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RESUMO

O presente estudo tem como objectivo aprofundar a tematica da
surdocegueira que s6 muito recentemente € reconhecida como condig&o unica
e particular.

Os comprometimentos que o surdocego apresenta advém da privagao
dos dois canais de acesso a informagdo e ao mundo, dai que o nivel de
desenvolvimento cognitivo, as possibilidades funcionais de comunicagao, a
interac¢ao social e a aprendizagem, serdo aspectos que determinarao as suas
necessidades educativas. Aos profissionais cabe o desafio de potenciar
situagcdes geradoras de experiéncias significativas.

A transicdo para o primeiro ano do primeiro ciclo no ano lectivo de
2009/2010, e a frequéncia da Unidade de Apoio Especializado a Alunos com
Multideficiéncia e Surdocegueira Congénita, € um ponto de viragem na vida de
uma crianga surdocega. Perceber de que forma este interioriza e organiza os
estimulos provenientes do meio e os transforma em conhecimento activo,
construindo conceitos, é a base do trabalho desenvolvido.

Com o recurso a diferentes abordagens tedricas explicativas do
desenvolvimento humano e teorias de aprendizagem, procedeu-se a criagao de
um quadro teérico com o intuito de estabelecer o padrdo de desenvolvimento
cognitivo apresentado por uma crianga surdocega.

Os dados recolhidos resultam de uma pesquisa de cunho qualitativo
utilizando o estudo de caso como suporte metodologico. Estes sdo a base para
o delinear e implantar de estratégias educativas que visam a aquisicédo de
competéncias cognitivas por parte da crianga surdocega, bem como para

aumentar o seu nivel de autonomia e independéncia.

Palavras-Chave: Surdocegueira/ teorias de desenvolvimento humano/

teorias de aprendizagem/ desenvolvimento cognitivo



ABSTRACT

The main objective of the present study is to get insight into the subject
of deafblindness, which only recently has been recognized as a unique
condition.

The limitations that the deafblind has to endure result from the
deprivation of the two channels that allow access to information and to the
world. Consequently the cognitive development, the ability to communicate, the
social interaction and learning, will determine their educational needs. The
challenge for the professionals is to potentiate meaningful experiences.

The transition for the first grade of the first cycle in the school year
2009/2010 and attending the Unit of Specialized Support to Students with
Multiple Disabilities and Congenital Deafblindness, is a turning point in the life of
a deafblind child. To understand the way in which the child will assimilate and
organize the external stimulae and transform them into knowledge, in this way
building concepts, is the basis of our work.

Using different theoretical approaches that explain human development
as well as different learning theories, we built a theorethical framework with the
aim of establishing the cognitive developmental pattern presented by a
deafblind child.

The data that was obtained resulted from a qualitative research using a
case study as methodological approach. This data will be the basis for novel
educational strategies aiming at providing the deafblind child with cognitive

competences as well as increased autonomy and independence.

Keywords: Deafblindness/ human development theories/ learning

theories/ cognitive development
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INTRODUCAO

A presente dissertacdo surge no ambito do Mestrado em Ciéncias da
Educacdo — Especializagdo em Educagdo Especial da Escola Superior de
Educacdo de Paula Frassinetti. A realizagdo desta investigagédo nasce da
necessidade que os docentes de Educagao Especial tém de aprofundar o seu
conhecimento sobre as diferentes problematicas com as quais sé&o
confrontados no decurso da sua pratica pedagdgica.

O campo da Educagdo apresenta-se como um dos espagcos mais
desafiadores de actuagdo profissional face a variedade de factores que
interferem, directa ou indirectamente, na constituicdo, seleccao e aquisicéo dos
saberes necessarios a formagdo da cidadania e do sujeito autonomo,
sobretudo no que se refere ao paradigma da inclusdo aplicado a realidade
escolar.

As mudangas ocorridas durante o séc. XX na sociedade em geral
tiveram reflexos profundos na Escola e nas respectivas praticas pedagogicas.
A par destas mudancgas, a educacgao de criangas com deficiéncia em Portugal
foi evoluindo, passando por diferentes perspectivas e diferentes metodologias
de intervengado. As orientagbes legais preconizam um modelo de intervengao
educativa para criangas com necessidades educativas especiais, centrando na
escola, um conjunto de intervengbdes promotoras do sucesso educativo de
todas as criangas. Esta filosofia de intervengdo pedagogica surge a partir da

Declaragao de Salamanca (1994) ao afirmar:

“As criangas e jovens com necessidades educativas especiais, devem ter
acesso as escolas regulares que a elas se devem adequar, através de
uma pedagogia centrada na crianga capaz de ir ao encontro destas
necessidades As escolas requlares, ao seguirem esta orientagdo inclusiva,
constituem o0s meios mais capazes para combater as atitudes
discriminatérias criando, comunidades abertas e solidarias, construindo
uma sociedade inclusiva e atingindo a educagéo para todos.”

Nesta perspectiva cabera a escola educar todos com qualidade e sem

discriminagdo, encarando a diferenga ndao como sendo uma categoria em que
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se podem agrupar apenas alguns, mas um factor comum a todos,
reconhecendo a diferenca como uma caracteristica enriquecedora da espécie
humana, talvez a mais interessante e dinémica.

Os docentes que trabalham com criangas portadoras de surdocegueira,
deparam-se muitas vezes com criangas que aparentam um distanciamento do
mundo que as cerca, chegando a escola com comportamentos inapropriados,
com reacgdes de desconforto perante o outro e com uma forma de interagir
com 0 meio pouco convencional. Para se estabelecer as primeiras interac¢des
com essas criangas, especialmente as que apresentam uma etiologia
congénita, € necessario identificar as suas reac¢cdes, que a maior parte das
vezes sa80 a expressao dos seus sentimentos, protestos, desejos, escolhas,
enfim, pistas comunicativas e significativas a ter em conta no seu quotidiano.

Como salienta Mclnnes (1999), “a surdocegueira é uma deficiéncia
Unica, que requer uma abordagem unica e um sistema unico de proporcionar
apoio”, nesse sentido, considera-se que as actividades a desenvolver com
base nas rotinas diarias, previstas nos planos educativos individuais para estas
criangas, sao primordiais para o seu desenvolvimento e bem-estar, assim como
das suas familias. Essas actividades devem ser o ponto de partida para fazer
com que elas desabrochem para as relagdes com o meio de maneira a
melhorar a qualidade de interaccdes com pessoas e objectos ao seu redor,
tendo em vista a sua autonomia e maior independéncia.

Aprofundar o conhecimento de uma crianga portadora de surdocegueira,
foi o ponto de partida para o trabalho de investigacdo, para que a pratica
pedagdgica a desenvolver fosse, como refere Mclnnes, Unica e adequada.

Na sequéncia do exposto e da definicdo da nossa problematica, o
trabalho tem inicio com uma primeira parte de enquadramento tedrico, que
assenta numa revisao bibliografica onde desenvolvemos a tematica de ser
surdocego, implicagcdes e consequéncias da surdocegueira e as teorias de
desenvolvimento humano.

No Capitulo I, apresentamos as diferentes correntes de definicdo de

surdocegueira bem como um enquadramento biolégico das causas que a
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podem despoletar. Referimos ainda os tipos de surdocegueira tendo em conta
a idade de deteccao e/ou evolugao dos diferentes tipos.

O Capitulo Il, € complementar do anterior pois apontamos algumas
caracteristicas das criangas surdocegas, como € que se processa O Seu
desenvolvimento em termos sensoriais e perceptivos. A forma, como estas
criangas comunicam e que estilos de comunicagcdo podem evidenciar é
também abordada neste capitulo. Encerramos este capitulo com a proposta de
comunicagao de Jan van Dijk.

No capitulo Il apontamos as diferentes teorias de desenvolvimento
humano e de aprendizagem, dai que nos tenhamos debrugado sobre Jean
Piaget, Lev Vygotsky, Burrbus Skinner, Albert Bandura, Jerome Bruner, Robert
Gagné, David Ausubel e Urie Bronfenbrenner, no sentido de compreender de
que forma as teorias defendidas por estes autores podem contribuir para o
delinear de uma intervencao educativa para uma crianga surdocega.

Na segunda parte do trabalho desenvolvemos a componente empirica. A
articulagcdo desta com a parte tedrica direccionou-nos na definicdo da
problematica. No capitulo | sdo apontadas as opgdes metodoldgicas bem como
a teoria subjacente a investigagdo, os instrumentos utilizados e técnicas de
recolha de dados.

O capitulo Il, da-nos uma dimensao ecoldgica do aluno, dado que se
tenta analisar que tipo de envolvéncia se lhe proporciona ao nivel do meio, da
escola, do grupo e da familia.

A vertente pratica é apresentada no capitulo Ill, e resulta do trabalho
proximo do aluno para recolha de informagdes que nos permitiram fazer uma
avaliagcao diagnostica e funcional das diferentes areas de intervengao com uma
crianga surdocega.

No capitulo IV procedemos a uma reflexdo e discussdao dos dados
obtidos no decurso da nossa pesquisa.

Esta parte termina com o capitulo das consideragdes finais onde é feita
uma analise de todo o trabalho desenvolvido no decurso da nossa investigagcao
e de que forma esta abre novas perspectivas para o trabalho a desenvolver

com criangas surdocegas.
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PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO
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CAPITULO | - SER SURDOCEGO

1 - Surdocegueira

Esta terminologia utiliza-se para identificar pessoas com dupla privagao
sensorial. No entanto, pelo que nos foi dado verificar, nas diferentes pesquisas
efectuadas, esta nomenclatura foi sofrendo alteragdo ao longo do tempo.
Encontramos referéncia a “dupla privacdo sensorial’, “mdaltipla privagcéo
sensorial’, “deficiéncia audiovisual’, “surdez-cegueira” e actualmente a

designacéo mais consensual é a de “surdocegueira”.

A aglutinagéo da palavra aconteceu “ na reunigdo do Comité Executivo da
IAEDB (Internacional Association for the Education of Deafblind), realizada em
Boston, em Abril de 1993, decidiu-se que o termo SURDOCEGO se

escrevesse numa so palavra.” (Rebelo, 1995). Esta resolugao vem reforgar a

ideia de que esta condi¢cdo deve ser vista como unica e particular, uma vez que

os comprometimentos que dai advém sio cumulativos e nio aditivos.

A visdo e a audigcdo sdo responsaveis pela ligagao do individuo ao
mundo que o rodeia, para que assim, 0 mesmo possa lidar com este e aceder,
na maioria das vezes, a um determinado nivel de conhecimento.

A privagédo destes canais de acesso ao conhecimento, vai criar
caracteristicas Unicas que se estabelecem como parametros para conceituar a
surdocegueira e o individuo surdocego.

A literatura especializada da-nos a conhecer uma variedade de
definicdes na tentativa de clarificar o conceito desta problematica como em

seguida passaremos a descrever:

Em 1977, na Conferéncia Mundial Hellen Keller diz-se que:
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“Uma pessoa é surdacega quando tem um grau de deficiéncia visual e
auditiva grave que Ihe ocasiona sérios problemas na comunicagdo e
mobilidade. Uma pessoa surdacega necessita de ajudas especificas para
superar essas dificuldades na vida diaria e em actividades educativas,
profissionais e comunitarias. Incluem-se neste grupo, ndo somente as pessoas
que tém perda total de estes sentidos, como também aquelas que possuem
residuos visuais e/ou auditivos, que devem ser estimulados para que a sua

“‘incapacidade” seja a menor possivel.”

No mesmo ano Jan Van Dijk realgou estes aspectos:

‘A audicdo e a visdo sdo meios de comunicagdo com outras pessoas, €
portanto se existem, ainda que sejam, pequenos impedimentos em ambos 0s
sentidos, as consequéncias para aquisicdo do conhecimento s&o graves
especialmente para a aprendizagem. Ao prever um plano de desenvolvimento
de competéncias e reabilitagdo, deve usar-se uma definigcdo cujo propdsito seja
descrever as necessidades especificas da pessoa e 0s servigos especiais que
requer, assim como as actividades e propostas que cubram a sua
incapacidade; o diagnostico oftalmolégico e audiolégico exacto tém uma

importancia secundaria”

A associagao Deaf Blind International aponta que:

“O termo Surdocegueira descreve uma condigcdo que combina diferentes
graus de privagdo auditiva e visual. As privagbes sensoriais multiplicam e
intensificam o impacto em cada caso, criando uma severa incapacidade que é
diferente e unica. Todos o0s surdocegos apresentam problemas na
comunicagdo, acesso a informagdo e problemas de mobilidade. As suas
necessidades especificas variam conforme a idade, o inicio e o tipo de

surdocegueira.”

Da perspectiva norte americana da surdocegueira salientamos a

abordagem em 1991, em Boston, que nos diz que:
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“As criangas surdocegas sdo aquelas que apresentam impedimento
auditivo e visual, esta combinagdo causa problemas severos de comunicagao,
desenvolvimento e educacgéo, de tal maneira, que eles ndo podem ser inseridos
num programa especial criado para criangas deficientes auditivas ou

deficientes visuais.”

E ainda o relato de M. T. Collins, Director do Programa para Surdocegos
da “Perkins School for the Blind” que nos refere a lei federal vigente:

“A surdocegueira é a perda concomitante da visdo e da audigdo, cuja
combinacdo implica o aparecimento de problemas de comunicagdo Unicos e
outras necessidades para o desenvolvimento e aprendizagem que requerem
servicos especializados de pessoal adequadamente formado em

surdocegueira”

Segundo a Associagao Sueca de Surdocegos:

‘A surdocegueira é uma combinagdo de impedimentos visuais e
auditivos, o grau de perda visual ou auditiva ndo é igual em todas as pessoas.
O importante para identificar uma pessoa com surdocegueira é que tenha uma
combinagcdo das duas perdas, e que frequentemente se deparam com
problemas na comunicagdo, na mobilidade e na forma de aceder a

informag&o”.

A Sense Internacional Latinoamérica fundamenta-se em Meclnnes e
Treffy (1981) apontando-nos que:

‘A crianca surdocega ndo é um surdo que nao pode ouvir ou um cego
que néo pode ver, o problema ndo € uma adi¢cdo de surdez e cegueira ou vice-
versa, € uma pessoa privada multisensorialmente. Eles sdo incapazes de

utilizar os sentidos de distancia (visdo e audigdo) para receber informag&o”.
A ASOCIDE - Associagao de Surdocegos de Espanha preconiza que:

‘A surdocegueira € uma incapacidade que resulta da combinagdo de

duas deficiéncias sensoriais (visual e auditiva) que causa problemas de
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comunicagdo Unicos e necessidades especiais derivadas da dificuldade para
perceber de maneira global, conhecer, e portanto interessar-se e desenvolver-

se no mundo que o rodeia.”

A surdocegueira é, portanto, a perda total ou parcial dos dois canais
sensoriais, visdo e audigdo, em simultaneo, acarretando para a pessoa
problemas graves de comunicagdo que de alguma forma afectara o seu
desenvolvimento e aprendizagem. A privagao e dificuldade do conhecimento do
mundo podera levar o surdocego a ausentar-se do mesmo, através da adopcao
de comportamentos estereotipados ou fechando-se num mundo interno, onde

por vezes nao é facil aceder.

1.1 — Tipos de surdocegueira

O reconhecimento do surdocego como individuo unico é bastante
recente. Além disso, a surdocegueira apresenta diferentes graus na perda da
audicdo e visdo, o que impossibilita o uso dos sentidos de distancia; cria
necessidades especiais de comunicagdo; causa extrema dificuldade na
conquista de metas educacionais, sociais, de lazer, para aceder a informacéao e
compreensao do mundo que o cerca.

Fremann (1991) define dois periodos distintos da surdocegueira:

o Periodo pré-linguistico

o Periodo pos-linguistico.

No primeiro, enquadram-se aqueles que s&o congenitamente
surdocegos ou aqueles que adquiriram a surdocegueira antes da estruturagao
da lingua. No segundo, enquadra-se a surdocegueira adquirida; surdocegueira
apos a estruturagdo da linguagem; surdez congénita com posterior cegueira;
cegueira congénita com posterior surdez em individuos que apresentam perdas
substanciais de audi¢&o e visdo. E ampla a variedade de pessoas abrangidas
sob estas duas classificagdes.

Este grupo € heterogéneo e complexo devido as variaveis que

determinam as caracteristicas de cada individuo tendo em conta: o tipo e grau
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de perda, momento da perda, nivel de maturacdo e de comunicagdo e a

existéncia ou ndo de outras deficiéncias adicionais.
Considerando as variaveis anteriores, Miles e Riggio (1999) indicam que

se podem constituir quatro grupos distintos:

o Pessoas com surdocegueira congénita;

o Pessoas surdocegas com uma deficiéncia auditiva congénita e uma
perda de visdo adquirida no decurso da vida

o Pessoas surdocegas com uma deficiéncia visual congénita e uma perda
de audicao adquirida no decurso da vida

o Pessoas que nascem sem deficiéncia visual ou auditiva e que no

decurso da vida sofrem uma perda de visao e audigao.

Tradicionalmente, a tonica da abordagem educacional, era colocada no
que um individuo portador de uma multipla deficiéncia ndo podia fazer, nas
suas dificuldades e desvantagens. Actualmente, a postura assumida por
profissionais e familia, € descobrir quais as possibilidades que a criangca
apresenta e quais as suas necessidades, no intuito de lhe proporcionar uma
variada gama de experiéncias que lhe potencie aquisi¢des significativas e

simultaneamente aceda a uma maior autonomia.

1.2 - Etiologia da Surdocegueira

A abordagem etiolégica de uma deficiéncia remete-nos para momentos
decisivos como a concepg¢ao, o nascimento e posteriormente para a vida do
individuo. Estes sdo denominados de pré, peri e pés natais. Os pré-natais
ocorrem durante a gestacdo designando-se por anomalias congénitas que
podem ter origens de ordem genética. A concepcao pode ser determinada por
alteracbes cromossémicas ou ambientais, dai que o desenvolvimento
embrionario pode ser afectado por factores de caracter biolégico, quimico ou
desconhecidos. Os peri-natais, ocorrem no momento do nascimento e podem

ser resultantes de prematuridade, infecgdes, paragens cardiacas,
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traumatismos, anoxia, entre outros. Os pds-natais acontecem posteriormente

ao nascimento e no decorrer da vida do individuo.

A surdocegueira pode ter varias causas, e a sua etiologia pode ser pré,

peri ou pos natal. Numa tentativa de sintetizar a informacao recolhida em

Reyes (2004) e Miles (2008) quanto a etiologia e factores determinantes da

surdocegueira, foi elaborado o seguinte quadro:

Causas e factores da Surdocegueira

Pré-Natais Peri-Natais Pés-Natais
Rubéola Congénita Prematuridade Meningite
Citomeglovirus Andxia Medicagao Ototdxica
HIV Herpes Otite Média Cronica
Herpes Medicacao Sarampo
Ototodxica

Toxoplasmose Sarampo Diabetes
Sifilis Congénita Toxoplasmose Asfixia
Factor Rh Ictericia Encefalite
Anomalias Congénitas Multiplas AVC
Drogas teratogénicas Consanguinidade
Hidrocefalia Acidentes
Microcefalia Tumores

Usher

Associagdo

CHARGE

Fetal alcodlico

Sindromes | Trissomia 21

Genéticos | Trissomia 13

Alport

Alstrom

Goldenhar

Waardenburg

Outros

Quadro n°1 - Causas e factores da surdocegueira

O quadro anterior mostra-nos uma série de factores que podem estar na

origem da surdocegueira, contudo das pesquisas realizadas, a informagao

recolhida aponta-nos para uma maior incidéncia de causas que passamos a

descrever.
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Rubéola congénita — é uma doenca viral infecciosa e contagiosa
causada por um togavirus do género Rubivirus. Este virus aloja-se nas
secregoes orofaringeas e é transmitido pela via respiratoria ou através de
contacto fisico proximo com a pessoa infectada. As criangas, geralmente,
desenvolvem poucos ou nenhuns sintomas significativos, mas os adultos
podem experienciar sintomas percursores durante um a cinco dias,
nomeadamente febre baixa, dores de cabeca, inflamagdo dos linfonodos
(especialmente os das regides occipital e cervical posterior), coriza moderada e
conjuntivite. Quando a rubéola ocorre durante os primeiros meses de gravidez,
ha um elevado risco de infecgao fetal, porque o tubo neural, a partir do qual
serao formados todos os tecidos, é atingido como um todo, surgindo situagdes
de sindrome da rubéola congénita, resultando em aborto espontaneo, morte

antes do nascimento ou graves deficiéncias congénitas.

Sindrome de Usher — é apontada como a maior causa de surdocegueira
mundial. A doenca é uma alteragdo genética caracterizada por uma
progressiva perda das fungdes das células sensitivas da audi¢gédo e da visdo. A
forma mais comum de transmissdo genética € a autossémica recessiva, ou
seja, € necessario que o individuo receba genes com alteragdo do pai e da
mae para contrair a sindrome de Usher.

A sindrome de Usher caracteriza-se pela associacdo de retinite
pigmentar e surdez congénita, parcial ou total. As primeiras publica¢des,
descrevendo a associagao de retinite pigmentar e surdez, foram feitas por Von
Graefe em 1858 e Liebreich em 1861. Em 1914, o oftalmologista britanico C. H.
Usher enfatizou a natureza hereditaria da doenca e esta recebeu o0 seu nome.
Esta sindrome pode apresentar diferentes tipos como se descreve em seguida:

o Tipo 1 — a surdez é congénita, enquanto a retinite pigmentar

aparece na infancia ou juventude. A pessoa afectada sofre
alteragdes no equilibrio.

o Tipo 2 — a surdez também é congénita, mas tende a ser

moderada, podendo ser superada com o uso de aparelhos

auditivos. A retinite pigmentar aparece na juventude.
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o Tipo 3 — a pessoa hasce com visdo e audigao normais, a surdez e
a retinite pigmentar aparecem posteriormente e tém caracter
progressivo. A perda auditiva neste caso deve-se a problemas
com as células nervosas da cdclea. Nenhum tratamento foi capaz

de recuperar a audi¢cao e visdo dos portadores da sindrome.

Retinite Pigmentar — “retinitis pigmentosa” em inglés € o nome dado a
uma série de alteragbes genéticas que causam uma doenga caracterizada pela
perda de visdo nocturna, perda do campo visual e de visdo central. E uma
distrofia dos cones e bastonetes, as células especiais da retina responsaveis
por transformar a luz visivel em impulso nervoso que é levado até o cérebro.

O paciente apresenta perda da visdo nocturna no final da infancia, do
campo visual durante a adolescéncia e da visao central na idade adulta. Isto
ocorre porque as células da retina responsaveis pela visdo nocturna, chamadas
bastonetes, sdo as primeiras a serem acometidas pela doenga. A doencga

progride lentamente, até os 60 anos.

Prematuridade — condigdo da crianga que nasce sem ter cumprido o
tempo normal de gestacdo. Quanto menor € este tempo, mais imaturos estarao
seus oOrgaos e, por este motivo, tera dificuldades respiratérias, para sugar e
outras decorrentes de reflexos nao estabelecidos. Sao criancas que podem
apresentar atraso no desenvolvimento neuropsicomotor e por serem neonatos
de risco estado sujeitos a septicemias e tratamentos com oxigénio e antibiéticos
que sao algumas das causas de dificuldades visuais e auditivas. Esta € uma
das causas de surdocegueira que tem aumentado com os avangos dos
tratamentos médicos. Criangas muito prematuras nao sobreviviam ha alguns

anos atras.

Independentemente da causa ou factor da surdocegueira o que importa
reter e ter em conta € a necessidade que cada crianga portadora desta
problematica devera beneficiar de um atendimento personalizado para suprir as

dificuldades que esta condi¢céo acarreta.
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CAPITULO Il - IMPLICAGOES E CONSEQUENCIAS DA
SURDOCEGUEIRA

1 — Caracteristicas das criangas surdocegas

A crianga surdocega € portadora de caracteristicas unicas, que resultam
do efeito combinado das deficiéncias auditiva e visual. As caracteristicas
clinicas que definem a crianga, do ponto de vista oftalmoldgico e audiolégico,
sao insuficientes para prever o quanto se podera desenvolver quando imersa
num ambiente que proporcione uma estimulacdo adequada as suas
necessidades (Cader e Costa, 2003).

Assim, enquanto o surdo utiliza o campo visuo espacial como principal
via de acesso as informacdes e ao estabelecimento de interaccdes com o
meio, 0 cego utiliza o campo auditivo temporal (Cader Nascimento, 2006). Ja o
surdocego necessitara aprender a utilizar os sentidos remanescentes e/ou os
residuos auditivos e visuais para o estabelecimento de trocas significativas e
necessarias a sua participacao efectiva no ambiente

A qualidade da interacgdo da criangca com deficiéncia sensorial no
ambiente, frequentemente marcada pela caréncia de estimulos, pode
desencadear um desenvolvimento atipico, compativel com os limites impostos
pela combinagcdo das deficiéncias auditiva e visual. Assim, a crianga pode
apresentar um quadro distinto de comportamentos que podem ser indicadores

e identificadores do problema, que passamos a elencar:

. Pode apresentar movimentos estereotipados e repetitivos.
. Nao antecipa as actividades/accoes
. Nao demonstra saber as fun¢gdes dos objectos ou brinquedos, utilizando-

os de maneira inadequada

o Pode rir e chorar sem causa aparente
o Pode apresentar resisténcia ao contacto fisico.
o Empurra o olho, provocando sensagbes
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° Movimenta os dedos e as maos em frente aos olhos.

o Nao comunica de maneira convencional

o Pode apresentar disturbio de sono

o Nao explora o ambiente de maneira adequada

. Tropega muito e bate nos mdveis, objectos e etc.
o Gosta de ficar em locais com luminosidade

o Pode nao reagir a sons

As pessoas surdocegas apresentam caracteristicas distintas e variaveis,
todas interligadas com os factores que a levaram a esta condigao,
manifestagcdes e consequéncias resultantes da combinacdo das deficiéncias,
do ambiente familiar, social, cultural, recursos do atendimento clinico, escolar e
de outros servicos que necessite. Portanto diante de tanta diversidade é dificil
tracar um perfil Unico para esta pessoa, devido as suas necessidades
individuais, tanto quanto de suas potencialidades e habilidades. Assim, de
acordo com Mclnnes e Treffy: (1997) “o unico ponto comum entre aqueles que
pertencem ao grupo de pessoas com surdocegueira € que todos tém algum
grau de privagéo de seus sentidos de distancia’.

A intervencdo pedagdgica a delinear centrar-se-a nas necessidades
especificas que cada uma das criangas apresenta e nas suas caracteristicas
individuais. Dai que, para a elaboragcdo de um programa de intervengéo se
deva respeitar alguns principios fundamentais apontados por Mclnnes e Treffy,
que tanto se aplica a educacao formal como a informal, e que segundo estes
podem ser a pedra angular de todo o trabalho.

Os principios apontados s&o os seguintes:

1 - Quando n&o ha dano cerebral grave, a crianga surdocega pode ser
tratada e educada para integrar-se na sociedade.

2 - Embora todos ou alguns dos mecanismos sensoriais possam estar
danificados, isso ndo implica que os seus sistemas de processamento de
informagéo também o estejam.

3 - O desafio constante para a crianga surdocega € desenvolver uma

base adequada para comunicar-se com seu ambiente e compreendé-lo.

23



4 - A crianga surdocega carece de motivagdo externa necessaria para
um desenvolvimento adequado.

5 - Alguns dos problemas fisicos da crianga surdocega podem ser
corrigidos através de intervengao médica.

6 - Pode-se e deve-se ensinar a crianga surdocega a desenvolver ao
maximo o potencial residual de cada modalidade sensorial.

7 — Deve ter um meio envolvente reactivo que possa compreender e
controlar

8 - A crianga surdocega deve estar sujeita a um programa que abranja
as vinte e quatro horas do dia, sete dias por semana e 365 dias por ano.

9 - A participacao dos pais € essencial.

A experiéncia com criangas surdocegas tem ensinado a focalizar as
necessidades de cada crianga. Neste processo, as pessoas que realizam o
diagnéstico, o psicélogo e outros que trabalham com criangas surdocegos,
podem utilizar parte de uma série de testes convencionais como base para a
observagdo, sendo de referir a Escala Callier Azusa. E uma escala de
desenvolvimento que tem por objectivo a avaliagdo de criangas surdocegas,
para a posteriori se desenhar um programa de intervengédo adequado ao nivel

de desenvolvimento da crianga bem como aferir a sua evolugéo.

2 - O desenvolvimento sensorial e perceptivo na crianga

surdocega

A crianga surdocega tera de ser vista como uma crianga cuja perda de
capacidade de percepg¢des auditivas e visuais simultaneas, a vao impedir de
formar uma imagem real das pessoas que a rodeiam bem como do mundo em
que vive. Provavelmente, ndo entendera o que se passa ao seu redor, nem tera
a percepcao que faz parte desse mundo. Este pode ser um caos, se nao lhe for
proporcionada a oportunidade de organizar a informagdo para que 0 possa
compreender. Esta condi¢io vai ser determinante para o seu desenvolvimento

global, uma vez que ela esta privada de dois sentidos intimamente ligados a
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integragdo sensorial bem como de apropriagdo da linguagem e do
conhecimento do mundo.

E bem conhecida a capacidade de adaptacdo das espécies as mutagdes
ao longo dos tempos, menos conhecida € a capacidade que a evolugdo nos
dotou de adaptagdo ao meio ambiente no intervalo que é a vida humana. O
cérebro cria e reorganiza uma rede neuronal, com novas conexdes nos tecidos
cuja finalidade é o melhor desempenho dos sentidos remanescentes. Esta
plasticidade do SNC (Sistema Nervoso Central), tem que ser estimulada para
que a crianga passe a integrar novas informagdes sensoriais, € desenvolver
niveis superiores de organizagao cortical. Bigge e Hunt, citados por Mcinnes,
Treffy (1997) afirmaram que:

‘no processo interactivo, a qualidade da percepgéo é de vital importédncia,
pois ela gira em torno da eficiéncia dos 6rgdos dos sentidos, e de outras
estruturas fisicas... por outro lado, o homem, igual que outras espécies,
pode compensar em grande parte a deterioragcdo de sua capacidade

sensorial”

O uso dos sentidos remanescentes segundo Samaniego (2004), vai ser
fundamental para a crianga surdocega, especialmente o tacto, uma vez que as
maos, comummente se encarregam das fungdes dos olhos e ouvidos podendo
assim aceder ao mundo que a rodeia. Ao usar este sentido sistematicamente, o
cérebro vai passar a processar com maior eficiéncia as informagdes dai
provenientes, passando as maos a ter uma maior poténcia cerebral. E mais, as
areas do cérebro dedicadas anteriormente ao processamento visual ou
auditivo, podem especializar-se no processamento das informagdes tacteis.
Como nos refere Miles (2000):

‘as maos de uma pessoa surdacega, além de desempenhar sua fungéo
normal como ferramentas, podem converter-se em 6rgaos sensoriais uteis
e inteligentes, permitindo aqueles que ndo tem visdo nem audi¢do que
tenham acesso a objectos, pessoas e linguagem que de outra forma lhe
seriam inacessiveis. E importante mencionar aqui que o cérebro é mais
plastico, mais adaptavel, quando a crianca é pequena; portanto, quanto

mais cedo uma crianga que é surdacega puder aprender a usar as maos
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como receptores especializados, o mais provavel sera que desenvolva

uma maior competéncia para obter informagbes através destas”.

E de extrema importancia que a crianca toque mas, o contrario a crianga
ser tocada pode apresentar dimensdes cadticas, pois esta experiéncia revela-
se, muitas vezes, uma ameacga potencial, pois ndo ha informagao sensorial que
a prepare de forma eficiente para o que vai acontecer. O contacto corporal
torna-se deste modo muitas vezes desencadeador de choro e mal-estar porque
€ sentido como perigoso. A crianga, segundo Samaniego (2004) fica
dependente da informacgao tactil para poder dar-se conta do que vai acontecer.
S6 que essa informagdo nao permite tempo suficiente para integragao do
estimulo. Este tempo, sempre presente no caso da informagdo auditiva e
visual, da a crianga normal possibilidade para se organizar. Algumas criangas
tendem assim evitar o contacto fisico por ndo serem capazes de antecipar que
uma determinada pessoa pode |he proporcionar um contacto agradavel.

As implicagdes das limitagdes visuais e auditivas nas interac¢gdes podem
ser minimizadas com a introdugcdo do toque. Muitas criangcas parecem nao
gostar de serem tocadas por ndo conseguirem identificar a origem e o
significado do toque. Nesses casos, a utilizagcdo de objectos e/ou toques
familiares a crianga poderao ser usados como meio intermediario entre a
crianca e o outro. Esse € um factor importante no sucesso das interaccdes,
bem como no estabelecimento de relagbes afectivas securizantes, pois a falta
de uma relagdo significativa origina, como se sabe, sentimentos de
insegurancga que dificultam qualquer investimento na exploragcdo do ambiente.
A crianga na perspectiva de Samaniego (2004) fica assim duplamente privada
de possibilidade de aprendizagem: por um lado a insuficiente informagéao
sensorial dificulta ou impede a apreensao de dados do ambiente, por outro
lado, as suas dificuldades no estabelecimento de uma relagdo de seguranca
basica, associadas as deficiéncias sensoriais, dificultam-lhe o desenvolvimento
da capacidade exploratéria que Ihe permitiria aprender dados novos sobre o
ambiente em que esta inserida.

Na auséncia desses cuidados, a crianga surdocega podera apresentar

comportamentos inadequados socialmente, ou seja, pode desenvolver
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comportamentos indesejaveis, como movimentar aleatoriamente as maos e/ou
corpo, emitir sons, direccionar o olhar compulsivamente para luz, provocar sons
em locais com vibragdes mais intensas e tactiimente perceptiveis, balancar,
bater os pés, apertar os olhos, agredir-se, entre outros. Estes comportamentos
reactivos sdo geralmente recursos utilizados pela crianga para substituir a falta
dos estimulos adequados e ddo aos educadores informagdes importantes
quando interpretados numa perspectiva comunicativa.

O facto de as criangas surdocegas apresentar, frequentemente,
comportamentos como:

o dificuldades em elaborar a consciéncia da relagado dos segmentos

corporais em si e destes com objectos (fase comum a todas as

criangas);
o limitagcdes para o movimento e funcionamento do préprio corpo;
. inseguranga pessoal;
. atraso no desenvolvimento motor e afectivo

pode ser atribuido a qualidade e quantidade das interac¢gbes mantidas com o
ambiente.

Afinal, enquanto as criangas normais usam a audicdo e a visao para
direccionar sua accdo, e com isso aprendem, por exemplo, que 0O seu
comportamento e movimento tém consequéncias determinadas e que os
objectos e criangas que nao podem ser vistos continuam a existir, a crianga
surdocega nao possui condi¢gdes para responder e compreender as demandas

do meio, precisando, por isso, que esses aspectos Ihes sejam ensinados.

