crianca em crianga, as mesmas praticas e
intervengdes muitas vezes obsoletas e centradas em aspectos organicos e individualizados
do desenvolvimento. Mais inviavel ainda ¢ esperar um desenvolvimento tipico de criancas
que possuem particularidades em seu desenvolvimento. Referimo-nos as expectativas das
professoras em relacdo a fala das criangas. Em suas concepgdes foi possivel observar que
elas esperam por um desenvolvimento tipico mesmo em casos que sabemos que isso pode
ndo ocorrer, sendo necessario, por exemplo, a implementacdo de um sistema alternativo,
complementar ou suplementar de comunicacao.

Nesse sentido, ¢ ainda mais importante que as intervengdes sejam personalizadas,
j& que cada crianga se constituird em seus aspectos linguisticos de modo diferente, seja em
razdo de seu diagndstico, seja por conta de seu ritmo individual de desenvolvimento, e
principalmente pelas diferentes condigdes sociais e culturais as quais estdo expostas. Além
disso, as criangas também se encontrardo em fases diferentes do desenvolvimento das
habilidades de linguagem, em razdo também da variacdo de idade, ja que as turmas de
estimulacdo essencial sio compostas por criangas entre 0 e 3 anos de idade. No entanto, essas
diferengas neste desenvolvimento se dardo fundamentalmente, pelas condicdes da
materialidade, ou seja, pelo contexto social no qual a crianga se insere e pelas suas relagdes
de ‘significagcdo’ (com os signos de sua cultura, incluindo as intera¢cdes humanas).

Neste sentido, o excesso de espontaneidade e a falta de sistematizagdo e
planejamento das atividades da estimulagdo essencial, evidenciadas na pesquisa, também
podem ser prejudiciais. Isto porque o professor deve sim exercer o papel de mediador entre
a crianca ¢ o ambiente onde vive, mas € preciso pensar que em instituigdes escolares,
especialmente aquelas voltadas ao processo de escolarizacao de criancas com deficiéncia, as
mediacoes nao devem ocorrer apenas de forma espontdnea, mas devem ser
fundamentalmente, pensadas a partir das necessidades de cada crianca e do coletivo.

Também ficou evidente na pesquisa a expressiva separagdo que existe entre as
acoes voltadas ao cuidado e a educacao das criangas da estimulagao, fato este infelizmente
presente na grande maioria dos contextos de educagdo infantil. E inaceitivel a ndo
compreensao, tanto por parte da instituicdo quanto dos profissionais em si, de que as duas
acdes sdo inteiramente indissociaveis. Para a crianca pequena, especialmente a crianca com
deficiéncia, todo e qualquer momento deve ser aproveitado no sentido de promover novas
oportunidades de contato entre a crianca e a cultura onde vive, para que possa apropriar-se
da mesma de forma a exercer sua autonomia e capacidade de construgdo histdrica. Sendo

assim, ¢ inconcebivel que momentos como os de alimentagao, troca de fraldas e higiene em
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geral ndo sejam vistos como uma destas oportunidades. A interagdo com pessoas e objetos
diferentes daqueles encontrados em sala de aula certamente sera benéfica para a crianca, ja
que possibilita a apropriagdao dos elementos culturais por meio de diversos contextos, o que
enriquecera as intervencoes realizadas junto as mesmas.

Outro ponto importante evidenciado pela pesquisa sdo as dificuldades enfrentadas
pelas profissionais, tanto aquelas apontadas diretamente pelas participantes, quanto as
percebidas em seu discurso. Falta de envolvimento da familia no processo, pobre articulagdo
entre profissionais de educagado e saude, falta de material e condig¢des de trabalho precarias
sdo algumas delas. E preciso pensar que a escola (incluindo aqui as professoras e auxiliares
participantes desta pesquisa), as criangas e a familia estdo submetidas a diversas condigdes
materiais que muitas vezes limitam as possibilidades de atuagio de todos estes sujeitos. E
possivel encontrar profissionais, seja no campo da educacao especial ou da educagao regular,
limitados por diversas condigdes como formagdo académica e continuada incipiente € sem
relacdo com suas necessidades didrias, falta de materiais pedagogicos adequados, ambientes
fisicos mal planejados, baixos salarios, falta de reconhecimento da sociedade em geral,
dentro outros fatores.

Sendo assim, ¢ importante ressaltar que o apontamento dos problemas existentes na
proposta de estimulagdo essencial estudada, em nenhum momento intenciona culpabilizar
nenhuma pessoa individualmente por tais situagdes. E preciso pensar que cada sujeito
constitui-se a partir de uma determinada trajetoria social e cultural e, portanto, possui
condi¢cdes especificas de reagir as demandas de sua vida, e aqui especificamente de sua
atuagdo profissional. Com esta andlise, ndo se pretende relativizar os problemas apontados
pela pesquisa, mas € necessario compreender que as solugdes para tais problemas nao sao
possiveis apenas a partir de iniciativas individuais, mas estas precisardo ocorrer
conjuntamente com outras condi¢des como maior investimento do Estado, mudanca
estrutural na formagao dos profissionais de educagdo especial, e conscientizacdo social sobre
as possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem da pessoa com deficiéncia. No
entanto, ¢ fundamental que as escolas assumam seu compromisso enquanto institui¢ao
responsavel pela mediagdo do processo de formagdo humana. E evidente que as praticas
adotadas na proposta de estimulacdo essencial estudada devem ser revistas. Faz-se
necessaria a superacao crescente da ideia de que a pessoa com deficiéncia deve adaptar-se
as condicdes oferecidas pelo meio, como se o sucesso ou fracasso de tais pessoas fosse um
mérito essencialmente individual. E preciso ainda, rever o carater clinico e individualizante

que tais intervencdes apresentam, € pensar em um modelo de estimulacao essencial que



129

promova condi¢des de suporte as criangas atendidas, envolvendo outros contextos além da
escola especial neste processo como a familia, a escola comum, e a sociedade em geral. E,
principalmente, num modelo que contemple aspectos de escolarizagao, pois se trata de uma
etapa do ensino infantil. Entretanto, uma mudanga na atuacao dos profissionais apenas sera
possivel em conjunto com as condi¢cdes materiais acima discutidas.

Apesar dos limites e dificuldades apontados pela pesquisa, € preciso reconhecer os
inimeros avangos presentes na area da educacdo especial, e mais especificamente da
estimulacdo essencial. Até o inicio do século passado, a possibilidade de educar uma pessoa
com deficiéncia ou ndo era cogitada, ou era vista com reserva até mesmo pelos estudiosos
da area. Atualmente, tais pessoas comegam a frequentar instituicdes escolares cada vez mais
cedo, e reafirma-se de forma crescente a possibilidade de que as mesmas possam emancipar-
se enquanto sujeitos, e ocupar de forma ativa seu lugar na sociedade. Sendo assim, os
problemas apontados por este estudo ndo devem servir para a constru¢do de um olhar
pessimista acerca dos programas de estimulagdo essencial, mas sim demonstram que sempre
existe a possibilidade de construcdo de novas intervengdes e atuacdes junto a pessoa com
deficiéncia, e neste caso, junto aos bebés, sujeitos repletos de possibilidades e de
potencialidades a serem desenvolvidas.

A partir das discussdes aqui realizadas, ¢ possivel afirmar que os objetivos da
pesquisa foram alcancados, j4 que o estudo permitiu identificar e descrever acdes da
estimulagdo essencial que podem favorecer o processo de aquisicdo e desenvolvimento da
linguagem de criangas com deficiéncia, caracterizar a proposta de estimulagdo essencial da
APAE de uma cidade do interior do Parand, incluindo seus objetivos, métodos e técnicas, e
identificar concepcdes dos professores sobre a relagdo estimulacao essencial — linguagem.
As hipdteses iniciais também foram confirmadas, uma vez que as intervengdes voltadas ao
desenvolvimento da linguagem das criangas atendidas mostraram-se escassas, € quando
ocorrem sao pouco sistematizadas e pontuais.

E preciso que, ao realizar a leitura desta pesquisa, se tenha a clareza de que ela
descreve a realidade de uma proposta de estimulacdao essencial especifica, € nem todas as
informacdes aqui discutidas referem-se a realidade dos demais programas existentes a nivel
nacional e internacional. Entretanto, ao comparar os dados aqui apresentados com a literatura
da area, percebe-se que a as praticas realizadas neste contexto sao semelhantes as de muitos
outros, especialmente no Brasil. Sendo assim, espera-se que o presente estudo ndo se
restrinja a ser uma mera descricdo de uma realidade particular. O desejo ¢ de que ele possa

incitar reflexdes e apresentar informagdes para evidenciar a possibilidade de que os
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programas de estimulag¢do essencial superem seus modelos de atendimento clinicos e
individualizantes, e sirvam para que as criancas por eles atendidas recebam a oportunidade
de apropriar-se efetivamente de sua cultura e assim, possam relacionar-se consigo mesmas
e com as pessoas a sua volta de forma mais saudavel, feliz e especialmente ativa.

Enquanto compreendermos a pessoa com deficiéncia como alguém que precisa ser
protegido e restringido em suas potencialidades, jamais serd possivel efetivar um sistema no
qual a educacdo especial servira de base ndao apenas para o desenvolvimento pleno das
fungdes psicoldgicas superiores de tais pessoas, mas também, e em consequéncia disto, para
a emancipagao de tais sujeitos como seres ativos e construtores de sua propria historia e da

historia da humanidade.
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APENDICE A - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM P1

Local da entrevista: APAE
Professora entrevistada: O. Idade: 50 anos

Tempo de duraciio da entrevista: 14 minutos

- Professora, vocé ¢ formada em que?
P1: Bom, eu sou formada no magistério, dai eu fiz adicionais na area de deficiéncia mental,

dai fiz a graduag@o em Histdria, e fiz pos na area de D.M. também.

- Ha quanto tempo vocé atua na educagdo especial?

P1: Fazem 16 anos.

- E na estimulagao essencial?
P1: Na estimulagdo essencial também hé bastante tempo, ndo sei dizer bem certinho, mas
fazem pelo menos uns onze anos ja. Quase sempre com estimulag@o que eu trabalho aqui na

escola.

- Quantos alunos vocé tem hoje na sua turma?

P1: Sete.

- E € s6 vocé, ou tem atendente junto?

P1: Eu tenho uma auxiliar.

- E esta auxiliar tem formagao na area também?

P1: Nao, ela s6 auxilia mesmo pro banheiro, pra comida, mais com os cuidados.

- Professora, qual vocé considera que ¢ a importancia da estimula¢do essencial para o
desenvolvimento da crianga com deficiéncia intelectual? Como vocé acha que ela contribui?
P1: J4 do inicio, acho que ela auxilia bastante para a socializagdo da crianca, porque muitas
vezes a gente vé que elas chegam aqui e sdo bastante isolados, brincam sozinhos, ou ndo
brincam. No grupinho, a gente trabalhando junto, eles vao desenvolvendo a socializagao.

- E além da socializag@o, com o que mais vocé acha que contribui?
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P1: Na parte motora né, porque a gente trabalha bastante a parte de coordenagdo, de

percepgdes, familia né, € o que a gente trabalha com eles.

- E vocé consegue perceber a evolugdo deles durante o tempo que eles permanecemna turma?

P1: Na estimulacdo essencial a gente percebe bastante.

- Tem alguma area que vocé percebe que ajuda mais, que desenvolve mais?
P1: Que desenvolve mais mesmo ¢ na parte da coordenacdo e da oralidade Na estimulagdo
essencial a gente vé bastante mudanga neles. Por isso que ¢ bom trabalhar com eles, ¢ bem

visivel.

- E como vocé acha que a estimulagdo essencial prepara as criancas para o restante da
escolarizagao?

P1: Ele vai aprendendo, como que eu falo... o periodo de adaptacao da escola né, porque se
ele chega de repente ja para uma alfabetizacdo, dai j& ¢ mais complicado, e ali ele j& vai
tendo a vivéncia de escola, de como ¢, como seguir, desde a hora do lanche, do convivio
com os outros. A gente faz um trabalho, claro que s6 o inicio da alfabetiza¢do, bem o inicio.

A gente ja vai dando papel, tinta.

- Mas ja trabalha letras?

P1: A gente mostra pra eles né, mas ¢ s6 o inicio mesmo.

- Entdo vocé percebe que esta crianga vai mais preparada para as outras etapas?

P1: Eu percebo que ja vai tendo seu inicio né.

- Professora, vocé pode citar algumas atividades que vocé faz no dia a dia, e que depois
auxiliam no desenvolvimento delas?

P1: Que nem na parte da linguistica... (professora comega a ler de um papel, parece o seu
planejamento, que trouxe para a entrevista) A gente conta histdrias, mostramos gravuras,
incentivando a dramatizag@o. A partir da historia a gente pode ja também fazer o desenho.
Claro que tudo com ajuda e do jeitinho deles, mas a gente faz. A gente dé giz de cera para

rabiscar, a gente também incentiva bastante o aluno a expressar suas vontades.

- E vocé percebe que eles conseguem aprender a expressar o que sentem?
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P1: Conseguem.

- Mais verbalmente ou por outros meios?
P1: Depende de cada crianca. Eu tenho na minha sala aluno que consegue ja verbalmente.
Entdo depende de cada um. O aluno com mais dificuldade na fala, dai a gente tem que prestar

mais atencdo. Ele faz tentativas as vezes né?

- Eles usam outros meios?
P1: Ahan, o choro, gestos, mas se comunicam. A gente percebe, a gente entende. No dia a

dia ali com eles né?

- Professora, me conte um pouquinho, eu fiquei curiosa de conhecer os seus alunos, vocé
falou que tem sete alunos né? Eles tém algum quadro, alguma sindrome especifica?

P1: Na minha sala tem Sindrome de Down, eu tenho um aluno novo que ainda ndo ta com o
laudo dele fechado, ele tem tragos de autista, mas eu ndo posso dizer que ¢. Nao tem
diagnostico ainda. Eu tenho PC ali também, e ainda tem uns meninos novos que eu ndo tenho

bem certeza ainda. Down eu tenho um so.

- Professora, pela sua experiéncia, como vocé acha que acontece o desenvolvimento da
linguagem nestas criangas? Como vocé percebe este processo do desenvolvimento da
linguagem deles?

P1: E mais com choro, gestos, e tem crianga que sai da estimulagio e ainda nio se comunica

com a linguagem oral.

- Vocé acha que a maioria nao consegue se comunicar verbalmente?

P1: Dos meus que eu trabalhei até agora ndo foi a maioria ndo. Se bem que os paralisados
cerebrais t€ém uma dificuldade né? Esses dificilmente saem da estimulagdo usando a
linguagem oral. Mas quando eles chegam primeiro € o choro, depois ¢ tentativa da fala,
tenho aluno ali que ja se comunica bem. Este que tem Sindrome de Down, ele ja tem trés
anos né, mas a linguagem oral dele ainda é bem inicio. E s palavras, tipo “pai”, essas

coisinhas assim bem simples. Nao forma senteng¢a ainda.

- Vocé ja teve algum aluno que saiu da estimulacdo ja formando sentencga?
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P1: Eu tenho um agora, que ele ja transmite uma ideia mesmo sabe, de casa mesmo ele ja

conta alguma coisa que vocé entende, tipo assim “a mae foi baid na mulher”.

- Que idade ele tem?

P1: Ele tem 3 anos.

- Mas ele ¢ uma excecao? A maioria das criangas ndo consegue formar frases?

P1: Ele ¢ uma exce¢do. A maioria ndo consegue.

- Professora, em sua opinido, como a estimulagdo essencial vai contribuir para o
desenvolvimento da linguagem destas criangas? Quais intervengdes, atividades, vocés fazem
que vocé acha que estimula o desenvolvimento da linguagem?

P1: As atividades que a gente faz ¢ conversar bastante, sempre estar conversando com eles
né. E também a musica, bastante musica, a gente canta, e eu percebo que eles gostam mais

quando a professora canta do que quando eles ouvem CD. Eles prestam mais atencao.

- Vocé consegue identificar porque chama mais atencao deles?

P1: Acho que ¢ porque a gente ta junto, faz gestos, mais brincando. Eles preferem a
professora cantando do que... e eles gostam muito também de assistir desenhos. Da
linguagem o que mais... deixa eu ver... Na frente do espelho também a gente trabalha com

eles conversando, questionando, fazendo com que ele tente responder, falar.

- E os outros tipos de linguagem? Vocé falou que alguns deles tem dificuldade na linguagem
oral, e ai vocés tém intervengdes para desenvolver as outras linguagens também? As outras
formas de comunicagao?

P1:E, gestos, conversando sempre olhando para a crianga, mostrando alguma coisa né. Na
verdade a linguagem alternativa, mas eu os meus muito pequenininhos, eles ainda nao

sabem.
-Vocés ndo chegam entdo a trabalhar linguagem alternativa nesta etapa?
P1: Eu nao to trabalhando ainda nesta etapa. Eu converso bastante com eles, para perceber

o que eles... e eles passam pra gente.

- Professora, como acontece o planejamento de uma aula de estimulacao essencial?
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P1: Eu fago planejamento semanal, porque ¢ muita repeticdo né. A gente trabalha muita
repeticdo. Através desse meu programa aqui (professora mostra um planejamento), eu
preparo o meu semanario. Eo que a gente trabalha, ¢ a linguistica, todo dia, todo dia, todo
dia. A matematica, vocé ta sempre mostrando cor, conversando com eles quem veio, quantos
alunos, quantos meninos, a gente ta sempre trabalhando todo dia a repeti¢ao. Dai tem aqui a

area motora também, que ndo tem como nao trabalhar todo dia né.

- E o seu planejamento semanal, voc€ costuma colocar no papel?

P1: Eu coloco, eu tenho ele aqui no caderno. Eu faco uma semana. Eu s6 escrevo o que vou
fazer. Esse aqui na verdade ¢ de 2012, mas ele ndo teve muita mudancga, porque mudaram as
criangas. As percepgdes também, ndo tem como vocé ndo trabalhar todo dia né. S6 que dai
a gente muda o encaminhamento metodolégico,um dia faz uma coisa, outro dia outra. Mas
o conteudo a gente tem que trabalhar todo dia, as percepgdes, a coordenagdo, a linguistica,
todo dia, o motor... Porque eu tenho aluno ali que anda, e tenho aluno que nao anda. Tem

aluno que ja senta, tem aluno que ndo senta ainda sem ajuda né.

- Tem mais alguma coisa professora, que vocé acha importante eu conhecer sobre o
programa?

P1: Também quando a gente encontra alguma dificuldade que ndo sabe resolver, a gente tem
0 apoio da area da saude né. Eu ao menos sempre estou 14 incomodando eles. Ainda ontem
eu fui, porque eu tenho um aluninho novo ali, eu ndo tenho certeza o quanto ele enxerga e
escuta, dai eu pedi 14 e elas vao me ajudar pra gente ter mais no¢ao do que ele ja consegue.
Se ele nao ta ouvindo né, como eu vou trabalhar com a crian¢a? Entdo eu tenho que saber

certinho. Entdo eu sempre corro e pego ajuda pra eles.

- Vocé considera entdo que ¢ importante esta interagdo de vocés com o pessoal da saude?
P1: Eu acho muito importante, nossa, muito importante. E também eu sempre to me

comunicando com os pais das criangas né.
- E vocé percebe que os pais participam, fazem estimulagdo em casa, o que voce percebe?
P1: Tem alunos que a gente percebe que sdo estimulados em casa, bastante, e ja tem alguns

que nao.

- O que acontece com a maioria?
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P1: A maioria da minha turma ¢é mais na escola.

- Teve algum aluno de vocés que ja foi para o ensino comum? Da estimulagao essencial?

P1: Da estimulagado essencial... eu sei que tem aluno aqui da escola que ja ta lendo, que ja ta
né... mas dos meus mesmo eu nao lembro, ndo sei direito. Tem! Eu tenho um aluno que ta
na escola municipal, ele td maiorzinho, deve ter uns 11 anos agora. Ele estd no ensino comum

sO.

- E vocé acompanhou este processo de alguma forma, ou foram as outras professora?
P1: Nao porque ele ja ndo era mais meu aluno, sé sei que ele ta no ensino comum. Até

conversei com a mae dele, ela falou que ele t4 no comum.

- Vocés trabalham de alguma forma para promover a inclusdo, ou na estimulagdo essencial
ainda nao?
P1: Fica mais pras outras etapas, porque dai eles saem, vao pra pré escola, tem alfabetizagao,

entao...

- Professora, tem alguma teoria, algum autor que vocé se baseia para planejar suas
intervencoes?

P1: A gente tenta de varios tipos, pra gente poder ver o que ¢ melhor para a crianga.

- Tem algum que vocé se identifica mais?
P1: Acho que ¢ uma mistura, vendo a qual a crianga de adapta melhor. Porque cada crianga
¢ um problema, ¢ uma situagdo. Utilizo o que da certo para aquele aluno. Ainda mais que

tem varias sindromes, entdo ¢ muito diferente uma criang¢a da outra.

- Tem mais alguma coisa professora, que vocé acha que ¢ importante eu saber?
P1: Nao to lembrada agora... Porque na hora que a gente ta trabalhando aparece tanta coisa

ne?

- E por isso que eu quero depois observar as aulas de vocés, e inclusive quando eu estiver
observando, se vocé quiser me passar alguma informacao a mais.

P1: Ahan, porque dai surge na hora ali.
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APENDICE B - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM P2

Local da entrevista: APAE
Professora entrevistada: D.Idade: 48 anos

Tempo de duraciio da entrevista: 47 minutos.

- Qual ¢ a sua formacao?
P2: A minha formacdo ¢ Letras Espanhol, ai eu tenho especializagdo em Espanhol, em

Educacao Especial e os antigos adicionais.

-Os adicionais vocé tem em Educacao Especial?

P2: Em Educag¢ao Especial, nas quatro areas.E a pos também.

- E faz tempo que vocé trabalha com educagdo especial?
P2: [...] aqui fazem 13 anos que eu estou na APAE. Eu trabalhei doze em anos em [...] na

APAE. Em [...] mais seis anos e meio.

- E este tempo vocé atuou bastante na estimulacio essencial?

P2: Em [...] eu trabalhei muito tempo, acho que uns cinco anos na estimulacio essencial.
Mas ¢ que de uma instituigdo para a outra difere a maneira de trabalhar. L4 eu trabalhava de
segunda a quinta feira individual com os alunos, ai na sexta feira eu tinha o grupo. Neste
grupo eram introduzidos os alunos que estavam avangando, os outros continuavam

individual. Aqui ndo, aqui ¢ toda a turminha sempre coletivo.

- O pessoal da satude ¢ que acaba fazendo mais os individuais?

P2: E. Essa minha turminha até agora nio tem atendimento. E s6 o meu trabalho mesmo.

- Entdo vocé trabalhou seis anos 14, e aqui quanto tempo na estimulagdo essencial?

P2: Na estimulagdo agora fazem 4 anos. Antes eu trabalhava com TGD, com os psicéticos.

- Entdao mais ou menos uns dez anos de experiéncia na estimulagao essencial?