3 — A comunicagao nas criangas surdocegas

Criangas surdocegas tém dificuldade em comunicar, logo a interacgéo
com o outro e com o mundo vai ser deficitaria. O espago em que se move e do
qual recebe informagao é potencialmente perigoso e ameagador pois nao
possui suficiente informagéo para o perceber, tendo na maior parte das vezes,

dificuldade em se deslocar e em o explorar.
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Muitas criangas surdocegas nao desenvolvem a comunicagdo, sob a
forma de linguagem abstracta ou fala, por isso esta devera ser prioritaria
quando se pretende delinear um plano de intervencdo para alunos com este
tipo de deficiéncia.

A comunicagdo contribui para o aumento da qualidade de vida da
pessoa surdacega, pois com interlocutores capazes a sua ligagdo ao mundo
aumenta e o risco de isolamento é diminuido.

E essencial, como salienta Vifias (2004), que todas as pessoas
envolvidas no processo de aprendizagem de uma crianga surdocega tenham a
esta perspectiva alargada sobre a comunicagcdo. Comunicagao é mais do que
ser capaz de usar a fala ou mesmo de desenvolver linguagem.

A fala é apenas uma capacidade motora de expressao oral de elementos
que nos serve como instrumento de transmissdo da linguagem. Pode ser
substituida por outros sistemas como os gestos, a escrita ou sistemas gréficos.
Para que seja funcional implica sempre o desenvolvimento subjacente da
linguagem.

A linguagem é segundo Vinas (2004) um sistema simbdlico, que é usado
de acordo com um conjunto de regras que definem a estrutura do cddigo
utilizado. Este codigo € préprio da comunidade em que a pessoa esta inserida.

Comunicar é mais do que ser capaz de falar ou de ter linguagem. A
comunicacao € um processo dindmico que implica uma troca de informacgao
entre parceiros de comunicacdo. Este implica a capacidade de entender e
produzir informagao significativa para o outro.

E fundamental que os pais e professores implicados no processo
educacional de uma crianga surdocega estejam atentos e déem resposta a
todas as formas de comunicacdo nao simbdlicas apresentadas pela crianca.
Estas podem ser apenas pequenos movimentos, riso, choro, apontar, dirigir o
olhar para algum objecto, mas quando devidamente valorizadas podem
proporcionar a interacgdo com o outro e com o meio.

Estes comportamentos nao simbdlicos, como levantar um brago ou o
piscar de olhos podem ser, de inicio, n&o intencionais, mas € importante dar-

Ihe intencionalidade e responder-lhes para que a crianga aprenda a usa-los e
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Ihe atribua significado. Em criangas com limitagdes graves de comunicagéo a
atribuicdo de significados a comportamentos como estes pode leva-los, por
exemplo, a adquirir a capacidade de pedir mais ou de recusar alguma coisa, 0
que é um passo fundamental na sua qualidade de vida.

A comunicagao como nos informa Miles (2008) € uma capacidade do ser
humano e como tal todas as criangas comunicam, independentemente das
suas dificuldades, sendo apenas necessario movimento e intencionalidade para
que se possa desenvolver a comunicagdo. Nenhum sistema de simbolos,
isoladamente, serve as necessidades de todas as criangas. Cada crianga
devera ser encorajada a usar varios modos de comunicagdo. Todos os
individuos tém direitos basicos de comunicacdo sendo necessario que
cuidadores e técnicos tenham conhecimento da variedade de formas de
comunicagao para implementar a que mais se adequa a cada um. Achamos,
por isso oportuno elencar algumas das diferentes formas de comunicagao
referenciadas por Dorado (2004) e Miles (2008) que se podem desenvolver no

seu atendimento:

. Tadoma — Colocar a méao sobre os labios, face e pescogo para sentir a
vibragao da voz.

o LGP - Lingua de sinais dos surdos adaptado ao surdocego.

o Alfabeto Manual — fazer o Alfabeto manual do surdo na palma da méo

do surdocego.

o Desenho ou figuras relatando factos, objectos, alimentos etc..

. Braille — seis pontos em relevo que combinados formam as letras e
nuameros.

o Alfabeto Monn — desenhos de letras em relevo.

o Sistema Pictoérico — Simbolos, figura que significam acg¢des, objectos.

o Letras de forma — desenho na palma ou nas costas da mao das letras do
alfabeto.

o Objectos de referéncia — o objecto que significa a ac¢ao.

o Pistas — objectos ou simbolos colados em cartdes ou em outro material.
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o Caderno de comunicagao — desenhos ou objectos colados que relatam a
actividade do dia-a-dia.

. Tabua de comunicagéo — desenhos ou objectos colados que relatam a
actividade do dia-a-dia

. Guia intérprete — para surdocegos adultos adquiridos.

Com base no anterior, o auténtico desafio do trabalho com uma crianga
surdocega consiste em dar-lhe a oportunidade de interagir com seu ambiente e
entender os resultados dessa interaccao. Omitir este conceito explica porque
muitas criangcas sao catalogadas erroneamente como portadoras de um deficit
cognitivo profundo, embora a sua capacidade intelectual esteja acima dos

limites proprios dessa limitagéo

4 — O Modelo de Comunicagao de Jan Van Dijk

A proposta metodolégica de Jan van Dijk (1968) para o desenvolvimento
da comunicagao das criangas surdocegas assenta no movimento corporal e em
simultaneo numa relag&o proxima com o professor, dai a denominagao de uma
abordagem coactiva. Esta é um processo dindmico de integracao de estimulos
provenientes do meio em que a crianga se insere tendo o adulto o papel de
proporcionar significado aos mesmos. Como refere Cader Nascimento (2006)
‘o elemento central € o proprio corpo da crianga, suas necessidades, desejos e
interesses. O professor e a crianga se movem e actuam permitindo a esta
descobrir o seu proprio corpo como instrumento para explorar o mundo”.

As aprendizagens centradas em actividades do dia-a-dia vao permitir
que a crianga construa aprendizagens significativas que a tornem mais capaz e
funcional para a sua vida futura.

Van Dijk identificou seis fases no desenvolvimento da linguagem
simbdlica do surdocego que passamos a elencar:

- nutricao

- ressonancia

- movimento coactivo
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- imitagao
- referéncia n&o representativa

- gesto natural

A nutricdo, nesta perspectiva coactiva, € um momento crucial uma vez
que se trata de construir um vinculo afectivo com a criangca surdocega, dai que
também possa ser identificada como uma fase de apego e confianga.

A forma como se inicia esta relagcdo e a qualidade da mesma sera

determinante para o desenvolvimento das fases seguintes.

A segunda fase, a ressonancia, consiste no movimento corporal
simultaneo da crianga e do professor, estabelecendo assim um dialogo. O que
se pretende nesta fase é que através do movimento conjunto que se
estabelece, a crianga consiga perceber e interiorizar diferentes ac¢des do dia-

a-dia, partindo do movimento do seu proprio corpo.

O movimento coactivo é e terceira fase, podendo também ser referida
como méo sobre a mdo. E uma fase marcadamente comunicativa na qual se
pretende que a crianga crie interesse pelos objectos que a circundam e que os
explore. O professor tem um papel primordial pois vai incentivar e levar a que
exploracao aconteca ao realizar as ac¢gdes com a crianga lado a lado e mao
sobre mao para que a eficacia e destreza manual aumentem, assim como o
conhecimento sobre o meio envolvente.

Numa etapa posterior criar algum distanciamento fisico impde-se, para
que as deslocagdes no espaco e acgdes de exploracdo se tornem cada vez

mais independentes e auténomas.

A imitacdo, a quarta fase proposta, consiste na repeticao por parte da
crianca de uma acg¢do ou movimento recentemente realizado por ela ou
executado pelo outro na sua frente. O processo de imitagdo representa a

continuagao do movimento coactivo. A diferenca € que no processo de imitagdo
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a crianga repete uma acgao vivenciada ou demonstrada e no movimento

coactivo a acgao € conjunta.

Com a referéncia nao representativa, pretende-se que a crianga seja
capaz de compreender simbolos. Estes podem representar pessoas, situagdes
e ambientes. Esta fase permite a crianga perceber que um objecto identifica
uma pessoa ou podera desencadear uma actividade. Por isso € importante que
os objectos de referéncia utilizados, reduzidos ou simplificados, apresentem

uma equivaléncia simbdlica do real e com a actividade a ser desenvolvida.

A Ultima fase proposta por van Dijk € o gesto natural. Esta fase consiste
na manifestacdo da expressdo corporal para identificar objectos, pessoas ou
situagdes. Em geral, um gesto natural coincide com o significado particular que

um certo objecto tem para a crianga.

O desenvolvimento destas fases como salienta Cader Nascimento
(2006) “consiste em viabilizar melhores condicbées de aprendizagem de um
sistema de comunicacdo pela crianga, ampliando suas potencialidades de
interaccdo com o ambiente”. Estas podem ocorrer de forma sequenciada ou em
conjunto ndo havendo uma sequéncia hierarquica rigida entre elas.

No contexto da abordagem coactiva a base estrutural é a relacao
crianga/professor, que através do movimento corporal, do uso dos sentidos
remanescentes bem como do desenvolvimento das competéncias tacteis
permitira o acesso a informagdo do meio envolvente. Esta integragdo sensorial
permitira ao aluno uma maior independéncia e funcionalidade na realizagéo de

accgoes significativas do dia-a-dia.
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CAPITULO Ill - TEORIAS DE DESENVOLVIMENTO

Como se desenvolve o ser humano?

Que processos ocorrem para que um bebé se transforme num adulto
participativo e integrado na sociedade?

Sera que as pessoas se desenvolvem porque aprendem ou aprendem
porque ja se desenvolveram o suficiente para tal?

Qual a relagao entre desenvolvimento e cognigéo?

Questdes como estas foram-se colocando no decorrer da histéria da
humanidade, e para elas foram surgindo explicacdes influenciadas pelas
diferentes concepgdes historicas do homem e pela visdo deste do mundo. As
diversas teorias que explicam o desenvolvimento humano apoiam-se em
diferentes concepgdes do homem e o modo como este obtém conhecimento do
mundo e de si proprio. Este conhecimento é resultante de todo um processo
cognitivo, que é para Sternberg (2000) a forma como as pessoas percebem,
aprendem, recordem e ponderam as informacgdes. A cognigdo para Newman e
Newman (2007) “é o processo de organizar e dar significado a uma
experiéncia. Interpretar uma afirmagdo, resolver um problema, sintetizar
Informagé&o, analise critica de uma tarefa complexa, s&o actividades
cognitivas’.

O pensar como as pessoas pensam tem interessado diversos
investigadores que ao longo dos tempos tém contribuido com diferentes teorias
explicativas deste fendmeno.

No campo do desenvolvimento humano, a teoria segundo Newman e
Newman (2007) representa um poderoso papel na formagéo de ideias sobre o
significado do comportamento humano, expandindo a nossa compreensao
sobre a complexidade do mesmo e abrindo caminho para novas investigagdes
e apontando distintas intervengoes.

A teoria do ponto de vista cientifico, segundo Newman e Newman (2007)
€ um conjunto de constructos que ajudam a explicar a relacdo entre as

variaveis.
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As teorias de desenvolvimento humano oferecem um olhar sobre as
origens e fungdes e as mudancas esperadas neste em determinadas condi¢des
ou na transicdo de um periodo de vida para outro. A ideia de mudanga, como
um processo basico, esta patente em todas estas teorias de desenvolvimento.
Diferem da crenga, uma vez que recorre a renovadas observagdes, a criacao
de novos instrumentos e de novas hipéteses para a criagdo de novas e
integradas explicagdes.

Tentaremos abordar, ainda que de forma sucinta algumas teorias do
desenvolvimento humano que de alguma forma contribuem para a
compreensao do nosso objecto de estudo e a realidade em que esta inserido.

As teorias que nos parecem pertinentes para o nosso estudo é a teoria
cognitiva do desenvolvimento, tendo como principal representante Jean Piaget,
a teoria socio cultural do desenvolvimento cognitivo, sendo figura central Lev
Vygotsky, a teoria da aprendizagem que sera vista em cinco vertentes, o
condicionamento operante com Burrbus Skinner, a aprendizagem social com
Albert Bandura, o construtivismo de Jerome Bruner, as condicbes de
aprendizagem de Robert Gagné, a aprendizagem significativa de David
Ausubel e ainda a teoria ecolégica do desenvolvimento de Urie
Bronfenbrenner.

Estas teorias dependem da visdo existente em uma determinada
situacao temporal e evoluem na sua forma de explicar a realidade, por sua vez,
a compreensao das teorias ira contribuir significativamente para a formagao

dos profissionais da educagéo.

1 - Jean Piaget e a Teoria Cognitiva do Desenvolvimento

Humano

A teoria de Piaget do desenvolvimento cognitivo € uma teoria que
pressupde que 0s seres humanos passam por uma série de mudancgas
ordenadas e previsiveis, em etapas. A crianca é concebida como um ser
dindmico, que a todo o momento interage com a realidade, operando

activamente com objectos e pessoas. Parte da ideia que os actos biologicos,
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sao actos de adaptagcdo ao meio fisico e organizagbes do meio ambiente,
procurando manter sempre um equilibrio. Segundo Flavell, Miller e Miller
(1999), “Piaget via a cognicdo humana como uma forma especifica de
adaptacgéo biologica de um organismo complexo a um ambiente complexo”, dai
que existe uma forte dindmica na interpretagéo da informagéo recolhida. Este
processo de auto-regulagdo interna do organismo, que se constitui na busca
sucessiva de reequilibrio apds cada desequilibrio sofrido, o autor denominou de
equilibragao.

Newman e Newman (2007) salientam que “segundo Piaget cada
organismo se esforgca para atingir o equilibrio. O equilibrio de estruturas
organizadas, incluindo estruturas motoras, sensoriais e cognitivas”. Referem
ainda que Piaget aponta um equilibrio externo, ou seja com o meio envolvente,
o que permite a formagcao de esquemas para a analise e compreensao da
experiencia vivenciada, e um equilibrio interno, inerente aos esquemas e as
estruturas basicas organizadas. Conhecer € um processo activo, alternando
entre momentos de equilibrio e desequilibrio, e resultante da interaccao do
sujeito com o meio envolvente.

O desenvolvimento intelectual, para Piaget, € similar ao desenvolvimento
biolégico, uma vez que ndo pode ser separado do funcionamento geral do
organismo, dai que poderemos assumir que as raizes da cognicao tém por
base as capacidades biologicas do sujeito e a forma como este se posiciona e

explora o meio envolvente.

Para a compreensao da teoria de Piaget sera necessario referir e
analisar algumas ideias chave que s&o os pilares de sustentagdo para o
crescimento cognitivo e fundamentais para o processamento de informagao
como: esquemas, adaptacéo e estadios de desenvolvimento.

Piaget e Inhelder (1969) citados por Newman e Newman (2007) definem
“‘esquema” como “a estrutura ou a organizagdo de acgbes que séo transferidas
ou generalizadas por repeticdo, em circunstancias semelhantes ou analogas”’.

Desta forma entendemos que o conceito de “esquema” se refere a um

conjunto organizado e significativo de inter-ac¢gdes, sentimentos ou ideias que
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determinam como uma pessoa interage com o meio ambiente. Estes ndo sao
fixos, comegando a formar-se na infancia através da repeticdo regular de
sequéncias de accao e que se vao modificando a medida que a criangca se
torna mais apta a generalizar e a integrar os estimulos que percepciona. Sao
estruturas mentais ou cognitivas, criadas, modificadas e organizadas
constantemente através das quais os individuos se adaptam e organizam o

meio no decorrer da vida.

A “adaptacdo” é a base do funcionamento intelectual, logo do
funcionamento biolégico. Para Piaget a construgcdo do conhecimento € um
processo activo resultante do encontro do sujeito com o meio ambiente. O
sujeito ndo recebe a informacao de forma como esta Ihe é apresentada, ele
selecciona-a e interpreta-a @ medida que constréi conhecimento sobre o
estimulo recebido. Piaget (1936/1952) citado por Newman e Newman (2007)
sugere o conceito de adaptacdo como forma de originar modificagdes na
capacidade de pensamento loégico “é adaptando-se as coisas que o
pensamento se organiza’.

O sujeito estd em constante procura de “equilibrio” entre a informagéao
recolhida do meio envolvente e as estruturas mentais que constroem o
conhecer.

Para Troadec e Martinot (2003) “A adaptacéo resulta de uma interacgéao
dialéctica entre dois processos: assimilagdo e acomodagdo”. Apesar de
aparecerem em separado eles sao indissociaveis fazendo parte do mesmo
processo cognitivo na medida que permitem explicar as relagbes entre a
estrutura mental interna actual do sujeito com os objectos encontrados no
meio.

Sendo duas partes de um todo, a “assimilagédo “ € o processo pelo qual
um objecto do meio envolvente ou uma realidade exterior € apreendido pela
estrutura actual do individuo, ou seja € o processo cognitivo pelo qual uma
pessoa integra um novo dado as estruturas prévias.

A “acomodagdo” é o processo complementar pelo qual a estrutura do

sujeito se modifica ou se transforma para se ajustar a um novo objecto ou a um
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meio, ou seja € a integragdo de um novo estimulo a uma nova estrutura
cognitiva, criando um novo esquema.

Na visdo de Piaget segundo Flavell, Miller e Miller (1999) “em qualquer
encontro cognitivo com o ambiente, a assimilagdo e a acomodacgéo tém igual
importéncia e devem ocorrer juntas, em mutua dependéncia’, pois a énfase
dada é na interacgdo entre o interno (cognitivo) e o externo (ambiente), para
que haja construgao e utilizagdo de conhecimento.

Na teoria de Piaget a cognigéo é um processo em constante evolugé&o no
qual a diversidade de experiéncias estimula a formagcdo de novos esquemas
em que o sujeito esta em permanente busca de equilibrio tanto com o ambiente
como com de suas estruturas mentais. Este desenvolve-se de forma gradual
através da modificacao das estruturas em repetidas interacgdes com o meio.

O conceito de estrutura cognitiva é fundamental na explicagédo do
desenvolvimento piagetiano e tem por base diferentes ac¢des dependendo do
grau de maturagcao de cada sujeito na interaccdo com o meio.

O desenvolvimento infantil na perspectiva de Piaget ocorre através de
mudangas graduais de assimilagdo e acomodagao que permitem a passagem a
diferentes estadios caracterizados por diferentes formas de pensamento e
accgao.

Os “estadios” emergem em tempos de desequilibrio onde ha um esforgo
para se alcancar novos niveis de equilibrio, através da construcdo de novas
estruturas mentais e estratégias que permitem adquirir e integrar nova
informagao.

Piaget (1955) citado por Newman e Newman (2007) realga que “o
desenvolvimento envolve periodos de preparacdo ou formacdo seguidos por
periodos de conclusdo ou de equilibrio que ftrazem uma organizagdo
qualitativamente distinta ao pensamento e a resolugdo de problemas”, ou seja
“‘estadios” de desenvolvimento. Estes ocorrem de forma lenta e gradual e
permitem uma mudanga qualitativa, tendo como base a aquisicao de
conhecimentos através da repeticdo de experiencias que leva a construgcao do

conhecimento e do pensamento.
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O “estadio”, como nos refere Piaget (1967) citado por Troadec e Martinot
(2003), enquanto estrutura cognitiva podera apresentar as seguintes
propriedades:

- A ordem de sucessdo dos comportamentos é constante apesar das

aceleragdes ou atrasos que possam modificar as idades médias, e as

etapas de desenvolvimento ndo podem ser invertidas;

- Cada estadio caracteriza-se por uma estrutura de conjunto ou um

agrupamento de acg¢bes ou de operagdes que determina todas as

operacgoes possiveis e utilizaveis;

- As estruturas construidas numa determinada idade tornam-se parte

integrante das estruturas da idade que se segue.

Na sua obra Piaget distingue quatro estadios: inteligéncia sensorio -
motora (do nascimento aos 2 anos), pensamento pré — operatorio (dos 2 anos
aos 7), pensamento operatoério concreto (dos 7 anos aos 12) e pensamento
operatdrio formal (dos 12 anos até a idade adulta).

No estadio da inteligéncia sensério — motora, o bebé torna-se capaz de
gradualmente organizar actividades em relagdo ao ambiente, através da
actividade sensorial e motora.

No estadio do pensamento pré — operatério a crianga desenvolve um
sistema de representagdo e usa simbolos para representar pessoas lugares e
acontecimentos. A linguagem e o0 jogo simbdlico sdo manifestagdes
importantes deste estadio.

O estadio de pensamento operatorio concreto caracteriza-se pela
resolucao légica de problemas que se focalizem no aqui e agora. Nao pensa de
um modo abstracto.

O estadio de pensamento operatério formal € caracterizado pela
capacidade de pensar de forma abstracta, lidar com situagdes hipotéticas e

pensar sobre possibilidades, como o que fazer no futuro.
A abordagem feita a obra de Piaget, permitiu ver que este se centrou

essencialmente no como as criangas aprendem e nao o quanto elas aprendem.

O seu contributo tedrico e pratico € uma mais-valia para os profissionais da
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educacdo dado que nos alerta para todo o processo de construgdo do
conhecimento e do pensamento, sendo os estadios de desenvolvimento

fulcrais para adequacao de estratégias a desenvolver em contexto educativo.

2 — Lev Vygotsky e a Teoria Socio Cultural do

Desenvolvimento Humano

O contributo de Vygotsky sobre a aprendizagem resulta da compreensao
do homem como um ser que se forma em contacto com a sociedade. "Na
auséncia do outro, o homem néo se constroi homem", escreveu o psicologo.
Ele rejeitava tanto as teorias inatistas, segundo as quais o ser humano ja
carrega ao nascer as caracteristicas que desenvolvera ao longo da vida,
quanto as empiristas e comportamentais, que véem o ser humano como um
produto dos estimulos externos. Para Vygotsky, segundo Newman e Newmwn
(2007), o desenvolvimento acontece numa relacdo dialéctica entre o sujeito e a
sociedade envolvente ou seja, o homem modifica 0 ambiente e o ambiente
modifica 0 homem. Essa relagdo nao é passivel de muita generalizagao, o que
interessa para a teoria de Vygotsky € a interacgdo que cada pessoa estabelece
com determinado ambiente, a chamada experiéncia significativa, centrando-se,
simultaneamente na constru¢do do pensamento infantil e como este interfere
no desenvolvimento da linguagem e da fala.

A teoria sécio cultural do desenvolvimento humana enfatiza uma nova
apreciacdao do contexto social, procurando explicar o crescimento do
conhecimento e das qualificagbes individuais em funcdo da orientagcao, do
suporte e da estrutura que a sociedade oferece. O desenvolvimento pessoal
sera o resultado de maturagédo fisica e cultural, sendo que a aprendizagem
social e cognitiva influencia a maturagao e é facilitada pelo contacto social.

Abordaremos algumas ideias chave que caracterizam o trabalho
desenvolvido por Vygotsky, como: processos psicologicos superiores,
processos psicologicos elementares, habilidades psicologicas interpsicologicas

e intrapsicologicas e zona de desenvolvimento proximal.
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O pensamento de Vygotsky esta fortemente marcado pela teoria
materialista de Marx e Engels como nos referem Newman e Newman (2007),
dai a concepg¢ao que o ser humano é criado historica e socialmente, e que suas
relagcbes com a natureza e com os outros vao determinar as suas capacidades
cognitivas. Como refere Nunes (2006), esta perspectiva materialista possibilita
a concepcgao do desenvolvimento psicologico distinto da evolugao bioldgica,
dizendo-nos ainda “ ao afirmar que a mente e a consciéncia sdo caracteristicas
notadamente humanas, Vygotsky chama a atengdo para o papel do ambiente e
da interaccdo com as outras pessoas como elementos fundamentais no
desenvolvimento cognitivo’.

Dentro da teoria vygotskiana, através da interacgdo social a crianga
entrara em contacto com elementos mediadores e também fara uso deles e
com isso surgem o0s processos mentais. Estes elementos mediadores ou
ferramentas sdo, como salienta Nunes (2006) a linguagem (mediadores
internos) e a cultura (mediadores externos), que vao permitir ao individuo
actuar sobre o meio envolvente. A crianga estrutura o seu conhecimento
utilizando-se de diferentes signos (mediadores internos, ferramentas auxiliares
no controle da actividade psicolégica), e instrumentos (mediadores externos,
transformacdo e controle da natureza), idealizando e problematizando
situagcdes para as quais cria hipoteses que desvenda com criatividade e
originalidade e segue internalizando conhecimentos a cada dia através das
relagcdes estabelecidas dentro de seu meio social.

Para Nunes (2006), o uso destas ferramentas vai possibilitar e
influenciar ndo s6 a transformacao da natureza, como também a construgéo e

funcionamento dos processos mentais humanos.

As concepgdes de Vygotsky sobre o funcionamento do cérebro humano
sinalizam que o cérebro é a base bioldgica, e suas peculiaridades definem
limites e possibilidades para o desenvolvimento humano. Essas concepgdes
segundo Baquero (1998) fundamentam-se na ideia de que a crianga nasce
dotada apenas de “fungbes psicologicas elementares”, como os reflexos e a

atencao involuntaria, presentes em todos os animais mais desenvolvidos. Com
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a aprendizagem cultural, no entanto, essas fungdes basicas transformam-se
em “fungbes psicolbgicas superiores”, como a consciéncia, acgdes controladas,
atencdo voluntaria, memorizagao activa, pensamento abstracto e linguagem,
caracteristicas exclusivas do homem. As fungbes psicoldgicas superiores sao
construidas ao longo da histéria social do homem, em sua relagdo com o
mundo. Desse modo, as fungbes psicolégicas superiores referem-se a
processos voluntarios, accdes conscientes, mecanismos intencionais e
dependem de processos de aprendizagem.

Vygotsky, como nos refere Baquero (1998), distinguia duas linhas de
desenvolvimento para explicar a constituicdo dos processos psicoldgicos, que
pertenciam a Ontogénese: uma linha cultural e uma linha natural de
desenvolvimento. O que ganha primazia é a linha cultural, uma vez que se
refere ao desenvolvimento humano, especificamente.

Dentro do dominio ontogenético, foram desenvolvidos estudos sobre os
processos de interiorizagdo, sobre os instrumentos de mediagdo, tanto no
cenario sociocultural quanto nos processos interpsicologicos. Vygotsky realiza
seus estudos sempre em busca de compreender a génese ou como se
originam e como se desenvolvem 0s processos psicologicos, ndo apenas na

historia da humanidade, como na histéria individual.

“Cada fungéo no desenvolvimento cultural da crianga aparece duas vezes:
primeiro no nivel social, e depois no nivel individual, primeiro entre
pessoas (interpsicologica), e depois dentro da crianga (intrapsicologico).
Isso se aplica igualmente a atengdo voluntaria, a memoria logica e para a
formulagéo de conceitos. Todas as fungdes superiores se originam como

relacées reais entre individuos humanos (Vygotsky, 1978)”

Para Vygotsky, citado por Newman e Newman (2007), o
desenvolvimento cultural da crianga aparece segundo a lei da dupla formagéao,
em que todas as fungdes aparecem duas vezes: primeiro no nivel social e
depois no nivel individual; ou seja, primeiro entre as pessoas (interpsicologica)

e depois no interior da crianga (intrapsicologica).
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O processo de interiorizagdo na visdo de Newman e Newman (2007) é
fundamental para o desenvolvimento do funcionamento psicolégico humano. A
internalizacao envolve uma actividade externa que se modificada para se tornar
uma actividade interna; € interpessoal e se torna intrapessoal. O sujeito ndo é
apenas activo, mas interactivo, porque forma conhecimentos e se constitui a
partir de relagdes intra e interpessoais. E na troca com os outros sujeitos e
consigo proprio que se vao interiorizando conhecimentos, papéis e fungdes
sociais, o que permite a formagao de conhecimentos e da prépria consciéncia.

Em outras palavras, Vygotsky entende que os processos psiquicos, a
aprendizagem entre eles, ocorrem por assimilagbes de acg¢des exteriores,
interiorizagbes desenvolvidas através da linguagem interna que permite formar
abstracgdes. A finalidade da aprendizagem € a assimilagdo consciente do
mundo fisico mediante a interiorizagdo gradual de actos externos e suas
transformagdes em acgdes mentais. Nesse processo, a aprendizagem produz-
se, pelo constante didlogo entre o exterior e interior do individuo, uma vez que
para formar ac¢gdes mentais tem que partir das trocas com o mundo externo, e
através da interiorizag&o surge a capacidade da actividades abstractas que por
sua vez permite levar a cabo ac¢des externas.

Para Vygotsky, como nos refere Newman e Newman (2007), um claro
entendimento das relagdes entre pensamento e lingua é necessario para que
se entenda o processo de desenvolvimento intelectual. Linguagem nao é
apenas uma expressao do conhecimento adquirido pela crianca. Existe uma
inter-relacdo fundamental entre pensamento e linguagem, um proporcionando
recursos ao outro. Desta forma a linguagem tem um papel essencial na

formacao do pensamento e do caracter do individuo.

Um dos principios basicos da teoria sécio cultural € o conceito de "zona

de desenvolvimento proximal" que segundo Vygotsky e citado por Newman e
Newman (2007), é

“a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se determina

através da solugdo independente de problemas e o nivel de

desenvolvimento potencial, determinado através da solugéo de problemas

sob a orientagdo de adultos ou de pares mais capazes’.
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Zona de desenvolvimento proximal representa a diferenca entre a
capacidade da crianga resolver problemas por si propria e a capacidade de
resolvé-los com ajuda de alguém.

Existem, pelo menos dois niveis de desenvolvimento identificados por
Vygotsky como apontam Newman e Newman (2007), desenvolvimento real e o
desenvolvimento potencial. O desenvolvimento real é determinado por aquilo
que a crianga é capaz de fazer por si propria, porque ja tem um conhecimento
consolidado e o desenvolvimento potencial manifesta-se quando a crianga
realiza tarefas mais complexas, orientadas por instrugdes e com a ajuda de um
adulto ou por resultado da interacgdo com iguais.

A zona proximal é segundo Flavell, Miller e Miller (1999) “ a area onde a
crianga esta agora, em termos cognitivos, e onde ela poderia chegar sendo
ajudada”. E a que separa a pessoa de um desenvolvimento que esta préximo,
mas ainda nao foi alcangado e abrange todas as fung¢des e actividades que a
crianga consegue desempenhar apenas se houver ajuda de alguém. Esta
pessoa que intervém de forma n&o intrusiva para assistir e orientar a crianga
tanto pode ser um adulto quanto um colega que ja tenha desenvolvido a
habilidade requerida.

A aprendizagem interage com o desenvolvimento, produzindo abertura
nas zonas de desenvolvimento proximal nas quais as interac¢gdes sociais sédo
centrais, estando entdo ambos os processos, aprendizagem e desenvolvimento
inter-relacionados, assim, um conceito que se pretenda trabalhar requer

sempre um grau de experiéncia anterior para a crianga.

A ideia de zona de desenvolvimento proximo é de grande relevancia em
todas as areas educacionais. Uma implicagdo importante é a de que a
aprendizagem é de natureza social e é parte de um processo em que a crianga
desenvolve seu intelecto dentro da intelectualidade daqueles que a cercam
(Vygotsky, 1996). De acordo com Vygotsky, uma caracteristica essencial da

aprendizagem € que ela desperta varios processos de desenvolvimento
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internamente, os quais funcionam apenas quando a crianga interage em seu

ambiente de convivio.

3 — Teorias da Aprendizagem

A aprendizagem é um processo de transformagcdo de conduta do
individuo que implica mudangas qualitativas nas estruturas cognitivas, de forma
permanente. Davidoff (2000) realgca que “a aprendizagem é muitas vezes
defenida como uma mudanga relativamente duradoura no comportamento
induzida pela experiéncia’, dai que € um processo tipicamente humano, dado
que implica vontade e intencionalidade.

Mas a maturagdo, crescimento do corpo e do sistema nervoso, é
também um factor facilitador da mudanca do comportamento. As reaccdes que
dependem da maturagdo, geralmente aparecem em épocas previsiveis do
desenvolvimento e ndo necessitam de treino especifico — andar e falar — séo
comportamentos comuns a bébes de todo o mundo, tém necessidade é de se
deslocar no espago e de ouvir a voz humana e a sua proépria voz.

A aprendizagem da-se no meio social em que o individuo esta inserido
bem como num espago temporal e tendo por base predisposi¢cdes genéticas
que determinam a mudanca de conduta.

Os tedricos que se debrugcam sobre o estudo do comportamento —
behavioristas ou comportamentalistas - interessam-se pelo comportamento
observavél, e de que forma é que este é aprendido. A corrente behaviorista
preocupa-se essencialmente com o estudo das leis da aprendizagem defenindo
diferentes modos e mecanismos de aprendizagem. Neste sentido
abordaremos, ainda que sucintamente, os trabalhos de Burrbus F. Skinner,
Albert Bandura, Jerome Bruner, Robert Gagné e David Ausubel e de que forma

a aprendizagem é entendida por estes autores.
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3.1 — Burrbus F. Skinner e a Teoria do Condicionamento

Operante

A natureza mutante e mutavel do comportamento humano é em grande
parte devido a extensa capacidade de aprendizagem do ser humano como nos
referem Newman e Newman (2007), dai que a forma mais simples de
aprendizagem seja a habituagdo, isto €, a diminuicdo da tendéncia para
responder aos estimulos que, apds uma exposicao repetida, se tornaram
familiares. O organismo aprende que ja encontrou um dado estimulo numa
situacdo anterior. Uma vez formada a ligagdo entre um estimulo e uma
resposta, o comportamento aprendido pode ser muito eficiente ao liderar o
caminho para as sequéncias complexas do habito, libertando a pessoa de
modo a usar o seu pensamento consciente para outras tarefas.

Skinner desenvolveu o seu trabalho, como vemos em Hall, Lindzey e
Campbell (2000), tendo por base a mudanga comportamental, a aprendizagem
e a modificagcdo do comportamento do individuo em continua interaccdo com o
ambiente e baseou-se em dois lideres pioneiros no estudo da modificagdo do
comportamental, |.P. Pavlov e E. L. Thorndike.

Pavlov interessava-se por entender os comportamentos que os animais
manifestavam mediante determinados estimulos, tendo contribuido com os
seus trabalhos para a explicagdo da aprendizagem atravées do
“Condicionamento Classico” ou “Condicionamento Respondente”. Podemos
afirmar que no condicionamento classico as respostas obtidas sao reflexas, e
dadas automaticamente na presenca de um estimulo, logo um comportamento
involuntario. Como salientam Newman e Newman (2007) “no condicionamento
classico ja existe uma ligagdo entre alguns dos estimulos do ambiente e
algumas respostas fisiologicas do individuo. Estas ligagbes naturais resposta —
estimulo sdo chamados reflexos”.

No trabalho desenvolvido por Thorndike a aprendizagem mais elementar
resultaria de conexdes (associacdo ao nivel do sistema nervoso) entre
experiencias sensoriais (as percepg¢des dos estimulos ou acontecimentos) e

impulsos neuronais (as respostas do organismo) que se manifestaria através
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do comportamento. Thorndike (1898) citado por Hall, Lindzey e Campbell
(2000), resumira a sua posigao em termos de “lei de efeito”.

Hall, Lindzey e Campbell (2000), reforcam que “essa lei estabelece que
as respostas que produzem um efeito satisfatorio tém mais probabilidade de
ocorrer novamente naquela situacdo especifica”. Verificamos que de acordo
com o postulado por Thorndike, a resolugcdo de problemas por ensaios ou
aprendizagem por tentativa e erro estariam na base do condicionamento

operante ou condicionamento instrumental como também é designado.