P2: Eu acho que sim, uns dez anos.



151

- Professora, como vocé acredita que a de estimulacdo essencial contribui para o
desenvolvimento da crianca com deficiéncia intelectual?

P2: Falando no todo; na parte da fala, na parte motora, na parte visual. Porque a gente
trabalha todas as 4reas na sala de aula. O nosso foco ndo ¢ o pedagogico, ensinar letrinha,
isto estd fora. Muita gente pensa que na estimulacdo tu vai trabalhar esta parte. Tu trabalha
claro, escuro, algumas cores. Quando tu trabalha objeto pra separar maior, menor. Mas mais
esta parte de sensibilidade, entdo na maozinha. Depois até vou te mostrar um material que
eu fiz. Porque ndo tem material, tem, mas ¢ muito caro e ¢ dificil, entdo a gente pesquisa ¢ a
gente faz muito material. Até agora nas férias eu estive la em [...], porque 14 eu tenho minhas
ex-colegas, e fui 1a buscar algumas coisas, e trouxe bastante coisa nova. Entdo material que
eu confeccionei: gel dentro de saquinho, que dai tu trabalha esta parte pra eles sentirem,
porque dai eles vao apertando a textura, porque ndo tem como tu colocar o gel. A massa de
modelar eu tenho uma ali que ¢ comestivel, mas antes tu tem que fazer um outro trabalho
pra chegar na massinha de modelar. Eles t€ém o tempo deles. Depois tu trabalha com pedagos
de lixa, dai eu tenho madeiras, pedacinhos de gramado sintético, esponja, varias texturas de
esponja. Entdo tu trabalha ndo s6 na mao como no rosto, que também auxilia na fala. Tu
pode trabalhar com gelo, que essa ¢ uma parte da fono, mas como a gente teve um curso a
gente trabalha porque auxilia a fono. Esta parte de tu trabalhar os fonemas com eles, de
forcar eles a pedir alguma coisa, ndo s6 mostrar “a-a-a-a-a-a-a”, eles t€ém que pedir se quer
agua, nao so apontar mas pedir. E o que a gente fala ¢ pros pais também em casa fazer o
mesmo, ndo dar tudo na mao. Entdo assim, eu t6 trabalhando agora com baldes, tem com
farinha de biju que eu trabalho esta parte da maozinha, s6 que tu fala o tempo todo. Mesmo
que os alunos ndo falem, mas eles tém que se acostumar a ouvir para depois falarem, nao
adianta tu ficar muda na sala de aula. Porque as vezes a pessoa acha que nao fala (a crianga),
entdo nao precisa falar. Entdo tu tem que falar, tem que incentivar. Eles sabem, porque eles
gritam, entdo eles tém essa parte fonética. Tem o potencial, s6 que eles ainda ndo
desenvolveram. E a gente ndo pode dar um prazo. As criancas semdificuldade nenhuma as
vezes vao falar com trés, quatro anos. Entao o nosso alunos que ja tem uma dificuldade, “N”
dificuldades, as vezes a fala dele demora muito mais. Entdo um “ai”, um “oi” pra nos
professores isso dai ja ¢ um presente. Qualquer coisa, até¢ um grito. Tu vai na minha sala, eu
tenho trés que gritam, mas gritam, ¢ 6timo, eles estdo gritando, eles estdo se defendendo.
Estao reclamando de alguma coisa, gostou, ndo gostou, estdo reclamando. Entdo tem o balde
com a farinha de biju, tem outro com a farinha de trigo, depois tu trabalha esta parte de

textura, a maozinha e o pé. Ai depois tem o sagu, mas o sagu cru né, a bolinha dura. S6 que
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¢ individual, ¢ um por um. Ai tu trabalha com a maozinha e com o pé, eles podem passar pro
outro pote, eles fazem o transporte, eles pegam, amassam, se sujam. Depois tu vai trabalhar
com agua, s6 com agua. Também transfere, depois a maozinha, o pé pra sentir. Depois tu
vai trabalhar aquelas bolinhas, que tu coloca na dgua e incham, aquelas de gel, aquela ¢ um
delicia, eles adoram. Dai também tu trabalha a maozinha, o pé, tu pode passar no rosto. Entao
tu faz um trabalho assim que até se eles colocarem na boca nao vai fazer mal nenhum. E eles
vao sentindo, porque esta brincadeira, esta bagunca, chega alguém e diz “ai, eles tdo
brincando”. Claro, ¢ o ludico, eles estio brincando. Porque a fungdo da estimulagdo essencial
¢ tu trabalhar o ludico, ¢ tu desenvolver a crianga em todos os passos brincando. Tu nao ta
for¢ando a crianca a nada. S6 que nos temos todo um planejamento e uma intengao, mas eles

nao sabem disso. Muitas vezes o estranho que ¢ leigo vem e nao sabe o que €.

- Nao entende a funcao do ludico.

P2: Ahan, é. Porque eu ainda penso assim, tu aprende a falar, falando, exercitando. Entao tu
trabalha toda esta parte com eles, as musiquinhas, ai hoje em dia tem o video com Patati, a
Galinha, que sdo musiquinhas que eles resgataram muitas 14 da nossa infincia, e a gente
consegue trabalhar com eles. Tem varios recursos pra ti poder trabalhar. Eu penso que o
trabalho ¢ demorado, ¢ a longo prazo. E como aqui os atendimentos (referindo-se aos
atendimentos da saude). Tem criancas sendo atendidas, as vezes nao pode excluir aquelas
para colocarem outras. Entdo por isso que eles ainda nao tém o atendimento, eles ja fizeram
avaliagdo, mas tem que ficar na fila de espera. Enquanto fica na fila de espera nao se
trabalha? Nao a gente vai trabalhando. E dai tudo vai dando sequéncia, que depois a fono,
claro, dentro da éarea dela ela vai trabalhar, a gente da umas pinceladas, porque nao € a area,
tu tem um conhecimento que ¢ minimo, porque quando a pessoa estuda, estuda s6 naquele
ramo. A gente tem pinceladas de varios ramos, entdo a gente vai procurando estudar,

pesquisando, buscando outras coisas, pra ti chegar num caminho pra poder auxiliar cada um

deles.

- E que areas do desenvolvimento vocé percebe que estas acdes todas mais desenvolvem?

P2: Eu acho que mais o visual e o motor. A fala ¢ muito demorada. S6 que se passa dois
dias, no outro dia vocé vai trabalhar aquela atividade ele ndo lembra mais. Por isso assim,
muita gente diz que ndo, mas € repetitivo, ¢ como se fosse mecanico. Tu ndo trabalhou,
passou dois, trés dias eles esquecem, tu tem que voltar e mostrar de novo o caminho para

que ele realize a atividade que tu quer que ele faca.
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- Entdo ¢ um trabalho de paciéncia.

P2: E de formiguinha. (entrevistada ri) E de formiguinha.

- Professora, como vocé percebe que a estimulagdo essencial contribui para a escolarizagao
deles?

P2: Em primeiro lugar a parte motora, e a de percep¢ao. Porque tu trabalha tanto o ludico,
tanto a brincadeira, esta parte motora até de massinha de modelar, eles rasgam papel, eles
gostam muito de rasgar o papel, tem criancas que chegam a nao conseguem rasgar o papel,
ndo conseguem amassar o papel. Entdo, antigamente, nao sei se tu lembra, ndo existia
Jardim, Pré, nada, entrava direto pra primeira (série). Na hora da letra cursiva, as criangas
ndo conseguiam fazer porque nao tinha esta parte da coordenagdo motora. Porque esta parte
foi treinada, e ai ndo tinha esta valorizacdo, ¢ besteira. Existia um teste que tu fazia que tu
recortava algumas coisas 14 e deu né? Entdo o que eu acho que vai ajudar, que segue na linha
¢ esta, na parte motora, na parte dele ter limite, porque a gente trabalha esta parte de limite
também, ele vai sair da sala quando ¢ o horario, ele tem o horario do lanche, a rotina, porque
eles t€m que ter rotina. Esta turminha, porque a maioria deles ¢, tem dois Down, ¢ 0s outros
sdo alunos com pauta autista, eles tém uma psicose também, e a deficiéncia mental. Entao
assim, esses alunos sdo muito individualistas, vocé ndo consegue o toque. Um dos alunos
agora eu ja estou conseguindo chegar nele, esse da maga (referindo-se a um aluno que comia
maca quando eu cheguei na sala de aula). Entdo assim, tu pega por um ponto, eu peguei ele
pelo estdmago. Entdo ele chega, ele ja espera cortar a magi, ele vem. As vezes ele me bate,
me puxa na blusa, no brago. Mas assim, ele pega, quando ele sentiu ele ja larga. Ele nao
gosta, se tu encostar nele, ele grita. Entdo assim, tem que ter uma rotina, tu seguindo a rotina
vai tranquilo. Todo trabalho tem que seguir uma rotina, primeiro tu trabalha o limite, porque
sem o limite tu ndo consegue fazer nada. O outro menino ali que estava chorando e gritando,
ele ndo tem limite nenhum. Ele ndo tem limite pra sentar, ele ndo tem autocuidado, porque
eu tenho trés que ainda ndo caminham, entdo se eles estdo no tatame, ele se joga por cima,
ele ndo olha, e ele ¢ pesado, ele machuca. Entao tu tem que estar sempre cuidando onde ele
vai. O outro menino autista também, ele ndo tem nog¢do. Entdo tu tem que estar sempre dando

o limite do espago também, e tem que estar sempre falando.

- E vocé percebe que isto auxilia nas etapas posteriores?
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P2: Auxilia, auxilia depois. Porque eu ja tive turmas, hoje em dia eles tdo com 21 anos, eu
fiquei cinco anos coma mesma turma, e eram alunos assim que ndo tinham limite nenhum.
Primeiro eu trabalhei esta parte do limite e da rotina. Eles faziam a mesma atividade, claro,
tu trocava os horarios, mas era a mesma. Porque tu ndo conseguia trabalhar com eles, eles
ndo aceitavam. Eles queriam pular, queriam sair, queriam morder, gritavam. Entdo eles ja
iam sozinhos, j era automatico. E se mudava alguma coisa, se chegava alguém no ambiente,
era horrivel. Eles tém muito esta ansiedade quando chega alguém estranho, eles nao aceitam.
S6 que depois, com o tempo, acho que um ano depois que eu estava com aquela turma,
tranquilo. Eu até conseguia sair com eles, eles conseguiram participar das festas, das
festividades do calendario escolar. Mas ¢ algo que ¢ demorado, vocé nao pode dizer assim
“daqui um més, daqui dois meses”. Depende deles, do teu trabalho e deles. Entdo na
estimulacdo tu comegando cedo, eu acho que vai melhorar 14 no andar das séries que eles

vao percorrer.

- Vocé que tem bastante experiéncia, vocé percebe diferenga nas criangas que passaram pela
estimulacdo essencial e as que ndo passaram?

P2: Percebo. Os meus ex-alunos, nenhum deles passou. Sao alunos que vieram para a escola
com 10, 11 anos. Nunca tinham frequentado a escola, ¢ fez toda diferenga depois. Entdo eu
comecei com os grandes um trabalho de estimulag¢do. Porque se tu vai analisar a idade
cronoldgica e a mental, alunos com 12, 13, 14, 15 anos, e a idade mental deles era dois
aninhos, eram bebés. Andavam com paninho pendurado, aquele choro quando ndo queriam
fazer alguma coisa, que bebé faz, que vocé sabe que ja passou. Entdo eu vejo a diferenga. S6
que eu tinha que alfabetizar aqueles alunos, s6 que tu ndo podia comegar por cima.Tu nao
comega pelo telhado, tem que comecar pela base. E eu fui indo, fui indo, até chegar aonde
queria. Eu me senti realizada, e ai trés anos que eu estava com eles eu fui pra APAE Rural,
entdo esta agressividade e tudo, porque era um ambiente mais aberto, tinha onde caminhar,
e foi 6timo pra eles. Dai eu fiquei mais dois anos com eles 14 e depois voltei pra cad com outra
turma. Mas eles ficaram, e até hoje, e ¢ bom que eles nao esquecem da gente. No final do
ano geralmente tem a festa de Natal, e eles vém, “ah, D., D.”, e abragam, a beijam. Entado ¢
o que ficou e marcou. Porque as vezes a gente passa dois, trés anos e ndo lembra o nome do

outro né? E eles ndo esquecem.