Skinner posicionou-se na linha de investigacado de Thorndike, centrando-
se como nos informam Newman e Newman (2007), no estudo do
comportamento voluntario e de que forma este era modificado em fungéo das
consequéncias que esse mesmo comportamento operava. Abordaremos
alguns conceitos que sao fulcrais para a compreensao da sua obra como:
“operante’, ‘refor¢co”, ” punigcdo”, e “modelagao”.

O comportamento operante caracteriza-se por ser um comportamento
voluntario. Exemplos: andar, correr, saltar, escrever, etc. Ele ndo é produto de
um estimulo que o antecede, mas é seguido de consequéncias. Se a
consequéncia for recompensadora ou agradavel, aumenta a probabilidade do
comportamento se repetir em ocasides futuras.

Um operante na visdo de Hall, Lindzey e Campbell (2000) é “uma
resposta que opera no ambiente e modifica-o” dai a importancia das
associagbes que se estabelecem entre as respostas e os seus efeitos, os
quais, por sua vez vao gerar novos estimulos.

A teoria de Skinner é baseada na ideia de que a aprendizagem é uma
funcdo da mudanca no comportamento manifesto. Mudangas no
comportamento sdo o resultado de uma resposta individual a eventos —
estimulos — que ocorrem no ambiente. Fez uma anadlise funcional do
comportamento, acentuando a ideia de que existe uma relagao funcional entre
0 comportamento e 0 meio em que 0 organismo se encontra.

No condicionamento operante Skinner, estabeleceu segundo Davidoff

(2000) leis do comportamento, que se centrariam na relagdo entre as suas
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causas e efeitos dai que o seu modelo de aprendizagem pode ser descrito pelo
modelo A B C:

Antecedent — Behavior — Consequence

Uma resposta produz uma consequéncia, logo a probabilidade de
ocorréncia de um comportamento vai depender do tipo de consequéncia obtida.
Na visdo skinneriana, é possivel antecipar, modificar e controlar o
comportamento desde que se modifiguem e controlem os estimulos do meio.
Se controlarmos as consequéncias dos comportamentos, controlamos aquilo
que o sujeito aprende e o seu comportamento no futuro. Todo o
comportamento aprendido resulta da histéria prévia de reforgos e puni¢cdes a

gue o sujeito foi exposto.

O “reforgo” é o elemento chave na teoria de Skinner. Um reforcador é
qualquer coisa que fortalece a resposta desejada. Pode ser um elogio verbal,
uma boa nota ou um sentimento de realizagao ou satisfagéo crescente.

Newman e Newman (2007) salientam que “reforco é operacionalmente
definido como qualquer estimulo que faz uma repeticdo mais provavel da
resposta”. Os mesmos autores referem ainda que Skinner identificou dois tipos
de “reforgos” ou “reforgadores”, o “reforgo positivo” e o “refor¢go negativo™.

- 0 ‘“reforgo positivo” pode ser descrito como qualquer estimulo que
quando acrescentado a situagdo aumenta a probabilidade de ocorréncia de
resposta, ou seja consiste na apresentagdo de um estimulo agradavel ou
recompensador apés a ocorréncia da resposta;

- 0 “reforgo negativo” por seu lado € descrito como qualquer estimulo
que quando retirado da situagdo aumenta a probabilidade de ocorréncia de
resposta, consistindo em retirar um estimulo aversivo ou desagradavel apos a

ocorréncia da resposta.
O reforgo como frisam Newman e Newman (2007), deve ser dado

sempre depois do comportamento que se quer reforgcar, nunca antes. Deve

também ser dado imediatamente, para diminuir o risco do reforgco ser associado
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a outro comportamento, entretanto ocorrido. Para além disso os refor¢gadores
podem perder a sua eficacia, pelo que é conveniente alterar periodicamente os
mesmos. A omissao de recompensas produz efeitos de redugdo ou extingéo
dos comportamentos. Ha que também saber variar, segundo Hall, Lindzey e
Campbell (2000), a intensidade dos reforgos consoante o sujeito esta a iniciar a
aprendizagem — reforgo continuo — ou a manter um comportamento — reforgo
intermitente.

Um programa de reforgo continuo torna o comportamento facil de
adquirir, mas também facil de desaparecer. O reforco intermitente pode ser
dado consoante o intervalo de tempo entre cada reforgo (que por sua vez
podem ser de duragdo fixa ou variavel) ou entdo consoante o numero de
acgbes realizadas — programas de razdo — que também podem fixos ou

variaveis.

Quando queremos aumentar a probabilidade de ocorréncia de uma
resposta, utilizamos o reforgco. Quando queremos eliminar uma resposta, como
verificamos em Newman e Newman (2007), utiizamos o mecanismo de
“extingdo”. A extingdo de um comportamento ocorre mediante a supressao do
reforco. Na medida em que uma resposta néo é reforgada, ela tende a deixar
de ocorrer. Num primeiro momento apo6s a retirada do refor¢co, pode ocorrer um
aumento de frequéncia da resposta que se quer eliminar. Esse aumento tende

aser passageiro.

Outra forma de eliminar uma resposta na teoria de Skinner como nos
referem os autores acima citados, € a “punicdo”. A punicdo consiste na
apresentacdo de um estimulo aversivo apds a ocorréncia de um
comportamento que se quer eliminar. Shinner identificou dois tipos de
“punicdo’, a “punigcédo por apresentagdo” e a “punigdo por supressao’.

- na “punicdo por apresentacdo” ha estimulos que diminuem a
probabilidade de ocorréncia de resposta ao serem acrescentados a situagao;

- na “punigdo por supressdo” ha estimulos que diminuem a

probabilidade de ocorréncia de resposta ao serem retirados a situagao.

48



Estudos experimentais indicam que a puni¢do nao € a melhor forma de
extinguir um comportamento. Sdo obtidos melhores resultados quando
reforcamos um comportamento incompativel com aquele que desejamos
extinguir. Por exemplo, ao contrario de punir um aluno quando ele se comporta
de maneira inadequada, podemos refor¢ca-lo quando ele se comporta de
maneira adequada.

Nado ha garantias de que um comportamento seja extinto
permanentemente se apenas utilizarmos a punicdo. Além disso, ha uma
tendéncia do individuo de adaptacéo a punicdo e seria necessario aumentar a

sua intensidade para a obtencao dos mesmos efeitos.

O reforgo pode ser utilizado quando desejamos condicionar um
comportamento ja existente, mas que ainda ndo é o comportamento final face a
complexidade e improbabilidade de determinado organismo o produzir de
forma completa. Shinner propds, como nos elucidam Hall, Lindzey e Campbell
(2000), que os organismos possam aprender por meio da “modelagdo” os
comportamentos mais complicados, usando o principio das aproximacdes
sucessivas. A técnica da “modelagdo” permite condicionar comportamentos
gue ainda nao fazem parte do repertério comportamental do individuo.

Basicamente, como nos referem Newman e Newman (2007), consiste
em decompor a resposta em componentes principais sendo que s6 um, ou seja
o elemento de aproximagao é reforcado. Gradualmente novos elementos do
comportamento sdo adicionados e um reforgcador € dada apenas quando dois
ou trés componentes da resposta séo ligados entre si. Quando uma pessoa faz
uma resposta completa as aproximacdes anteriores deixam de ser reforcadas.

A “modelagdo” ou “modelagem” consiste em reforcar respostas
parecidas com a desejada, aumentando gradativamente a exigéncia quanto a

semelhanca em relagao a resposta que se quer completar.

O “reforgo” € um dos procedimentos de ensino mais eficazes para ajudar

a crianga a incrementar as suas aprendizagens. Skinner defende que a
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aprendizagem de novos comportamentos apenas depende dos reforgos, das
consequéncias positivas.

O comportamento reforcado tende a repetir-se e o comportamento
punido tende a desaparecer. Contudo, coloca grande énfase na ideia que a
punicdo nao permite a crianga reorientar o seu comportamento no sentido
adequado, pois ha indicacdo de que este esta errado mas nao indica a
alternativa.

Aprender pode conseguir-se sem que ocorram erros, 0s quais apenas
tornam mais moroso o processo de aprendizagem. Dado este pressuposto,
Skinner defende que a aplicacdo da teoria no campo educacional, o ensino
deve ser organizado de forma mais cautelosa possivel, de forma assegurar que
os erros dos alunos sejam reduzidos ao maximo.

Defende métodos e técnicas de ensino baseados no condicionamento
operante e no uso intensivo do reforgo. Métodos estes aplicados no processo
ensino — aprendizagem de conteudos escolares, bem como na gestdo de
disciplina e modificagdo de comportamentos desadequados na sala de aula e

outras areas de vida.

3.2 — Albert Bandura e a Teoria da Aprendizagem Social

Mais recentemente Bandura desenvolveu uma extensdo da teoria da
aprendizagem, denominada “aprendizagem social”. A teoria é designada de
aprendizagem social porque é baseada no que a crianga aprende na interacgao
com O seu meio e na observacao dos outros. Diferente da linha de investigagao
de Skinner, que afirmava que o ambiente modela a personalidade e o
comportamento da crianga, Bandura propde que as ligagdes entre as pessoas,
comportamentos e ambientes sdo bidireccionais, assim, uma crianga pode
influenciar o seu ambiente por meio da sua propria conduta.

Bandura (1977) citado por Hall, Lindzey e Campbell (2000), diz-nos que:

‘A teoria da aprendizagem social explica o comportamento humano em

termos de interacgéo reciproca continua entre determinantes cognitivos,
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comportamentais e ambientais. No processo de determinismo reciproco,
esta a oportunidade de as pessoas influenciarem seu destino e os limites
do auto direc¢do. Esta concepgdo do funcionamento humano, entdo, nao
lanca as pessoas ao papel de objectos impotentes controlados por forgas
ambientais, nem ao papel de agentes livres que podem tornar-se o que
quiserem. A pessoa e o0 seu ambiente sdo determinantes reciprocos um do

outro.”

Dai que o seu trabalho se tenha centrado no estudo do comportamento
humano quando inserido no contexto social, dando valor aos processos
cognitivos dos individuos.

Para Bandura o homem n&o reage como uma maquina perante as
influéncias do meio ja que as reacgdes aos estimulos sdo auto-activadas, o ele
nao € um ser passivo, totalmente dominado por acgdes ambientais, mas sim
um ser influente em todos os processos.

O comportamento ndo necessita ser directamente reforcado para ser
adquirido, o homem aprende e adquire experiéncias observando as
consequéncias dentro do seu ambiente, assim como as vivéncias das pessoas
a sua volta, reforgcando Bandura (1977) citado por Newman e Newman (2007),

que:

"A aprendizagem seria excessivamente trabalhosa, para ndo mencionar
perigosa, se as pessoas tinham de confiar exclusivamente sobre os efeitos
de suas proprias acgbes para informa-las o que fazer. Felizmente, a maior
parte do comportamento humano é aprendido pela observacéo através da
modelagem: observando os outros, uma pessoa forma uma ideia de como
0 novo comportamento é realizado, e noutras ocasiées esta informagéo

codificada serve como um guia para a ac¢do”

Esta teoria da énfase a aprendizagem observacional e a modelagem.
Assim os individuos modificam o seu comportamento em funcdo do modo
como as outras pessoas do grupo se comportam. A aprendizagem social

também ¢ influenciada pelo auto-conhecimento.
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Embora Bandura concordasse com Skinner a respeito da possibilidade
de mudar o comportamento humano por meio do reforgo, também sugeriu e
demonstrou, na pratica, a capacidade de as pessoas aprenderem quase todos
os tipos de comportamento sem receberem directamente qualquer reforgo.
Para ele, ndo € necessario receber sempre um reforco para se aprender algo.
A aprendizagem também ocorre por meio de reforgo vicario ou seja, mediante a
observacao tanto do comportamento das outras pessoas como das suas
consequéncias.

O conceito de aprendizagem ou aprendizagem vicaria, como salientam
Newman e Newman (2007), evoluiu da consciéncia de que a aprendizagem
ocorre nao tanto por causa da manipulacéo deliberada de estimulo e resposta
ou reforgos, mas por causa da tendéncia das pessoas observarem os outros
nos seus comportamentos.

A capacidade de aprender por meio de exemplos e por meio de reforco
vicario parte do principio de que somos capazes de antecipar e avaliar as
consequéncias que observamos nas outras pessoas, mesmo n&do passando
pela mesma experiéncia.

Como vemos em Hall, Lindzey e Campbell (2000), “ as consequéncias
observadas podem mudar o comportamento da mesma maneira que as
consequéncias directamente experienciadas”, dai que para Bandura é possivel
controlar o préprio comportamento, observando as consequéncias, ainda que
nao experimentadas, de determinado comportamento e fazer uma opgao
consciente de agir ou ndao da mesma forma.

Bandura acredita ndo existir uma ligagdo directa entre estimulo e
resposta, ou entre comportamento e reforco, como afirmava Skinner. Para ele,
ha um mecanismo interposto entre o estimulo e a resposta, que nada mais € do
que o processo cognitivo do individuo.

Desse modo, e de acordo com os autores acima citados, o processo
cognitivo exerceu um papel importante na teoria social cognitiva de Bandura,
diferenciando a sua visdo da de Skinner. Na sua opinido, ndo é o esquema de
reforco em si que produz efeito na mudanga do comportamento de uma

pessoa, mas o que ela pensa desse esquema.
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O que importa nao é directamente o refor¢o, mas sim o que o individuo
faz com este estimulo. O modelo de auto-regulagcao esta relacionado com este
tipo de aprendizagem, pois uma mudanga voluntaria de comportamento
sempre sera mediada pela percepgdao do sujeito a respeito de seu
desempenho. Bandura prefere a utilizagdo do termo “regulagéo” em detrimento
do termo classicamente utilizado por Skinner de “refor¢co”, pois um reforgo para
Bandura (1977) citado por Hall, Lindzey e Campbell (2000), funciona
principalmente como “uma operagéo informativa e motivacional, mais do que
um reforgador mecénico de resposta”.

A teoria do auto-reforco adquire um cariz antecipatério levando o
individuo a comparar o seu comportamento com padrdes internos fornecendo
dessa forma, uma nog¢do de auto-direccdo pois leva a um ensaio do
comportamento observado, adequando o mesmo aos resultados que se
pretende atingir tendo como referéncia os modelos observados.

A aprendizagem ocorre nao pelo reforgo directo, mas por meio de
"modelos", observando o0 comportamento de outras pessoas e nele

fundamentando os proprios padrdes.

Teoria da aprendizagem social explica o comportamento humano em
termos de continua interaccdo reciproca entre os processos cognitivos,
comportamentais e influéncias ambientais. Segundo Bandura (1977), citado por
Hall, Lindzey e Campbell (2000), a aprendizagem observacional é constituida
por quatro processos: atengéo, retengdo, producgdo e motivaggo:

- Atengéo é o processo que possibilita a optimizagdo da aprendizagem.
Para haver aprendizagem, € preciso prestar ateng&o a elementos significativos
do comportamento e para que um comportamento possa ser aprendido, ele
precisa ser armazenado em nosso sistema cognitivo. Neste processo é
fundamental o papel do observador e do modelo que é observado.

- Retengdo é o processo de armazenamento do comportamento
observado. Implica a atengcdo a elementos significativos do comportamento e
para que o mesmo possa ser aprendido, ele precisa ser organizado e

codificado simbolicamente em nosso sistema cognitivo.
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- Produgéo é o processo em que o conhecimento observado preciso ser
traduzido sob a forma de acgéo, requerendo para tal diferentes capacidades e
habilidades para que este seja colocado em pratica.

- Motivagdo € uma necessidade ou desejo que impulsiona um
determinado tipo de comportamento e encaminha para um objectivo. Apos
prestarmos atencdo e guardando informagdes podemos agir, mas so iremos
produzir ou reproduzir algo se julgarmos que ha algum tipo de beneficio, se
estivermos motivados.

A teoria da aprendizagem social abrange estruturas cognitivas e
comportamentais, tendo os adultos (pais, educadores, professores) um papel
crucial como modelos no processo de aprendizagem da crianga. Newman e
Newman (2007) referem que “os principios da aprendizagem social s&o
assumidos para operar da mesma forma ao longo da vida” dado que a
aprendizagem €& um processo em crescendo e ha sempre novos
comportamentos e novos modelos que poderdo influenciar os processos do

pensamento humano e a personalidade.

3.3 - O Construtivismo de Jerome Bruner

Ha muitas correntes de pensamento dentro das teorias construtivistas,
mas todas elas assumem 0s mesmos principios basicos. Em todas o foco é
colocado no aluno e nio no professor. E o aluno que interage com os
acontecimentos e os objectos e através dessa interaccdo compreende e
apreende as caracteristicas desses acontecimentos e objectos. E o aluno que
constréi as suas proprias concepgdes e solugdes para os problemas. Os alunos
sdo encorajados a inventar as suas préprias solugdes e a tentar formular ideias
e hipoteses.

No pensamento construtivista sdo também considerados os efeitos do

meio social envolvente e dos sentimentos e atitudes dos alunos.

Os construtivistas concebem a aprendizagem como resultado de uma

construgcdo mental. Bruner (1983) citado por Toadec e Martinot (2003), diz “sou
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um construtivista da velha escola”, dai que a ideia chave na sua estrutura
tedrica € que a aprendizagem € um processo activo, no qual os sujeitos
constroem novas ideias, ou conceitos, com base nos seus conhecimentos
passados e actuais. O aluno selecciona e transforma a informagao, constroi
hipéteses e toma decisdes, utilizando, para isto, a sua estrutura cognitiva. E a
estrutura cognitiva (esquemas, modelos mentais) que fornece significado e
organizagao para as experiéncias e permite ao individuo "ir além da informagé&o
dada”.

A teoria de Bruner (1999) leva em consideracao a curiosidade do aluno e
o papel do professor como instigador dessa curiosidade, dai ser denominada
de método da descoberta. E uma teoria desenvolvimentista, que tenta explicar
como a criang¢a, em diferentes etapas da vida, representa o mundo com o qual

interage.

Bruner, a semelhanga de Piaget, procurou tipificar o desenvolvimento
cognitivo numa série de etapas de representagdo do mundo pela crianga:
“enativo” (até aos 3 anos de idade), “iconico” (dos 3 aos 9 anos), e “simbolico”

(a partir dos 10 anos de idade)

- “Enativo”: a crianga representa o mundo (objectos) pela acgao que
exerce sobre eles representa os acontecimentos passados através de
respostas motoras apropriadas e privilegia a acgdao como forma de
representacéo do real, sendo por isso que a crianga dessa faixa etaria aprende,
sobretudo, através da manipulagdo de objectos. Nesta fase, a crianga age com
base em mecanismos reflexos, simples e condicionados até conseguir
desenvolver automatismos.

- “lcénico™ ja representa mentalmente os objectos a representacao
iconica, baseia-se na organizagao visual, no uso de imagens sinopticas e na
organizagdo de percepgdes e imagens. A crianga € capaz de reproduzir
objectos, mas esta fortemente dependente de uma memoaria visual, concreta e

especifica.
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- “Simbdlico”. constitui a forma mais elaborada de representacao da
realidade porque a crianga comega a ser capaz de representar a realidade
através de uma linguagem simbdlica, de caracter abstracto e sem uma
dependéncia directa da realidade. Ao entrar nesta etapa, a pessoa comecga a
ser capaz de manejar os simbolos em ordem n&o sé a fazer a sua leitura da
realidade mas também a transformar a realidade.

A passagem por cada uma destas trés etapas pode ser acelerada
através da imersdo da crianga num meio cultural e linguistico rico e

estimulante.

Bruner (1999) considera que as criangas possuem quatro caracteristicas
congeénitas, por ele chamadas de predisposicdes que configuram o gosto de
aprender. Estas predisposigdes sao:

- “Curiosidade™ é uma caracteristica facilmente observavel em todas as
criangas. Por ser tdo comum, Bruner considera que a curiosidade é uma
caracteristica que define a espécie humana.

- “A procura de competéncia”. também pode ser observada em todas as
criangas, as quais procuram imitar o que os mais velhos fazem, com o objectivo
de poderem reproduzir e recriar esses comportamentos e competéncias.

- “Reciprocidade”. também é uma caracteristica presente nos humanos.
Envolve a profunda necessidade de responder aos outros e de operar, em
conjunto com os outros, para alcangar objectivos comuns.

- “A narrativa’. entendida como a predisposicdo para criar relatos e
narrativas da nossa propria experiéncia, como objectivo de transmitir essa
experiéncia aos outros. E a narrativa que permite a partilha das experiéncias,
por isso, € tao importante no processo de aprendizagem. Com a narrativa
torna-se possivel a partilha de significados e de conceitos, de forma a alcangar
modos de discurso que integrem as diferengcas de significado e de

interpretacao.
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Contrario ao caracter apenas descritivo das teorias de aprendizagem
contemporaneas, Bruner propde que uma teoria da aprendizagem deva ter um
caracter prescritivo e normativo.

Prescritivo ao estabelecer regras que definam a melhor maneira de obter
conhecimentos ou técnicas, e normativo ao estabelecer os critérios e condigbes
para a obtencao de tais técnicas

Outro aspecto importante € a énfase no processo de descoberta e a
necessidade de participagdo activa da pessoa na aprendizagem ao invés de
um simples armazenamento de informagdes. Neste sentido, Bruner (1999)
estabelece quatro caracteristicas principais para uma teoria do ensino:

- “Predisposi¢cdo”: apontar as experiéncias mais efectivas para criar no
sujeito a predisposi¢céo para a aprendizagem. Focalizar os factores culturais,
motivacionais e pessoais que influenciam o desejo de aprender e de tentar
solucionar problemas. Exploragdo de alternativas (activagdo, manutencao e
direccao). A condicao basica para activar a exploragao é ter um nivel éptimo de
incerteza. Curiosidade € uma resposta a incerteza e a ambiguidade.

- “Estrutura” especificar como deve ser estruturado um conjunto de
conhecimentos. Todo conhecimento pode ser representado por um conjunto de
accOes apropriadas para obter determinado resultado (representagdo activa);
por um conjunto de imagens resumidas (representagdo iconica); ou por um
conjunto de proposi¢cdes, logicas ou simbdlicas, derivados de um sistema
simbdlico (representagdes simbdlicas).

“Sequéncia”. apresentar qual a sequéncia mais eficiente para
apresentar as matérias estudadas. Conduzir o aluno ao longo de uma
sequéncia de proposi¢gdes e confirmagdes, de um problema ou conjunto de
conhecimentos, que aumentem a sua aptidao para compreender, transformar e
transferir 0 assunto em estudo.

- “Reforgo”: a aprendizagem depende do conhecimento de resultados,
no momento e no local em que ele pode ser utilizado para correcgdo. A
instrucdo aumenta a oportunidade e a aplicagdo do conhecimento correctivo,
ou seja a correcgdo dos erros em tempo e local apropriados para que o

estudante possa fixar a informagéao correcta.
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Estes pressupostos, sobre os quais fundamenta a sua teoria, acabam
por ser propicios a memorizagao e transferéncia dessa memorizagdo, pois o
aluno satisfeitas essas condi¢des, transfere a aprendizagem para uma nova

situacao.

3.4 — As condicoes de aprendizagem de Robert Gagné

Outra corrente que aborda a aprendizagem foi estabelecida por Robert
Gagné em “Conditions of Learning”, (1965). Desenvolveu uma teoria voltada
para a descricdo das condigbes que favorecem a aprendizagem de uma
capacidade especifica e ndo uma teoria da aprendizagem em que explique
como as pessoas aprendem. Gagné (1977) interessa-se pelas “circunstancias
que se apresentem, quando a aprendizagem ocorre, isto €, quando certas
mudangas observaveis no comportamento humano tém lugar que justificam a
inferéncia de aprendizagem”.

O meio em que a pessoa esta inserida bem como as experiencias que
recolhe deste, podem ser determinantes para a ocorréncia da aprendizagem
como nos refere Gagné (1977) “A experiéncia, é-nos dito, é um grande
professor. Isto significa que os acontecimentos no desenvolvimento individual
(em casa, no ambiente a nivel geografico, na escola, e em varios ambientes
sociais) irdo determinar o que é aprendido...”

Considera as circunstancias que se apresentam quando ocorre a
aprendizagem, ou seja, quando se efectuam certas modificagbes observaveis
no comportamento humano que permitem inferir a sua ocorréncia dai que
reconhegca e caracterize a “resposta condicionada”, a “aprendizagem por
tentativa ou erro”, o “insigh’t e outros modelos. Como tal, o seu trabalho € uma

tentativa de conciliagéo das teorias behavioristas e teorias cognitivistas.
Considera que, no processo de aprendizagem, ha varios elementos a

considerar para que esta ocorra, como: a pessoa que aprende; uma situagao

estimuladora; uma resposta ou desempenho. A pessoa que aprende deve
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evidenciar resultados visiveis ou seja mudangas observaveis que serdo a base
para habilidades a adquirir posteriormente.

Esta teoria estipula que existem diferentes tipos ou niveis de
aprendizagem. A importancia destas classificagbes € que cada nivel de
aprendizagem requer diferentes tipos de instrugcdo. Gagne (1977) identifica
cinco categorias principais de aprendizagem: “informagéo verbal”, “habilidades
intelectuais’, “estratégias cognitivas”, “habilidades motoras” e “atitudes”.

- “informacé&o verbal”. a capacidade de verbalizar nomes de objectos,
factos, trechos de textos e outras informagdes armazenadas na memoria;

- “estratégias cognitivas”. a capacidade de criar ou escolher um processo
mental que conduza a solucdo de um problema ou ao desempenho de uma
tarefa;

- “habilidades motoras™ a capacidade de desempenhar tarefas fisicas
segundo padrdes estabelecidos;

- “atitudes”: a capacidade de adoptar um comportamento especifico em
concordancia com valores e crengas adquiridos;

- “habilidades intelectuais” que compreendem cinco subcategorias
apresentadas de forma hierarquica (ordem de aquisicdo das capacidades):

- a capacidade de discriminar classes de coisas diferentes,

- a capacidade de classificar coisas por suas caracteristicas fisicas

(conceitos concretos),

- a capacidade de classificar coisas por suas caracteristicas abstractas

(conceitos definidos),

- a capacidade de aplicar uma regra (procedimento simples) na solugao

de um problema ou realizacdo e uma tarefa,

- a capacidade de aplicar uma regra de ordem superior (procedimento

complexo ou conjunto de regras simples) na solugdo de um problema ou

realizagcao e uma tarefa.

Diferentes condigdes internas e externas s&o necessarias para cada
tipo de aprendizagem. Por exemplo, para que as estratégias cognitivas sejam

aprendidas, € preciso haver uma oportunidade de praticar o desenvolvimento
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de novas solugdes para os problemas; aprender atitudes, o aluno deve ser

exposto a um modelo credivel ou a argumentos persuasivos.

Gagné (1977) estabelece que a aprendizagem em cadeia € a conexao
entre um conjunto de associagdes individuais A estrutura de aprendizagem em
cadeia de Gagné pressupbde que existem varios processos de associacao
durante as sequéncias de aprendizagem, sendo a sequéncia factor essencial
para a efectivagéo da aprendizagem. Nesta abordagem, quaisquer factores que
alterem o processo sdo elementos importantes de analise, pois causam
interferéncia no desenvolvimento cognitivo prejudicando ou anulando a
aprendizagem.

A aprendizagem para Gagné realiza-se quando ocorrem mudang¢as no
desempenho posterior ao que foi proposto na situagéo de aprendizagem.

Gagné afirma que existem pelo menos oito tipos diferentes de
aprendizagem, estes encontram-se hierarquizados, ou seja, a aquisicdo de um
esta condicionada pela aquisigcédo de outro que lhe seja anterior. Os tipos de

aprendizagem que propoe s&o:

- “Aprendizagem de sinais”: tipo involuntario de comportamento que
pode ser prontamente adquirido em conexdao com determinado sinal.
Caracteriza-se por respostas gerais, difusas e emocionais. E o conjunto de
condicdes apropriadas para o estabelecimento de uma resposta condicionada

- “Aprendizagem estimulo — resposta’. tipo de aprendizagem que
compreende a execugdo de movimentos musculares muito preciosos e a
resposta a estimulo ou combinacdes de estimulos muito especificos —
‘respostas voluntarias”.

- “Aprendizagem por encadeamento motor (ou em cadeia) ”: tipo de
aprendizagem que envolve uma determinada sequéncia ou ordem de acgdes.
Cada ato isolado da cadeia, é algo que ja foi aprendido. A questao é fazé-lo
convenientemente. Uma cadeia ndo pode ser aprendida sem que o individuo

seja capaz de executar cada elo separadamente.
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- “Aprendizagem de associagdes verbais”: refere-se a aprendizagem de
associagao entre pares de palavras ou silabas, como também a aprendizagem
de sequéncias verbais mais longas

- “Aprendizagem de discriminagées multiplas”. o individuo aprende a dar
diferentes respostas identificadoras em relagdo a diferentes estimulos que, no
entanto, se devem assemelhar fisicamente em maior ou menor numero.
Relaciona-se, essencialmente, ao estabelecimento de um certo numero de
cadeias diferentes.

- “Aprendizagem de conceitos”. Adquirir nogéo de “sistema”. A pessoa
que aprende adquire a capacidade de dar uma resposta comum a uma classe
de estimulos que podem diferir uns dos outros, de maneira mais profunda,
quanto a aparéncia fisica. Assim, ele se torna capaz de dar uma resposta que
identifica toda uma classe de objectos ou factos. Aprender um conceito
significa aprender a responder a estimulos em termos de propriedades
abstractas, tais como: forma, cor, niumero etc.

- “Aprendizagem de principios (ou regras) ”: principios sdo cadeias de
conceitos que constituem o que geralmente se denomina conhecimento. A
aprendizagem de principios significa a apreensdo de todas as relagdes
possiveis entre os conceitos.

- “Aprendizagem de resolugdo de problemas”: a resolugao de problemas
€ um tipo de aprendizagem que requer elementos internos habitualmente
chamados de pensamento. Dois ou mais principios anteriormente adquiridos

sdo combinados de maneira a formar uma nova capacidade.

Cada um dos tipos de aprendizagem apresentados por Gagné inicia-se a
partir de um ponto diferente de habilidade interna e demanda uma situagcao
diferente para se realizar eficientemente. Gagné (1977) afirma que a aquisigao
de algumas capacidades é requisito para a aprendizagem de outras
capacidades "de ordem superior".

Nesses termos, cada processo de aprendizagem deve ter sua
"hierarquia" definida para que um percurso ou sequéncia de aprendizagem

possa ser determinada, ou seja, cada actividade s6 deve ser trabalhada
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quando os requisitos anteriores forem cumpridos. Para tal, a capacidade a ser
adquirida deve ser analisada e decomposta em elementos a serem trabalhados

sequencialmente.

Para Gagné (1977), diferentes tipos de resultados de aprendizagem
requerem diferentes condigdes internas e externas para que ocorram.

Isso deve merecer enorme atencao quando € delineado um processo de
aprendizagem para que as condigdes externas requeridas possam ser
oferecidas e para que as condi¢cdes internas (capacidades do aluno) estejam
presentes em cada etapa. De grande valor pratico para o desenvolvimento de
estratégias educacionais é a sua proposta de que, em qualquer processo de
aprendizagem, esteja presente uma sequéncia de nove "eventos de instrugdo”,

e processos cognitivos correspondentes:

1) obter atencao (recepgao)
2) informar o objectivo para os alunos (expectativa)
3) estimular a lembranga de aprendizagens anteriores (recuperagao)

4) apresentar o estimulo (percepgao selectiva)

)
)
)
)
5) fornecer orientagédo de aprendizagem (codigo semantico)
6) obter desempenho (resposta)
7) fornecer feedback (reforgo)
8) avaliar o desempenho (recuperagao)

)

9) aumentar a retencéo e a transferéncia (generalizagao).

A abordagem proposta por Gagné sobre as condicdes em que ocorre
aprendizagem apresenta trés componentes centrais: a apresentacdo dos
‘resultados de aprendizagem”, a identificagdo das "condigdes" necessarias a
consecucao desses resultados e os nove "eventos de instrugdo" que devem

estar presentes em qualquer percurso de aprendizagem.
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3.5 — A Aprendizagem Significativa de David Ausubel

O enfoque tedrico para a aprendizagem proposto por David Ausubel
como referem Moreira e Masini (1982) assenta numa concepg¢ao da construcao
de conhecimentos significativos, dai que a sua teoria seja denominada de
“teoria de aprendizagem significativa”. Aborda ndo s6 as caracteristicas da
aprendizagem como também as condigdes efectivas para que ocorram
mudangas nas estruturas cognitivas.

Podemos identificar trés linhas de for¢ga que sao relevantes desta teoria,

que passamos a elencar:

- € uma teoria de aprendizagem centrada na natureza dos conceitos e

a sua aprendizagem na sala de aula;

- 0 conhecimento tende a organizar-se de forma sequencial e

hierarquica;

- 0 que o aluno ja sabe €& determinante para que a aprendizagem se

realize.

Ausubel (1982) preocupa-se com a aprendizagem que ocorre na sala de
aula. O factor mais importante de aprendizagem € o que o aluno ja sabe. Para
que esta ocorra, conceitos relevantes e inclusivos devem estar claros e
disponiveis na estrutura cognitiva do sujeito, funcionando como ponto de
ancoragem. Ausubel esta interessado em saber como os alunos aprendem
grandes quantidades de material significativo por meio de apresentagdes
verbais e escritas num contexto particular como a sala de aula.

Um processo basico na aprendizagem € a inclusdo, na qual o
conhecimento novo € relacionado com as ideias relevantes da estrutura
cognitiva pré-existente. As estruturas cognitivas representam a base de todas
as experiéncias de aprendizagem. A estrutura cognitiva, na visdo de Ausubel é
um conjunto organizado de ideias pré-existentes relativamente a aprendizagem

gue se vai processar, e deve ser entendida como o conteudo substantivo da
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estrutura do conhecimento de um individuo e as propriedades organizacionais
principais num campo de conhecimento particular.

A aprendizagem ocorre quando uma nova informagdo ancora-se em
conceitos ou proposi¢cdes relevantes preexistentes na estrutura cognitiva do
individuo. O armazenamento de informagbes no cérebro € altamente
organizado formando uma hierarquia na qual elementos mais especificos de
conhecimentos sdo ligados ou assimilados a conceitos mais gerais, mais

inclusivos.
"A aprendizagem significativa acontece quando uma informagé&o nova é
adquirida mediante um esforgo deliberado por parte do aluno em ligar a
informagdo nova com conceitos ou proposi¢cbées relevantes preexistentes
na sua estrutura cognitiva. (Ausubel, 1982) "

A “estrutura cognitiva” organiza-se hierarquicamente no que respeita a

abstraccéo, generalizagao e abrangéncia de ideias (inclusibilidade).

A emergéncia de uma nova “estrutura cognitiva” reflecte uma relacéo
subordinativa do novo conhecimento a estrutura pré-existente (ideia mais geral

e inclusiva).