- Professora, e com relacdo a linguagem, pela sua experiéncia, como vocé observa que ocorre

o desenvolvimento a linguagem destas criangas?



155

P2: E assim, depende de cada aluno. Antigamente tinham aqueles seminarios, dos
professores junto com os técnicos. Porque as vezes ¢ feita a avaliacdo e esta parte técnica a
gente ndo tem acesso, € a gente ndo tem horario para conversar. Porque ¢ muito importante
esta troca de ideias, eu sou desta opinido. Eu acho que tu tem que trocar, porque ninguém
sabe nada, mas também ninguém sabe tudo. Depende de cada aluno na fase em que ele esta.
E como eu tava te falando, a idade cronoldgica ndo bate com a mental. Entdo tem alunos
com cinco anos que ainda tdo chupando o bico, estdo 14 naquela fase ainda do chupar o dedo,
e tu vé que ndo vai, tu explora, tu incentiva para que o aluno fale, que saia algum som e ndo

sai nada. Entdo eu acho muito lento, a parte da fala me preocupa bastante.

- E a parte mais dificil?

P2: Eu acho a mais dificil a da fala.

- E ai vocés procuram trabalhar outras formas de comunicagdo com eles?

P2: Teria dai os gestos né, a LIBRAS. Até¢ de manha no [...] eu trabalho com os surdos. Mas
eu acho complicado, porque dai tu precisa também de um apoio, de um profissional
especifico para trabalhar. Dai ndo €, porque a APAE ¢ mental né. S6 que nds aqui hoje em
dia temos alunos mental e surdo. Nos temos aluno cego e mental. Entdo assim, ¢ complicado
trabalhar, porque dai tu vai entrando numa area que nao ¢ tua. E outra, tu trabalha muito com
figuras, eu trabalho. Porque dai eles comegam “papd”, comida, porque em casa alguém fala.
Af tem gente que ¢ contra, mas ao menos esta saindo um som, ta se comunicando. “Nené”,
ou agua — “ga”, e ai comecam as silabas. Ou entdo apontam “a”, quer 4gua, entdo tu tem que
incentivar. Tu fala: “4gua”, mas tu sabe que o “4” ¢ dgua. Entdo através das gravuras eu

gosto de trabalhar.

- Como uma forma de comunicagao alternativa?
P2: Alternativa, sim. A outra seria sinais, mas ai seria o aluno que ndo emite som nenhum

mesmo.

- No caso dos teus alunos, eles se comunicam de alguma forma verbalmente?

P2: Nao. Um aluno, o E., ele grita. Ele ndo fala palavra nenhuma, ele grita, s6 grito. O V.,
ele grita e chora muito. Chora o tempo todo e grita. A Unica coisa que ele emite é “papa”,
quando ele t4 com fome, e “mamamama” quando ele quer ir embora, da tchau. So silabado,

até hoje eu nao ouvi ele falar mais nada. Mesmo que tu incentive, fale, nas musiquinhas, nas
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rodinhas, nada, nada. Até é muito dificil ele ficar ali sentado, ele ndo fica. E quando ele quer.
A J. s6 grita. SO grita também, ndo emite nenhum som. Um som assim de silaba, eu até
mesmo uma vogal, nada. O C., um aluno que eu tenho bem complicado, ¢ PC, ele nao
visualiza nada, tu fala com ele ndo tem reacao nenhuma, ele s6 chora. O B. também, ele se

comunica através do choro ou do sorriso.

- E gestual, vocé percebe que eles...

P2: S6 o V. que da tchau, faz “vem” (professora faz o gesto com a mao), “meu” (professora
bate com a mao no peito”. Ontem ainda eu tava sentada com o C. fazendo atividade sensorial
nele, e ele (V.) vinha e encostava porque eu esqueci o 6culos, ele encostava, dava beijo,
passava a mae no rosto, no cabelo e dali um pouco ele voltava de novo, carinho. E quando
ele ta bravo ele se autoagride, o E. ¢ a mesma coisa. Ele se joga e autoagressao. O C. ndo
tem reagdo nenhuma, pode passar macio, passar agua nele, ele ndo demonstra reacao

nenhuma. A comunicag¢do € s6 o choro, ¢ choro o tempo inteiro.

- E a estimulo auditivo ele reage?

P2: Nao. Porque eu peguei esta semana o microfone que tem musiquinha, tem a luzinha,
reacdo nenhuma, como se nao estivesse fazendo nada. Ele ¢ um caso bem complicado. O R.
¢ o0timo, ¢ o que nao veio, ta se desenvolvendo assim... ele tem dois aninhos, vai fazer trés
agora em abril, € Down, ele estd caminhando, conversa, ja mantém um didlogo, as frases,
“eu venho amanha”, “td bom”. Entdo assim ele ja tem, ele me chama de mae, a mae ¢ mamae,
eu sou mae. Ai eu digo “professora”, e ele “mae”, ndo adianta. Mas ele diferencia, mamae e

mae. Papai, vovo, até palavrao ele fala (professora ri). T4 bem desenvolvido, entdo o R. ¢

otimo.

- Sao quadros bem diferentes...
P2: Bem diferentes, uma turma assim diferenciada. O B. nada, gestos nenhum, porque ele

tem aquela hipertrofia, até quando tu pega ele entorta mais ainda.

- Professora, que intervencgdes vocés fazem na estimulacdo essencial que vocé percebe que
contribui para o desenvolvimento da linguagem? Antes vocé falou de trabalhar texturas no
rosto...

P2: Isso, massagem, exercicios fonoarticulatorios de lingua, bochecha (professora faz alguns

exercicios para demonstrar, estalando a lingua movimentando a bochecha). Essa parte do
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maxilar a gente faz massagem. Tu coloca a maozinha dele na garganta dele e na da gente
(professora emite alguns sons). Com apito, lingua de sogra, para o sopro. Bolinha de sabao,
que ajuda para trabalhar a respiracao. A vela antigamente a gente usava, hoje em dia eu acho
perigoso, as vezes tu td com muitos ali, ndo vale a pena. A gente trabalhava baldo, o assoprar.
Eles adoram, geralmente eles ndo conseguem, daia gente assopra e larga o ventinho, faz o
barulhinho, ai ja trabalha audi¢do, ja trabalha cores. Entdo dé pra trabalhar bastante coisa.
Na hora do lanche, o paladar, que dai tu trabalha a parte gustativa, doce, salgado, trabalha a
parte sensorial também, sensdrio-perceptiva, morno, frio, quente. Ai tu pega um iogurte que
sempre vem de sobremesa, as texturas, o0 mais molinho, o mais grossinho. A gente cuida
também esta parte da mastigagdo deles, que também ¢ um exercicio. Mas dos meus ali, todos
eles o lanche ¢ batido. O V. é um que em casa s6 toma mamadeira. Aqui até ele traz uma
cheia, a gente ndo da. Mas ¢ que tem que ser devagar, entdo as vezes quando ¢ a polentinha,
vem os pedacinhos de frango a gente tem o trabalho de picar bem para nao ter perigo de se
afogar. A gente t4 sempre falando pra mastigar, mas colocou vai reto, eles ndo tém essa...
porque em casa também nao ¢ trabalhado. A nossa dificuldade ¢ que tu ndo tem apoio da

familia.

- O ideal ¢ que o trabalho fosse continuado em casa?

P2: E, fosse continuado em casa. Até a mde de um aluno esse dias eu falei, “olha mie, ele
tem condi¢des, d4 uma esmagadinha no arroz, no feijao, s6 esmaga”. Mas ndo, ¢ batido
porque sendo, Deus me livre acontecer alguma coisa. Entdo aqui ela é batida, s6 que ¢ um

batido mais grosso, a gente nao deixa assim muito... fica mais pastoso.

- Professora, como vocé costuma preparar as suas aulas, vocé faz um planejamento diério,
semanal...

P2: Nio. E assim 6, a gente tem que no comeco do ano, nds temos o0 nosso planejamento
anual, que ¢ dividido nas éreas,e eu tenho o semandrio, da estimulacdo ¢ feito semanério.
Porque assim, hoje de repente vem cinco alunos, eu vou trabalhar so esta parte sensorial com
eles. Entdo assim, ndo tem como tu ta todo dia, eu ndo tenho tempo, eu tenho hora atividade
mas eu tava sem hora atividade, agora eu tenho na segunda feira os dois primeiros, na quarta
feira um horario, que dai ndo d4 tempo pra nada, e na quinta feira eu tenho os dois primeiros.
E dai nesses horarios eu tenho que organizar a chamada, ai eu tenho a agenda deles que vao
todo dia com o relato das atividades, e dai o semanario. Entdo geralmente o semandrio tu

leva pra casa, tu faz em casa, tu ndo tem como fazer aqui. E quando ¢ atividade assim, alguma
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coisa pra eles, também em casa. Entdo a gente segue o planejamento bimestral, porque assim,
no bimestre tem que trabalhar a parte psicomotora, a parte motora, as percepgoes, € a parte
linguistica. Linguistica entra a parte da fala, e a outra parte ¢ a matematica. Entdo eu vou
dividindo as atividades dentro daqueles contetidos. O semanario € o relato do que eu estou

fazendo. Dai no meu semanario tem os conteudos que eu trabalhei e as atividades.

- E este planejamento ¢ bimestral...

P2: E bimestral, mas a gente fez pro ano todo.

- E dai vocés tem objetivos definidos?

P2: Objetivo geral, especifico, tem tudo.

- Vocé pode me dar um exemplo de um objetivo?

P2: Vamos dizer assim, na parte da percepg¢ao... eu vou buscar o planejamento e também o
meu diario (professora sai para buscar). E 0 mesmo da manh (eu ja havia tirado uma cépia
do planejamento da professora da manha). Porque assim, estimulacdo essencial se reune no
comeco do ano, ai Fundamental e EJA. E dai a gente trabalha junto, por area. Entdo assim,
os conteudos ¢ o diario, entdo de 4 a 8§ (referindo-se aos dias do més): linguistica, oralidade,
matematica, socializagdo, valores, percepcdo visual, tatil e auditiva, gustativa, olfativa e
sensorial, motricidade global (lendo o que estava no caderno). Entdo, as atividades:
participar da rodinha da conversa, escutar e cantar as musicas de roda, imitar os gestos, fazer
mimica, nomear os colegas, mesmo que eles ndo falem a gente tem que falar todo dia.
Nomear objetos e figuras, ou apontar quando nao falar. Entdo o professor pede e eles
apontam, mostram. Repetir silabas e palavras, brincadeiras individuais € em grupo. O que
eu tenho muitas dificuldade ¢ em grupo. Esconde-esconde, bola, jogos de encaixe.Dai tu faz
as atividades: atividades coletivas com blocos e quebra cabeca. Quebra cabeca eu estou s6
em trés pecas, e assim mesmo ta dificil, vamos indo, tem que ter paciéncia. Conversa
informal sobre respeito e regras de convivéncia. Falar sobre o que ¢ certo e errado, nao
adianta s6 dizer ndo, tem que dizer o porque, mesmo que eles ndo tao entendendo nada, mas
tu tem que ter um didlogo. Eu tava vendo até semana passada, o V. ele comegou a chorar e
se jogar, e dai eu disse “V., ndo! Vocé tem que esperar, ndo ta na hora”. Ele parou, e ficou

olhando, ele entendeu a mensagem.
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- Professora, vocé falou que tem dificuldade de trabalhar em grupo. Quais sdo as tuas
dificuldades?