O individuo que aprende recorre a uma estratégia cognitiva — subsungao
ou ancoragem, que consiste na inclusao dos novos conhecimentos (conceitos,
proposicdes) na estrutura cognitiva pré-existente. As “ideias” pré-existentes,
claras e estaveis, designam-se por subsunsores, ancoras ou esteios, e

constituem uma sdlida base de apoio as “ideias” recém aprendidas.
Ausubel (1982) identifica dois pressupostos basilares para que ocorra
aprendizagem significativa:

- que o aluno manifeste uma disposicdo para a aprendizagem
significativa, ou seja, uma disposi¢cao para relacionar o novo conhecimento, de

forma nao arbitraria e substantiva, com a sua estrutura cognitiva;

- 0 material a ser aprendido tem que ser potencialmente significativo, ou
seja ele tem que ser I6gica e psicologicamente significativo: o significado 16gico

depende somente da natureza do material, e o significado psicolégico é uma
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experiéncia que cada individuo tem. Cada aluno faz uma selecgédo dos

materiais que tém significado incorporando-os na sua estrutura cognitiva.

Com esse duplo marco de referéncia, as proposicdes de Ausubel partem
da considerag&o de que os individuos apresentam uma organizagao cognitiva
interna baseada em conhecimentos de caracter conceitual, sendo que a sua
complexidade depende muito mais das relagcbes que esses conceitos
estabelecem em si que do numero de conceitos presentes. Entende-se que
essas relagcbes tém um caracter hierarquico, de maneira que a estrutura
cognitiva é compreendida, fundamentalmente, como uma rede de conceitos
organizados de modo hierarquico de acordo com o grau de abstrac¢édo e de
generalizagao.

Para esclarecer como é produzida a aprendizagem escolar, Ausubel
(1982) propde distinguir dois eixos ou dimensdes diferentes que originardo, a
partir dos diversos valores que possam tomar em cada caso, dois tipos
distintos de aprendizagem:

- a aprendizagem significativa

- a aprendizagem memoristica

O primeiro eixo, e o principal no processo de ensino, € que a
aprendizagem seja significativa. Isto €, o material a ser aprendido precisa fazer
algum sentido para o aluno. Isto acontece quando a nova informagéo se
“ancora” nos conceitos relevantes ja existentes na sua estrutura cognitiva. A
organizagao do processo de aprendizagem pode ser feita por descoberta ou

por recepgao.

A esséncia do processo de aprendizagem significativa € que as ideias
expressas simbolicamente sdo relacionadas com as informagdes previamente
adquiridas pelo aluno, através de uma relagdo nao arbitraria e substantiva (ndo
literal). Uma relagédo deste tipo significa que as ideias sdo relacionadas com
alguns aspectos relevantes existentes na estrutura cognitiva do aluno (por

exemplo, uma imagem, um simbolo, um conceito ou uma proposi¢éo).
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O segundo eixo remete para o processo de aprendizagem em que 0O
material a ser aprendido ndo consegue ligar-se a algo ja conhecido, ocorrendo
o que Ausubel denominou de aprendizagem mecanica. Ou seja, isto é visivel
quando as novas informagdes sdo aprendidas sem interagirem com conceitos
relevantes existentes na estrutura cognitiva. Assim, o sujeito decora férmulas,
leis, textos, para provas e que sao esquecidos logo que a prova de avaliagao é
realizada.

Quanto mais se relaciona o novo conteudo de maneira substancial e nao
arbitraria com algum aspecto da estrutura cognitiva prévia que lhe for relevante,
mais proximo se esta da aprendizagem significativa. Quanto menos se
estabelece esse tipo de relagdo, mais proxima se esta da aprendizagem
mecanica ou repetitiva.

A nocdo de aprendizagem significativa, definida desta forma, torna-se o
eixo central da teoria de Ausubel. Efectivamente, a aprendizagem significativa
tem vantagens notaveis, tanto do ponto de vista do enriquecimento da estrutura
cognitiva do aluno como do ponto de vista da lembranga posterior e da
utilizagdo para experimentar novas aprendizagens, factores que a delimitam
como sendo a aprendizagem mais adequada para ser promovida entre os

alunos.

4 — A Teoria Ecologica do Desenvolvimento Humano de

Urie Bronfenbrenner

O comportamento humano n&o pode ser interpretado a margem do
contexto em que surge. A interacgao entre pessoa e ambiente constitui o foco
principal de atengcdo da psicologia da educagdo baseado no conceito
interaccionista.

A teoria Ecoldgica do Desenvolvimento Humano de Une Bronfenbrenner
(1979), é a mais recente teoria, veio a acrescentar a variavel contexto para a
compreensao do desenvolvimento humano. A perspectiva ecoldgica exige a

andlise dos contextos e das relagdes estabelecidas entre eles. SO assim é
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possivel chegar a uma compreensao do funcionamento e desenvolvimento dos

seres humanos.

Bronfenbrenner (1996) propdée uma abordagem ecolégica de
desenvolvimento, privilegiando os aspectos saudaveis do desenvolvimento, os
estudos realizados em ambientes naturais e a analise da participacdo da
pessoa no maior numero possivel de ambientes e em contacto com diferentes
pessoas — diades (unidade basica de analise de relagao entre duas pessoas e
que por norma o desenvolvimento de uma produz desenvolvimento da outra), e
triades (implica uma terceira pessoa, tornando a estrutura interpessoal mais
alargada).

As suas ideias tém sido amplamente utilizadas para ilustrar os diversos
niveis nos quais a crianga interage com o ambiente. Esses niveis foram
descritos na forma de circulos ou esferas de interaccao que ocorrem no mundo
da crianga. Encontramos uns mais proximais, como 0 campo interpessoal,
familiar, comunitario e, em um contexto mais amplo, o seu meio ambiente e as
normas politicas, sociais e culturais.

O “modelo ecolbégico” percebe o desenvolvimento da crianga como
estreitamente vinculado as especificidades dos contextos locais, bem como as

realidades histéricas e culturais que compdem o seu universo.

De acordo com a perspectiva ecoldgica, o desenvolvimento € um
conjunto de processos de interacgcdo entre as propriedades da pessoa e as
propriedades do meio, tendo como resultado a constancia ou a mudanga das
caracteristicas da pessoa ao longo do seu desenvolvimento. Para

Bronfenbrenner (1996) o desenvolvimento humano consiste em:

“Mudanca duradoura na maneira pela qual uma pessoa percebe e lida com
o seu ambiente, (...) € o processo através do qual a pessoa em
desenvolvimento adquire uma concep¢do mais ampla, diferenciada e
valida do seu meio ambiente, tornando-se mais motivada e mais capaz de

se envolver em actividades que revelam as propriedades desse meio,
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mantendo-o ou reestruturando-o em niveis de igual ou maior complexidade

em forma e conteudo”.

Esta interaccao, entre as propriedades do individuo e as propriedades do
meio, € o suporte deste modelo de desenvolvimento humano.

Privilegia as relagbes dinamicas e reciprocas que se estabelecem entre o
individuo e o meio que o cerca. Deste modo, Bronfenbrenner (1996) define a
ecologia do desenvolvimento humano como o estudo cientifico da acomodacéao
progressiva € mutua entre um ser vivo activo em crescimento e as
propriedades dos cenarios imediatos que envolvem o individuo. Assim, esse
processo é afectado pelas relacdes entre os cenarios e pelos contextos mais

alargados em que os cenarios estdo envolvidos.

Na Abordagem Ecolégica do Desenvolvimento, Bronfenbrenner, (1996),
propde a explicagéo e intervengdo no desenvolvimento humano através da
analise de quatro grandes dimensdes conceptuais, presentes de forma
dinamica na vida quotidiana de cada pessoa. Essas dimensbes sao

denominadas Tempo, Pessoa, Processo e Contexto — TPPC.

- O “Tempo” também denominado como cronossistema, pode ser
apresentado como um organizador emocional e social, uma vez que abrange,
na dinamica do desenvolvimento humano, a existéncia de grandes
acontecimentos histéricos pertinentes (guerras, mudancas de governo,
questdes de urbanizagdo e industrializagao, ...), 0 momento evolutivo de cada
pessoa em desenvolvimento (faixa etaria,etapa socio-cognitiva, ...) e as
caracteristicas de constancia e mudanga no decorrer do ciclo vital. A analise
desses parametros temporais e seus efeitos amplia as possibilidades de

explicagéo do processo de desenvolvimento.
- A “Pessoa”, € o conceito que refere as caracteristicas proprias e

particulares de cada pessoa, construidas e determinadas na interac¢cdo de

cada ser humano com o ambiente fisico e s6cio-emocional que frequenta.
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- O “Processo” é considerado, o ponto fundamental do desenvolvimento
humano, pois abrange as experiéncias vividas, a sua interpretacédo e o seu
significado interiorizado. Actualmente, na pesquisa ecolégica é essencial
estudar as actividades realizadas por cada pessoa, os pares envolvidos nelas,

0s objectos e simbolos disponiveis, além do sentido atribuido as experiéncias.

- O “Contexto” do desenvolvimento humano é analisado em quatro niveis
de interacgcdo entre ambientes, enfocando sempre a dindmica de actuacao

conjunta destes niveis no processo evolutivo.

Conceptualizou o contexto de desenvolvimento em termos de uma
hierarquia de sistemas, de progressiva complexidade e que s&o segundo
Bronfenbrenner, (1979) citado por Serrano (2007) “estruturas encaixadas umas
nas outras, quais matrioskas” estabelecendo assim quatro niveis: o

“microssistema” o “mesossistema” o “exossistema” e o “macrossistema”

- Microssistema: é definido como todo ambiente que a pessoa em
desenvolvimento frequenta, interagindo directamente com outras pessoas, com
objectos e simbolos. E dentro dos microssistemas (casa, escola, trabalho) que
serdo identificados os processos proximais, incluindo as actividades de
complexidade crescente, o exercicio de habilidades especificas e o convivio
social. A frequéncia da realizacdo destas actividades, assim como a
importancia afectiva das pessoas envolvidas sao relevantes na sua
composigdo, que é mais produtiva para o desenvolvimento quanto mais afecto

existir, reciprocidade e equilibrio de poder nas relagcdes interpessoais.

- Mesossistema: € definido como o conjunto de ambientes que uma
pessoa frequenta ao longo do ciclo vital, e que compde a sua rede social. O
mesossistema (relacdo casal/escola ou relagdo casaltrabalho) abrange as
transicdes e relagdes entre os microssistemas da pessoa em desenvolvimento,
podendo ser identificado como um factor de risco e/ou protecgdo em estudos

sobre resiliéncia e vulnerabilidade.
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- Exossistema: sao ambientes definidos pela sua influéncia no
desenvolvimento da pessoa, independentemente da sua presencga fisica
nesses contextos. As decisbes tomadas nesses locais, as interacgdes
estabelecidas e as expectativas geradas influenciam de forma intensa o
desenvolvimento da pessoa. Esta influéncia é realizada de maneira indirecta,
através da interaccdo das pessoas que estdo presentes nestes locais e a
pessoa em desenvolvimento, tomamos por exemplo problemas no trabalho dos

pais que podem afectar o filho em casa.

- Macrossistema: € o ambiente que abrange os demais, definido por
conter, em sua composi¢ao, conceitos abstractos, como por exemplo: cultura,
valores, crengas, religides, ideologias e formas de governo. Esses conceitos
sao influentes durante todo o ciclo vital, sendo transmitidos, adquiridos e
significados durante o processo de socializagdo da pessoa e a sua
movimentacao dentro do mesossistema e sob influéncia do Contexto como um
todo.

O desenvolvimento humano é, entdo, definido por Bronfenbrenner,
(1996), como "o conjunto de processos através dos quais as particularidades
da pessoa e do ambiente interagem para produzir constancia e mudanga nas

caracteristicas da pessoa no curso de sua vida"

Bronfenbrenner (1996) estabelece que o objectivo da experiéncia
ecolégica é a descoberta ou a identificacdo das propriedades desses sistemas
e dos processos que afectam e sdo afectados pelo comportamento e pelo
desenvolvimento do individuo. Reconhece, ainda, que no modelo ecoldgico, a
posicdo e a mudancga do individuo em desenvolvimento, sdo contempladas em
funcdo de diferentes niveis de variaveis separadas e sobretudo em fungao das
diferengas existentes entre os sistemas.

Nos ambientes ecologicos ocorrem mudangas que podem alterar qualquer
um dos sistemas ja referidos, estas sdao denominadas por Bronfenbrenner
(1996) de “transigbes ecologicas’, estas sdo mudangas de papel ou ambiente,

como a entrada na escola, a mudanga de emprego ou de casa, a doenga, o
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casamento e o divorcio, ter um filho ou um irmdo. A cada um destes novos
papeéis associa-se a expectativa do desempenho de um conjunto de
comportamentos, que alteram segundo Brofenbrenner, (1996) “a maneira pela
qual a pessoa é tratada, como ela age, o que ela faz, e inclusive o que ela
pensa e sente”

As transicdes produzem uma boa adaptacdo quando o novo ambiente
assegura a satisfagcdo das necessidades e o bem-estar do individuo,
sucedendo o contrario quando geram entre o individuo e o ambiente relagdes
de conflito.

As transicbes ecoldgicas podem ocorrer em qualquer um dos quatro

niveis do meio ambiente como realga (Brofenbrenner, 1996):

“o aparecimento de um irmdo mais jovem é um fenémeno de microsistema,
a entrada na escola transforma o exo num mesosistema, e emigrar para
um outro pais (ou talvez so visitar a casa de um amigo de um background
socioeconomico ou cultural diferente) envolve atravessar fronteiras de

macrosistema”

No caso especifico da transigao inicial para um mesossistema, o seu
potencial de desenvolvimento aumenta se a entrada no novo ambiente se der
“na companhia de uma ou mais pessoas com as quais participou de ambientes
anteriores (por exemplo, a mde acompanha a crianga a escola) ” (idem) e se as
ligacbes entre os ambientes assentam na confianga mutua, no consenso de

objectivos e na facilidade e extensao da comunicagao.

A familia é o primeiro microssistema no qual a pessoa em
desenvolvimento interage. Para Bronfenbrenner (1996), a familia é definida
como um sistema dinédmico e em interacgdo, compreendida em um ambiente,
proximo e imediato, da pessoa em desenvolvimento, que envolve actividades,
papéis e um complexo de relagdes interpessoais. Os aspectos fisicos, sociais e
simbdlicos na estrutura familiar contribuem para o desenvolvimento dos

processos proximais
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Na actualidade, a abordagem ecoldgica atribui papel central aos
processos proximais, nos quais as diferentes formas de interacgao entre as
pessoas sao vistas como uma fungao do processo relacional especifico. Assim,
0s processos proximais sdo definidos como as formas particulares de
interac¢cdo entre o organismo e o ambiente, cada vez mais complexas, que
operam ao longo do tempo, sendo os principais motores do desenvolvimento.

As formas de interaccao na familia e na escola estdo alicercadas sob
trés caracteristicas de interaccdo: a reciprocidade, o equilibrio de poder e a
relacao afectiva.

Estas caracteristicas ajudam o microssistema a manter-se estruturado a
fim de permitir o desenvolvimento saudavel. A reciprocidade esta centrada no
processo proximal — diade — que ocorre entre duas ou mais pessoas. Com seu
feedback mutuo, ela gera um momento préprio que os motiva a perseverarem e
a centrarem-se em padrdes de interaccao subsequentemente mais complexos.
Assim, é preciso incentivar as relagdes reciprocas na familia e na escola visto
que incrementam o0s processos proximais. Entretanto, mesmo havendo
reciprocidade, um dos integrantes da relagdo pode ser mais influente do que o
outro.

O equilibrio de poder refere-se a distribuicdo deste poder na relacéo. E
importante o estabelecimento do equilibrio de poder porque:

- ajuda a pessoa em desenvolvimento a aprender a definir activamente e
a lidar com diferentes relagbes de poder

- uma situagao Optima para a aprendizagem e desenvolvimento € aquela
em que o equilibrio do poder gradualmente é alterado em favor da pessoa em
desenvolvimento.

Na familia e no ambiente escolar a medida que as pessoas se envolvem
numa relagdo mais proxima de interacg&do tendem a desenvolver sentidos mais
pronunciados em relagdo uns aos outros, desenvolvem a componente
afectiva/emocional da relagédo que é fundamental para o desenvolvimento e
para aprendizagem.

A Abordagem Ecologica de Desenvolvimento Humano proposta por

Bronfenbrenner, apresenta-se inovadora na medida em que nao se destacam
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0s processos psicoldgicos tradicionais (percepcao, atengdo, motivagao,
aprendizagem, ...) mas sim 0 que se percebe, se deseja, se receia, se pensa
ou se adquire conhecimento e a forma de como este material psicolégico se

altera segundo a exposi¢cao da pessoa ao ambiente e a sua interacgao com ele.
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PARTE Il - COMPONENTE EMPIRICA
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CAPITULO | - OPCOES METODOLOGICAS

1 — Objectivos

E nossa intengdo reflectir sobre a temética da surdocegueira, e de que
forma uma crianga surdocega congénita, que transita para o 1°ano do 1° ciclo,
acede a diferentes propostas de aprendizagem e desenvolvimento.

Dada especificidade da tematica que pretendemos abordar, parece-nos

pertinente que se formule a seguinte questéo:

- Como se processa o desenvolvimento cognitivo, social e
emocional de uma crianca surdacega por prematuridade inserida na

Unidade de Intervengao Especializada?

O nosso estudo centrar-se-a na visao da crianca como um todo
indissociavel, dai que o trabalho a desenvolver assentara em trés objectivos
distintos e complementares entre si:

- Entender os mecanismos de aprendizagem de uma crianga com
surdocegueira

- Como se organiza a interac¢do social de uma crianga surdacega
inserida na UIE — Unidade de Intervengdo Especializada

- Entender como adequa as emocoées a diferentes situagbes e contextos.

O enquadramento legal, previsto no Decreto-Lei de 3/2008 de 7 de Janeiro,
no artigo 26°, que refere a constituicdo de unidades de apoio especializado
para a educacédo de alunos com multideficiéncia e surdocegueira congénita, no
ponto 2 diz que:

“A organizagéo da resposta educativa deve ser determinada pelo tipo de
dificuldade manifestada, pelo nivel de desenvolvimento cognitivo, linguistico e
social e pela idade dos alunos”

Esta orientagdo legal, transporta-nos de imediato para uma procura
activa, no sentido de conhecer a populagdo alvo com quem iremos trabalhar,

para assim adequar uma resposta educativa promotora de sucesso.
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2- Técnica

Podemos dizer que investigar € uma atitude propria que leva a pessoa a
reflectir, a questionar, a indagar com a intencdo de obter dados que Ihe
permitam chegar a conclusdes que |lhe solucionem a questado que € objecto de
reflexdo. Assim, a investigagdo assume implicitamente um papel de
transformagcdo no sujeito que investiga, ao procurar obter maior
conhecimento/compreensao sobre determinado fenémeno social. “Num sentido
mais lato e simplificado, a recolha de dados é uma operagdo que consiste em
recolher ou reunir concretamente as informagées determinadas junto das
pessoas ou das unidades de informagéo incluidas na amostra”. (Quivy, 2003)

A recolha de dados constitui um aspecto fundamental para a resolugao
do problema a que nos propomos dar resposta, ou pelo menos para uma maior
compreensao do mesmo, dai que os métodos a utilizar em muito dependem do
tipo da questao inicial. Existem problemas que necessitam de uma abordagem
qualitativa, enquanto outros, de uma abordagem quantitativa, sendo vital
enfatizar que ndo é a metodologia que determina a pesquisa, mas sim o
problema que se pretende resolver. Face a multiplicidade de classificagdes e
esquemas conceptuais existentes, neste capitulo pretendemos apresentar as
principais categorias de métodos de recolha e de analise de dados. Partindo
das diferentes abordagens inerentes a cada um desses métodos, sé&o
explicitadas as principais vantagens e desvantagens, salientando a importancia
da sua complementaridade, que muitas vezes devera estar presente, desde a
fase de recolha de dados, a analise e interpretacdo dos mesmos, até a
utilizacao da informacao.

A escolha de um método, aqui entendido no sentido mais restrito, e do
instrumento que materializara a recolha dos dados, devera fazer parte do
conjunto de objectivos do dispositivo metodolégico da investigagcdo, pois
determinam o tipo de informagao que se ira obter e o uso que dela poderemos

fazer na analise de dados.
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2.1 — Estudo de caso

A abordagem metodoldgica a usar para a resolugdo do nosso problema

sera uma investigacao qualitativa, que €& “ um termo genérico que agrupa
diversas estratégias de investigagdo...Os dados recolhidos sé&o designados por
qualitativos, o que significa ricos em pormenores...” (Biklen e Bogdan, 1994).
Dentro desta perspectiva qualitativa, a nossa opgéo recaira sobre o método de
estudo de caso que “consiste na observacdo detalhada de um contexto, ou
individuo, de uma unica fonte de documentos ou de um acontecimento
especifico” (Merriam, 1988, citado por Biklen e Bogdan, 1994), uma vez que
nos interessa perceber de que forma se processam as aquisicbes de uma
crianga com surdocegueira na entrada para o 1° ciclo.

A opgao metodologica do estudo de caso é o estudo de um caso quer
ele seja simples ou complexo. Este deve apresentar-se “bem delimitado,
devendo ter os seus contornos claramente definidos no desenrolar do estudo”
(Ludke e André 1986), que nos vai permitir a recolha de dados sobre algo unico
e particular.

No processo de recolha de dados, o estudo de caso recorre a varias
técnicas proprias da investigagdo qualitativa, nomeadamente o diario de bordo,
a entrevista, a observacdo e a analise documental. A utilizagdo destes
diferentes instrumentos constitui uma forma de obtencdo de dados de
diferentes tipos, os quais proporcionam a possibilidade de cruzamento de
informag&o. Paralelamente a pesquisa bibliografica sobre a tematica em estudo
sera fundamental para aprofundamento de conhecimentos e organizagdao dos
dados a recolher.

Embora os métodos de recolha de dados mais comuns num estudo de
caso sejam a observagcdo e as entrevistas, nenhum método pode ser
descartado. O estudo de caso emprega varios métodos escolhidos de acordo

com a tarefa a ser cumprida.
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2.2 — Procedimentos

No decurso do nosso trabalho, por uma questao ética e deontoldgica o
aluno em estudo sera referenciado como Pedro, nome ficticio. Esta opg¢ao visa
a proteccao da privacidade do mesmo e da sua familia.

A entrevista, enquanto instrumento de recolha de dados sera aplicada
neste estudo de caso, uma vez que pretendemos recolher junto da mée
informagdes, impressodes, e as suas vivéncias, enquanto mae de uma crianga
surdocega.

A observacao em diferentes contextos sera uma forma de recolha de

informacgao do aluno, para posterior analise e reflexao.

3 — Instrumentos

3.1 — Pesquisas Bibliograficas

A nossa pesquisa tera de passar por uma analise documental, como
legislagao referente a criangas com NEE e adequadas respostas educativas e
procura de literatura relacionada com a problematica a estudar. A leitura como
meétodo de recolha de informacao pode ser de extrema importancia mas, “o
problema é agora o de saber como proceder para conseguir uma certa
qualidade de informacgéo...” (Quivy, 2003), o que nos leva a ter alguns cuidados
na seleccao de textos e de autores a consultar, para que estes sejam
pertinentes dentro da tematica a abordar tais como:

e Procura de leituras relacionadas com o problema da investigagéo

e Seleccao das leituras que parecam mais interessantes e
pertinentes de acordo com a problematica inicial

e Seleccao de documentos que apresentem dados interpretativos e
nao so dados quantificados

e Recolha de textos com opinides contraditérias sobre a mesma

tematica para posterior confrontagao
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¢ Momento de reflexdo sobre as leituras efectuadas, para que se
possa fazer um ponto da situagao sobre o que ja foi lido e o que

ainda se pretende ler.

E ainda de referir que se podem utilizar algumas medidas de caracter
pratico, como recorrer a revistas especializadas que fazem uma abordagem
compactada, mas sucinta onde é possivel recolher informagdes de grande
relevancia. A consulta de sinteses, onde sao recolhidas opinides de diferentes
autores pode ser uma opgao de recolha de dados. A bibliografia indicada no
final de cada livro, pode também ser uma forma de obter pistas sobre a
tematica em questdo. O recurso a consulta de enciclopédias e manuais, € uma
forma de se conseguir referéncias mais especificas para os diferentes temas
de base. Nao podemos deixar de referir as pesquisas electronicas, onde é
possivel encontrar artigos de opinido, sendo no entanto necessario um trabalho
sério de triagem para se conseguir alguma qualidade de informacao recolhida.

As leituras permitem abarcar um grande leque de informagdes que
necessariamente tem que ser arrumadas para posterior consulta ou referéncia.
A construgdo de um ficheiro de leituras sera a solugcdo mais eficaz e mais
acessivel para esse fim. Esta sistematizacdo em forma de fichas de leitura sera
a maneira de se usar a leitura/pesquisa bibliografica de um modo coerente

enquanto método de recolha de informagao e/ou conhecimento.

3.2- Entrevista

A entrevista adquire bastante importancia no estudo de caso, pois
através dela o investigador percebe a forma como os sujeitos interpretam as

suas vivéncias ja que ela “ ¢é utilizada para recolher dados descritivos na
linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam

aspectos do mundo” (Bogdan e Biklen, 1994).
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Assim, na entrevista é estabelecida uma relagcado entre o entrevistador e
o entrevistado que visa a obtencdo de informagdo importante para a
investigagdo, que permita a descrigdo dos fendmenos Ghiglione e Matalon
(2001) referem que a entrevista € "uma conversa tendo em vista um objectivo".

Ora, a descricdo de fendbmenos € uma das caracteristicas fundamentais
nas abordagens qualitativas (Bogdan & Biklen, 1994). Apesar de n&o ser uma
metodologia exclusiva da investigagao qualitativa, associamos muitas vezes a
entrevista a compreenséao e descricao dos fenémenos.

E um dos métodos mais usados em Educacdo, podendo ir de uma
conversa informal a uma entrevista estruturada, merecendo cada uma atencao
na sua aplicacgao.

Deste modo Ghiglione e Matalon (2001) referem trés tipos de entrevistas
que visam objectivos diferentes e que se estruturam de forma distinta:

e Entrevista nédo estruturada/nao directiva
e Entrevista semi estruturada/ semi directiva
e Entrevista estruturada /directiva

Na entrevista ndo directiva/livre, o investigador inicia com um tema geral,
suficientemente ambiguo, para que o entrevistado explane todas as suas
ideias. Aqui € bastante usada a reformulagcédo e o parafraseamento, para dar
continuidade ao discurso do entrevistado, mas também para que ele esclareca
um ponto menos desenvolvido e para o entrevistador mostrar que esta atento e
interessado no discurso do entrevistado.

Na entrevista semi-directiva/semi-estruturada o entrevistador segue, de
forma aleatdéria, um conjunto de questdes provenientes de um quadro tedrico,
de modo a aprofundar ou ver a evolugdo daquele dominio na populacao que
esta a investigar. Assim, aquilo que distingue a entrevista ndo directiva da
semi-directiva € a utilizagdo constante do quadro tedrico que usamos para a
construgdo do guido de entrevista. Aqui o discurso e o pensamento do
entrevistado pode ser quebrado com uma outra questdo, de modo a balizar a
informag&o que se pretende recolher. Por outro lado o grau de ambiguidade é

mais reduzido do que nas entrevistas nao directivas.
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Finalmente, na entrevista directiva/estruturada, ha um conjunto de
questdes estandardizadas, colocadas numa ordem especifica que visam a
analise de objectivos muito especificos da investigagdo, de modo a que haja
um grau de ambiguidade muito reduzido nas respostas dos entrevistados.
Normalmente, este tipo de entrevista surge apds o uso de outros métodos de
recolha de informacgao.

De um modo geral, a linguagem em qualquer tipo de entrevista deve ser
acessivel e com um tema estimulante para o entrevistado, de forma a recolher
o maximo de informagdo possivel. O entrevistador deve clarificar o que se
pretende daquela entrevista, quer da parte do entrevistado, como também do
proprio entrevistador. Assim, num primeiro momento €& estabelecida uma
relacdo entre ambos os lados, para que se possam iniciar as questdes. Ainda
relativamente ao entrevistador, este deve mostrar sempre uma postura neutra e
de interesse pelo que é dito pelo entrevistado.

Relativamente a forma como se regista a informagcdo da entrevista
poderemos usar o suporte audio, o video, ou entdo poderemos fazer notagdes
no decorrer da entrevista. Apds o processo de transcricdo, um bom método
usado para validar a informacao recolhida passa pelo envio da transcricao para

o entrevistado, para que este proceda as correcgdes necessarias.

3.3- Observacao directa de comportamentos

O nosso interesse centrar-se-a na crianga e na interacgdo desta nos
diferentes contextos educativos, dai que a observacao naturalista bem como a
observacao participativa, serdo instrumentos dos quais nos iremos socorrer
para recolha de informacgdes concretas.

A Observagdo Naturalista € a estratégia mais efectiva na obtencao de
informag&o acerca da crianga, pois permite a recolha de informacao fidedigna
sem modificagdo do contexto natural, sem causar constrangimento ou
contribuir para a limitagdo da demonstracao das competéncias da crianca.

A observagao naturalista é, na optica de Estrela (1994), “uma forma de

observagcdo sistematizada, realizada em meio natural”. Nesta perspectiva, a
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observagao incide em observar o comportamento e as interacgdes a medida
que vao acontecendo, uma forma de levantamento naturalista, que permite a
investigacdo de fendmenos nos seus contextos de ocorréncia natural, mas
presenciados pelo proprio investigador. Nao existe qualquer tentativa de
participar como membro do grupo ou do contexto em se enquadra, embora, em
geral, o avaliador tenha de negociar o acesso a esse contexto e os termos da
actividade de investigagao. A intengdo consiste em “passar despercebido”, para
que a presenca de um elemento externo ndo exergca uma influéncia directa
sobre os fenomenos em estudo. Este tenta observar e compreender a situagao
“por dentro”.

A observacdo participante implica a inser¢cdo do investigador na
populagdo ou na sua organizagcdo ou comunidade, para registar
comportamentos, interacgbes ou acontecimentos. Este envolve-se nas
actividades que esta a estudar, mas tem como prioridade a observagdo. A
participagdo € uma forma de se aproximar da ac¢édo e de se sensibilizar em
relacdo ao que as coisas significam para os actores. Como participante, o
avaliador estd em posicdo de obter pontos de vista adicionais através da
experiéncia directa dos fenomenos. A observacao participante pode ser usada
como técnica de curto ou longo prazo. O avaliador/investigador tem de
permanecer o tempo necessario para se integrar no ambiente e na cultura local
e ganhar a aceitagao e confianga dos actores locais regulares.

Sendo que é um método de recolha de informacdo altamente
dependente de quem observa, a observagao naturalista deve ser realizada de
forma objectiva registando-se exaustivamente os comportamentos tal e qual
como ocorrem, sem influéncia da formacao e personalidade de quem observa.
Segundo Estrela (1994), observar pressupde delimitar o campo de observagao,
definir unidades de observacao e estabelecer sequéncias de comportamento,
constituindo esta selecgdo o preludio de outras no ambito de um projecto de
investigacdo mais vasto.

O mesmo autor afirma que o observador deve registar todo um conjunto
de dados passiveis de uma analise consistente, atendendo a um determinado

comportamento ou atitude, devidamente contextualizado, considerando ainda a
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continuidade como um pressuposto fundamental para uma observagao
credivel, ou seja, “ é pelo registo e pela analise do continuum que se obtém a
significag&o intrinseca dos comportamentos” (Estrela 1994).

A observacdo naturalista aplicada a criangas, numa perspectiva
ecologista, torna-se uma realidade, apesar das limitagbes que este método
apresenta, sendo estas provocadas, sobretudo, pelo caracter subjectivo das
interpretagdes feitas a partir da analise da descrigao objectiva da situagao e do
comportamento observado.

Como suporte desta técnica de recolha de dados serdo criadas grelhas
de registo de observagao, que serdo incorporadas num diario de bordo que
constitui um dos principais instrumentos do estudo de caso. Segundo Bogdan e
Biklen (1994) este é utilizado relativamente as notas de campo. O diario de
bordo tem como objectivo ser um instrumento em que o investigador vai
registando as notas retiradas das suas observagdes no campo. Bogdan e
Bilken (1994) referem que essas notas sédo “ o relato escrito daquilo que o
investigador ouve, vé, experiéncia e pensa no decurso da recolha e reflectindo
sobre os dados de um estudo qualitativo’.

O diario de bordo representa, ndo so, uma fonte importante de dados,
mas também pode apoiar o investigador a acompanhar o desenvolvimento do
estudo. Bogdan e Biklen (1994) referem que “ acompanhar o desenvolvimento
do projecto, a visualizar como é que o plano de investigacéo foi afectado pelos
dados recolhidos, e a tornar-se consciente de como ele ou ela foram
influenciados pelos dados”.

A medida que vamos tendo os dados na nossa posse, é primordial que
estes vao sendo analisados e interpretados de forma sistematica, para se
seriar e compreender o que € importante e assim delinear uma concluséo para

a nossa busca inicial.
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CAPITULO Il - CARACTERIZAGAO DA REALIDADE
PEDAGOGICA

1 — A Comunidade Envolvente

O vale de Campanha esta situado na parte mais oriental da cidade do
Porto, ocupando uma area de 374.028 ha. A sul, é limitado pelo rio Douro e a
nascente pelo concelho de Gondomar. A linha de caminho de ferro (Minho e
Douro) acompanha os limites a norte e a ocidente.

As altitudes médias oscilam entre os 60 e os 80 metros, sendo a sua
formacdo resultante da acgéo de diversos agentes erosivos, em especial dos
seus cursos de agua mais importantes: os rios Tinto e Torto, que ainda hoje
correm pelo vale desaguando no rio Douro.

Zona influenciada pela proximidade do mar, dai a intensa pluviosidade
bem como estar sujeita a ocorréncia de cheias. Estas condigdes naturais
contribuem para a formagao de uma paisagem favoravel a actividade agricola.

Actualmente, o vale possui a maior mancha verde continua da cidade,
com algumas areas florestadas onde predominam espécies associadas as

regides pluviosas.

Devido a posi¢cdo geogréfica privilegiada, um solo fértil, e riqueza em
recursos hidricos, o vale de Campanha ofereceu desde sempre condicdes de
fixacdo de populacdo, como sao descritas em diversos documentos historicos
que referem que esta remonta aos periodos mais recuados da Pré-Histodria.

A presenga romana, que se fez sentir ao redor de todo o vale e no
préprio, € uma marca muito evidente da influéncia desta traduzindo-se desde
logo, no proprio topénimo “Campanha” de origem latina.

Ao longo do tempo o vale foi sofrendo alteragdes nos mais diversos
aspectos de acordo com as conjunturas histéricas e politicas, e actualmente,

Campanha continua dividida entre o seu passado rural, tradicdo que ainda
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permanece viva nos diferentes aspectos do quotidiano, e os tragos de
modernidade cada vez mais evidentes.

Como ja referido anteriormente, o vale foi povoado ao longo dos tempos,
sendo no entanto dificil fazer um desenho desta evolu¢édo demografica, uma
vez que os dados disponiveis n&o o permitem.

No inicio do século XIX, & possivel notar-se uma nova tendéncia
demografica, caracterizando-se por um rapido crescimento da populagao, que
se tornou mais evidente nas primeiras décadas do século XX. Este crescimento
demografico deve-se aos efeitos provocados pelo desenvolvimento industrial
iniciado no século passado, bem como o alargamento e melhoria da rede de
transportes.