P2: Nao, a dificuldade nao ¢ eu trabalhar em grupo, ¢ que eles ndo realizam atividade em
grupo. Mesmo que tu tente agrupar e fazer, mesmo tu comegando de dois, pela dificuldade
que eles tém de socializagdo, porque eles sao muito individualistas, eles nao dividem nada.
Al eles puxam, eles empurram, entdo ¢ um trabalho demorado. Nao que eles nao vao fazer,
mas ¢ demorado. Entdo a dificuldade no comego agora ¢ a atividade em grupo. Entdo ¢ mais

individual.

- Professora, vocé ja teve algum aluno que foi para o ensino comum, que foi incluido, vocé
j& acompanhou algum processo assim, vocé trabalham alguma coisa neste sentido?

P2: Dos meus alunos, s6 quando eu tinha fundamental, ndo na estimulagdo essencial. L4 em
[...] (cita a instituicdo anterior na qual trabalhava) eu tive um aluno que foi, hoje em dia ele
estd com 24 anos, ele terminou o Ensino Médio no ensino comum. Por que 14 era assim, era
estimulacdo essencial, primeiro e segundo ano. Af eles iam para o ensino comum, ¢ ele

terminou. Ele levou mais tempo, mas terminou.

- E vocé lembra como foi o processo dele ser incluido, a escola especial ajuda neste
processo?

P2: Ajuda e auxilia o tempo todo. Tanto que ele continuava fazendo fono, o tempo todo ele
continuou fazendo fono no percorrer da vida académica dele, e fisio. E as pedagogas estavam

sempre se comunicando pra sanar alguma dificuldade ou auxiliar no que ele precisasse.

- Para mim uma ultima pergunta; vocé tem algum autor, alguma abordagem teorica que te
apoia no teu trabalho?

P2: Olha, eu gosto muito de Vygotsky, gosto muito, Piaget também. Eu acho o Piaget nessa
parte, no inicio, eu acho super importante. Agora esses dias também, eu estava até... deixa
so ver se eu acho aqui (professora folheia alguns papéis). E novo, eu ndo conhecia, um
pensador que eu achei algumas coisas assim bem interessantes. Eu acho que nao anotei o
nome dele, mas ele ¢ na mesma linha de Vygotsky. Eu costumo xerocar e guardar. Eu acho
que ficou num outro que eu tirei, agora ndo recordo o nome. Mas a linha mais ¢ Vygotsky e
Piaget. S3o os dois que eu acho assim, que tem mais referéncia, que tu consegue mais apoio
pra ti compreender a dificuldade dos alunos. Te d4 mais embasamento tedrico. Os outros

tedricos, eu acho assim, a gente nao guarda nome porque tu pega algumas coisas, tu pega o
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que ¢ importante, o que tu acha que vai te ajudar. Porque tem muita coisa que tu trabalhando
dia a dia, tu vé que muita coisa € sO teoria, na pratica nao te ajuda em nada. E muito bonito
no papel, mas na pratica nao. E eu penso assim, o que falta hoje em dia na educagao especial

¢ tu ter mais incentivo pra ti poder crescer.

- Incentivo em que sentido?

P2: Em sentido até¢ do governo, em pesquisas e tudo porque ¢ muito bom tu ver coisas que
estdo funcionando em um lugar e tu tentar copiar, mas tu tem que trazer pra tua realidade,
geralmente tem que fazer modificagdes. Eu vou te dar até um exemplo, agora que tem esse

filme “Caras”...

- “Colegas™?

P2: E “Colegas”, é. Eu tive o prazer de conhecer os dois (referindo-se aos atores do filme)
quando namoravam, que eu fiquei uma semana em Sao Paulo, fazendo curso. Eles tem uma
dindmica para falar, para interagir, 6tima. S6 que tu tem que ver a estrutura deles, a estrutura
familiar € outra, a estrutura da APAE 14 ¢ outra. La cada professor tem quatro alunos, eles
tém aula de balé, de oratodria, eles t€m um professor e matematica, um de portugués, eles tém
por area o professor. Entdo assim, ¢ uma outra realidade, tu entra 14 dentro, nés levamos dois
dias para conhecer a escola inteira. Tem piscina olimpica... mas ¢ a APAE central, nao das
periferias, a realidade dai ¢ outra, n6s fomos em todas la. Entdo assim, o que serve la as
vezes ndo vai servir em outro lugar. E ndo € s6 o professor, ndo ¢ s a familia, ¢ um conjunto,
até a sociedade que investe. Porque estes alunos, a preocupagdo ¢ que eles t€ém que ter um
lugar para ir no futuro, e onde ¢ que eles vao depois? A sociedade ¢ que vai ter que acolher.
Al entra o fator econdmico, o fator social, entra tudo né, a educagao, tem que ser considerado.

Entdo eu acho que se cada um fizer a sua parte, mas tem que fazer. E uma soma de esforgos.

- Professora, foi muito bom, contribuiu bastante, quero te agradecer. Tem mais alguma coisa
que voce gostaria de me falar?

P2: O que ¢ importante ¢ a familia. O que a gente sente muita dificuldade € na familia. Em
primeiro lugar a ndo aceitagdo. A gente fala tanto em preconceito, o preconceito comega
dentro da familia, isso a gente vé€ de longe. Na higiene da crian¢a, na maneira como ¢ tratada,
no material dela, tu nota aquele que ¢ amado, que ¢ aceito, e aquele que ndo ¢é. E a maioria

ndo é. A maioria tem dificuldade em aceitar, muita dificuldade mesmo.
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- Voces sentem falta desta proximidade da familia?

P2: Desta proximidade e da ajuda. Porque se tu ndo ama, tu ndo ajuda. Entdo ai que tu vé,
quando tu pede alguma coisa, tu vé que fala com jeito, pra pessoa auxiliar, porque ¢ um
trabalho em conjunto, e tu vé que nada ¢ feito porque ndo ama, porque nado aceita. Isso ¢ a

realidade.

- Vocé acha que um apoio, um suporte pra essas familias ajudaria nesse processo?
P2: Ajudaria, mas eu acho que hoje em dia o governo dd o suporte, em dinheiro, em

alimentacado, isso a gente sabe que tem. Mas eu acho que o suporte profissional.

- Em termos psicoldgicos, de acolhimento?

P2: Isso. Que eles tenham responsabilidade com o filho, eu acho que falta a responsabilidade.
Porque hoje em dia as familias recebem ajuda, mas tu nota que eles ndo tém a
responsabilidade no crescimento do filho. Essa parte intelectual, de individualidade, dele ser
independente, tu ndo vé esse apoio da familia. E eu penso que isso dificulta muito o nosso
trabalho. Nao adianta a escola se empenhar, o governo se empenhar se a familia faz de conta.
- Facilitaria de a familia tivesse mais participagao?

P2: E mais ajuda né? Porque sdo quatro horas aqui, o restante onde ele fica? Fim de semana?
Entdo tu nota que nao tem muita continuidade porque um trabalho que tu leva a semana
inteira, sibado ¢ domingo morreu. Na segunda tu tem que recomegar tudo de novo. Ai ¢
facil, coloca a culpa na escola, coloca a culpa no governo, entdo teria que ser um trabalho
em conjunto mesmo. A familia teria que ter esta consciéncia. E até esse problema da fala,
muitos alunos a gente sabe, que ele convive em casa, ou na frente de uma televisao, ou numa
peca escondido, isso a gente sabe que acontece. Entdo ele nao tem essa dindmica de brincar
com ele, dele participar. Quantos alunos nossos, tem vizinhos que nao sabem que ele ¢ filho,
porque ele ¢ escondido, escondido da propria familia. Pode ver, a maioria ndo sabe comer,
porque eles ndo tem esse carinho de “pega a colher”, em casa eles comem com as maos, 0s
meus aqui, todos eles, tirando os que tém dificuldade motora, mas os outros se tu der eles
vao com a mao no prato. E até na fala, eles ndo interagem, se eles ndo interagem na parte
motora, na parte afetiva, tu acha que eles vao interagir? Pra que eu vou conversar se nao

falam comigo?

- Importante considerar este aspecto mesmo... E 0 que mais professora, tem mais alguma

informacao que vocé acha importante?
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P2: Nao, acho que ¢ isso, acho que o maior problema mesmo ¢ a familia. Porque o governo
a gente vé que ta fazendo a parte dele. A escola faz a parte dela dentro das limitagdes que
tem, porque também depende de 6rgaos para fornecer, tem lista de espera, mas este ¢ um
problema que tem que aguardar, tem que esperar né? Mas eu acho que a familia € o maior

problema que tem.

- E como vocé acha que isto poderia ser solucionado?

P2: Eu acho que a cobranca. Da escola, do governo, haver mais fiscalizacdes até por estes
tantos beneficios. Porque eu acho um horror quando tu escuta um pai dizendo que ja tem
dois filhos deficientes, ¢ a mae ta gravida, “tomara que venha outro porque dai eu ganho
mais”. Gente, eu acho isso o cimulo, entdo ¢ uma situacdo que eu acho que tem que ser
esclarecida. E uma roda viva, um depende do outro, e quando uma engrenagem nio ta

funcionando, as outras nao vao.

-Professora, quero te agradecer muito, foi muito importante para a minha pesquisa.
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APENDICE C - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM P3

Local da entrevista: APAE
Professora entrevistada: I. Idade: 37 anos

Tempo de duraciio da entrevista: 10 minutos

- Estou aqui na APAE com a 1., que ¢ auxiliar da professora O. I., ha quanto tempo vocé
trabalha com Educagdo Especial?
P3: Fez um ano, eu entrei dia 14 de fevereiro do ano passado. Um ano que dois meses que

eu to aqui.

- Vocé ja havia trabalhado em outra escola de educagdo especial antes?
P3: Nao, nunca trabalhei. Trabalhei em outros, de auxiliar administrativo, de servigos gerais.

Mas aqui € a primeira vez.

- E desde que voce entrou esta com a professora O. na estimulacdo?
P3: Nao, ano passado eu trabalhei com a professora R., era variado né, de manha trabalhava

com ela, dai a tarde eu trabalhava com a professora M., que sao s6 PC.
-Ah ta, e ndo ¢é estimulagao essencial...
P3: E, que dai a gente era em poucas meninas, dai a gente de tarde, nas trocas também né.

Dai a gente variava de sala, ndo era s6 uma sala.

- Mas desde que vocé entrou vocé trabalha de alguma forma com a estimulagao essencial?

P3: Sim, desde que eu entrei.

- Vocé estudou até que série?

P3: Eu estudei o segundo grau, depois fiz até o segundo periodo e desisti.

-Qual curso vocé comecgou a fazer?

P3: Ciéncias naturais.

-Vocé tem alguma formagdo na area de educagio especial?



164

P3: Eu fiz magistério no segundo grau.

- E vocé fez algum adicional em educagao especial?

P3: Nao fiz nada, s6 comecei a trabalhar aqui dai.

- I., me conte um pouquinho sobre o seu trabalho, o que vocé faz, qual ¢ sua fungdao com as
criangas da estimulagao?

P3: A minha fun¢do mesmo ¢ mais troca, dar de comer, troca de roupa, de fralda. Ai eu
converso, eu brinco com eles, tiro 14 pra fora, vou passear na casinha, no parque. Este servi¢o
nos fazemos. Dar de mamar também quando chega os pequenininhos né, que nem agora eu
peguei um piazinho ali né, eles chegam com uma fome danada. Tem dois bebés né, dai

quando eles chegam eu ja dou mama pra eles.

- Entdo além da parte de alimentacao e higiene voc€ também trabalha com brincadeiras...

P3: Trabalho também.

- E como esta sendo para vocé trabalhar com eles?

P3: Ah, eu to gostando, eu me divirto com eles. Eu nunca tinha trabalhado na educacao
especial né. Ja trabalhei, mas com turma normal. Com eles ali nunca tinha trabalhado. Ano
passado, a turma da tarde, eles ficavam s6 deitadinhos ali, eles s6 dao risada, reagem com o

olho, mas ¢ mais dificil pra eles reagir aos estimulos né.

- Dos PCs, vocé esta falando?

P3: Ahan (confirmando). Agora os ‘downzinho’ eles reagem bem, sao bem inteligentes os
bebés né. Tem o C., acho que ¢ PC o dele, acho que ele tem problema no olho, porque ele
ndo brinca nem nada. Vocé da o brinquedo na mao pra ele, ele ndo se interessa nada. Agora

os outros ja brincam com tudo, dai ja briga com o outro por causa do brinquedo.

- L., como vocé percebe que a estimulacao essencial, este trabalho com os bebés, contribui
para o desenvolvimento deles?

P3: Os brinquedos?

-O trabalho que ¢ feito com eles, de estimulagdo, tudo o que as professoras fazem. Como

vocé percebe que contribui para o desenvolvimento deles?
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P3: Ah, de um ano pro outro vocé vé€, vocé chega no outro ano ja vé que a crianga
desenvolveu bastante né. Que nem tinha o R. ali da outra sala, ¢ ‘downzinho’ também, mas
acho que ndo enxergava direito. Esse ano ele ja caminha bem né, ano passado se eu ndo
segurasse bem na mao dele quando vinha 14 do Onibus, ele caia, entdo pra vocé pegar essas
criangas vocé tem que ter uma firmeza. Uma hora ou outra eles vao cair né. Entdo ¢ assim,
que dai ano passado, de um ano pra outro, a gente vé que eles mudam. Ja reagiram um pouco

mais. E legal ver eles se desenvolvendo melhor.

- E além do caminhar que vocé falou, que outras areas voceé vé que desenvolve?

P3: Pra brincar também né, no brinquedo, pra escutar o que a gente ta falando. A gente pensa
que eles ndo entendem, vocé vai notando com o passar dos dias. Vocé fica ali né, vocé fala,
eles entendem, até o PC né. Esses tempinho eu tava dando de comer a outra menininha, ai a
professora largou que deu sinal dela ir, dai ela chorou. Dai eu disse pra ela ‘0, vocé largou,
ela chorou’. Ela ja percebeu e ficou chorando, dai eu terminei a outra e ja fui dar pra ela o
alimento. Mas eu acho que eles reagem com o que vocé aplica ali, os joguinhos, os
brinquedos que vocé vai oferecendo pra eles né. Eles vao se desenvolvendo com o passar do

tempo.

- Vocé pode me contar algumas coisas que faz com eles, que vocé acha que contribui para o
desenvolvimento deles?

P3: Ah, eu brinco com eles, contamo historinha, cantamo junto. Eu acho que eles se
desenvolvem, porque dai eles pedem as musiquinhas, que nem agora tava ligado o radio,

eles pediram né. Acho que ¢ isso mais, dos pequenos né, a maior parte.

- E como vocé acha que estas atividades que vocé faz ajudam... o que desenvolve neles estas
atividades?
P3: Ah, eu acho que desenvolve a alegria deles né, porque, eles ddo risada, tudo. Eu acho

1SS0 né.

- E vocé acha que no momento que vocé troca fraldas, que vocé d4 comida, ja ¢ um momento
também de ensina-los?

P3: E um momento de vocé t4 ensinando, porque as vezes tem seis né, que dai é apuradinho
né, dai a gente ja vai ensinando a eles pra eles aprenderem a comer sozinho, porque um que

coma sozinho ja vai ajudar a gente. Entdo ali a maioria deles vocé tem que por na boca
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mesmo, que eles ndo comem sozinhos. O Unico que come ali mesmo ¢ o M., mas ali da
turminha do ano passado que eu tava, eram uns dois s6 mais ou menos que tinha que por na
boca, os outros foram todos ensinados. Mesmo que eles derramassem na mesa ou no chao,
na roupa, na toalha, eles comiam sozinhos. S6 cuidando pra eles ndo se afogarem né, que a
gente sempre esfria bem o lanche antes de passar pra eles. Ensinar eles também a ir no
banheiro, porque tem alguns que ndo sentem o Xixi nem o cocd né, entdo tem alguns que a
gente vé que pode ir no banheiro e fazer xixi né. Ele vai aprendendo aos poucos né. Igual
ano passado, que a B. ja tinha 6 anos e usava fralda. Eu entrei e desde o comego ja fomo
tentando, tirando as fraldas, cada passinho a gente levava pra ela ndo fazer, ia perguntando
se ela queria ir no banheiro, que ela ndo fala direito ainda. Dai esse ano ainda ela nao usa
mais fralda, mas &s vezes ela faz na calcinha sabe. Outro que eu to ensinando a tarde, ele
tem 12 anos. Eu pedi pra mae, que ele ja ta grande, pra ajudar na casa a tirar a fralda dele né.
Ela falou ‘entdo vou ajudar, dai vocé ajuda aqui n¢’. Dai tiremo a fralda, mas de vez em

quando ele suja as zorbinha dele também. Ele ¢ ‘downzinho’, acho que ele nao deve sentir

quando ta com vontade.

- E com os pequenos da estimulag@o essencial, vocé trabalha também para ir ao banheiro?

P3: Tem um ali que eu to querendo levar ele no banheiro, o M., eu acho que ele tem ja
condi¢des, porque ele € super inteligente, ele conversa, ele fala tudo. Mas tem que ensinar
primeiro pra eles pidi pra gente né. ‘Quer ir no banheiro?’, tem que ir perguntando pra eles

cada passinho, sendo ele vai ali e faz nas calca.

- Entdao esse momento de higiene, alimentacdo, vocé acha que ¢ um momento deles
aprenderem?

P3: E, é um momento deles aprenderem, porque essa sala aqui, os maiorzinhos, a maior parte
deles come sozinho. Eles ja passam sabendo né. J4 comecam a comer sozinho dai. Eles tem
que se virar sozinho, que nem eu disse pro L. ¢ voce ja ta grandinho, ndo tem necessidade de
vir de fralda’. Porque as vezes ta aquele calordo, dai d4 um do6 na gente. Ano passado que
tava muito quente, dai os coitadinho com fralda, esquenta demais. Ano passado também, a
maior parte do tempo ele ja tava bem sem fralda. Dai tem um outro que ¢ bem espertinho,
nao sei porque a mae manda fralda, ele mesmo tira a fralda. Tem que conversar com a mae
dele pra tirar a fralda ja, que ele ja sabe ir no banheiro, ndo precisa mais do uso da fralda.

Eu acho que ele é bem esperto ja, porque ele vai, ele faz xixi no banheiro direitinho.
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- 1., como vocé percebe o desenvolvimento da linguagem das criancas da estimulacdo
essencial?

P3: Os “downzinho” eles demoram pra falar, sabe? Alguns eles ja falam, mas falam assim
atrapalhadinho né, as vezes a gente entende, as vezes ndo. Tem dificuldades, bastante pra

falar. Tem uns que quase nao falam nada.

- E apesar desta dificuldade, eles tentam se comunicar de outras formas?
P3: Tentam. O olhar né, com a boca... tem uma menininha ali que é PC, as vezes ela fica

brava quando nao gosta de alguma coisa. Ela reage do jeito dela né.

- E com gestos, vocé percebe que eles usam gestos para mostrar o que eles querem?
P3: As vezes se alguém quer comer eles fazem assim (entrevistada aponta o dedo para a

boca) com o dedo na boca, ¢ assim que eles fazem. Através do olhar também né.

- E como vocé acha que a estimulag@o essencial ajuda no desenvolvimento da linguagem?
P3: Eu acho que ajuda, contribui bastante. Eu acho que vocé “tando” falando ali, vai
escutando, tudo isso. Vocé vai falando, eles vao escutando vocé, acho que eles vao se

desenvolvendo. Dessa formané, vocé conversando com eles, acariciando eles.

- Tem alguma atividade que vocés fazem direcionada para o desenvolvimento da linguagem?
P3: A professora conta bastante historias, leva jogos também pra eles, mostra. Ali ¢ mais
mostrar, por exemplo, a vaca e o filhinho, é assim, os jogos que eles sdo mais faceis pra

idade deles né. O DVD né, através da musica né.

- E as atividades que vocé faz, este momento de alimentacao, higiene, como vocé acha que
contribui para o desenvolvimento da linguagem deles?

P3: Eu acho que de certa forma contribui, ndo sei. Porque dai eu pego, limpo o rosto, eles
falam “ai ai ai tia”. A gente faz a higiene deles de um por um né, troca a fralda, lengo
umedecido tudo né. Eu acho que eles aprendem, tem alguns que tiram, parece que eles nao
querem aquela fralda. Mas a gente tem que por, porque eles fazem, se a gente ndo por vai

fazer ali na roupa.

- I, vocé costuma planejar as suas atividades do dia a dia?

P3: Eu acho que conforme vai acontecendo né, eu acho que € assim.
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- Voceé ndo tem um planejamento, como as professoras tém?

P3: Nao, porque elas ndo deixam a gente optar muito né, sendo elas talvez ndo gostem né. A
gente ja ouve comentarios, que a atendente t4 falando mais que o professor, sempre falam
nas reunides. Dai a gente ja ndo interage muito pra ndo queimar o professor. Sendo dava pra

gente também arrumar algumas atividades, trazer pra eles né.

- E vocé gostaria de atuar mais com eles?

P3: Eu acho que sim, porque eu tava acostumada com a outra professora, que os alunos eram
grandinhos, eles eram bagunceirinhos, ao ela falava “ai I. me ajude, porque eu nao vengo
cuidar de tudo esses alunos”. Dai tinha que pegar um por um, no individual. Dai ela falou
“eu fico ensinando um aqui, e voce fica ali assistindo filme com eles”. Entdo eu ficava ali,
dai quando ela saia eu via algum desenho, ajudava a pintar bonitinho, porque eles ndo sabem
pintar dentro do desenho, tinha que ajudar eles ali a pintar o desenho. Um por um tem que
pegar, atendimento individualizado. As vezes s6 um professor na sala nio consegue dar
conta de ensinar, porque tem uns mais levadinhos. Agora esses menorzinhos vocé tem que
cuidar mais deles, as vezes um chora, ai passa o tempo e vocé ndo tem como fazer muita

atividade com eles. Agora os grandes ja da pra vocé ajudar a pintar, contar uma historia.

- I., tem mais alguma coisa que vocé acha importante eu saber sobre o seu trabalho?