Verifica-se que as areas de maior concentragdo demografica se situam
ao longo das vias mais antigas do vale — S. Roque da Lameira, Bonjdia e

Freixo — e nos diversos bairros sociais a partir da década de 40.

Até as primeiras décadas do século XIX a populagdo do vale
encontrava-se dispersa por casais e pequenas aldeias de caracteristicas rurais,
identidade e habitos proprios, coexistindo com luxuosos palacetes de “ir a ares”
pertencentes a alta burguesia, e com modestas casas de trabalhadores
agricolas. Esta estrutura habitacional sofre alteragbes, devido ao aumento
demografico, o dinamismo da industria, bem como a transformagao das infra-
estruturas de circulagdo. Surge assim uma forma de alojamento popular em
toda a cidade do Porto — as “ilhas”. Estas concentravam-se nas zonas mais
industrializadas do vale, e eram formadas por um grande niumero de pequenas

habitagdes construidas nas traseiras das casas burguesas.

As condi¢des precarias de habitabilidade deram origem em 1940 a um
plano que determina a construgcdo de bairros sociais, hascendo desta medida o
bairro de S. Jodo de Deus em 1944, com 144 habitagdes numa primeira fase, e
na segunda fase, em 1956 com 152 habitagdes.

Os bairros sociais tornam-se assim uma das marcas visiveis do tipo de
habitacdo desta zona, passando do tipo de povoamento disperso, para um

concentrado.
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Na segunda metade do século XIX, a agricultura comega a perder o
peso que tinha, dando lugar, ainda que lentamente a outras areas de
actividades, em especial da industria e mais recentemente dos servigos.

Actualmente pratica-se uma agricultura de subsisténcia, embora existam
nucleos empresariais com certa projeccdo que se dedicam a este tipo de
actividade, sendo exemplo: Horto Municipal, Horto do Freixo, Horto de

Campanha e o Horto Moderno.

A segunda metade do século XIX, foi a época de expansao da industria
téxtil, coincidindo com a fase industrializadora dos anos 70. Actualmente
representa uma parte fundamental da riqueza do vale. As artes gréficas, de
fundacdo mais recente, estdo representadas com mais de duas dezenas de
empresas. Além destas actividades o sector industrial apresenta uma
diversidade de empresas nomeadamente nos ramos do mobiliario, curtumes,
produtos metalicos, joalharia e ourivesaria.

Estas industrias estdo localizadas principalmente ao longo da Rua de S.
Roque da Lameira, e ruas adjacentes.

Hoje, as actividades predominantes no vale s&o o comeércio por grosso e
a retalho, que se concentra como acontecia no passado, nas zonas com maior

densidade populacional e de mais facil acesso.

A medida que aumenta a populagcdo e o fenédmeno urbano se
complexifica, ha uma maior necessidade de se mobilizar um conjunto
adequado de agentes sociais, uma vez que esta realidade esta bem patente no
vale de Campanh&. Podemos apontar trés factores que estdo na base deste

panorama:

e Crescimento populacional muito rapido (a partir da década de 50)
e Declinio do sector primario (ocupagao principal durante anos)

e Crise no sector secundario mais recentemente

As razdes acima descritas levaram a criagdo de respostas ao nivel de

saude, educagdo, accao social que passaram pela construcdo de creches,
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jardins-de-infancia, A.T.L., bem como centros de convivio, centros de dia, lares,

apoios domiciliarios, e outros servigos.

Durante décadas, Campanha foi servida em termos de saude publica por
um posto médico que comegou a funcionar em 1925, nas instalagées da Junta
de Freguesia, e destinava-se a fornecer cuidados de saude aos “pobres da
frequesia “. Paralelamente, contava ainda com a assisténcia de instituicdes
ligadas a Igreja Catdlica, como as conferéncias de S. Vicente de Paulo e de S.
Joao de Campanha.

Actualmente, dispde de trés centros de saude publicos, situados nas
principais areas de concentragdo populacional, e possuindo uma rede de

farmacias e diversos organismos de assisténcia privada.

Ao nivel da educagado, o vale de Campanha é servido por uma rede
escolar relativamente extensa, cobrindo todos os graus de ensino envolvendo
milhares de alunos e centenas de professores.

E de destacar um dos pélos da Universidade Lusiada e o Centro de
Formagéao Profissional que recebem alunos provenientes de outras regides do

pais.

Durante varias décadas, a presenca das distintas associagdes serviram
como polos dinamizadores de cultura. Ja nos nossos dias, 0 aumento do nivel
de escolaridade da populagdo, o numero de jovens residentes no vale, e o
alargamento do sector terciario originaram novos habitos e necessidades
culturais, que tém encontrado resposta na criagcdo de novos equipamentos e
espagos.

A Casa das Glicinias, € disso um exemplo, pois possui um espago
multifuncional (biblioteca, centro de recursos, e atelier de informatica) com
actividade a nivel social e cultural.

Apesar da importancia das associagdes como impulsionadoras de
cultura, o vale oferece uma certa diversidade ao nivel de instituicbes publicas
de promocgéao cultural, sendo exemplo: Casa da Cultura, Casa das Glicinias,

Museu Nacional da Imprensa, Jornais e Artes Graficas, Museu da Ciéncia e da
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Industria (em fase de instalagdo), Casa Museu Dr. Vitorino Ribeiro e Ludoteca

do Centro de Reabilitagdo de Paralisia Cerebral do Porto.

Ainda sdo visiveis nesta zona um conjunto de elementos arquitectonicos,
de origem civil e de origem religiosa que para além do testemunho patrimonial,
sao uma marca singular no vale, bem como outros imoveis de interesse publico
como é o caso do Matadouro Industrial do Porto, a Estacdo de Campanha a

Junta de Freguesia e o complexo desportivo do Dragéo.

2 — Agrupamento de Escolas da Areosa

Do Agrupamento de Escolas da Areosa fazem parte a Escola E.B. 2,3 da
Areosa e a E.B.1/Jardim de Infancia de S. Joao de Deus, que pertencem a um
TEIP (Territério Educativo de Intervencéo Prioritaria) desde 2007, sob o tema
“Miss&o Conjunta em Areosa’.

A escola sede, E.B. 2,3 da Areosa, insere-se num meio urbano em
mudanca, rodeada de prédios em construgao, que fazem antever um aumento
populacional.

No biénio 2009/2011, o Projecto TEIP 2 pretende priorizar novas frentes
de intervengdo que permitirdo a consolidagdo do trabalho iniciado com o
projecto dos anos anteriores. Serdo novas frentes de investimento:

- A Sustentabilidade do Sucesso Educativo

- A Formagéo de Recursos Humanos do Agrupamento

- A Interacgdo com a Comunidade

Da consulta do projecto educativo somos levados a concluir que, o
agrupamento, pela sua localizagéo, recebe alunos oriundos das cidades do
Porto, Gondomar e Maia. Os alunos provenientes do Porto pertencem a
frequesia de Campanha onde se localiza a E.B. 1/Jl de S. Jo&do de Deus, assim
como as freguesias de Paranhos e Bonfim. Os alunos que provém destas duas
ultimas freguesias citadas, bem como aqueles que pertencem as cidades da

Maia e Gondomar, deslocam-se para as escolas do agrupamento por opgao
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dos encarregados de educacido quer sejam aliciados pelo projecto educativo

oferecido, quer por residirem ou laborarem nas proximidades.

O aluno em estudo, esta matriculado no 1° ano, dai o nosso interesse
sobre o conhecimento do espaco fisico da E.B.1/JI de S. Jodo de Deus onde
decorrem as praticas socioeducativas.

A escola de S. Joao de Deus data de 1960, e localiza-se no antigo Bairro
de S. Jodo de Deus, tendo funcionado até ao ano lectivo de 2003/04 com o
primeiro, segundo e terceiro ciclos. Neste ano lectivo da-se inicio ao
atendimento de criangas do pré-escolar. No ano lectivo de 2004/05 funciona
exclusivamente com o primeiro ciclo e jardim-de-infancia. O segundo e terceiro

ciclos passam a ser ministrados na escola da Areosa, sede de agrupamento.

Conforme informacdao recolhida do levantamento realizado em 2005 pelo
Centro de Estudos da Faculdade de Arquitectura da Universidade do Porto em
colaboragdo com a Faculdade de Arquitectura de Pescara da Universidade de
Chieti, para a elaboragcao das fichas de Caracterizagao Fisica e Funcional das
E.B’s e JI's do Municipio do Porto, a escola € composta por 28 divisdes,
algumas das quais, n&o estdo a ser utilizadas, em virtude do reduzido numero
de alunos. Tem um refeitério, uma cantina, sala de informatica, biblioteca e
ginasio. O recreio € amplo, tendo uma pequena area coberta e ainda uma horta
pedagogica. Tem acesso para deficientes.

Esta tem sido ao longo dos anos um pélo de assertividade num meio
social particular e complexo. Contribuiu para retirar criangas da rua,
proporcionar-lhes alimentagdo, apoio e condicdes de aprendizagem e
minimizando o abandono escolar, principalmente na etnia cigana que € uma

franja significativa da populagao escolar deste agrupamento.

Com o desmantelamento do Bairro e o realojamento dos seus
moradores, a escola pareceu esvaziar-se, mas a maioria dos pais continua a
preferir que os filhos frequentem, pelo menos o 1° ciclo na E.B.1/JI de S. Jodo

de Deus, apesar das dificuldades de transporte ou outras.
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3 — O corpo docente do Agrupamento

O corpo docente é composto por oitenta e dois professores, quarenta e
seis do quadro do agrupamento e trinta e seis contratados.

Na E.B1/Jl, o numero de professores é de doze, quatro professores
titulares de turma, trés de apoio sécio educativo, a coordenadora da escola,
uma educadora de infancia, duas professoras de educacao especial e a
adjunta do conselho directivo. Para o desenvolvimento das Actividades de
Enriquecimento Curricular — A.E.C., estdo colocados nesta escola cinco
docentes, dois para a Actividade Fisica e desportiva, um para a Expressao
Musical, um para o inglés e outro para a oficina dos Pequenos Engenheiros.

Os professores estao receptivos a mudanga e especialmente atentos as
necessidades dos alunos.

E visivel motivagdo e dinamismo, sendo evidéncia desta afirmagéo as
actividades do Plano Anual de Actividades propostas, ndo apenas destinadas a

alunos mas também a comunidade envolvente.

4 — O corpo nao docente do Agrupamento

O corpo de pessoal ndo docente do agrupamento € composto por trinta
funcionarios, sendo que dez dos mesmos se encontram na E.B.1/Jl de S. Jodo
de Deus.

Estes encontram-se distribuidos por diferentes funcdes de acordo com a
organica do agrupamento, e constituem um bom apoio para a consecu¢ao das

actividades programadas.

5 — Alunos do Agrupamento

A populacao discente dos estabelecimentos de ensino que constituem
este Agrupamento da Areosa é muito particular ja que, apesar de se constituir

num territério de pequena éarea geografica, possui marcas distintas muito
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acentuadas que reproduzem um tecido urbano muito heterogéneo com claras
marcas de clivagem social.
No agrupamento, existe uma populagcao de cerca de 450 discentes, cuja

distribuigcdo por ano escolar é a seguinte:

Ano de escolaridade Numero de alunos

Jardim-de-infancia 25
1° 19

2° 17

3° 10

4° 16

5° 75

6° 91

7° 62

8° 87

9° 40

Total 441

Quadro n° 2 — Numero de alunos do Agrupamento

A escola recebe alunos provenientes dos PALOP (oito) e do Brasil
(treze) e de paises cuja lingua materna ndao € o portugués (trés), que
normalmente geram situagcdes escolares confusas, com um nivel de exigéncia
muito baixo, além de uma adaptacao a uma sociedade com um ritmo diferente
e uma lingua que, apesar de ser a mesma apresenta diferengas significativas.

A maioria dos alunos é proveniente de familias da classe média/baixa,

que revelam algum interesse pelo percurso escolar dos seus educandos.

5.1 — Alunos da E.B.1/Jl de S. Joao de Deus

Na E.B.1/JI de S. Jodo de Deus subsistem ainda algumas situagdes de
familias disfuncionais e desestruturadas. Algumas criangas apresentam-se de
forma pouco cuidada, pouco limpa, passando o dia na rua, entregues a si

proprias e expostas a diversos perigos. Na escola procuram principalmente o
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apoio afectivo que Ihes falta. Copiam modelos socialmente pouco aceites na
falta de bons modelos estruturados. Alguns pais estdo detidos e as criangas
ficam a cargo de outros familiares ou de instituicoes.

Persistem défices de ordem varia (educacionais, alimentares, de higiene,
de acompanhamento...), tém algum absentismo e abandono escolar. A escola
E.B.1 procura colmatar estas graves lacunas, mas muitas vezes o
desenvolvimento de competéncias sociais muito elementares € o maximo que
se tem conseguido ao longo de anos de intervengdo educativa.

A E.B.1/Jl de S. Joao de Deus conta com oitenta e sete alunos dos quais
quarenta e quatro sdo de etnia cigana: as raparigas ndo devem ir a escola, os
rapazes devem casar cedo. E ainda caracteristica da cultura cigana a
participagao de toda a familia em festas/celebracdes, assim como por altura do
falecimento de algum familiar, que podem durar mais do que duas semanas e
realizar-se nos mais diversos pontos do pais.

Na sua maioria, os alunos, beneficiam de subsidio da ASE — Accao
Social Escolar.

Alguns alunos necessitam de apoio pedagogico, bem como de apoio de

técnicos sociais e de psicologia como podemos constatar no quadro seguinte:

Ano Apoio a alunos com Assessorias

NEE Pedagdgicas

temporarias
1° Ano 2 0
2° Ano 1 7
3° Ano 0 4
4° Ano 1 2

Quadro n° 3 — Alunos com apoio no ano lectivo 2009/2010

Nas actividades comuns, € visivel entre os alunos um convivio salutar,
gracas a implementagcdo de estratégias activas a nivel de conselho de
docentes e na forma como s&o geridos os espagos comuns dos alunos —

recreio, cantina e bar.
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A diversidade cultural, linguistica e étnica ndo constitui um problema
dentro do espago escolar mas € de referir a ocorréncia de alguns problemas
disciplinares relacionados com a auséncia de regras e de modelos
comportamentais estruturados e a falta de colaboragdao dos encarregados de

educagéao.

6 — O Agrupamento e as parcerias

E pratica do Agrupamento contar com a colaboragdo e apoio aos
diversos organismos que integram o contexto social e cultural. Deste modo, as
parcerias ja estabelecidas e que futuramente se poderdo estabelecer
propiciardo articulagdes favoraveis a uma melhor integragdo do agrupamento
na Comunidade Educativa e em simultaneo possibilitardo a concretizagédo de
melhores respostas a dar pelas escolas do Agrupamento.

As tarefas da Educagdo s&o, hoje, multifacetadas e as escolas
beneficiam em nosso entender, do alargamento das oportunidades formativas
que se pdem ao dispor dos nossos alunos.

Sao exemplo de parcerias estabelecidas e bem sucedidas as seguintes:
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Parcerias

Trabalho a desenvolver

Centro Social da Paroquia da
Areosa/ATL

Participacdo no Conselho Geral e
acompanhamento de alunos no ATL

da Educacéao

Centro de Saude do Covelo e de Realizagdo de  actividades de

Campanha formagcdo ou outras junto da
comunidade escolar

Hospital de S. Jodo (Departamento | Formagao

de  Psiquiatia) e  Hospital | Encaminhamento de alunos

Magalhaes Lemos

Faculdade de Psicologia e Ciéncias | Participagdo no Observatério da

Qualidade, Observatorio da vida das

Piaget

escolas e acompanhamento do
Projecto TEIP

Escola Superior de Educacao do | Estagios

Porto

Escola Superior de Educagéao Jean | Estagios

Fundacéao FILOS

Acompanhamento de alunos e familias

EFACEC

Projecto Porto de Futuro e
participagao no Conselho Geral

Camara Municipal do Porto

Projecto Porto de Futuro

Juntas de Freguesia de Paranhos e
Campanha

Acompanhamento na Educagéo

Fundagao Portuguesa a Sociedade
contra a SIDA

Projecto Interpares

Futebol Clube do Porto

Sensibilizagdo para as fungdes da
Escola complementadas com o
Desporto

Sporting Clube da Cruz

Intercambio cultural de instalagcbes e
desportivo

Estrela e Vigorosa Sport

A nivel desportivo

Bombeiros

Formacdo e acompanhamento do
Plano de Seguranga da Escola

Escola Segura

Sensibilizagdo e formagdo para a
seguranga

Associacao para o Planeamento da
Familia

Sensibilizacao para a sexualidade

Rancho Folclérico de Paranhos

Colaboragao em convivios

Quadro n° 4 — O Agrupamento e as parcerias
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7 — O Aluno/A Familia

A recolha de dados sobre o aluno e a familia, foi feita através de uma
entrevista @ mée, que se disponibilizou a vir a escola onde esta foi realizada.
Esta permitiu verificar que € muito doloroso para a mae falar de um periodo téo

critico como foi a gestagao, a altura do nascimento e os meses posteriores.

A gravidez foi uma total surpresa para a mée, pois nao suspeitava que
estivesse gravida. Esta foi confirmada pelo médico aos trés meses e era uma
gravidez de gémeos, tendo sido uma surpresa ainda maior.

Foi um tempo conturbado, como nos relata, pois estava a terminar o
curso e nado fazia o descanso recomendado pela médica assistente, pois ja
tinha sintomas de tensdes arteriais elevadas. Esta situag&o agravou-se com a
suspeita de uma pré-eclampsia aos cinco meses de gestacdo, levando-a a um
internamento hospitalar no Hospital de S. Jodo no Porto.

Esta situagéo € descrita pela mae como um periodo muito complicado,
pois era sujeita a uma serie de exames médicos diarios, via outras mulheres a
perder os bebés, a falta de condi¢gbes do servico e acima de tudo sentir-se
limitada e aprisionada.

O estado clinico agrava-se, entrando em trabalho de parto, sendo levada
para o bloco operatorio trés horas apds os primeiros indicios de que algo nao
estava bem, pois tentaram estabiliza-la ao nivel da eclampsia, tentando o
nascimento através do parto normal.

O parto acontece prematuramente as 29 semanas. Este momento
apresenta-se algo nebuloso para a mée, dado que as suas condigdes fisicas se
agravam e desenvolve a sindrome de HELP, em que tanto a m&e como o bebé
correm risco de vida. Os bebés sdo levados para a neonatologia onde sdo
reanimados, tendo permanecido neste servico por um periodo de setenta e
nove dias.

Apébs o parto o estado da méae é critico pois teve um descolamento de
retina o que lhe provocou uma cegueira temporaria da qual recupera totalmente

ao fim de trés anos.
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Os primeiros tempos foram complicados pois teve que se adaptar a nova
realidade, primeiro no hospital e depois em casa, aprender a dar banho,
alimenta-los, pegar-lhes, tudo tinha que ser aprendido e como a propria méae
nos diz: “Eu ndo me sinto uma méae daquelas méaes que tiveram um filho de
tempo, eu sinto que eles séo filhos da ciéncia, eu tive s6 uma semente...”.

Sao acompanhados nas consultas de rotina e comegam a ser avaliados
por oftalmologia e otorrinolaringologia tendo sido detectado ao Pedro uma
retinopatia por prematuridade e posteriormente surdez.

Apo6s a identificagdo da retinopatia, e porque no hospital ndo havia
resposta para esta situagdo, a mae desloca-se com o Pedro aos Estados
Unidos onde é submetido a cirurgia, e onde passa a ser seguido regularmente.

E ainda nos Estados Unidos, que a mae é informada que o Pedro devia
ser submetido a implante coclear no sentido de minorar os efeitos da perda
auditiva. E submetido a intervencdo cirirgica para colocacdo de implantes
cocleares, (primeiro implante aos 27 meses), no hospital dos Covoes. Segundo
a mae, € o primeiro menino em Portugal com implante coclear bilateral.

A mae refere-nos que é mais uma batalha ganha pois em Coimbra
nunca tinham implantado um surdocego congénito e como nos diz.: “Fizeram
isso puseram implantes, foi a melhor coisa que lhe fizeram. Ele entretém-se,
ele ndo se entretinha, ele ndo tinha nada para se entreter.”

Em 2007, e de acordo com relatério médico, o Pedro e considerado
legalmente cego, tendo somente reacg¢ao a direcgéo da luz e a padrdes de alto
contraste. Em 2008, segundo relatério médico, sao prescritos 6culos graduados
como forma de ajuda para a manutencao da informagao luminosa que recebia.

Frequentou o jardim-de-infancia no Colégio Jardim das Cores,
Agrupamento Vertical Afonso Betote, Vila do Conde, que é a sua area de
residéncia, onde teve acompanhamento da equipa de intervengéo precoce e
terapia da fala.

Em 2009, quando entra para o 1° ciclo, o Pedro tinha perdido a
capacidade de reacgao a luz e a padrdes de alto contraste, ja ndo usando os

oculos anteriormente prescritos.
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O Pedro é filho de um jovem casal separado. O pai tem 35 anos, é
licenciado em arquitectura e trabalha na sua area profissional. A mae tem 34
anos e é licenciada em portugués/inglés e esta colocada numa escola do 2/3
ciclo.

O Pedro vive com a mae e com o irmao gémeo em Vila do Conde. O
irmao gémeo frequenta o 1° ano do 1° ciclo no Colégio Jardim das Cores, em
Vila do Conde. A familia vive num andar proprio.

O pai, apesar de separado € uma figura presente na vida do Pedro e nas
tomadas de decisdes referentes a toda a sua vida.

Os avos paternos e particularmente os maternos assumem um papel
primordial de apoio a familia nuclear do Pedro, e com quem este passa algum
do seu tempo, nomeadamente nos fins-de-semana e interrup¢cdes das
actividades lectivas.

A familia de Pedro manteve sempre uma postura atenta e activa na
procura de respostas médicas e educativas para o filho seguindo as indica¢des
feitas pelos profissionais de saude e por técnicos da area da educagéao.

Constata-nos, através da conversa com a mae, que O processo
educativo do Pedro bem como uma resposta pedagdgica adequada sao
preocupac¢des constantes no dia-a-dia deste nucleo familiar proximo e mesmo
do mais alargado. Quer a procura do jardim-de-infancia quer da escola de 1°
ciclo documentam estas preocupacgoes.

E ainda de referir que o futuro do Pedro é uma questdo que acarreta
algumas duvidas para os pais e como nos dizia a mae durante a nossa
conversa a sua luta é no sentido de conseguir o melhor para o futuro pois
segundo ela: “Tenho que Ihe dar tudo aquilo que puder para fazer dele um

homem, e fazer dele um homem com alguma funcionalidade.”
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CAPITULO IIl - AVALIAGAO DAS AREAS COGNITIVAS

Conhecer o aluno e o seu nivel de funcionalidade foi uma prioridade
para posteriormente se delinear e implementar um programa educativo
individual.

A avaliagao recaiu sobre as diferentes areas, como se pode ver na figura
a seguir, e dentro de cada uma delas foram analisados itens especificos, tendo

em conta a idade do aluno e os seus niveis de realizag&do anteriores.

Habilidades da Vida
Diaria
Cognic¢ao Sensorial
Avaliacao
\
Sécio Afectiva Motricidade
Comunicac¢ao

Fig. 1 — Areas a avaliar

A recolha de dados teve lugar em diferentes contextos de ac¢gao, como
sala de aula, recreio, cantina, casa de banho e piscina.

As descricdes que passamos a fazer sdo o resultado de observagdes
naturalistas realizadas no decorrer da pratica pedagogica desenvolvida com o

aluno.
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1 - Avaliagao das Habilidades da Vida Diaria

Avaliacio das Habilidades
da Vida Diaria

Vestir / Despir

Comer

Higiene Pessoal

Fig. 2 — Avaliagdo das Habilidades da Vida Diaria

O item vestir / despir foi subdividido em:
- Despe-se sozinho
- Veste-se sozinho
- Ajuda a despir

- Ajuda a vestir

Ao nivel das competéncias do vestir/despir verificamos que no inicio do
ano lectivo o Pedro se descalcava e tirava as meias, sozinho, apesar de este
comportamento ser aleatério uma vez que nido era em contexto que o fazia.
Esta accao era evidente em relagdo ao calgado e as meias pois 0 mesmo nao
se passava com outras pecas de vestuario, nomeadamente com as cuecas e
com as calgas quando estava molhado com chichi e sentir algum desconforto.

Quando em contexto, e com supervisao do adulto, era necessario tocar
com a sua mao nas pegas correspondentes para que as despisse, pois sO
oralmente nem sempre era consistente na resposta. No final do ano, ja despia
as calgcas e as cuecas e descalgava os sapatos e as meias com indicagcao
verbal do adulto. Através de ordens verbais como “tira as calgas”, “tira as
cuecas”, “tira as meias” e “tira os sapatos” o Pedro evidencia alguma

autonomia nesta tarefa.
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Apesar de ser sempre estimulado verbal e gestualmente para esta tarefa
era mais eficiente a despir as calgas, as cuecas, as meias e os sapatos do que
as pecas de vestuario da parte superior do corpo.

Necessita de ajuda para despir a t-shirt, a camisola e camisa e permite
que o adulto o ajude posicionando o corpo para tal. O mesmo se passa em
relacdo ao vestir, pois apesar de treino sistematico das rotinas de ida a casa de
banho, chegada a escola, ida para casa e ida a piscina esta tarefa ainda nao
esta conseguida. Colabora com o adulto, posicionando a parte do corpo
correspondente a pega de vestuario a vestir.

Contudo ainda mantém um comportamento desadequado pois tira os
sapatos e atira-os pelo ar. Questionamo-nos se teria a ver com algum par de
sapatos em particular, com o calor ou com alguma parte do dia, mas isto tanto
acontece com sapatos como com sapatilhas e em diferentes horas do dia

independentemente de estar muito calor ou nao.

Quanto a habilidade de comer foram considerados os seguintes itens:
- Come com colher

- Come com garfo

- Bebe pelo copo

- Usa o guardanapo

- Come sozinho

- Come com ajuda

A alimentag&o do Pedro, no inicio do ano, era pouco variada e a base de
alimentos liquidos e pastosos, como sopa, iogurte, e comida passada como o
peixe e a carne que eram incorporados na sopa. Comia com a colher,
permitindo que o adulto (mae ou outra pessoa proxima) lha desse.

O trabalho desenvolvido durante o ano escolar, contribuiu para uma
alimentacao diversificada, quer na consisténcia quer na textura da mesma pois
comegou a comer de tudo fazendo as refeigdes incluidas na ementa escolar.

A rotina da refeicao acontece em dois espacos distintos, na sala de aula

o lanche e na cantina o almogo. Para as duas situagdes a estratégia passou
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por se manter sempre o mesmo lugar na mesma mesa. Na cantina € usado um
individual que lhe da a informagédo do seu sitio, bem como permite que os
utensilios a utilizar se mantenham no mesmo lugar dado que este é
antiderrapante.

A posicao do adulto também foi experimentada, e concluimos que este
de deveria posicionar a sua direita permitindo desta forma a ajuda e supervisao
da sua alimentacdo. A sua méao era colocada no talher, colocando o adulto a
sua por cima, modelando desta forma o movimento de encher o talher e
posteriormente leva-lo a boca. A persisténcia da rotina levou a interiorizagao do
movimento necessitando neste momento de ajuda parcial do adulto para
encher o talher, que depois de cheio o leva a boca necessitando de um toque
no cotovelo para a execugao do mesmo.

De inicio, e dada a consisténcia da comida s6 utilizava a colher de sopa
ou de sobremesa.

A diversificagdo da alimentagao foi possivel devido a persisténcia por
parte do adulto para que toda a comida fosse experimentada pelo Pedro. Este
processo foi lento mas surtiu efeitos.

Usa o0 guardanapo quando o adulto o da, ndo o fazendo
espontaneamente quando sente a boca suja.

Bebe pelo copo agua e leite, com a ajuda do adulto, s6 muito
recentemente é que procura o copo (ao almogo) por sua iniciativa para beber

agua.

Para a higiene pessoal foram considerados os itens:
- Deixa que Ihe lavem as maos

- Deixa que Ihe lavem os dentes

- Deixa que Ihe lavem a cara

- Pede para fazer chichi

- Lava as maos sozinho

O Pedro iniciou o ano lectivo sem controlo de esfincteres, usando fralda.

O desfralde foi iniciado na terceira semana de aulas (6 a 9 de Outubro de 2009)
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seguindo a estratégia delineada para tal. Esta consistia em tirar-lhe a fralda
gquando chegava a sala, vestir a cueca e ir regularmente a casa de banho.
Como forma de antecipacdo da rotina estabelecida, era utilizada a chave da
casa de banho como objecto de referéncia. Sempre que se ia a casa de banho,
e juntamente com o Pedro, ia-mos buscar a chave e dirigiamo-nos para o W.C.
Quando regressava-mos a sala a chave era colocada no sitio respectivo.

A rotina estabelecida so6 teve efeito em Dezembro, mais precisamente no
dia 9 de tarde, quando numa das idas ao W.C e acompanhado pela auxiliar de
accao educativa o Pedro fez chichi pela primeira vez na sanita. Mesmo este
episédio teve contornos peculiares, dado que ao ser posicionada de frente para
a sanita, encontrou em cima do autoclismo (que costumava tactear para depois
o descarregar) um frasco de iogurte liquido com que tinha estado a brincar
anteriormente, pegando e brincando com ele e fez chichi pela primeira vez na
sanita. O contentamento por parte dos adultos foi enorme, tendo sido
largamente elogiado pelo facto. Durante algum tempo foi usado o mesmo
frasco como forma de distracgdo, quando era colocado na sanita, tendo sido
retirado lentamente para que a rotina fosse interiorizada correctamente.

No inicio do segundo periodo, no dia 12 de Janeiro de manha o Pedro
foi ao sitio da chave da casa de banho pegando nela e dirigiu-se para a porta
da sala. Perante esta indicagdo, acompanhamos o Pedro ao W.C, onde ele fez
chichi. A este comportamento em processo de interiorizagdo, juntou a palavra
“chichi” sempre que ia buscar a chave.

Deixa que Ihe lavem a cara, os dentes e as mé&os. Apesar de sentir que
as maos estdo sujas e de demonstrar algum desconforto n&o se dirige para o
lavatério para as lavar. Ja abre a torneira da casa de banho, como forma de
brincar com a agua e néo com a intengao de lavar as maos.

Na piscina deixava que o adulto Ihe desse banho. Nas duas ultimas idas
a piscina (Més de Maio) deixava que |he colocassem gel de banho nas maos e
com a ajuda do adulto esfregava a barriga e as pernas. Era visivel a agrado

deste momento pois n&o queria sair do chuveiro, que ja abria sozinho.
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2 — Avaliagao Sensorial

Avaliacao Sensorial I

Audigao

Tactil

Olfactiva / Gustativa

Proprioceptiva / Vestibular

Fig. 3 — Avaliagao Sensorial

Ao nivel da audigao foram considerados os seguintes itens:
- Consciéncia do som

- Atencdo ao som

- Localizagcdo do som

- Identificagcdo do som

- Compreenséo verbal

O Pedro é portador de implante coclear bilateral, dai que ao nivel da
audicao sejam evidenciados alguns ganhos como foi possivel verificar ao longo
do ano lectivo. Manifesta grande interesse por objectos sonoros, jogos com
cangdes mimadas e muito particularmente pelo leitor de CD’s que manuseia
com grande a vontade.

Tem consciéncia que os objectos produzem som, sendo visivel pela
forma como os manipula e explora, deixando-os cair com diferentes graus de
intensidade para ouvir o som que produzem com a queda. Dai que tenha
alguma tendéncia para bater as portas da sala e da casa de banho. Durante o

terceiro periodo evidenciou um comportamento durante a rotina do lanche que
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€ indicador desta consciéncia do som. Apos terminar de comer o iogurte, na
sala de aula, o Pedro dirige-se ao balde do lixo onde coloca o copo vazio e
coloca a colher no lavatério. E na colocacdo da colher no lavatério, que
verificamos que o Pedro a deixa cair ficando a espera do som que produz e
dizendo “Ah Ah” apds esta cair com o seu barulho caracteristico.

Gosta de brincadeiras que envolvam batimentos ritmicos, denotando
grande atengao ao som atraves da reprodugcao dos mesmos e criagao de novos
padroes ritmicos em diferentes superficies que se proporcionem para tal
(tampo das mesas, portas, escorrega, talheres, ...).

Gosta de ouvir musica infantil no leitor de CD’s, que sintoniza de acordo
com a sua preferéncia, notando-se que ha CD’s e cangcdes que sdo mais do
seu agrado do que outras. Dirige-se para a fonte sonora, quer seja a voz
humana quer seja sons produzidos por objectos. Discrimina diferentes vozes
de adulto, quando ao seu lado, manifestando por vezes reac¢bes de agrado ou
de desagrado conforme a sua relagédo pessoal com os adultos.

Ao nivel da compreensao verbal é evidente que o Pedro tem imensos
ganhos com o implante como se verificou no final do terceiro periodo que foi
quando andou mais tempo com os dois aparelhos em simultaneo. Ao longo do
ano lectivo isto nem sempre foi possivel devido a diversos problemas de ordem
técnica com os aparelhos. A sua producao oral (repeticdo do que lhe era dito)
era maior bem como a sua compreensao.

Compreende ordens simples como “tira a tampa do iogurte”, “ vamos
comer”, “acabou o jogo’, “tira as calgas”, “tira as cuecas”, “tira os sapatos”,
“vamos ao recreio”, “vamos lavar as maos”, “vamos arrumar” e “vamos a mae,

vamos para casa’.

Na avaliagao tactil foram considerados os itens:
- Responde a estimulos tacteis

- Apanha objectos e explora-os

- Interesse por texturas

- Texturas que lhe agradam

- Texturas que |he desagradam
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- Tipo de comida (consisténcia)

O Pedro tem nas suas maos uma forma de aceder ao conhecimento do
mundo, dai que tenha necessidade de explorar através do tacto tudo o que o
envolve quer sejam pessoas quer sejam objectos. A sua primeira forma de
explorag&o, no que refere a objectos, € oral pois a sua tendéncia € leva-los a
boca batendo com os mesmos nos dentes. Sempre que encontra algo ou
alguém de novo manifesta interesse na sua exploragao, através do toque. O
mesmo acontece em relacdo aos espagos fisicos, que desconhece tendo
necessidade de os explorar. Com excepc¢ao do dia 11 de Margo, em que nos
deslocamos ao CRTIC — Centro de Recursos para a Educagao Especial, e ai a
chegada a sala o Pedro teve uma reacgao estranha quando tocou o teclado do
computador comecando a chorar, nao deixando tirar-lhe o casaco e
manifestando grande vontade de sair do espago. Saiu da sala, voltando a
entrar posteriormente na companhia da auxiliar e do professor de musica que
Ihe deu uma pandeireta, com a qual brincava, distraindo-se assim desta
situacao que Ihe provocou desconforto.

Quando toca em objectos que lhe desagradam atira-os ou afasta-os
como aconteceu com uma espiga de milho na visita que fizemos em 14 de
Outubro a Fundac&o de Serralves para ver uma desfolhada. O mesmo se
passou com a pintura, digitinta, pasta de farinha e plasticina., actividades
experimentadas durante o primeiro periodo. No decorrer do ano lectivo, e com
a repeticao das actividades foi aceitando este tipo de materiais mas sempre
com alguma reserva. Tem preferéncia por objectos que possa colocar na boca
como € o caso das bolas da piscina de bolas.

Evita texturas que |he causem desconforto como aconteceu no dia 16 de
Outubro, na exploragcdo de um tapete tactil. Apds ter feito chichi na cueca e
enquanto se agilizava tudo para a muda, o Pedro despido, foi para o tapete
tactil onde se sentou e comegou a sua exploragao. Este tem doze painéis com
diferentes texturas sendo uma delas o sisal, que a Pedro avangava dado o

desconforto inicial que este Ihe provocou.
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Manifesta curiosidade pelo que o rodeia, recusando o que lhe desagrada
e repetindo experiéncias que lhe provocam sensagdes de agrado.

Quanto a comida, e como ja anteriormente referido, aceitava que lhe
dessem alimentos moles ou pastosos, rejeitando os sdlidos. Sempre que lhe
era dado a experimentar um novo alimento, a sua reacgao era cuspi-lo, como
aconteceu com o ovo, o atum, a ervilha, a cenoura, o feijao, o kiwi e a laranja,
entre tantos outros. Come carne e peixe, e evidencia uma maior gosto por
arroz e massa do que batata. Quanto a fruta, come banana (semi esmagada) e
kiwi (aos pedacinhos), bem como macga e péra se forem passadas. Bebe agua,
nao tendo interesse em sumos e em alimentos doces como chocolate, leite-
creme e arroz doce.

O péo foi dos alimentos que comegou a explorar e a comer
recentemente (inicio do terceiro periodo), parecendo ter um grande agrado com

este tipo de alimento.

Na avaliagao olfactiva/gustativa consideramos os itens:
- Reage a diferentes odores

- Reage a diferentes sabores

- Preferéncia por algum sabor

- Distingue entre salgado e doce

O offacto permite ao Pedro distinguir espagos distintos e pessoas.
Observamos isto em diferentes situagdées como a sala de aula, na qual entrava
e de imediato dizia “Ah” como forma de reconhecimento da mesma.
Evidenciava manifestacdes semelhantes para a casa de banho, cantina e para
a piscina. Usa o olfacto para reconhecer as pessoas, como acontecia com uma
das professoras da sala que tocava na manga da bata para a identificar,
quando esta ndo estava com a bata cheirava-a e pronunciava o seu nome
dando a indicagdo do reconhecimento. Esta situagdo foi alargada a outros
adultos com os quais se relacionava (professores e funcionarios da escola),
dos quais se destacava o taxista que o transportava de casa para a escola e

vice-versa, que o reconhecia imediatamente pelo cheiro.

106



Reage a diferentes sabores, normalmente manifestando desagrado, que
inicialmente se traduz pelo cuspir do alimento que nao conhece. Ap6s alguma
insisténcia aceita coloca-lo na boca e se este lhe agradar come senéo deita-o
fora. A sopa parece ser o alimento da sua preferéncia, uma vez que ao longo
de todo o ano lectivo ndo manifestou qualquer desagrado para a comer.

Tem preferéncia por comida, ndo demonstrando grande interesse por
alimentos doces como gelatina, arroz doce, leite-creme, bolo, bolacha, e

chocolate que foram experimentados no decorrer do amo lectivo.

Na avaliagao Proprioceptiva/Vestibular foram considerados os itens:
- Permanece de pé

- Permanece sentado

- Permanece deitado

- Gosta de movimentos diferenciados

O Pedro tem nogao do seu corpo e da posicao que este ocupa, pois
quando |Ihe dizemos “Pedro vamos sentar’ ele de imediato faz o movimento
para tal, o mesmo acontecendo quando l|he dizemos “Pedro levanta”.
Permanece sentado por curtos periodos de tempo para execugao de tarefas,
nao manifestando desconforto com esta posi¢cdo. Quando esta de pé tem uma
postura correcta tendo nos seus pés um valioso auxiliar de reconhecimento e
descoberta do espago que o circunda. Em espagos novos assume uma marcha
mais defensiva e exploratéria como nos foi possivel verificar no inicio do ano
lectivo, uma vez que frequentava a escola pela primeira vez.

S6 assumia a posicao de deitado quando necessaria para a exploragéao
de algum objecto, como por exemplo o tapete tactil ou o tapete musical.

Os jogos de movimentos que implicassem diferentes tipos de
velocidade, de ritmos e de posi¢cdes sao actividades as quais o Pedro adere e
manifesta grande interesse. Na cancgao de roda “ Manel Tintin , no escorrega e
na exploracdo dos espacos do recreio da escola € visivel o gosto pelos
movimentos diferenciados e até arrojados que ele é capaz de executar, e |Ihe

parecem proporcionar grande prazer.
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3 — Avaliagao da Motricidade

Avaliacao da
Motricidade

Fina

Ampla

Fig. 4 — Avaliacdo da Motricidade

Na avaliagdo da motricidade fina foram considerados os itens
- Pega em objectos
- Explora objectos

- Manipula objectos

O Pedro tem curiosidade pelo mundo que o rodeia, dai que seja
frequente a exploragcdo do mesmo nas mais diversas formas. Os objectos que
encontra, em especial na sala de aula sdo explorados manual e também
oralmente. Pega neles se estes lhe despertam a sua atengdo, levando-os de
imediato a boca. A grande parte das vezes € uma exploragao rapida, atirando-
os de seguida para o chao.

A sua mao é agil e eficaz na exploragdo de diferentes espagos e
objectos como constatamos no decorrer do ano lectivo, no entanto, por vezes
demonstra alguma resisténcia como pudemos verificar no dia 14 de Outubro na
Fundagado de Serralves quando Ihe demos uma espiga de milho para a méo.
Explora o que Ihe provoca interesse e que encontra no espaco que esta a
reconhecer. Quando lhe é proposta a exploragdo por parte do adulto nem
sempre € receptivo, pois € algo que Ihe esta a ser imposto.

Pega em objectos, adequando a posicdo da m&o aos mesmos, como
acontece com a colher, garfo, chave da casa de banho, escova dos dentes,
pincel, fio para enfiar peg¢as de jogo, CD de musica, etc...

Na motricidade ampla os itens considerados foram:

108



- Anda

- Senta-se

- Deita-se

- Muda de posicéao

- Mantém a postura vertical

Na motricidade ampla, uma das habilidades motoras que Ihe permite o
acesso ao mundo envolvente é a marcha. O Pedro anda no espago de sala de
aula e recreio com desenvoltura, em resultado de toda uma exploragéo diaria
dos referidos espacos. De inicio e dado que o espago era desconhecido
necessitava do adulto para se deslocar, agora mostra-se independente deste
para as suas deslocagdes no recreio, explorando o espaco com diferentes
ritmos de marcha, chegando a corrida em situagdes especificas como é o caso
das rampas.

O Pedro senta-se na cadeira, mas quando se senta a mesa tem
tendéncia para deitar a cabeca. Esta situagcdo também acontece quando esta a
ouvir musica, deitando a cabeca em cima do leitor de CD’s. Para contrariar
esta ma postura quando esta nesta actividade foi levantado o tampo da mesa
de recorte que assim o obriga a ter uma posicdo mais correcta. Quando
encontra uma cadeira ou uma superficie que identifica como assento adequa a
sua posicao para se sentar, como faz com o ftriciclo, o rebordo da piscina de
bolas ou o0 degrau das escadas da piscina.

Deita-se quando tem necessidade de explorar algo que fique num plano
inferior como o tapete tactil ou o tapete sonoro. No inicio do ano, durante o més
de Outubro, deitava-se para se masturbar, e que foi desaparecendo pois
sempre que tal acontecia tentavamos desviar a sua atencao para outra
actividade de seu interesse como a musica.

O Pedro gosta de movimentos diferenciados, como ¢é visivel no
escorrega em que se posiciona de diferentes formas e imprimindo velocidades
distintas a descida e subida do mesmo. Gosta também que o adulto Ihe
proporcione essa variabilidade de movimento, como acontecia na piscina e no

recreio.
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Alterna entre posi¢cdes passando de uma postura horizontal a uma
vertical sem dificuldade, como foi possivel observar nos momentos em que
estava a brincar na piscina de bolas ou no tapete tactil, e o informavamos que
estava na hora do almogo e ele prontamente se levantava e se posicionava

para de dirigir para a porta.

4 — Avaliagao da Comunicagao

Avaliacao da
Comunicacio

Expressiva

Compreensiva

Fig. 5 — Avaliagao da Comunicagao

A avaliacdo da comunicacao expressiva contemplou os itens:
- Imite sons

- Imite sinais

- Imite palavras

- Escolhe entre duas coisas

- Manifesta desejo de algo

Ao nivel da comunicagao expressiva o Pedro imite sons com significado
como observamos ao longo do ano lectivo. Exemplo disso é o som “Ahhh” que
emite quando chega a sala de aula, apds abrir a porta. A primeira vez que
emitiu este som foi em 21 de Outubro, tendo-se mantido até ao final do ano
lectivo. A chegada da casa de banho diz “Ah Ah”, sendo um som distinto do
som da sala de aula. Numa parte do percurso para a piscina, feito de carrinha,

mesmo antes de chegar diz “Ta Ta” como foi possivel verificar em 13 de Abril.
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Estes sons s&o produzidos sempre da mesma forma e no mesmo
contexto.

Para além dos sons identificadores de espacos, produz sons dos nomes
de pessoas, como é o caso de “Xachena” (Angela), que foi o primeiro nome
deste novo contexto escolar a produzir. Esta produg&o aconteceu pela primeira
em 15 de Dezembro, e fruto da rotina de identificagcdo da educadora da sala
que sempre que se acercava do Pedro, Ihe tocava no bragco e dava o seu brago
e mao para que ele o tocasse enquanto repetia o seu nome” Angela “. Produz
ainda Xanda (Sandra) e Méme (Amélia) de forma espontanea produzindo por
modelagem outros nomes de adultos da escola.

~n N

O Pedro produz algumas palavras como “mama”,”papa”, “da”, “tira”,

1] I

“‘mais”, “calgas”, “cuecas”, “sai” “chao

ai-ai” e “pé€”. Por modelagem repete
palavras que o adulto diz como “cao’, “banana”, “bolacha”, “comer”, “brincar”,
“sentar’, “trabalhar”. Esta repeticdo de palavras é mais variada e fluente
guando o Pedro traz os dois aparelhos em simultaneo.

Produz alguns sinais como “mais” quando quer repetir alguma actividade
que |he prazer. Associa gestos a produgdes orais como aconteceu em 28 de
Abril. Estava na piscina de bolas a brincar com a educadora e comegou a dizer
‘mama” ao que a educadora responde “a mama foi trabalhar”, tendo ele de
imediato produzido o gesto e oralizando em simultaneo “trabalhar”.

Entre duas actividades escolhe a que é do seu agrado, como verificamos
através dos simbolos tangiveis representativos das actividades que pode
realizar na sala de aula. Normalmente se tem todas as opg¢des a sua escolha,
esta recai na audigdo de musica que Ihe agrada particularmente.

Manifesta desejo de algo, como podemos observar quando se dirige ao
seu quadro de comunicagdo e pega na chave da casa de banho dando
indicacdo da vontade de fazer chichi, ou ainda quando esta no recreio e se
dirige para a porta da entrada aguardando que o adulto a abra para de imediato

se dirigir para o escorrega que é um dos suas brincadeiras de eleigdo.

Na comunicagao compreensiva os itens avaliados foram:

- Entende sinais
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- Entende pistas
- Entende palavras

- Entende o que se vais passar

Durante o ano lectivo, foram implementadas uma serie de rotinas que o
Pedro compreende, através de uma variedade de indicagdes das mesmas.

Compreende sinais gestuais como “comer”, “trabalhar”, “fazer chichi’,
“brincar”, “sentar”, “zangada”, “mama&”, “cao”, “da”...

Entende pistas referenciais, que foram importantes para a construgéo do
calendario de comunicagéo utilizado no contexto escolar. O primeiro signo
tangivel construido foi o do iogurte em 19 de Outubro. Quando estava na hora
do lanche era mostrado ao Pedro o copo de iogurte e em simultaneo era feito o
gesto de comer. Posteriormente, adaptou-se para esta rotina uma parte do
copo do iogurte colada em cartdo K-line, indicando a hora do lanche. Passar do
objecto total para uma parte do mesmo néo interferiu na compreensao da rotina
estabelecida. O segundo signo tangivel construido foi o do recreio em 22 de
Outubro, que teve a participacdo activa do aluno, tendo este apanhado
pequenas pedras do chao do recreio e colado no cartdo. Quando se mostra o
cartdo o Pedro identifica o espago para onde vai.

Foram construidos outros simbolos identificadores de actividades da
sala e de espacos externos a sala como a cantina. Estes estdo afixados num
quadro onde o Pedro se dirige para seleccionar a actividade que quer realizar e
quando a termina coloca o simbolo no quadro de actividades realizadas.

Os objectos de referéncia tiveram uma importancia significativa no
estabelecer de relagdes, como foi possivel observar no inicio do ano lectivo,
através de um colar identificativo que a professora usava e que sempre lhe
dava a tocar quando se aproximava dele. No decurso do ano lectivo este colar
foi substituido pelo toque na manga da bata e acompanhado do nome. Sempre
gue o movimento é feito mesmo na auséncia da bata o Pedro de imediato diz o

nome da professora.
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A construgao de signos tangiveis do contexto de sala de aula foi possivel
devido a reaccgao que o Pedro demonstrou através da chave da casa de banho
como ja foi referido anteriormente, que foi um indicador para todos os outros.

O uso de simbolos € acompanhado de ordens e explicagdes verbais as
quais o Pedro reage prontamente. Mesmo na auséncia destes € visivel a
compreensao de palavras/frases como “vamos comer”, “vamos fazer chichi”,
“vamos trabalhar”, “da “, “o pé”, “ tira as calgas”, “tira as cuecas”, “tira a tampa
do iogurte”, “ a bola”, “nao”, “beijinho”, “ a chave”, “lava as maos”, “limpa as
maos”...

As rotinas implementadas dentro da sala de aula e fora desta sdo do
conhecimento do Pedro e ele compreende o que vai acontecer seja através dos
simbolos tangiveis seja através da explicagao oral destas. Mesmo a actividade
da natagdo que implicava a saida do edificio escolar era compreendida pelo
Pedro, pois nesses dias ela transportava a sua mochila o que ndo acontece
nos outros dias. Com excepc¢ao do dia 11 de Margo, em que saimos do edificio
escolar, utilizando a mesma carrinha de transporte da ida a piscina, mas com
um destino diferente (CRTIC — Centro de Recursos para a Educagao Especial)
€ que o Pedro manifestou uma reaccao de estranheza pelo facto de nao

reconhecer o espaco e as pessoas onde se encontrava.

5 — Avaliagao Sécio Afectiva

Avaliacao
Socio Afectiva

Relagdo com o adulto

Relagdo com a crianga

Fig. 6 — Avaliagcao Sdcio Afectiva
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A avaliagao sdcia afectiva foi analisada em duas vertentes a relagdo com
0 adulto e com os pares

Na relagdo com os adultos foram considerados os itens:

- Deixa-se tocar/abracgar

- Reage a voz do adulto

- Explora/toca o adulto

- Joga/brinca com o adulto

- Imita o adulto

No inicio do ano lectivo, o Pedro estabeleceu relagdo com as docentes e
assistente operacional da sala e sempre que alguém fora do contexto de sala
se aproximava a sua reacc¢ao inicial era de afastar essa mesma pessoa. Para
que esta relagdo se estabelecesse foi preciso algum cuidado por parte do
adulto no uso de objectos de referéncia/sinais identificadores que eram
mostrados ao Pedro sempre que o adulto se aproximava dele.

No decorrer do ano o Pedro alargou as suas relagdes com os adultos
pois para além das duas docentes, da assistente operacional, da terapeuta da
fala, da terapeuta ocupacional e da fisioterapeuta ele interagia com o taxista
que o transportava, com o motorista que o levava a piscina e com os restantes
docentes e funcionarios da escola.

Deixa que o toquem quando o cumprimentam, apesar de nem sempre se
mostrar receptivo ao contacto como verificamos em diversas situagdes. Parece
mais receptivo a interaccao com figuras masculinas do que as femininas. No
dia 20 de Maio, esteve na escola uma equipa de manutencao dos extintores,
tendo o Pedro sentido a presenca de um dos elementos que de imediato tocou
e explorou longamente, e a quem posteriormente deu a méao deixando a da
docente que na altura o acompanhava. O senhor levou-o a ver interior da
carrinha que foi prontamente explorada, tendo também contactado com os
outros dois funcionarios que la estavam sem qualquer tipo de resisténcia.

Reage a voz e presenga do adulto, quando este o cumprimenta, Ihe da

informagdes, ordens e quando canta. Quando sdo cantadas cangbes que o
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Pedro conhece (“Manel Tintim” e “Perdi o D6 da minha viola”), € evidente a sua
atencao e interesse pelas mesmas através da mimica que reproduz.

A primeira reaccado do Pedro quando o adulto se aproxima € toca-lo e
cheira-lo e posteriormente afasta-lo quando ndo o conhece. Se é alguém que ja
conhece permite a sua interac¢gdo. Algumas das vezes tem que se insistir para
que esta aconteca, especialmente quando esta a trabalhar ou a brincar com
determinada pessoa e por alguma razao € necessario que a actividade seja
conduzida por outra. Verificamos esta situagdo de desagrado em 20 de
Janeiro, na hora do almogo, quando a docente teve de sair da sua presenca
ficando a terapeuta ocupacional no seu lugar.

Interage em brincadeiras com o adulto, especialmente se estas
implicarem movimentos diferenciados, batimentos ritmicos e em jogos mais

dirigidos de enfiamentos e encaixe.

Na relacdo com as criangas foram considerados os itens:
- Deixa-se tocar/abracar

- Reage a voz da crianga

- Explora/toca a crianga

- Joga/brinca com a crianga

- Imita a crianca

A relacao que o Pedro estabelece com os pares € muito pobre, pois por
sua iniciativa ndo os procura e quando estes o fazem nem sempre sao aceites.
Verificamos isto no recreio em que era solicitado pelos colegas e de imediato
estes eram empurrados. Com alguma insisténcia por parte do adulto e com a
presenga deste, o Pedro participou em 19 de Outubro, num jogo de roda do
“‘Manel Tintim” com mais trés meninas. No dia seguinte a brincadeira foi
repetida com as mesmas meninas mas sem a presenca do adulto. Reage a
cangcao mesmo quando esta é cantada pelas criangas, fazendo a mimica.

A brincadeira ou jogo de forma espontadnea com os colegas néao

acontece como constatamos no decorrer do ano lectivo, esta tem que ser
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“forcada’. Mostra ser selectivo na escolha dos pares, dando a mé&o para brincar
ou para se deslocar no espago de recreio sempre as mesmas meninas.

Na sala de aula, o Pedro ndo demonstra interesse pelo colega acabando
por ter nogdo da sua presenca, mas nao o procurando para qualquer tipo de

interacgao.

6 — Avaliagcao da Cognicao

Avaliacao da Cognigdo I

Nivel de curiosidade

Formas de exploragao

Organizagao temporal

Compreensdo causa efeito

Memoria

Permanéncia do objecto

Funcao do objecto

Capacidade de jogo

Organizagao espacial

| Resolugdo de problemas

Fig.7 — Avaliagao da Cogni¢ao

Na avaliagdo da cogni¢céo foram considerados os itens:
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- Nivel de curiosidade

- Formas de exploragao

- Organizagéao temporal

- Compreenséo de causa efeito
- Meméria

- Permanéncia do objecto

- Funcao do objecto

- Capacidade de jogo

- Organizagéao espacial

- Resolugao de problemas

O Pedro é uma crianga curiosa que gosta de explorar o espago
envolvente para descobrir o que esta ao seu alcance e que despoleta o seu
interesse. Verificamos este interesse no decorrer do ano lectivo mas com maior
incidéncia nas duas primeiras semanas de aulas em que os diferentes espagos
da escola (sala, recreio e cantina) foram percorridos e explorados, pois para si
eram desconhecidos.

Movimenta-se no espacgo tocando tudo o que encontra. A sua marcha é
defensiva procurando possiveis obstaculos ou desniveis no solo, como
verificamos nos dias 21,22, e 23 de Setembro quer na sala de aula quer no
recreio. Quando encontra objectos que ndo identifica, usa a mao para os
explorar e quando estes se proporcionam para tal sdo levados a boca para
serem reconhecidos. Esta exploracao oral é feita através de um movimento
ritmado da méo junto dos labios e dentes.

Na sala de aula as deslocacbes que faz s&o autébnomas e
independentes, enquanto no espago exterior estas sdo autbnomas mas
necessitando de sentir a presenga do adulto, do qual procura a mao para se
deslocar.

Na organizagao temporal, o Pedro entende que o dia de escola termina
guando Ihe é colocada a fralda, pois € o que é feito antes de ir para casa sendo

sempre reforcada a rotina com a informagao verbal de “ vamos a mama”. No
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dia 5 de Maio, enquanto a fralda esta a ser colocada ele espontaneamente diz
“‘mama”.

Esta situacdo da-nos informagédo da compreensao causa - efeito, bem
como de outras no decorrer do ano, nomeadamente o bater portas e atirar
cadeiras ao chao, pois sabia que estas produziam sons que ele ficava a espera
de ouvir.

O Pedro, ap6s comer o iogurte, vai colocar o copo e o guardanapo no
lixo e a colher no lavatdrio. No dia 19 de Maio observamos a sua manifestagéo
de satisfagcédo “Ah”, depois de colocar a colher no lavatorio e de ouvir o som que
a mesma fazia. Este comportamento manteve-se pois ele compreendeu que
largando a colher esta fazia um som caracteristico.

O Pedro, durante o ano lectivo memorizou uma serie de informacodes
que foi recebendo do meio envolvente proximo como o de sala de aula e do
mais alargado como o recreio e cantina. Quer num quer noutro, evidenciou a
sua capacidade de memorizar percursos, pessoas, odores, texturas, paladares,
rotinas, palavras, gestos e simbolos, recorrendo e esta informagcdo quando
necessario.

A capacidade de perceber a permanéncia do objecto foi fundamental
para a intencionalidade de comunicagdo como verificamos no dia 12 de
Janeiro, quando pela primeira vez se dirigiu ao local onde estava a chave da
casa de banho, por iniciativa prépria dando-nos a indicagdo da sua
necessidade fisiolégica. Outra situagao que denota que o Pedro tem nogéo da
permanéncia do objecto passa-se no dia 24 de Margo, antes da ida para o
almogo, quando a professora lhe diz para guardar a bolinha com que andava a
brincar no seu bolso da bata. Durante o almoco procurava o bolso para se
certificar se a bola |a estava. Quando acabou de almogar dirigiu-se de imediato
ao bolso para ir buscar a bola, tendo a professora modelado o gesto e o pedido
oral de “da a bola” para que ele a pedisse. Esta situagdo ocorreu em outras
alturas com outros pequenos objectos que o Pedro por vezes gosta de explorar
por pequenos periodos.

O Pedro utiliza os objectos que conhece de acordo com a sua fungéo,

como foi possivel verificar ao longo do ano lectivo, especialmente com leitor de
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CD’s, o qual manuseia de forma independente para a reprodugao das suas
musicas preferidas. O mesmo se pode dizer dos talheres, das chaves, das
pecas de vestuario, da fralda, do papel de méaos, do lavatério, da escova de
dentes e outros objectos de uso corrente. No dia 2 de Junho, durante o recreio,
dirige-se para porta que da acesso ao edificio e fica & espera. Entretanto a
professora chega a sua beira e ele de imediato vai ao bolso da bata a procura
da chave, pois sabe que necessita dela para abrir a porta.

O Pedro executa jogos de mesa (enfiamentos, picos, encaixes) com a
supervisdo do adulto. No inicio do ano a realizagcdo destas actividades nao
eram do seu agrado, no entanto com a manipulagéo e descoberta das mesmas
ja é capaz de sair da mesa onde ouve musica (a sua actividade preferida), para
ir fazer um jogo. Escolhe um entre dois jogos com suporte de simbolo, como
verificamos no dia 26 de Marcgo.

O Pedro teve que se organizar em termos espaciais pois esta escola era
nova para ele, dai a necessidade que teve em explorar o espago quer da sala
de aula bem como o espago exterior (recreio, cantina e casa de banho). Como
ja referido anteriormente, nos primeiros dias de aulas a escola que lhe ser
mostrada. No espaco exterior a parede € um ponto de referéncia para as
deslocacgdes dele indo da casa de banho até a porta da cantina e vice-versa.
Na sala de aula tem diferentes pontos de referéncia dependendo para os sitios
onde vai. Se sai da mesa onde trabalha ou onde come o iogurte e vai por o
copo no lixo, o armario € um ponto de orientagao pois sabe que a seguir tem o
caixote de lixo e em seguida o lavatério onde coloca a colher. Se sai da mesa
para colocar o simbolo no seu calendario, o seu percurso é em linha recta para
chegar ao mesmo. Quando quer ir a casa de banho, vai ao seu quadro de
comunicagao buscar a chave, dirige-se a porta abrindo-a e esperando que o
adulto o acompanhe. Estas aquisicbes foram construidas e evoluindo no
decurso do ano lectivo inicialmente com a ajuda do adulto e gradualmente de
forma independente e autbnoma.

O Pedro evidencia capacidade para resolver pequenas situacdes
problematicas, nomeadamente o seleccionar faixas de musica que pretende

ouvir, bem como retirar o CD que nao quer ouvir indicando assim ao adulto que
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pretende outro. Coloca o seu aparelho quando este lhe sai, apanha algum
objecto que deixa cair e procura a chave da casa de banho e outras que sabe

ser necessario para abris a porta como foi atras referido.

A recolha de dados inicial possibilitou conhecer e perceber o modo de
funcionamento do aluno, e assim elaborar o PEl — Programa Educativo
Individual. Esta para além de possibilitar o delinear de objectivos foi também o
ponto de partida para que outros fossem alcancados, ao serem trabalhados ao
longo do ano lectivo.

Tentaremos analisar os dados obtidos com recurso as teorias
explicativas do desenvolvimento humano e de algum modo ilustrar como se
constréi o conhecimento, e o0 que € preponderante para que uma crianga

portadora de surdocegueira consiga aceder ao mesmo.

CAPITULO IV — DISCUSSAO DE DADOS

Quando delineamos um plano de intervengéo para o Pedro, apontamos
a autonomia e a independéncia, em diferentes dominios, como objectivos a
alcancgar. Dai que importa reflectir sobre o que é autonomia e a independéncia
e para isso recorremos a diferenca estabelecida pelo Prof. Anténio Rebelo
(palestra proferida em 12/6/2010 sob o tema “Pragmatica dos Sentidos na
Comunicag&o) entre autonomia e independéncia. Autonomia sera a capacidade
de decisdo e independéncia a capacidade de execucao.

A capacidade de decisdo € um processo complexo pois implica um
processo de relacdo entre acontecimentos ou seja pensar sobre as coisas
enquanto a capacidade de execucao podera ser um processo motor que
implica a acgao sobre as coisas ou seja treino.

A construgcdo de um quadro tedrico com base nas teorias explicativas do
desenvolvimento humano impds-se, para perceber de que forma uma crianga
surdocega constréi o seu conhecimento e quais as variaveis e/ou

condicionantes que interferem para que este aconteca.
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Aprender € um acto social, e como tal implica o outro como parceiro de
accao. Assim é fundamental estruturar um espago promotor e facilitador de
aprendizagem e de interac¢des pois ja Vygotsky referia que “na auséncia do
outro, o homem nao se constroi homem”.

O Pedro tem também necessidade de estar com o outro para que possa
desenvolver competéncias a diferentes niveis, dai a frequéncia da unidade de
apoio especializado para alunos com multideficiéncia e surdocegueira
congeénita.

O enquadramento legal, previsto no Decreto-Lei de 3/2008 de 7 de
Janeiro, no artigo 26°, que refere a constituicdo de unidades de apoio
especializado para a educagao de alunos com multideficiéncia e surdocegueira
congeénita, no ponto 2 diz que:

“A organizag&o da resposta educativa deve ser determinada pelo tipo de
dificuldade manifestada, pelo nivel de desenvolvimento cognitivo, linguistico e

social e pela idade dos alunos”

Piaget aponta como factor de conhecimento a interacgao activa com o
meio resultando desta o conhecimento que € processado através de esquemas
mentais. Uma crianga surdocega, por si s6 esta impossibilitada de obter
conhecimento de forma natural pois a sua interaccdo vai ser diminuta,
necessitando por isso de um mediador que a coloque em situacbes que
estimulem a sua a interaccdo com o meio e assim possam desencadear
conhecimento.

Por sua vez Vygotsky coloca a tonica na interaccdo que o sujeito
estabelece com o meio e com o outro, reforcando que a aprendizagem é
resultado do contacto social e das respostas que o meio oferece. Esta ideia é
fundamental para trabalhar com o Pedro, pois implica um trabalho de
proximidade onde o estar com o outro e o tocar o outro € uma constante.

Van Dijk, v& o outro como um desencadeador de interac¢cdo, sendo
exemplo o modelo de comunicagdo que propde onde aponta a ressonancia e o
movimento coactivo como factores primordiais no desenvolvimento

comunicativo de uma crianga surdocega. Foi possivel constatar que uma
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relacdo de confianga e apego em paralelo com o movimento coactivo, sao
fulcrais para se desenvolver e implementar estratégias pedagodgicas. No
trabalho com o Pedro, estes conceitos foram os pilares para a implementagéao
das rotinas de higiene pessoal e alimentagdo, em que o contacto corporal é
muito proximo, exigindo a aceitagdo do outro por parte da crianga surdocega. O
maior exemplo de aceitagcdo do outro numa proximidade total, foi ao nivel da
alimentacdao em que foi possivel passar de uma alimentacao liquida e pastosa
para uma solida, sendo necessario introduzir os diferentes alimentos na boca

do Pedro que ele foi aceitando lenta e gradualmente.

O meio, enquanto contexto social, assume um aspecto fundamental para
Bandura pois € ai que o sujeito vai evidenciar comportamentos resultantes da
interaccdo com o meio que sao bidireccionais pois ha reciprocidade de
influéncia desta interaccdo quer no sujeito quer no ambiente. Aponta a
observagcdo do outro como um elemento chave para a construgédo da
aprendizagem, ora o Pedro ndao consegue imitar de uma forma natural
necessitando para isso que a sua interacgao com o outro seja modelada para
que em situagdes semelhantes a possa reproduzir.

O meio para Skinner é visto com um impulsionador de estimulos aos
quais ha uma resposta comportamental da parte do sujeito, construindo-se
assim o conhecimento. No caso de Pedro isto € visivel pois na medida em que
cada encontro com alguém ou com algo desencadeia uma reacgao imediata de
curiosidade e descoberta ou entdo de desagrado.

No pensamento construtivista de Bruner é o sujeito, que através da
interacgdo com os objectos e acontecimentos vai compreender e aprender as
caracteristicas dos mesmos tendo em conta o meio envolvente e experiéncias
ou conhecimentos anteriores. E um processo activo que apela a estruturas
prévias para que o conhecimento aconteca. Para o Pedro a apropriagdo das
caracteristicas de algo ou de alguém é fulcral, uma vez que é pelo toque e pela
exploracao detalhada que ele integra a informagao que recebe de determinado

objecto, pessoa ou acontecimento.
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Na perspectiva de Gagné, o meio em que o sujeito esta inserido e as
experiéncias que tem no mesmo sao determinantes para que a aprendizagem
aconteca, dai a importancia de se criar condi¢gbes facilitadoras de experiéncias
significativas que potenciem o processo de aprendizagem. Para o Pedro, é
fundamental que se proponha actividades das quais ele gosta pois desta forma
o seu nivel de atencao e de permanéncia em tarefa aumentam permitindo uma
maior interacgdo com os objectos e com o outro, permitido um armazenamento
de informagao que podera despoletar novos conhecimentos.

O meio, na 6ptica de Bronfenbrenner, adquire um conceito de contexto
sendo este um espago onde o sujeito se move e se desenvolve podendo ir de
um contexto mais restrito a um mais alargado, onde a cultura e a historia de
cada um dos contextos influencia e/ou muda a forma de actuar nesse proprio
meio. O Pedro frequenta contextos diversos, como a escola, a casa da mae e a
casa dos avos recebendo informagao diferenciada de cada um dos contextos e

adequando a sua dinamica de acgao a cada um deles em particular.

O meio, e tendo em conta as diferentes perspectivas tedricas, parece ser
um parametro gerador de conhecimento. No decurso da nossa pratica
pedagdgica foi possivel verificar de que forma é que o Pedro se adaptou a
nova realidade escolar e que interacgbes na mesma contribuiram para a
aquisicao de novos conhecimentos.

O movimento ou as deslocagdes no meio foram uma constante para que
o Pedro se apropria-se e se integra-se espacialmente, podendo identificar
espacgos distintos do seu dia-a-dia escolar. Estas permitiram-lhe a criagdo de
esquemas mentais de forma activa, que é uma das formas que Piaget aponta
para a construgcdo do conhecimento. Em cada deslocagcéo realizada o Pedro
recebia informagcdao motora que ia seleccionando e interpretando de forma a
manter um equilibrio entre o vivenciado e a sua estrutura mental. E visivel que
identifica os percursos com degraus, preparando-se em termos motores para a
sua subida ou descida, bem como por onde tem que se dirigir caso 0 percurso

seja para a cantina ou para a casa de banho. O mesmo se passa quando esta
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no exterior e tem de voltar para o interior e vice-versa, adequando ao seu
padrao motor a deslocacgao a ser feita.

Processos de assimilagdo e acomodacao propostos por Piaget séao
visiveis nestes repetidos encontros do Pedro com o meio ambiente, resultando
dai construgao de conhecimento através de novos esquemas cognitivos.

Esta informacdo armazenada serve de guia de accgao para interacgoes
futuras e ai teremos um exemplo de aprendizagem vicaria como nos refere
Bandura em que toda a experiencia significativa se tende a repetir antecipando
um resultado ou uma consequéncia. O Pedro tem o seu guido de acg¢ao pois
escolhe entre uma serie de acg¢des, aquela que de antemé&o sabe que lhe vai
trazer satisfagdo. Verificamos esta nocdo de auto conhecimento na escolha
que faz de actividades no seu quadro de comunicagao.

Este processo, que ndo € mais que a interiorizagdo, é fulcral na viséo de
Vygotsky, pois vai permitir que a actividade externa se modifique e se torne
interna fomentando o conhecimento e a formacdo da prépria consciéncia. E
ainda de referir que este processo apela a uma linguagem interna levando a
formacado de acgcdes mentais que posteriormente serdao uma ferramenta de
interacgdo com o0 meio externo, mas estas s6 se poderao construir pelo uso de
uma lingua. O Pedro estd a aprender a conhecer o mundo através da
identificagdo e nomeagdo das coisas, que no seu caso é um canal
preferencialmente oral. Esta apropriagdo do mundo permite-lhe uma maior
consciéncia de si na medida em que pensa sobre si e as ac¢gdes que realiza no
meio.