P3: Eu acho que ¢ isso, a rotina do dia a dia. Eu acho que o mais dificil ¢ na hora da
alimentacdo ali, porque dai vocé tem que ajudar eles a comerem, e voc€ nao pode empurrar
a comida depressa na boca deles, porque eles comem devagar, eles sao pequenos. Tem que
ter paciéncia. Igual os PC, tem uns, ano passado o J. logo que eu entrei trabalhar a boca dele
era travada, parece que nao davam comida pro pid. Vocé ia por a colher ele mordia, vocé
tinha que ir devagarinho. Bem complicado ele, mas ele destravou um pouco a boca. A
alimentagao deles ¢ tudo batida no liquidificador, dependendo da comida que vocé leva eles
se afogam. Dependendo da sobremesa, se for muito grosso, pra algumas criangas ja nao vai,
tem que ser mais liquido. Tem uns que ja usaram sonda né, bem complicado, semana passada
eu quase afoguei um, ele ficou se afogando ai eu pus ele deitadinho, voltou a comida. E
importante voc€ saber isso, porque caso afogue algum, ¢ bom ter os métodos, saber o que

fazer.

- Entao I., acho que ¢ isto, agradego pela sua participagao.
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APENDICE D - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM P4

Local da entrevista: APAE
Professora entrevistada: E. Idade: 27 anos

Tempo de duraciio da entrevista: 10 minutos

- Estou aqui na APAE com a E., que ¢ auxiliar da professora D. Faz tempo que vocé trabalha
com Educag¢ao Especial?

P4: Vai fazer um ano em junho.

- Antes de entrar aqui vocé ja trabalhou em outra escola de educagao especial?

P4: Nao, nunca trabalhei.

- E neste um ano vocé ficou o tempo todo na estimulagdo essencial?

P4: Praticamente todo o tempo.

- Qual ¢ a sua formacao?
P4: Eu to na faculdade, to cursando Ciéncias Biologicas. Pretendo me formar ano que vem,

e vir dar aula aqui.

- E vocé fez magistério...?
P4: Nao, ndo fiz. Através da faculdade, eu participei daquele processo seletivo o PSS, dai

eles me chamaram e eu entrei aqui.

- E., me conte um pouco das suas atividades do dia a dia, o que vocé faz com as criancas,
qual sua fungao...

P4: Como eu sou auxiliar, a gente ndo interfere muito na parte pedagdgica, a gente so auxilia.
Entdo conforme o dia, a atividade que a professora propde, a gente vai interagindo, ajudando

as criangas. S¢ auxiliando.

- Mas vocé trabalha com atividades, ou s6 com a parte de alimentagdo, higiene?
P4: E uma das fungdes, alimentagdo, higiene, e ajudo na estimulagdo. Porque sdo sete alunos

numa sala, entdo a professora pega uns pra trabalhar, e eu do outro lado auxilio.
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- E quem vai te direcionando ¢ ela?

P4: E ela.

- Vocé ndo chega a ter um planejamento teu entao?

P4: Nao, vou seguindo o dela, que ¢ proposto pela escola.

- E neste um ano que vocé trabalha, como vocé percebe que a estimulag@o essencial contribui
para o desenvolvimento das criancas?

P4: Olha, ¢ bem importante. No ano passado, a gente vé criancas que entraram que so
sorriam, e agora vocé vai conversando, interagindo, brincando... nossa, tem uns que falam,
que ja tdo... ¢ muito interessante, ¢ s6 vocé vivendo o dia a dia, que ¢ muito bom. Eles vao

crescendo e vao mudando.

- Em que éreas voceé percebe mais mudangas, que eles mais desenvolvem?

P4: Acho que a afetiva, carinho, beijo, toque. Principalmente a J., no ano passado ela ficava
quietinha, arredia, esse ano, ela ja t& comeg¢ando a caminhar, entdo ela levanta, da os
passinhos, e da aquele sorriso lindo. De repente vem a te abraga, vocé percebe que ela pegou
confianca e que ela ta se desenvolvendo, ndo s6 com a gente, o pessoal da saude... Na
educacao fisica as vezes eu levo ela na cama elastica, como ela se diverte, da risada, da

gargalhada, coisa que a gente ndo via antes. Ela ficava mais arredia.

- E além da afetividade, vocé percebe outras areas que eles desenvolvem?

P4: Sim, com os brinquedos eles sabem o nome e vao falando, a gente vai contando toda
uma historia do brinquedo, eles vao gravando alguma coisa. Um fala, outro fala, assim. Bem
interessante ver esse desenvolvimento eles. A gente estar todo dia da uma as cinco ali (se

referindo ao horario) ¢ bem interessante.

- E das atividades que vocé faz, até pensando na higiene, na alimentacdo, vocé percebe que
elas contribuem para o desenvolvimento deles?

P4: Contribuem. Eles sabem qual ¢ a mochilinha de cada um, a mochila do fulano, do outro
14 né. Na hora da troca ta ali ja o lencinho, tudo. Na alimentacdo também, cada um sabe o

alimento, “ah ¢ da J., do outro, do outro”. Os que falam né.
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- E vocé vé estes momentos de higiene, de alimentacdo, também como um momento de
aprendizado?

P4: Também, porque eles aprendem que um auxilia o outro, vao interagindo.

- Quais atividades vocé percebe que mais ajudam no desenvolvimento deles?
P4: Ah, eu acho que as musiquinhas né. Eles assistem o DVD, o Patati Patata, eles ficam ali

ligados, gostam do colorido, dos desenhos. Eu percebo que eles, nossa, se motivam.

- Com relagao a linguagem, neste um ano que vocé trabalha com eles, qual a sua percepgao
com relagdo ao desenvolvimento da linguagem deles?

P4: Olha, vocé vai mostrando e vai falando, eles vao repetindo. Alguns meio tortinho ainda,
mas vao repetindo. Acho que ¢ através disso ai, conversar bastante com eles, que ¢ que a

gente faz bastante.

- E eles falam, como esta esta questdo com os seus alunos?

P4: Poucos falam. Tem uns que ndo falam, bem poucos.

- E os que ndo falam, ou mesmo os que falam com dificuldade, tentam se comunicar de
outras formas?

P4: Com gestos. Mostram, quando querem alguma coisa. Vocé vai conversando, eles vao
sorrindo, vai acalmando. Tem uns que chegam agitados, tem dias que tdo agitados, e vocé
vai conversandinho, conversandinho com eles, eles acabam se acalmando. Nossa, € bem

bacana.
- Tem alguma crianga neste um ano que voc€ acompanhou que nao falava, e agora fala?
P4: Eles ja falavam alguma coisa, que nem a J., agora que ta comegando a falar alguma coisa,

bem pouco. Mas o R. falava com bastante dificuldade, agora ele fala declaradamente.

- E a estimulagdo essencial, contribui para desenvolver a linguagem deles?

P4: Bastante.

- Vocé consegue me dar alguns exemplos de atividades que vocés fazem para a linguagem?
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P4: Como eu te falei, conversar bastante, ler historinha, tem os DVDs, os brinquedos. Tem
ali com espessura (referindo-se a textura), tem o gel, tem a lixa, vocé€ vai passando a mao vai

falando, vai explicando.

- E., tem mais alguma coisa que vocé queira dizer, alguma coisa sobre o seu trabalho que
vocé acha importante que eu saiba?

P4: Olha, o meu trabalho ¢ bem gratificante, ¢ a Uinica coisa que eu posso dizer pra vocé, é
muito bom. Vocé cresce muito interiormente, como pessoa, trabalhando com estas criangas.
Vocé acaba se apaixonando, vocé€ acaba criando um vinculo muito grande. Tanto que eu
quero me formar, estudar muito mais, me aprofundar, pra acabar vir trabalhando aqui. E

eles sentem que a gente gosta, e s6 estando no dia a dia pra vocé ver.

- Por isso eu pretendo fazer observacgao das aulas, para conhecer o trabalho de vocés melhor.

Agradeco muito a sua participa¢do na minha pesquisa, obrigada.
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APENDICE E - PROTOCOLO DE REGISTRO DE DADOS DO PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO (PPP)

- ANO DE ELABORACAO: 2011

- HISTORICO DA APAE- adaptado para preservar sigilo

No ano de 1971, algumas familias discutiam a questao da pessoa com deficiéncia e sentiam
dificuldade em encontrar um espago para que seus filhos fossem atendidos. Esses pais
acreditavam na potencialidade de seus filhos, e percebiam o quanto era necessiria e
importante a educagao e socializagdo dos mesmos.

Tendo em vista que no Parand, o movimento Apaeano ja havia conquistado espago em
Guarapuava, essas familias ainda ndo contavam com um local de apoio para seus filhos,
desta forma, uniram forcas para buscar subsidios e amparo legal para criar a APAE e a Escola
Especial, para algumas familias.

(..)

Em 27 de agosto de 1971, os esfor¢os dessas familias se concretizaram com a criacdo da
APAE (...) iniciando suas atividades com sete alunos em uma casa cedida pelo Esquadrao
Independente da Cavalaria. Nos anos de 1972 e 1973, funcionou precariamente me duas
salas de aula, alugadas pela Prefeitura Municipal em uma escola particular. No ano de 1973,
jé& 13 alunos, mudou-se para uma casa.

Neste ano foi regulamentado o funcionamento da Escola pela Secretaria de Educagdo e
Cultura do Parana.

Em 1976 obteve reconhecimento definitivo. A renovag¢ao de autorizacao de funcionamento
ocorreu em 2009.

Atualmente atende a 420 alunos com deficiéncia intelectual e multipla. Tem por finalidade
prestar atendimento pedagogico, psicoldgico, médico e social, acrescido de estudo, pesquisa
e conscientizagdo, colaborando assim para o desenvolvimento pleno das potencialidades e
integragao da pessoa com deficiéncia.

Para que possa realizar estas atividades a APAE esta credenciada ao SUS e conta com uma
equipe multiprofissional: Psicologos, Médicos, Assistente Social, Fisioterapeuta,
Fonoaudiologa, Terapeuta ocupacional, Pedagoga, professores especializados e equipe de
atendentes com treinamento especifico.
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- ORGANIZACAO DA ESCOLA

Escola: Conselho Escolar, Equipe de Dire¢do, Pedagoga, Equipe Docente, Conselho de
Classe, Agente de execugdo e de Apoio e Equipe Multiprofissional

Escola — subordinada a SEEDe a Associagdo de Pais e Amigos do Excepcionais de
Guarapuava; esta submetida a Federacdo Nacional das APAEs;

APAE divide-se em saude e educagao.

- CONCEPCAO DE DESENVOLVIMENTO HUMANO PRESENTE NO PPP
N3do esta clara.

Em alguns momentos o PPP apresenta a concepcao de desenvolvimento baseada na teoria
socio-historica de Vygotsky; desenvolvimento humano ndao ¢ um simples processo de
acumulagdo, mas sim de constante transformagao a nivel fisico e psicologico. Crianca com
deficiéncia mental ndo € superior ou inferior as demais, ¢ apenas diferente; a diferenga nao
deve ser negada. A crianca com deficiéncia intelectual desenvolve-se por meio de
compensagoes.

Entretanto, em alguns momentos aparecem citagdes de Piaget. Portanto, a concepcao
desenvolvimentista e a socio-historica aparecem misturadas.

Percebe-se isto pelo seguinte paragrafo: “A proposta curricular fundamenta-se na concepgao
teorica  sOcio-interacionista, ndo  desconsiderando totalmente a  abordagem
desenvolvimentista pelo fato de que o processo avaliativo de ingresso dos alunos estd
sustentado nas etapas do desenvolvimento motor, intelectual e moral proposto por Jean
Piaget”. (p.41)

- OBJETIVOS PRINCIPAIS DA PROPOSTA A CURTO, LONGO E MEDIO
PRAZO

Objetivo geral da educacio infantil: Desenvolver a crianga nos aspectos: fisico, motor,
social, afetivo e cognitivo.