Quando o Pedro se dirige ao seu quadro de comunicagdo, pega na
chave dirige-se para aporta e diz “chichi” esta a dar-nos indicacdo de uma
necessidade basica mas esta também a dizer-nos que pensou que para ir a
casa de banho necessita da chave para abrir a porta. O nomear as coisas
ajuda a organizar e a planear a ac¢do. Revela ainda capacidade de autonomia
no controle dos esfincteres, competéncia importante no desenvolvimento
humano que o acompanhara por toda a vida.

Este encadear de acgédo € na perspectiva de Bruner a construgdo de

conhecimento, pois este s6 se obtém quando se consegue interligar conceitos
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entre si. Esta simples actividade de ir a casa de banho implica a interligagao
entre uma serie de conceitos bem como a sua expressao.

Podemos também referir que o conceito de zona de desenvolvimento
proximal proposto por Vygotsky se aplica a esta acgao realizada pelo Pedro,
uma vez que ele necessita ainda da supervisdo do adulto para se dirigir a casa
de banho que fica distante da sala de aula. Apesar desta dependéncia
presencial do adulto, a execugao da acgao exige-lhe conceitos de orientagao e
conhecimento espacial.

Apesar de esta accao ser uma experiéncia modelada na sua forma
motora, implica que processos de atencao, retencao, produgdo e motivagao
elencados por Bandura possam ser observados.

A aquisigado de capacidade é na Optica de Gagné um requisito para a
aprendizagem de outras capacidades mais complexas, ou seja uma tarefa deve
ser proposta por uma ordem sequencial de realizagdo de forma que cada uma
das etapas seja bem trabalhada para posteriormente se passar a seguinte. O
Pedro, desde o dia em que pegou na chave pela primeira vez, até agora foi
complexificando a sua acg¢ao pois ndao s6 nos da a indicacao através da chave,
como abre a porta e se dirige ao corredor que leva a casa de banho. Neste
processo o0 adulto assumiu sempre um papel activo para que o Pedro
aumentasse o seu nivel de desempenho.

E ainda de referir que as estratégias utilizadas tiverem por base a
modificagcdo de comportamento pois os estimulos apresentados tinham como
objectivo ultimo o desencadear de uma acgao em determinado contexto ou seja
em interacgdo com o meio, a construgao de rotinas.

A base para a implementacdo de rotinas securizantes e antecipatorias
assentam nas propostas de Skinner, uma vez que para ele a construcao do
conhecimento tem por base a habituagdo a estimulos familiares ou seja um
comportamento voluntario. O que importa € a consequéncia e ndo o estimulo
que o antecede sendo marcadamente uma resposta individual. O Pedro
interiorizou as rotinas da sala que se referiam a alimentag&o, higiene pessoal,

actividade ludica e hora de chegada e de partida.
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Aprender a pensar, implica que se adquira a nogédo de conceito e para
que este ocorra sera necessario que ela entenda o que esta a fazer ou a
acontecer e posteriormente ser capar de transferir os mesmos para outras
situacdes.

A crianga com surdocegueira pode ter dificuldade em construir
conceitos, tais como as propriedades dos objectos, relagdes espaciais, nogao
de tempo, nogédo de causa e efeito, permanéncia do objecto. Além disso, a
independéncia nas habilidades da vida diaria, tais como alimentag¢ao, vestuario
e higiene podem ser dificeis de adquirir, pois a crianga com surdocegueira nao
€ capaz de aprender estas habilidades pela imitagdo do outro.

O desafio de ajudar as criangas com surdocegueira a desenvolver
conceitos estda em dar-lhes oportunidades de interagir com o ambiente,
assegurando que eles entendam o resultado de suas interac¢gbes dai que o
implementar rotinas significativas bem como proporcionar experiencias motoras
exploratérias do meio, tendo o adulto como mediador foi fundamental para o
Pedro.

Da analise das diferentes abordagens tedricas do desenvolvimento
humano constatamos que dificiimente alguma delas nos clarifica o processo de
construgédo de conhecimento de uma crianga surdocega. Todavia importa
salientar que ha contributos que cada uma delas podera trazer para a pratica
pedagogica a desenvolver com uma crianga com surdocegueira. Contudo a
abordagem ecolégica de Bronfenbrenner parece-nos a mais abrangente e
funcional para a explicagdo da construgcdo do conhecimento numa crianga
surdocega. Ao propor a analise dos contextos e a relacdo entre eles se
pretende estabelecer uma maior e melhor compreenséo do funcionamento da

crianga em desenvolvimento.
Esta reflexdo permite-nos assumir que o objectivo delineado para o

Pedro de aumentar a sua autonomia e independéncia nos diferentes dominios

s0 sera possivel se o incentivar-mos a agir para conhecer.
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CAPITULO V — CONSIDERAGOES FINAIS

Reflectir sobre a elaboracdo de um trabalho de investigagdo implica
conseguir um distanciamento do mesmo para que haja objectividade na analise
que nos propomos fazer.

Sentimos necessidade, enquanto docente de educagdo especial, de
aprofundar o conhecimento sobre a surdocegueira de forma a conseguirmos
uma pratica pedagdgica mais eficiente e adequada as caracteristicas que uma
crianga surdocega apresenta.

A intervencdo pedagdgica a desenvolver tera que assentar num
processo continuo de reflexdo das acgbes da pratica para voltar a pratica
(Shoén, 1995). Pensar a educagdo de crianga surdocega, como uma pratica
pedagdgica de criacdo de sentidos, € uma tentativa constante de se encontrar
respostas para as nossas interrogagdes, que nos indiguem o caminho para a
transformagao destes em sujeitos que pretendemos auténomos e funcionais.

Sendo assim, de que maneira, poderemos levar para a educacao de
criangas surdocegas uma ideia de “cidadania”, que nao fique restrita apenas a
um conceito de independéncia motora, mas que possibilite uma relagcao, de
melhor qualidade, com 0 meio em que vivem?

A constru¢cdo da autonomia no caso de uma crianga portadora de
surdocegueira por prematuridade pode passar pela cognigcdo, em estreita
ligacdo com o desenvolvimento de um canal comunicativo, de forma a
desenvolver a capacidade de interagir com o ambiente, bem como com as
actividades, os objectos e as pessoas. Ou seja, permitindo-lhe a expressao de
desejos, protestos, sentimentos, escolhas, de maneira que possa interferir no
seu ambiente, exercendo um maior controlo sobre o0 mesmo e em simultaneo
construir conhecimento.

Estudos e pesquisas que se refram a acgédo educativa com alunos
surdocegos sao escassos, bem como estudos sobre suas caracteristicas e
necessidades especificas. Talvez, em parte, isso se deve a heterogeneidade
dessa populagdo, mas também pela descrenga de que esses alunos possam

aprender e se desenvolver

127



O desenvolvimento da componente empirica leva-nos a concluir, por um
lado, que é primordial obter conhecimentos sobre as caracteristicas proprias da
crianga quanto as suas potencialidades, interesses, capacidades, prioridades
de aprendizagem, bem como as expectativas de sua familia. Por outro, um
conhecimento tedrico mais aprofundado sobre as caracteristicas que esta
populacdo tao heterogénea pode apresentar.

Estes conhecimentos parecem imprescindiveis para transformar as
interac¢cdes entre a crianga surdocega e o meio que a circunda e que, a
maximizagao destas, depende essencialmente da capacidade do professor de
proporcionar e seleccionar oportunidades significativas para a sua interacgéo
com 0 mesmo.

E preciso enfatizar que a intervencdo de uma equipa multidisciplinar é
vital para a definicdo de objectivos de aprendizagem pertinentes e
individualizados para esses sujeitos, bem como de toda a comunidade
educativa para a consecugdo dos mesmos.

Construir uma relagao afectiva com o aluno em estudo foi a primeira
condicdo necessaria para que a intervengao pedagdgica a desenvolver fosse
possivel. Contudo esta, por vezes, era um impedimento para a pesquisa em
decurso, ser docente e em simultaneo investigador ndo nos deixa muita clareza
de pensamento e de acgdo. Fazer um ponto da situagéo, através da reflexao
sobre a ac¢ao na pratica e sobre a pesquisa a realizar foi fundamental para que
os papéis ficassem bem delimitados.

A articulagdo com a familia foi uma constante para recolha de
informagéo referente ao contexto familiar e para informagbées do contexto
escolar. O trabalho a desenvolver com uma crianga surdocega tem que ter
continuidade no seio familiar e algumas estratégias adoptadas na sala de aula
tem de ser transpostas para a casa, como pistas tacteis, objectos de referéncia,
novos sons aprendidos e produzidos pela crianga.

Pensar e realizar este trabalho foi um contributo significativo para a
nossa formagdo enquanto docente, e a procura activa de informagédo sobre
esta problematica tera que ser uma constante na nossa pratica pedagogica

pois cada aluno € unico. O resultado deste trabalho, ndo € um fim, mas sim um
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principio para novas descobertas e aprofundamento de outros assuntos
relevantes para a educacao de criangas com surdocegueira, nomeadamente a
comunicacao. Estabelecer um canal comunicativo é fulcral para que a crianga
aceda ao outro, ao mundo e construa conhecimento dos outros e de si.

Se no inicio do trabalho tinhamos duvidas, podemos afirmar que ao
terminar as duvidas se mantém, de outra ordem obviamente, pois a grande
questao que se coloca é se de alguma forma a crianga em questdo, e de
acordo com as competéncias cognitivas que evidenciou sera capaz de aceder
a uma forma de comunicagéao estruturada como o Braille ou a Lingua Gestual.

Se a vertente profissional se enriqueceu com a construgcdo deste
trabalho, o mesmo se verificou com a vertente pessoal. Podemos dizer que nos
sentimos mais ricos por vivenciar uma experiencia como esta.

O conceito de “disponibilidade” foi reajustado no nosso mapa
conceptual, pois estar com uma crianga surdocega implica disponibilidade total
e € estar com ela e estar para ela, pois s6 assim é possivel entender e dar
significado as mensagens que a crianga emite constantemente. Esta é
fundamental para construir uma relagdo securizante e de confianca para a
crianca, que permitira a descoberta do meio e do outro de forma mais eficaz.

Os sentidos encontram-se muito mais despertos, pois ha uma tentativa
constante de perceber o que a crianga surdocega apreende pelo olfacto, pelo
gosto e pelo tacto. Redescobrimos o saborear a comida na tentativa de
identificar as diversas texturas e consisténcias, treinamos o nosso olfacto e
intensificamos o uso do tacto.

Este trabalho ndo é conclusivo, € a nosso ver, ponto de partida para
novas reflexdes sobre o desafio constante que é a educagdo de uma crianga

portadora de surdocegueira, quer a nivel profissional quer a nivel pessoal.

129



BIBLIOGRAFIA

AUSUBEL, D. P. (1982). A aprendizagem significativa: a teoria de David
Ausubel. Séo Paulo: Moraes.

BANDURA, A. (1986). Social foundations of thought and action: A social
cognitive theory. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

BAQUERDO, R. (1998). Vygotsky e a aprendizagem escolar. Porto Alegre: Artes
Médicas.

BOGDAN, R. e BIKLEN, S. (1994). Investigacdo Qualitativa em Educagé&o.
Porto: Porto Editora

BRONFENBRENNER, U. (1979) The ecology of human development.
Cambridge: Harvard University Press.

BRONFENBRENNER, U. (1996) A ecologia do desenvolvimento humano.
Porto Alegre: Artes Médicas.

BRUNER, J. (1999). Para uma Teoria da Educacéo, Lisboa, Relégio d’Agua,
DAVIDOFF, L. (2000). Introdugéo a psicologia. 32 Ed. Sao Paulo: McGraw-Hill

DORADO, M.G. (2004). Sistemas de Comunicacion de Personas Surdociegas.
In: VINAS, P.G. e REY, E.R. (coord). A Sordoceguera: Un analisis
multidisciplinar. 1* ed. Madrid. ONCE - Organizacion Nacional de Ciegos
Espanoles.

ESTRELA, A. (1994). Teoria e Pratica de Observagdo de Classes — uma
estratégia de formagao de professores. Porto: Porto Editora, 42 edigao.

FLAVELL, J.H., MILLER, P.H., MILLER; S.A. (1999). Desenvolvimento
Cognitivo. Porto Alegre: Artemed Editora

FREEMAN, P. (1991). El bebé sordociego. Un programa de atencion temprana.
Madrid: Editora Espanhola.

GAGNE, R. M. (1977) The Conditions of Learning 3rd editon. Holt, Rinehart e
Winston.

GHIGLIONE, R., MATALON, B. (2001). O Inquérito: teoria e pratica. Oeiras:
Celta Editora

130



HALL, C. S., LINDZEY, G., CAMPBELL, J. B. (2000). Teorias da
Personalidade.4? ed. Porto Alegre: Artmed Editora.

LUDKE, M., ANDRE, M. (1986). Pesquisa em Educagdo — Abordagens
Qualitativas. Séo Paulo: Ed. EPU.

MAIA, R.S. (2000). Sindrome de Usher: estudio clinico y genético en Espafia.
Tercer Sentido (32), pp 33 - 40

MCINNES, J. M., TREFFRY, J. A. (1997). Deafblind infants and children: a
developmental guide. Buffalo, New York: University of Toronto Press
Incorporated.

MCINNES, J. M. (1999) (Org.). A guide to planning and support for individuals
who are deafblind. Canada: University of Toronto Press Incorporated.

MILES, B. e RIGGIO, M. (1999) Understanding Deafbliness. In: MILES, B. e
RIGGIO, M. (Eds) Remarkable Conversations: A guide to developing
meaningful communication withchildren and young adults who are deafblind.
Boston: Perkins School for the Blind,

. (1999). What is Communication? In: MILES, B. e RIGGIO, M. (Eds)
Remarkable Conversations: A guide to developing meaningful communication
with children and young adults who are deafblind. Boston: Perkins School for
the Blind.

MILES, B. (2000). Falar a linguagem das maos para as maé&os. Projecto
Horizonte. AHIMSA — Hilton Perkins.

. (2008) Overview on Deafblindness. DBILINK. Monmouth.

MOREIRA M.A, MASINI. (1982) Aprendizagem significativa: a teoria de David
Ausubel, Séo Paulo. Moraes.

NASCIMENTO, F. Cader. (2006) Educacgéo infantil; saberes e praticas da
incluséo: dificuldades de comunicagcdo e sinalizagdo: surdocegueira/multipla
deficiéncia sensorial. 42 ed. Brasilia: MEC, Secretaria de Educacao Especial

NEWMAN, B. M., NEWMAN, P.R. (2007). Theories of human development.
New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates Plublishers

NUNES, J. M. (2006) Linguagem e Cogni¢éo. LTC Editora. Rio de Janeiro

QUIVY; R. e CAMPENHOUD, L. V. (2003), Manual de Investigacdo em
Ciéncias Sociais. Lisboa: Gradiva

REBELO, A. (1995). O individuo surdocego. Integrar (6) pp 51-53, Lisboa

131



Reyes, D.A. (2004). La Surdoceguera.Una Discapacidad Singular. In: VINAS,
P.G. e REY, E.R. (coord). A Sordoceguera: Un analisis multidisciplinar. 12 ed.
Madrid. ONCE — Organizacién Nacional de Ciegos Espafioles.

SAMANIEGO, M.V.P. (2004). Implicaciones de la sordoceguera en el desarrolo
global de la persona. In: VINAS, P.G. e REY, E.R. (coord.) La Sordoceguera:
Un analisis multidisciplinar. 12 ed. Madrid. ONCE — Organizacién Nacional de
Ciegos Espafioles

SQHON, A.D. (1995). Formar professores como profissionais reflexivos. In:
NOVOA, A. (org). Os professores e sua formacédo. Lisboa: Publicagbes Dom
Quixote.

SERRANO, A. M. (2007). Redes Sociais de Apoio e Sua Relevancia para a
Intervengéo Precoce. Porto: Porto Editora

STERNBERG, R. J. (2000). “Psicologia Cognitiva”. Porto Alegre: ARTMED.

TROADEC, B. e MARTINOT, C. (2003). O Desenvolvimento Cognitivo —
Teorias Actuais do pensamento em Contextos. Lisboa: Instituto Piaget

VYGOTSKY, L. S. (1996) A formacédo social da mente. Rio de Janeiro: Martins
Fontes.

VINAS, P.G. (2004). La Educacion de las Personas Sordociegas. Diferencias y
Processos de Mediaciéon. In: VINAS, P.G. e REY, E.R. (coord). A
Sordoceguera: Un analisis multidisciplinar. 12 ed. Madrid. ONCE -
Organizacion Nacional de Ciegos Espafoles.

132



Documentos on- line

BELFORT, R. (s/d). Retinose Pigmentar. Acedido em 16/02/2010, disponivel
em:
http://www.clinicabelfort.com.br/pt/

CADER-NASCIMENTO, F.AA., COSTA, M.P.R. (2003). A pratica educacional
com criangas surdocegas. Acedido em 15/02/2010, disponivel em:
http://www.sbponline.org.br/revista2/vol11n2/art06_t.pdf

DECLARACAO DE SALAMANCA. (1984). Conferencia Mundial sobre NEE.
Acedido em 15/02/2011, disponovel em:
http://redeinclusao.web.ua.pt/files/fl_9.pdf

GOETZ, L., GUEN, D., STRENEL-CAMPBELL, K. (1987). A aplicagao de um
enfoque baseado no movimento para o ensino de alunos deficientes sensoriais
e com multipla deficiéncia sensorial. Acedido em 17/03/2010, disponivel em:
http://www.ahimsa.org.br/centro_de_recursos/projeto _horizonte/APLICACAQO
DE_UM_ENFOQUE_BASEADO_NO_MOVIMENTO.pdf

MAIA, S.R., ARAOZ, S.M. (2001). A Surdocegueira — Saindo do Escuro.
Acedido em 15/02/2010, disponivel em:
http://coralx.ufsm.br/revce/ceesp/2001/01/r3.htm

MONTEIRO, M.A. (s/d). Surdocegueira. Acedido em 15/02/2010, disponivel
em:
http://www.ibc.gov.br/?itemid=98#more

PARKER, S. (2001). Sindrome de rubéola congénita: desafios no cuidado de
saude — um guia para pais e profissionais. Acedido em 17/2/2010, disponivel
em:
http://www.ahimsa.org.br/centro_de_recursos/projeto_horizonte/SINDROME_D
E_RUBEOLA_CONGENITA. pdf

Sindrome de Charge. Acedido em 13/02/2010, disponivel em:
http://www.sordoceguera.org/vc3/sordoceguera/sindromes/sindrome_de charg
e/sindrome_charge.php?st=si

Definigdo de surdoceguera. Acedido em 14/02/2010, disponivel em:
http://www.sordocequera.org/vc3/sordoceguera/definicion/definicion _sordocequ

era.php

Sindrome de Usher. Acedido em 14/02/2010, disponivel em:
http://www.sordocequera.org/vc3/sordocequera/sindrome usher/sindrome ush

er.php

133


http://www.clinicabelfort.com.br/pt/
http://www.sbponline.org.br/revista2/vol11n2/art06_t.pdf
http://redeinclusao.web.ua.pt/files/fl_9.pdf
http://www.ahimsa.org.br/centro_de_recursos/projeto_horizonte/APLICACAO_DE_UM_ENFOQUE_BASEADO_NO_MOVIMENTO.pdf
http://www.ahimsa.org.br/centro_de_recursos/projeto_horizonte/APLICACAO_DE_UM_ENFOQUE_BASEADO_NO_MOVIMENTO.pdf
http://coralx.ufsm.br/revce/ceesp/2001/01/r3.htm
http://www.ibc.gov.br/?itemid=98#more
http://www.ahimsa.org.br/centro_de_recursos/projeto_horizonte/SINDROME_DE_RUBEOLA_CONGENITA.pdf
http://www.ahimsa.org.br/centro_de_recursos/projeto_horizonte/SINDROME_DE_RUBEOLA_CONGENITA.pdf
http://www.sordoceguera.org/vc3/sordoceguera/sindromes/sindrome_de_charge/sindrome_charge.php?st=si
http://www.sordoceguera.org/vc3/sordoceguera/sindromes/sindrome_de_charge/sindrome_charge.php?st=si
http://www.sordoceguera.org/vc3/sordoceguera/definicion/definicion_sordoceguera.php
http://www.sordoceguera.org/vc3/sordoceguera/definicion/definicion_sordoceguera.php
http://www.sordoceguera.org/vc3/sordoceguera/sindrome_usher/sindrome_usher.php
http://www.sordoceguera.org/vc3/sordoceguera/sindrome_usher/sindrome_usher.php

SERPA, X.(s/d). Definicion y caracteristicas. Acedido em 16/02/10, disponivel
em:
http://www.sordocequera.org/vc3/multipleimpedimento/multipleimpedimento.ph
p

SERPA., X. (2002). Avaliagdo integral de criancas surdocegas. Acedido em
19/03/2010, disponivel em:
http://www.ahimsa.org.br/centro_de_recursos/projeto _horizonte/AVALIACAQO |
NTEGRAL_DE_CRIANCAS SURDOCEGA .pdf

VAN DUK, J. (s/d). O desenvolvimento da comunicagdo. Acedido em
12/03/2010, disponivel em:
http://www.ahimsa.org.br/centro_de_recursos/projeto_horizonte/ DESENVOLVI
MENTO DA_COMUNICACAO_VAN_DIJK.pdf

VAN DWK, J. (s/d). Educational Curriculum. Acedido 20/03/2010, disponivel
em:

http://www.drjanvandijk.org/jan-as-expert/jan-as-developer/educational-
curriculuum.html

Legislacao

MINISTERIO DA EDUCACAO, Decreto-Lei n.° 3/2008 de 7 de Janeiro, DR, 12
série, N° 4, 7 de Janeiro de 2008.

Documentos Oficiais

PROJECTO EDUCATIVO TEIP - 2009/2011. Misséo Conjunta em Areosa 2,
Agrupamento de Escolas da Areosa

134


http://www.sordoceguera.org/vc3/multipleimpedimento/multipleimpedimento.php
http://www.sordoceguera.org/vc3/multipleimpedimento/multipleimpedimento.php
http://www.ahimsa.org.br/centro_de_recursos/projeto_horizonte/AVALIACAO_INTEGRAL_DE_CRIANCAS_SURDOCEGA.pdf
http://www.ahimsa.org.br/centro_de_recursos/projeto_horizonte/AVALIACAO_INTEGRAL_DE_CRIANCAS_SURDOCEGA.pdf
http://www.ahimsa.org.br/centro_de_recursos/projeto_horizonte/DESENVOLVIMENTO_DA_COMUNICACAO_VAN_DIJK.pdf
http://www.ahimsa.org.br/centro_de_recursos/projeto_horizonte/DESENVOLVIMENTO_DA_COMUNICACAO_VAN_DIJK.pdf
http://www.drjanvandijk.org/jan-as-expert/jan-as-developer/educational-curriculuum.html
http://www.drjanvandijk.org/jan-as-expert/jan-as-developer/educational-curriculuum.html

ANEXOS



ANEXO |

GUIAO DE ENTREVISTA

Como decorreu a gravidez?

E o parto?

Como soube da deficiéncia do seu filho? Relate esta etapa.

Como foram os primeiros meses de vida dos bebés?

Psicologicamente como se sentia? Relate um pouco da sua experiéncia

Quais foram suas reacg¢des e as da familia por ocasido do diagnostico?

Que apoios tiveram?

Tiveram encaminhamentos para algum tipo de atendimentos? De que

tipo?

Como se processou o0 desenvolvimento dos bebés? Que

diferencas/semelhancas notou?
Como foi a entrada no jardim-de-infancia?

Quais as expectativas que a familia tem com a transigao para o 1° ciclo?



ANEXO I

ENTREVISTA

Transcrigcdo da entrevista realizada com a mée do Pedro em 6 de Abril

de 2010 que teve lugar na escola

Entrevistadora — gostaria de saber como é que decorreu a gravidez,

como foi o inicio, no fundo como decorreu este periodo.

Entrevistada — foi um periodo conturbado, € assim eu s6 descobri que
estava gravida do Pedro e do Gongalo aos 3 meses. Até |a ndo suspeitava,
tinha os sintomas normais — tinha periodo — nem suspeitava que estivesse
gravida até ir ao ginecologista. Quando cheguei foi uma surpresa para ele e
para mim, ja estava gravida de 3 meses e gravida de gémeos.

Depois a partir dai foi um bocado confuso porque estava no ultimo ano
do curso e andava sempre em estagios ou seja fazia tudo, tudo ao contrario do
que devia fazer para me manter calma. Porque foi logo, eu tinha uma suposta
pré-eclampsia, embora nunca me tenha sido dito, ele avaliava-me sempre as
tensdes e comegou a ver.

A minha médica do S. Jo&o, comecei a ser vista no S. Jo&o, achou,
comegou a notar que as minhas tensbdes estavam cada vez mais altas.
Comecei a ser vista mais amiude e um dia ela ameacou-me, que tinha que ter
uma gravidez com mais calma. Cheguei la um dia e a médica disse-me que
“‘Hoje ja ndo sai de ca porque se anda portar muito mal e isto € impossivel’, e

assim foi, eu fiquei internada.

Entrevistadora — Nessa altura estava com quantos meses de gravidez?
Cinco?

Entrevistada — Cinco meses, é. Fiquei naquela parte de gravidez de
risco, o que para mim foi horroroso. Deve imaginar, as pessoas estdo la

sempre em risco e vi montes, montes delas a perder bebés.



Entrevistadora — ainda era na parte velha, ndo era nas instalagdes
novas?

Entrevistada — ndo, era na parte velha. As condicdes eram horrorosas.
Fiquei la a dormir, tinha um quarto de banho minusculo, onde tomavamos todas
banho, as condigdes muito mas. Quarto muito pequeno nao tinha nada para me
entreter, s6 a minha vizinha do lado € que tinha uma televisdo, mais do que
isso sentia-me aprisionada. Era muito complicado, aquilo mexeu muito comigo,
porque para alem de ter sido uma novidade complicada, estar gravida de
gémeos. Naquela altura eu achava que nao estava preparada, mas acho que
também nunca estamos preparadas, foi muito complicado. Aquela ansiedade,
se eu ja sofria de ansiedade, de saber como € que vai ser ter um filho e ainda
por cima sao dois quando chegar a hora.

Era muito pior estar num sitio daqueles sem condigcdes nenhumas,
poucas vezes eu tinha la alguém, e quando tinha n&do podia ser muita gente.
Quando eu precisava de alguém ali ao meu lado para me fazer companhia e
distrair. A parte psicoldgica ficou muito afectada, porque todos os dias via
mulheres a terem abortos.

O ambiente era muito militarista, era muito mau, ndo havia qualquer tipo
de parte afectivo, nada, horrivel mesmo. Estavamos ali, tipo como se
estivessem a fazer um grande favor, isso tudo acho que ainda mexeu mais
comigo. E depois como tinha sido detectada uma eclampsia ja, tinha um
relatério muito denso e eles tentaram dar-me medicamentos para descer a

tens&o. Estive para morrer, perdi a visgo.

Entrevistadora — Nao reagia como os outros doentes reagiam?

Entrevistada — N3do, uma enxaqueca enorme, ndo conseguia ver,
afectava-me muito os olhos. Era de cadeira de rodas, ndo conseguia andar, era
muito complicado. Eles comegcaram a ver que ndo havia nada que fizesse
efeito. Enquanto isso eu era sujeita a quinhentos mil exames, aquelas coisas
fantasticas, que para quem esta gravida, é horroroso. Faziam-me exames

todos os dias, uma coisa que me enervava imenso, ainda hoje quando fago



exames. Exames a minha ureia, a minha creatinina, e para isso precisava
sempre de ter uma daquelas tinas que eles tinham, pequenina, para sempre
que fosse urinar fazer para ali, para depois colherem para verem a quantidade
de urina. Para mim aquilo era horrivel.

Ir para a casa de banho horrorosa sem condigcdes nenhumas e depois
nao puder ir a casa de banho fazer xixi normalmente. Isto parece estupido, mas
uma pessoa vai a correr para a casa de banho, mas eu tinha de me lembrar
que tinha de ir com aquilo atras. Tinha de fazer sempre para ali, sempre,
sempre, sempre, ndo havia uma excepg¢ao. Aquilo ja me comegava a saturar.

Na noite em que tive o descolamento da placenta, eu nesse dia estava
muito agitada, e ja estava a ficar saturada daquilo. Na noite fatidica em que
eles nasceram, quase um aborto da parte do meu organismo... Nao tinha
oxigénio. Tinha que estar sempre deitada para o mesmo lado, sempre para o
lado esquerdo para ser mais facil. As 4 da manh4, 4 e tal, tive uma dor muito
forte e levantei-me a casa de banho. Era tipo um jacto de sangue, mesmo
assim a ter perdido muito, era um sinal de alerta que as coisa nao estavam
bem, continuaram, pronto, continuaram a fazer de mim cobaia para exames e
testes e estiveram a estudar a eclampsia. Mas foram incapazes de me levar
para o bloco! Durante 3 horas tentaram parto normal. Queriam dar-me aquele
medicamento, que se eu n&o estivesse um bocadinho consciente e n&o Ihes
disse-se que me fazia mal, eles tinham dado. Foi uma tragédial

Basta dizer que foi um domingo de madrugada e a coisa ai complicou.
Passadas umas horas, apesar de sempre muito frios, muito rispidos levaram-
me para o bloco.

Relativamente ao bloco, ndo tenho consciéncia, ndo me lembro de ver
mais nada, ndo me lembro. De facto eles tinham que me abrir, ndo via onde
estava. Embora muito sedada. Tive sempre muitas dores. E depois vieram as
coisas complicadas no fim.

Os bebés nunca os vi, ndo sabia 0 que se estava a passar, acho que
nas minhas perguntas queria saber deles, ndo me apercebia de nada, ndo

estava a ver.



Entrevistadora — Momento complicado para os bebés e para si!

Entrevistada — E para toda a familia, foi um drama muito grande. Eu se
calhar nao tive muita consciéncia do que me fizeram e aos bebés.

O Jodo, o pai das criangas chegou. O Pedro e o Gongalo foram
reanimados. O Gongalo foi mais tempo reanimado. Apesar de reanimado era o

que estava em pior condi¢ao.

Entrevistadora — Eram grandes prematuros!

Entrevistada — Além de serem grandes prematuros que eram, foram
prematuros de 29 semanas e tiveram mais complicagdes porque tiveram
aquelas 3 horas. Nasceram com novecentos e tal gramas, se nao bastasse,
para além da eclampsia eu tive sindrome de HELP, ou o feto ou a mé&e nao
sobrevive, a mae fica com as tensées muito altas, convulsées e acaba por

morrer.

Entrevistadora — No fundo € como se fosse o0 organismo a rejeitar a
gravidez!

Entrevistada — O estado em que eles me deixaram chegar levou-me a
um sindrome que € muito raro aparecer, que € a sindrome de HELP — ajuda —
que é quando um definitivamente vai morrer. O mais afectado foi sempre o
Pedro.

Com isto, tive que estar internada mais tempo, montes de exames, tac’s,
tudo porque a visédo..., eu tive um descolamento da retina, ndo como a do

Pedro, eu tive um descolamento pelo sangue. Estava a falar...

Entrevistadora — Problemas com que ficou, tanto o Pedro como a
Daniela em termos de problemas fisicos

Entrevistada — Fui sujeita a uma serie de exames, eles queriam ter a
certeza. Estive 48 horas sob observacao, nos cuidados intensivos, ndao me
lembro de nada porque n&o via. S6 me lembro que ndo havia agua nenhuma,
caso tivesse algum problema naquele momento eles seguiam logo para o

bloco. Ai sofri...estava mesmo mal disposta.



Entrevistadora — Esse tempo que esteve sem visdo, quanto tempo € que
durou?

Entrevistada — No dia seguinte estava muito ansiosa e nem sei quantas
horas... No dia seguinte foi um médico equipa ter comigo e a dizer que o meu
estado era muito mau e que nem sequer pensasse nos meus filhos.

De qualquer maneira no dia seguinte fiquei ainda de observagao,
mandaram-me para a enfermaria que era um caos. Nao havia um quarto
disponivel para mim, eu a ouvir bebés a chorar numa das noites. Nao via e nédo
ouvia a enfermeira que estava comigo.

No dia seguinte conseguiram um quarto particular, lembro-me...

Comecei a beber cha mas vomitei tudo, as pessoas que estavam ao
meu lado comegaram a tocar, nao estava preparada para comer.

Mais tarde lembro-me, ca esta, estive sempre com muita gente, fui
comegando a recuperar. O oftalmologista foi ver-me porque estava a tomar
cortisona. O Dr. Breda perguntou-me se achava que estava em condi¢des de ir
ver os meus filhos, porque eles tinham medo. O Joao ja os tinha ido ver.

Deixaram-me ir vé-los numa cadeira de rodas, os oftalmologistas nao
queriam que eu mexesse 0s olhos.

Uma depressao enorme, enorme...Muito pequeninos na parte da
neonatologia. Na verdade foi quando percebi que eles tanto podiam sobreviver
como morrer. Mexeu muito comigo

O Pedro foi sempre o que se mexeu muito, tirava sondas. Deu sinais.

Sempre olhei para aquele miudo na neonatologia que lutava, eu sempre
tinha duvidas e ligava todas as noites, isto depois de ter saido, porque quando

estava la ia sempre |a.

Entrevistadora — Quantos dias esteve 14?7

Entrevistada — Nao posso precisar, ja ndo me recordo — antes e depois —
sO me deixaram sair de la quando estava muito depressiva.

Sentia-me muito limitada, estava farta de estar presa ali dentro, parecia-

me um pesadelo, queria fugir daquilo. Nao sei explicar, alguma coisa positiva,



eu ver-me ali fechada, era tudo mau a minha volta. Eu sé olhava para aquelas
maes e aquilo fazia-me confusdo a minha realidade era outra.

O quadro com o nome dos gémeos, aquilo horrorizava-me e falava com
as pessoas que estavam nas mesmas condi¢cdes. Todos os dias, ndo progredia
era um horror e eles ndo dao qualquer tipo de esperanga, mesmo que se
perguntasse.

A fase em que tiraram a mascara do ventilador e ir para o bergario
ganhar peso € um passo para.

Eu sai de 13, ja ndo aguentava estar ali, toda picada, montes de
torneirinhas nas minhas méaos. As vezes, tinha que controlar, queriam dar-me
duas vezes a mesma dose porque mudava o turno. Tinha que estar eu a ver
senao eram 0s mesmos medicamentos.

Depois estar so, ficar num quarto sozinha, mas num quarto particular o
Pedro podia la ir.

Quando eu recuperei a visdo, porque recuperei a visdo passado pouco
tempo, via cores. Ao quarto dia comecei a ver formas distorcidas, via tudo
muito torto, ndo podia ver televisao.

A visdo completa, restabelecida completamente, sé passado trés anos,
via sempre os cantos a fugir, o branco e preto cansava-me, impressdo dos
cantos a fugir.

Pressionei tanto que médica que me seguia, mas ela tinha que ter a
certeza que estava bem a todos os niveis, pois tinha tido muitas complicagdes
e dificuldades associadas.