Objetivo geral da estimulacido essencial: Proporcionar a estas criancas um
desenvolvimento tdo harmonico quanto possivel e diminuir ou eliminar os efeitos dos
transtornos que apresentam como também evitar o aparecimento de outros, decorrentes das
situacdes em que elas se encontrem, garantindo melhor evolucao nas etapas posteriores.

O PPP cita a importancia de conciliar as a¢des © educar’ e ¢ cuidar’, especialmente no na
estimulagdo essencial. O ato de cuidar deve sempre apresentar um carater educativo;
importancia da articulagdo com os técnicos de saude.
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- AREAS DO DESENVOLVIMENTO INFANTIL EM SEPARADO? ALGUMA
PRIVILEGIADA?

As areas aparecem organizadas da seguinte forma:

1. Area sensorio-perceptiva. Objetivo geral: estimular as diferentes percepcoes
sensoriais explorando substincias e materiais diversos visando a integracdo dos
estimulos e a compreensao do ambiente onde vive.

Conteudos estruturantes
Percepcao visual

Percepcao auditiva
Percepcao gustativa
Percepcdo olfativa
Percepcao tatil e sinestésica

2. Area de autocuidado. Objetivo geral: proporcionar a crianga meio pra a aquisi¢ao de
habitos de independéncia no cuidado de si mesmo, utilizando seus proprios recursos e
aqueles que o meio coloca ao seu alcance.

Conteudos estruturantes
Alimentacgao

Vestuario

Higiene pessoal
Autonomia

3. Area motora: realizar movimentos corporais visando o desenvolvimento motor global, e
demais capacidades fisicas para que adquira o méaximo de suas independéncias.

Contetdos estruturantes: coordenacdo motora, psicomotricidade, capacidades fisicas,
alongamento, relaxamento.

4. Linguagem oral e comunicagdo: desenvolver na crianca habilidades de comunicacgao,
através da expressao oral e gestual, a fim e estabelecer a necessaria interagdo com as pessoas.

Conteudos estruturantes Conteudos especificos
Comunicagao - comunicag¢ado gestual

- comunicagao alternativa
Respiragao - expressao fonoarticulatoria

- adequacgdo da respiragao
Linguagem - linguagem oral

- linguagem escrita

Metodologia da area 4: as atividades a serem desenvolvidas deverdo ser estimulantes e
partirdo dos elementos vivenciados pelo educando, possibilitando a compreensdo da
estrutura linguistica e da comunicagao.
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4. Area socio-emocional: proporcionar a crianga, meios para estabelecer vinculo afetivo.
Estimulos necessarios para integrar-se com as pessoas, expressao seus desejos, desagrados
e necessidades.

Conteudo estruturante: socializagao.

- INCLUSAO

Aparece de forma destacada quando da defini¢do dos objetivos da escola, como um subitem:
OBJETIVOS DA INCLUSAO:

A escola, consciente das evolugdes demandadas por uma sociedade que clama por igualdade,
vem se reorganizando frente ao processo de inclusdo. Para que isto ocorra esta intrinseco em
suas acOes o atendimento aos objetivos da inclusdo, sendo eles:

- propiciar a integracao técnica-pedagdgica entre os professores que atuam no ensino comum
e os professores da modalidade de educacao especial.

- promover o intercambio cultural entre sociedade e os alunos que apresentam necessidades
educativas especiais, possibilitando a integrag¢ao/ inclusao;

- mobilizar todos os segmentos da sociedade como: saude, secretarias de trabalho, assisténcia
social, areas de politica de base.

- promover a educagdo para todos, analisando as mudancas fundamentais de politicas
necessarias para favorecer o enfoque na educagao inclusiva.

- prever adaptacdes curriculares para atender a diversidade da sala de aula e dos alunos.

- viabilizar parcerias com as institui¢des do ensino superior para oferta de cursos de formacgao
em educacdo especial.

- sensibilizar a comunidade escolar, com vistas ‘a inclusdo social do aluno com necessidades
educativas especiais, através de acdes que possibilitem a integragdo entre o ensino comum e
a educacdo especial;

- redimensionar os procedimentos envolvidos na avaliagdo diagndstica em educagdo
especial, coménfase no aspecto pedagogico em detrimento do enfoque clinico;

- encaminharo aluno para a educagdo de jovens e adultos e mercados de trabalho.
Também aparece no item “Marco conceitual” com o seguinte texto:

Considera-se de grande importancia ressaltar o processo historico em que passa a
humanidade, onde as questdes referentes estdo em dindmicas transformagdes sendo a
inclusdo o referencial mais atual, requerendo uma constante avaliagdo de qualidade de
servigos prestados, sejam em escolas comuns, sejam em escolas especiais. Se, por um lado,
a escola estd muitas vezes insegura ou despreparada para atender aos alunos com
necessidades educativas especiais, por outro, a escola especial também necessita rever as
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concepgdes e praticas que nortearam suas acdes, acontecendo assim uma inclusdo
responsavel.

Para que a pessoa com deficiéncia possa exercer o direito a educacdo em sua plenitude, ¢
indispensavel que a escola de ensino regular se adapte as mais diversas situagdes e conforme
as necessidades dos alunos inseridos em suas salas de aula.

Na perspectiva de uma educagao inclusiva, ndo se espera mais que a pessoa com deficiéncia
se integre por si mesma, mas que os ambientes, inclusive o educacional, se transformem para
possibilitar essa inser¢do, ou seja, estejam devidamente preparados para receber a todas as
pessoas indistintamente.

Assim, a Escola x estd aberta a inclusdo, disponibilizando a sua equipe profissional e o
conhecimento e experiéncia com o deficiente intelectual e multiplo para colaborar com este
processo.

Também aparece na caracterizagdo da educa¢do infantil:

“Com vistas a inclusdo educacional, a proposta da escola para o encaminhamento do aluno
da educacao infantil para a escola comum consiste em:

- quando ha superacdo das defasagens ¢ feita avaliacdo pela equipe técnica pedagogica
registrando em ata, encaminhando-o para o ensino comum, o mesmo ¢ desligado
imediatamente do atendimento pedagogico da escola.

- dar continuidade aos atendimentos complementares de reabilitagao oferecidos na area de
satde dentro da escola especial, se necessario” (p.44)

- ELABORACAO DE PLANOS E AULA DIARIOS OU SEMANAIS?

O PPP da escola ndo cita a elaboracdo de planos de aula.

- PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO
Sao previstas no PPP duas dimensdes de avaliagdo: diagnostica e pedagogica.

a)Diagnostica: destinada ao ingresso dos alunos. Envolvimento de pais, alunos e equipe
multiprofissional.

b)Avaliacdo pedagbdgica: processo continuo e permanente; integra o conjunto de acdes
educacionais, sendo de maior importancia o plano de trabalho docente. Importancia de
avaliar o processo ensino-aprendizagem.

Avalia-se por meio de ‘hierarquias de exceléncia’; os alunos s3o comparados e depois
classificados segundo uma norma predefinida e predeterminada. Considera-se o ritmo e as
modalidades de aprendizagem.
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Procura-se realizar avaliacdo formativa; necessario considerar o processo do aluno.

O processo de avaliagdao envolve a questdo das terminalidade, que ¢ “uma certificagdo de
conclusdo de escolaridade fundamentada em avaliagdo pedagogica com historico escolar que
apresente de forma descritiva, as habilidades e potencialidades atingidos pelos educandos
com dificuldades acentuada de aprendizagem associadas as conditas tipicas. E o caso dos
alunos cujas necessidades educacionais especiais nao lhes possibilitarem alcancar o nivel de
conhecimento exigido para a conclusdo do ensino fundamental” (Diretrizes Educacionais
para a Educacao Especial na Educa¢do Basica, resolucdo n.2, de 11 de setembro de 2001).

NA ESTIMULACAO ESSSENCIAL: deve ser continua, suporte para a a¢io educativa. Nao
terd carater seletivo. Realiza-se uma avaliacdo diagnoéstica, descritiva e semestral. Deve
conter pareceres sobre os diferentes aspectos do desenvolvimento e aprendizagem.

- FOCO PARA A ESCOLARIZACAO?

A escola adota o Curriculo Basico da Secretaria Estadual de Educagao, adaptando o ensino
as especificidades do publico da escola, e as necessidades de cada aluno.

- COMO A LINGUAGEM E CONTEMPLADA?

A linguagem ¢ contemplada apenas como uma area de desenvolvimento da estimulagao
essencial (ver areas do desenvolvimento)

- ESTIMULACAO ESSENCIAL - OUTRAS INFORMACOES
Idade: 0 a 3 anos e 11 meses; ¢ uma etapa da educagao infantil.

O PPP cita a importancia do brincar para o desenvolvimento da identidade e da autonomia
da criancga, além de sua imaginagao e habilidades relacionais.

Defini¢do: “E o atendimento prestado, a partir do nascimento, & crianga que apresenta
problemas evolutivos decorrentes de fatores organicos ou ambientais, por equipe
multidisciplinar, com a participagao efetiva da familia, com o objetivo de proporcionar o
desenvolvimento integral da crianca buscando sua autonomia.

Serdo beneficiadas por esse atendimento as faixas etdrias de 0 a 3 anos11 meses
apresentando caracteristicas evidenciadas que apontam para a identificagdo de criancas:

a)com atraso em seu desenvolvimento, com privacdes ambientais, com antecedentes pré-
natais, neonatais e no primeiro ano de vida, que acarretem comprometimento em seu
desenvolvimento intelectual,;
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b) que apresentem disturbios de desenvolvimento intelectual motor, sensorial, cognitivo,
emocional e da linguagem”. (p.44)
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APENDICE F - ROTEIRO SEMIESTRUTURADO DE ENTREVISTA

Identificacao:
Idade:

Formacgao:
Tempo de atuagdo na educacio especial:
Tempo de atuaciio na estimulacio essencial:

Questoes gerais

Importancia da estimulacio essencial para o desenvolvimento geral da crian¢a com
deficiéncia intelectual

1) De que maneira vocé acha que a estimulagdo essencial contribui para o desenvolvimento
de criancas com deficiéncia intelectual?

2) Quais as areas do desenvolvimento infantil vocé acha que a estimulacao essencial ajuda?
3) Como as suas agdes contribuem para a escolarizagao (Ensino Infantil) dessas criancas?

4) Voce pode citar algumas atividades que sdo feitas com elas que depois vao auxiliar nesse
Ensino Infantil?

Questoes especificas

Contribuicio da estimulagio essencial para o desenvolvimento da linguagem da
crian¢a com deficiéncia intelectual

1) Pela sua experiéncia, como vocé acha que ocorre o desenvolvimento da linguagem das
criangas com deficiéncia intelectual no dia a dia?

2) em sua opinido, como a estimulagdo essencial contribui para a aquisicdo e
desenvolvimento da linguagem de criancas com deficiéncia intelectual?

3) Como vocé costuma planejar suas aulas de estimulagdo essencial?
4) Me dé um exemplo de um objetivo dessa aula.

5) Vocé realiza atividades especificas para a linguagem de seus alunos? Pode me fornecer 2
exemplos?
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APENDICE G - ROTEIRO PARA OBSERVACAO DAS FILMAGENS

Intervencdes voltadas ao desenvolvimento da linguagem
1.1 Linguagem verbal

1.1.1 intervengdes estruturadas (planejadas)

1.1.2  interven¢des ndo estruturadas (espontaneas)
1.2 Linguagem nao verbal

1.2.1 intervengdes estruturadas (planejadas)

1.2.2  interven¢des ndo estruturadas (espontaneas)

Materiais especificos para o desenvolvimento de linguagem
2.1 Linguagem verbal
2.2 Linguagem nao verbal

Respostas das professoras as manifestacdes de linguagem das criangas
3.1 Linguagem verbal
3.2 Linguagem nao verbal
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