Quando me deixaram sair, ndo tinha vontade de fazer nada, andava ca

por ver andar os outros. Nao me lembro muito bem de muitas coisas

Entrevistadora — N6s também nos encarregamos de esquecer as coisas
menos boas!

Entrevistada — Eu acho que o nosso organismo se defende.

Eu sei que a primeira noite que dormi em casa tive convulsdes, acordei

toda a tremer, a cama toda a abanar.



Eu ndo tinha condigdes fisicas, mas tive sempre vontade de ir visita-los e
ficava la com eles, ficaram |a trés meses.

Amamenta-los, tinha tanta droga, tanta droga, era impossivel. Eram
frageis e cada vez ficavam mais frageis.

O Pedro reagiu sempre...com luvinhas, meias minusculas, eram
minusculos, mais minusculos que um boneco. Tinha uma for¢ca enorme, ele
queria arrancar tudo. O Gongalo reagiu pouco.

Nem conseguia Vvé-los nem imagina-los bebés, na realidade
extraterrestres. Uma realidade que nao era a de um bebé.

Ainda hoje olho para eles, tém seis anos quase sete e custa-me
acreditar que s&0 meninos normais como 0s outros porque nasceram uns
seres, eles sdo fruto da ciéncia.

Eu ndo me sinto uma mae daquelas méaes que tiveram um filho de
tempo, eu sinto que eles sao filhos da ciéncia, eu tive s6 uma semente...

Eu lia muita coisa acerca disso, que os pais de prematuros os rejeitam,
muito passei, muito...

Fui la um dia, vi o Gongalo, estava com tudo o que podia, tentei ao
maximo aquecé-lo, montes de antibidticos, nenhum estava a fazer efeito.

A minha mae também chegou la a visita-los. Eles ficaram um bocado
chocados. As pontas dos dedos, so visto, nos pés, os cortes que ainda hoje ele
fala na perna...

Quando comecei a tratar deles na incubadora, a dar-lhes banho, senti
alguns medos. Eu tinha que forgar o cocé, eles eram muito presos, com um
cotonete. Aprender a fazer isso, a dar-lhes de mamar, eles ndo seguravam a
cabeca, eram todos moles, era inexplicavel. Era a minha realidade.

A minha mae ainda hoje se lembra, e ficava chocada como eu lhes dava
banho com a maior das facilidades. Minusculos, cabiam na minha méao, dava
para dar banho. Ao Pedro, uma das vezes deram-lhe banho no lavatério de
Maos.

Cheguei a casa a chorar e 0 Jodo perguntava-me “Tu ndo queres ser
mae?”. Que horror, eu acho que isto vai dar cabo de mim, eu ia ter dois

meninos para quem eu ia ser mae e enfermeira. Se calhar por isso, por ter



consciéncia negativa, nunca foram parar uma unica vez ao hospital, eles nunca
tiveram nenhuma recaida, nenhuma bronquiolite.
Eu era uma exagerada, a minha casa tinha que estar a determinados

graus, nao podia sair, aquelas coisas todas.

Entrevistadora — Ainda n&o suspeitava de qualquer tipo de sequela?

Entrevistada — Nao. Chegou-se a falar qualquer coisa na altura ao nivel
da visdo. O meu pai € médico, ja tinha trabalhado no S. Jodo, tinha um amigo
na parte de oftalmologia, e chegaram a falar que alguns meninos tinham tido
uma intervengao por causa dos olhos.

Na neonatologia era tudo muito secreto, nunca se falava de nada, talvez
para ndo andarmos com mais ansiedade do que a que tinhamos, e também

para ndo darem falsas esperangas em relagdo a alguma coisa.

Entrevistadora — o Pedro e o Gongalo foram para casa ao mesmo tempo
ou n&o?

Entrevistada — Eu pedi muito. O Pedro foi o primeiro a sair, a ir para o
bercario. Eu pedi muito, eles s6 saem com 2 kg, tém que atingir os 2 kg, o
Gongalo tinha1,900 kg, dei de mamar aos dois la.

Tinham quinhentas mil consultas para ir, consultas de rotina, aqueles
minusculos todos agasalhados. Oftalmologia estava tudo bem, em Otorrino, o
Gongalo passou o Pedro nao, eles diziam que nao sabiam mas dava linhas
inconclusivas e que tinha uma surdez.

A visdo foi passado quinze dias. Em minha casa, eu achava que cada
vez mais o Pedro trocava os olhos e eu dizia ao meu pai e ele dizia-me que
todos os bebés trocavam.

O médico na consulta seguinte disse-me logo que o seu filho n&o vai ser
piloto de avido pois tinha um problema grave.

Deram-nos oportunidade de viajar até os Estados Unidos, deram-nos
dinheiro. Nos Estados Unidos existe resposta para a retinopatia e cegueira,

problemas de cegueira de prematuridade.



Entrevistadora — Ao nivel de servicos de saude, teve as consultas
normais. Tiveram encaminhamento para outras respostas ou a familia € que
teve que procurar?

Entrevistada — Foi e muita pressao. E muito complicado. No hospital, por
haver algum tipo de amizade, algum tipo de negligéncia, cumplicidade com a
situacdo, deixaram-nos ir para os Estados Unidos com o Pedro. Nos Estados
Unidos podia ter sido operado a laser, chegou ao grau 4 de retinopatia, existem
varios graus o ultimo grau € a cegueira, ja € muito avangado. Era muito dificil, o
médico nos Estados Unidos ndo podia fazer milagres. A verdade é que
conseguiu que ele ficasse com baixa visao.

Hoje em dia vejo as coisas de outra forma, quando olho para este miudo,
fizemos tudo o que podiamos. Espero que ele um dia me perdoe as coisas mas
que a gente |Ihe fez passar — ele passou muito — as operagdes da visao foram
muitas, todos os medicamentos. Dez gotas para pér de duas em duas horas,
as pomadas causavam montes de confusdo, a alimentagdo, ele sofreu imenso,
sofreu ele e sofri eu. Mas tinha de ser sempre seguido.

A verdade é que conseguiu ficar com baixa visdo mas tinha que ser
sempre seguido até aos cinco anos. A partir dos cinco anos ia-se decidir a
visao do Pedro. Ele chegou a ter baixa visao.

Foi frequentemente aos Estados Unidos de dois em dois, mas isso foi
porque nos propusemos, termos assisténcia médica no estrangeiro, ou seja
eles reembolsaram o dinheiro e ajudavam-nos porque de outra maneira era
impossivel. A primeira opera¢éo foi um dinheirdo, foi mesmo um dinheir&o. E a
verdade é que o Pedro foi muito estimulado, ele chegou a ver cores — amarelo,
azul — nos tinhamos percepgao, mesmo na terapia no UADIP.

Mas de um dia para o outro, eu olhei para os olhos do Pedro, isto ele ja
tinha quase cinco anos e estavam completamente vermelhos. O Pedro ndo tem
cristalino e dava perfeitamente para ver. Liguei de imediato para os Estados
Unidos. Até chegar aos Estados Unidos... Até ndo sei 0 qué, pronto, a visdo do
Pedro sofreu aquilo.

Eu acho que aquilo que aconteceu ao Pedro foi porque nao deu

resultado a operagéao, ou porque nao foi vigiado tantas vezes como deveria ser.



Ele ia duas vezes por ano, uma vez por ano aos Estados Unidos e os Estados
Unidos sao muito longe.

Aqui ndo havia um suporte para criangas nestes casos, o que falhou até
agora foi o acompanhamento a esse nivel para dar continuidade. Nem sequer
ha operagdes para bebés.

La um ocupa-se da cérnea, outro da retina de prematuridade, e ele foi
operado por um dos melhores médicos cirurgides nessa area. Ele o que teve
foi baixa visao, teve muito pouco. Mas hoje em dia era muito melhor, fazia toda
a diferenca e ele perdeu isso tudo. Mas nos Estados Unidos sempre me

disseram que era importante manter o olho potencial preservado.

Entrevistadora — O avango tecnoldgico pode permitir algum tipo de
intervengao.

Entrevistada — Eu sei que sim. Eu acho que quando vivemos na fase da
ignoréncia, e eu estive na fase da ignorancia muito tempo, nés acreditamos
que tudo é possivel, ainda bem porque isso faz-nos ter forcas para lutar
sempre e andar a procura.

O primeiro més que estive nos Estados Unidos com ele, fui para o
instituto Braille que € enorme. Aprendi muita coisa, acabei por aprender a
trabalhar com ele e a ver, porque se nao acreditasse como € que ia conseguir.

Hoje ja ndo sou tao crédula assim, nao é, fiz-lhe tanto mal que sé
pensava, ele depois vai ser recompensado. Ja nao foi assim com os implantes
cocleares porque a audigao foi descoberta posteriormente a visao e fui muito
pressionada, e gragas a Deus, nos Estados Unidos. Aqui e depois dos
potenciais auditivos dizem-me que é surdo. Pensei que ia cair para o lado,
depois de cego € surdo. Foi muito complicado, mas nunca tive tempo para ter
depressodes e sério porque eu sempre disse que parecia uma maquina de lavar,
andava sempre a mil. Andava a procura de respostas para o Pedro e para o
Gongalo, obviamente tinha que tratar do Gongalo.

Andava sempre de um lado para o outro, as consultas, n&o tinha tempo

para ter depressdes, tinha que os ajudar.



Entrevistadora — Para além das partes complicadas, o Pedro e o
Gongalo tiveram um desenvolvimento fisico e psicolégico semelhante ou notou
diferengas no desenvolvimento deles

Entrevistada — Nao, n&o, ndo. No inicio o Gongalo... desconfiavam de
qualquer coisa e queriam que eles fizessem uma ressonancia magnética, mas
eu nunca deixei que fizessem esse exame.

O Pedro notava-se que tinha uma cabega mais pequenina, sempre foi
mais pequeno, a cabeca menos desenvolvida. Eles mandaram fazer uma
ressonancia porque tinham duvidas. N&o fiz, ndo havia mais nada a fazer!

A verdade é que néo tinha sequelas, tudo tinha a ver com a visao e com
a audicdo que nao desenvolveram determinadas coisas, mas mesmo a nivel
sensorial.

Tinha uma cabega muito pequenina mas nao havia danos a nivel da
cabeca. A nivel motor, eu aprendi muito com a terapeuta do UADIP, foi ela que
me ajudou. Nés maes, sentimos uma confusdo muito grande.

No UADIP eles eram estimulados e trabalhados mas nunca no sentido
de andar. O Pedro queria andar, elas achavam que tinha que ter mais
competéncias para andar pois podia magoar-se.

Também para elas era complicado. Era tudo novo. Tudo o que elas
sabiam era coisas que trazia dos Estados Unidos. Todo o material, toda a
informagao médica. Era muito complicado! Era tudo novo para toda a gente.

Eu compreendo, eu como mé&e achei que ele tinha que andar, depois
essa terapeuta € que me deu dicas. Desde que eram bebés que me obrigava a
amarra-los com lengdis — eu ndo sabia o que estava a fazer ndo me explicou,
mas disse que era o melhor que tinha a fazer e fiz.

Era assim que eram tratados na neonatologia, colocavam-lhes um
rolinho de lengol nas pernas viravam-nos de lado e depois mudavam de
posicao, depois percebi que tinha a ver com o ténus muscular. N&o percebia
nada do que estava acontecer, eu achava aquilo uma violéncia, mas fiz. Como
quando estavam a dormir punha sempre um lengol no meio das pernas deles

para as separar.



O Pedro dormia com um brago par cima, o Gongalo tinha um brago para
tras. Pegava-se no Gongalo e dobrava-se todo, ndo tinha ténus muscular, o
Pedro tinha, mas o Gongalo n&o. O Pedro nao tinha na cabeca. Arranjei umas
coisas de proprias nos Estados Unidos por no carrinho.

Eles andavam sei la como, uma coisal

Eu acho que fiz montes de trabalho de casa e coisas que ia descobrindo
por mim e nos Estados Unidos

Sentar o Pedro...comprei daquelas almofadas que agora sao mais que
normais, mas naquele tempo n&o se viam tanto, para segurar atras do rabinho
para ele se manter sentado.

Tive de fazer tudo com eles praticamente até aos dois anos e tal fiquei
sempre com eles.

O Gongalo sempre foi muito complicado, eu fazia fisioterapia com eles
em casa, se no UADIP usavam determinadas coisas eu usava, usava um
vibrador comprido para estimular o Pedro... eu fazia de tudo o possivel e o
imaginario.

Comprava-lhes brinquedos que tivessem vibragao, para eles procurarem
as coisas.

A verdade € que depois também quando essa terapeuta... eu fui ao
consultério dela, fez duas sessées com o Pedro. O Pedro n&o deixava que lhe
tocassem, muito complicado nas sessdes ameacava vomitar. S6 andava ao
meu colo, ndo andava no dela e ela tinha muita dificuldade em tocar-se-mas
consegui que o Pedro em duas sessdes... era so o que lhe faltava, era dar-me
dicas a mim também para trabalhar em casa. Nao foram as duas sessdes que
fizeram tudo, mas as duas foram muito importantes para ela me dar dicas para
eu comecar. Era por duas cadeiras espacadas para ele por a méao, brinquedos
para estimular... Pronto, eu fiz esse trabalho todo de casa, estimulei-os todos.

O Gongalo também, e a nivel da postura, ele por exemplo... eu comprei-
Ihe um ginasio para ele brincar com os brinquedos, ele ndo tocava os

brinquedos, ficava parado

Entrevistadora — Mas ele ja estava a comecgar a ndo ver as coisas?



Entrevistada — N&o, o Gongalo.

O desenvolvimento deles nao foi assim tédo diferente como isso. Eu
depois comecei a notar que era uma coisa quando ele gritava alto e o Gongalo
pequenino — tenho fotografias deles pequeninos, como tenho fotografias em
que tenho a certeza que o Pedro via mas os bebés ndo véem nao é7?

O desenvolvimento dele deu muito trabalho, quer de um quer doutro

Entrevistadora — E a entrada para o Jardim-de-infancia como é que foi?
Entrevistada — Pensei que fosse ser o maior pesadelo da minha vida,

fiquei muito ansiosa.

Entrevistadora — Eles entraram com trés anos?

Entrevistada — Trés anos, iam fazer trés anos, foi na altura, um pouco
antes quando comecei a dar aulas. Fui muito incentivada no sentido que era
importante para o desenvolvimento deles, eles estavam no UADIP, e |a sempre

me disseram que era importante para o desenvolvimento deles.

Entrevistadora — A resposta que teve, como foi?

Entrevistada — Eu ia inscreve-los num infantario publico, eles usavam
fraldas. O unico sitio onde havia vagas era no colégio, € o colégio mais caro,
isso ndo quer dizer que seja o melhor, eu pensei que ia ter alguma rejeigéo. Eu
estive sempre consciente, mas tive abertura total. Também conhecem a minha
familia e conhecem tudo e mais alguma coisa.

A educadora dele, acho que fez de tudo para tentar perceber como é
que se funcionava com o Pedro, dentro das possibilidades dela. Acabaram por
querer fazer todas formacao, pequenas sessdes.

E n&o € o unico do ensino especial, ha varios, ja tinham um menino
autista, ndo sei se € bem trabalhado ou ndo. Nado podemos comparar o apoio

qgue se da ou o tipo de técnicos que existem. Imagine o Pedro que é surdocego.

Entrevistadora — Quando foi a mudanga do jardim-de-infancia para o 1°

ciclo, como estava a Daniela em relagdo a essa mudanca



Entrevistada — Ansiosa. Eu tenho um problema, que eu sofro de
ansiedade sempre. Agora tem a ver com o facto do Gongalo a nivel de
desenvolvimento, n&o a nivel de desenvolvimento mental, mas de
desenvolvimento corporal, motor, motricidade fina e depois deficit de atencao
dele, o que me deixa ansiosa. Portanto passei a ter dois problemas, eu nunca
tive s6 um problema, mas concentrava as minhas energias todas no Pedro, era
negligente em relagado ao Gongalo. Ou seja, pus sempre a fasquia do Gongalo
um bocadinho acima, se calhar, do que devia p6r, embora ache que ele
beneficiou das estimulagdes que eu fazia a um e que o outro também acabava
por ter.

Sempre que eu estimulava o Pedro, o Gongalo acabava por ser
estimulado também, estavam sempre os dois. Tive sempre medo que me
dissessem que o Gongalo era surdo, estive sempre a espera e ainda tenho.

Ele ia as consultas de otorrino e oftalmologia, para além das consultas
de rotina que depois deixou de ter, tinha competéncias mais abaixo, mais
acima, mas depois pararam as consultas dele. Nunca me desprendi que podia
haver algum problema, tinha era medo! Nem sequer queria pensar que ele
viesse a ter, hoje em dia eram dois nao é7?

Sai da pré com sindrome de ansiedade do Pedro, e acho que muito e
muito com as respostas para o Pedro, respostas educativas do Pedro, porque
tive de pedir.

Ele ia para o publico, ndo foi para o publico porque ja era 0 numero
maximo de meninos com deficiéncia, ndo queriam aceitar o Pedro, o Pedro
tinha que ficar no privado. Entdo eu sabia que n&o era a melhor que ele tinha
no privado, abriram excepcao de lhe dar resposta. Eu achava que era muito
pouco.

Comecei a notar que o Pedro estava a crescer e que ja nédo estava a
gostar de estar naquele colégio, eu sentia e ele também sentia que tinha
muitos momentos parados e mortos e que n&o era trabalhado e ele detestava a
escola. Porque aquilo estava tudo programado para meninos do ensino regular,

o Pedro néo tinha tarefas para fazer e ficava muito tempo sozinho.



No inicio, eu também lutei imenso porque o Pedro estimulava-se muito,
sempre a batalhar nesse sentido. Quando o largava, estava rogar-se contra
qualquer coisa, a por a mao, sempre a estimular-se, como ainda ele faz
aquelas repeticdes.

Sentia, que tanto é que o Pedro mal saiu de |4, cada vez que se
aproxima do colégio comega a querer chorar. Ele chora mesmo, aquele choro
de sofrimento, aquele choro para dentro, que ele fica doido. Esta escola, desde
a primeiro dia que ele vem bem, que é uma coisa fora do normal.

Uma coisa nova, cheia de novas experiencias, cheia de pessoas
diferentes, mas eu confesso que, o facto de ele ter ido para o colégio abriu-lhe
muitas portas. Ele aprendeu a ser tocado, aprendeu a tocar os outros, que ele
nao tocava, vomitava, empurrava toda a gente. Algumas portas foram abrindo,
poucas mas foram, comegou a tactear a procurar os espagos, a saber onde é
que ficavam as coisas, desenvolveu, desenvolveu também. Pode ter sido mais
lento, poderia ter sido mais rapido, mas desenvolveu e 0 acompanhamento em
casa também foi sempre o mesmo. Tentei sempre acompanhar o Pedro como
acompanhava o Gongalo com 0 que consigo e que posso.

Nunca me fartei de pesquisar coisas para o Pedro, nunca me fartei de ir
aos Estados Unidos procurar instituicdes que me pudessem ajudar. Eu sentia-
me muito perdida, eu sentia que havia instituicbes ao nivel da cegueira e da
surdez aqui, que me podiam dar informacao.

Eu fui procurar respostas, fui ao D. Manuel, fui ver como aquilo
funcionava. Mas nenhuma resposta era boa, ndo vou dizer que ha respostas
ideais, mas aquelas nem boas eram, e comecei a ficar muito, muito
preocupada.

A fase em que ele deixou a pré escola foi um vazio enorme, porque eu
nao conseguia uma resposta educativa para o Pedro, e eu s6 dizia se ele fica
numa unidade de multideficiéncia aqui perto de casa, que eu conhego-as, 0
Pedro nao vai desenvolver, por muita boa vontade que haja ele n&o vai
desenvolver.

Eu tenho um problema, que quero o ideal, sempre o ideal. Eles

chateiam-se muito mas como ja viajei para os Estados Unidos... Eu lembro-me



de o Pedro fazer uma birra enorme e arranhar o meu telemével todo num
restaurante, enquanto comprava comida porque nao podia sentar-me para
comer, porque ele ndo me deixava, ele sempre foi o reizinho!

Tive um sermao la por um senhor de idade que me disse: - Sabe, eu
trabalho a vinte e tal anos com meninos como o seu e maes como a senhora.
Nunca deixava fazer o que o seu filho esta a fazer, € completamente proibido.
Ele esta a fazer birra de todo o tamanho, esta ai a deitar-se no chao e ele tinha
era que saber estar sentado. Ele ndo anda na escola especial? Ele tem que
frequentar uma escola, ele tem que saber o que sao regras, ele tem que
aprender, ele ndo pode fazer tudo o que quer.

Ou seja, contrariamente ao cidadao comum que olhasse para aquela
cena e pensasse que estava a violentar o meu filho, ele deu-me um sermao
enorme. Pegava nele ao colo porque esperneava, atirava tudo ao ar porque ele
abusava de muito de mim. Puxava-me o cabelo, o Pedro puxava-me o cabelo.

O senhor teve pena de mim!

Continuou a dizer-me: Eu lido com criangas como esta ha muito tempo,
tem que aprender. As minhas maes nao faziam isto.

Eu fiquei reduzida a cinzas do tipo que mae! E percebi que era muito
complicado, porque no pais em que estamos, eu nunca hei-de encontrar uma
resposta daquelas — o Pedro frequentar uma escola especial e virada s6 para a
surdocegueira! Ca néo existe.

La a populagdo € numerosa.

Entrevistadora — La a populagdo € numerosa mas eles tem em termos
de formacao e informag&o, muitos conhecimentos e uma estrutura econémica
diferente

Entrevistada — E tem uma historia, a Helen Keller era de l1a e a Ann
Sullivan.

Pior de tudo foi eu achar que nao ia ter uma resposta para o Pedro.
Porque eu pensei em pegar em malas e bagagens e mudar-me com toda a
gente para Lisboa. Os meus pais ... vais para |4, tens uma depressao, vais

ficar com dois filhos sozinha, deves ser maluca. Mas eu, pelo Pedrinho fago



tudo. Deixar o meu Pedrinho no internato...eu tinha que estar Ia e ele tinha que
frequentar.

Para mim era a unica resposta que havia, ndo havia mais nenhuma
fosse ela boa ou ma, fosse criticada ou n&o criticada era a unica resposta que
havia, a melhor.

Porque eu nao ia introduzir o Pedro numa unidade de multideficiéncia,
em que estdo viradas, potenciadas para miudos com um intelecto, com uma
grave, nao digo, uma grave deficiéncia ou até com alguma funcionalidade
intelectual. Mas é uma realidade completamente diferente do Pedro, ndo tem
nada a ver com o Pedro, o Pedro n&o vé!

O Pedro tem uma potencialidade muito grande a nivel mental e pode
fazer muitas coisas que eles s&o incapazes de fazer, ao nivel de movimento.
Eles podem fazer coisas a nivel mental que o Pedro n&do pode fazer porque
esta incapacitado a nivel de vis&o e audigao.

Quer dizer, sdo casos completamente diferentes e isso sempre me
custou muito e ainda hoje me custa, estd bem que eles dizem que é
multideficiéncia e surdocegueira. Mas para mim s&o casos completamente
diferentes. Tudo bem que é mais que uma deficiéncia, mas para mim ser
incapacitado motor ou incapacitado a nivel mental seja mais ou menos grave,
nao € a mesma coisa que ser um surdocego.

Surdocego é muito mais que ser surdo e que ser cego e nao tem nada a
ver com os outros. Ndo quer dizer que 0s outros sejam mais ou menos
competentes, sao realidades completamente diferentes. Como é que podem
inserir tudo na mesma coisa?

Isso a mim revoltava-me, e dizia ndo € possivel o Pedro nao vai
desenvolver. Nado quero o meu Pedro sentado numa sala de aula de fralda, a
mudarem-lhe a fralda.

Nao fazia sentido e dai a minha batalha, que sabe perfeitamente, e o
vazio foi muito grande. Depois de ter conseguido, e ter ouvido sempre a
Daniela quer o ideal, o ideal ndo existe, € impossivel haver o ideal porque nos

tempos em que estamos ndo existem ideais. E quem ja viu, ndo tem nada a ver



com a nossa realidade, e nem quer dizer que seja o ideal, e vendo bem foi o
melhor que ja vi.

Eu procuro as realidades melhores ou tento procurar dentro da
problematica que tenho e por isso quando falei a tempos...

Fui muito bombardeada nos Estados Unidos para o Pedro ser
implantado, fizeram muita questdo. Va para Portugal, se ndo quer ser
implantado aqui, e force para que o implantem., porque o Pedro abre-se. O
Pedro vai ser completamente diferente, se ndo ouve com aparelhos, nio esta a
ter resultados com os aparelhos, mande-se para os implantes.

Foi outra cegueira para mim!

Foi, foi...o que é que vou fazer? Vou fazer mal ao meu filho outra vez,
duas intervencdes, aquilo ndo vai resultar para nada. Afinal foi a melhor coisa
que Ihe aconteceu, sem ninguém saber.

Em Coimbra nunca implantaram um surdocego, um surdocego de raiz.
Sao surdos que ja ouviram e ja viram, € outra novidade, € outra novidade!

Fizeram isso puseram implantes, foi a melhor coisa que Ihe fizeram.

Para mim entre o investimento da visdo e da audi¢cao tivemos muitos
ganhos, a melhor coisa que este menino pode ter. Ele entretém-se, ele ndo se

entretinha, ele ndo tinha nada para se entreter.

Entrevistadora — Ele reage, ele nomeia...

Entrevistada — Ele esta feliz! Eu fui muito bombardeada nos Estados
Unidos. Insista, o seu filho pode conseguir montes de coisas.

Existe sempre aquela ideia do “coitadinho”, assim ndo se vai a lado
nenhum. Eles la ndo tém essa mentalidade.

O seu filho tem hipoteses de ser uma pessoa auténoma e fazer coisas
como as outras pessoas dentro das limitacdes dele, de andar na rua, de
circular, de sair. Eles sao muito diferentes de nés.

Tanto € que € assim, paramos nos Estados Unidos, olhamos para um
autocarro — s6 agora € que comegamos a ver isso em Portugal — com uma
rampa para os deficientes entrarem e sairem, vé-se de tudo e mais alguma

coisa. Aqui ndo se vé nada! Quer dizer, estamos s6 aos bocadinhos.



Eu também nao tinha nog¢ao disso se ndo estivesse dentro delas!

Entrevistadora —. Estas coisas, sdo mudancgas feitas lentamente porque
comecgaram a ser integrados na sociedade.

Entrevistada — E as vezes é muito dificil tentar fazer com que o outro
acredite que ele tem possibilidades e tem capacidades.

Ele é surdo e cego!? Ai meu Deus, que desgraga! Coitadinho. Ele nao é
coitadinho nenhum! Ele é super feliz, vocés nem imaginam como ele & super
esperto. Ai é do tipo é impossivel nao €, como pode ser esperto, mas é!

Eu acho que o facto de ter passado por coisas tao dificeis, ter ficado
cega como estive, consegue-me ajudar a pensar que qualquer um podia ser
assim. Eu gostava, se fosse o Pedro, de ter alguém a ajudar-me a fazer as
coisas por mim e a conseguir ndo estar dependente.

Eu acho que s6 as pessoas passando por elas € que percebem da
importancia que é dar uma bengala a pessoa tipo, vai, anda, desenrasca-te. A
mim sempre me disseram o teu filho sobe aquilo tudo..., como € que ele no
parque ... tu deixas que ele va para aqueles escorregas..., ndo tens medo?

Eu fiz com que o Pedro se desenrascasse! Eu posso protegé-lo em
muita coisa, se calhar erro imensas vezes. Nao sei o que é uma educagao

perfeita nem conhe¢co uma educagéao perfeita.

Entrevistadora — Daniela, mas ndo ha educagido perfeita nem maes
perfeitas!

Entrevistada — Se calhar erro muito por ser super protectora, mas s6 o
sorriso dele, a felicidade, a mim faz-me um calor ca dentro que ninguém sabe o
que é isso.

A mim o Pedrinho... Eu as vezes até me esquego que é surdocego!
Quando chego casa... o0 meu Pedro, o riso dele é o meu calor! O Pedro nao

vés?

Entrevistadora — Eu também me esquego que € surdocego, muitas

vezes digo — O Pedro nZo estas a ver? Pedro ouve, olha a Angela



E bom sinal, é sinal que nos abstraimos da situag&o

Entrevistada — Partimos para a normalidade.

Mas depois uma pessoa tem uma nog¢do... Ha tanta pessoa que é tao
mais atrasada e tdo mais limitada que certos meninos que a gente vé nas
salas.

Eu ndo vou dizer que nao senti aquela tristeza ... eu acho que sim!
Aquele sentimento de que toda agente fala quando se tem um filho deficiente é
como se morresse. Eu n&o vou dizer que parte de mim nao morreu um bocado
quando o Pedro teve os problemas. Nao vou dizer que n&o sou triste pelo
Pedro nao ser saudavel. Nao vivo com isso sempre na cabega, vivo feliz. S6
quando vejo que ha alguma impossibilidade, alguma coisa que me revolta
porque ndo € ... mas nao vivo revoltada. Vivo bem com ele e aceito como ele é
e ndo conseguia deixar de ter o meu Pedro. Mas quem me dera! Quem me
dera que ele fosse saudavell Mas nao é! Tenho que Ihe dar tudo aquilo que
puder para fazer dele um homem, e fazer dele um homem com alguma
funcionalidade.

Quando eu vejo... por isso quando a Angela me disse como é que reagi
ao facto de ele vir para outra escola ... tive que lutar, tive sempre de lutar. A
minha vida é lutar a vida toda pelo Pedro, seja a resposta da escola, seja a
resposta dos implantes cocleares, seja a resposta de operagdes, seja a
resposta de qualquer tipo de a coisa que até esta na lei mas que nao se
pratica, a mim isso revolta-me.

Eu tenho que lutar, eu luto sempre e por muita ansiedade que tenha, por
muito que queira a perfeicdo, e ela ndo existe, por muito que queira o ideal, o
ideal nunca ha. Por isso é que dizia, a escola em si pode ser feia, os miudos
podem ndo ser 0os mais bonitos, os mais penteadinhos, os mais arranjados do
mundo, mas ele esta na melhor escola que podia estar! Digo isto com todas as
letras e ja disse isso em todo o lado.

Ele tem técnicos ao mais alto nivel, € verdade! Eu sempre disse isso,

sensibilidade, n&o é so ser profissional, € o gostar do que se faz.



E o que eu digo! Eu ainda estou a ver isto aqui e a educadora Angela ja
esta a ver |4 a frente, € do tipo, é sinal que acredita e pde a fasquia mais alta
para o Pedro, que ele vai la chegar. E isso da-me alguma forga também.

Ele tem respostas a varios niveis, que eu nunca pensei que ele as fosse
ter. Até piscina tem, até terapia dentro de agua. Ele apanha frio, fica
constipado, a escola € fria, ndo tem condicdes que devia ter, nem as
acessibilidades. Os funcionarios sao super simpaticos, uma pessoa entra aqui
e sente-se bem. Nao vou dizer, ai tenho medo que Pedro apanhe piolhos... a
escola é assim... mas isso é tudo relativo ndo interessa. Se eu estivesse a
espera ainda hoje estava sentada numa cadeira.

A escola ndo interessa, interessa os recursos humanos que vao

trabalhar com o Pedro e ndo podiam ter calhado melhores pessoas.



ANEXO Il

Registo de Observagdes do aluno Pedro

Dia

Semana de 21 a 25 de Setembro

21

22

O Pedro veio com os pais para escola onde permaneceu até a hora do
almogo.

Sempre de mao dada com a méae e por vezes pedia-lhe colo.

Deslocava-se no espaco da sala para o conhecer sempre com a méae ao
lado.

Cheguei-me a ele para que ele me pudesse sentir. A primeira reacc¢ao foi a
de me afastar.

Voltei a insistir mostrando-lhe um colar que trazia. Explorou o colar que
tinha umas bolas. De seguida afastou-me.

Aceitou que Ihe desse a mao durante uns segundos tendo-a retirado de
imediato.

Quando a outra docente da sala o cumprimentou empurrou-a bem como a
assistente operacional.

No recreio, sempre com a mae foi descobrindo o espaco. A mae informou-
nos do gesto que usa para avisar de escadas ou degraus existentes, que &
apertar a mao duas vezes.

Foi até a cantina para explorar o espaco.

A hora do almogo, o Jodo deixou que lhe desse a sopa. Nao come sélidos.
N&o come sozinho.

O arroz foi misturado na sopa bem como a carne previamente passada.

Foi embora com os pais, respondendo “xau” a despedida do adulto.

Ainda usa fralda

O Pedro veio hoje de taxi para a escola que sera futuramente o seu meio
de transporte. O taxista veio trazé-lo a sala.

Cheguei a beira dele e mostrei-lhe o colar como forma de identificagcao
dizendo-lhe o meu nome. Empurrou-me de imediato, ndo largando o
taxista.

Peguei nele ao colo tendo comegado a chorar e espernear, para que o
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taxista fosse embora

Mostrei-lhe o seu gravador (ele gosta muito de musica, segundo
informagbes da mae) que estava na mesa de recorte, que ele empurrou.
Fiquei com ele ao colo e sentei-me perto do gravador. Voltei a mostrar-lhe
o gravador que desta vez tacteou. Mostrei-lhe a cadeira tendo-se sentado e
colocado um CD para ouvir onde permaneceu por um longo periodo.

Na hora do lanche mostrei-lhe o iogurte dizendo “ vamos comer o iogurte”
reforcando com o gesto que ele reconhece de comer. Deixou que Ihe desse
o iogurte.

Foi para o recreio, dando-me a méo e levei-o aos diferentes espacos do
mesmo. Caminha devagar usando os pés para procurar saliéncias e
desniveis.

Regresso a sala.

Deixou que Ihe mudassem a fralda apds a mesma ser mostrada.

Descobriu um triciclo na sala que usou para percorrer a mesma, brincando
com ele durante bastante tempo.

Na hora de almoco deixou que lhe desse a sopa. Comeu batatas e peixe
que foram previamente esmagadas.

Foi para casa a seguir ao almogo com o taxista a quem deu a mao assim

que o reconheceu. Respondeu “xau” a nossa despedida.

O taxista veio trazé-lo a sala. Aproximei-me e disse-lhe bom dia mostrando-
Ihe o colar que me identifica e ele empurrou-me.

Peguei nele ao colo para que o taxista fosse embora pois o Pedro nao
queria largar-lhe a méo. Fez alguma resisténcia pois nao queria o meu
colo.

Coloquei-o no chao tendo comegado a deslocar-se na sala onde encontrou
o gravador sentando-se & mesa e ligando-o.

Foi-lhe mostrado o iogurte para lhe dar a indicagdo que estava na hora de
comer. Deixou que lho dessem.

No intervalo, fomos para o recreio onde voltou a explorar o espago, tendo
sempre o adulto a dar-lhe a mao.

De regresso a sala voltou a procurar o gravador.

Entende o gesto de comer, que é feito com a sua mao na boca, para lhe

indicar o que vai ser feito em seguida.
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25

Deixou que lhe dessem a sopa. A comida teve que ser toda passada.
Foi para casa a seguir. Assim que reconheceu o motorista deu-lhe a méao

dizendo-nos “xau”

O taxista veio trazé-lo & sala. Quando Ihe disse “bom dia” mostrando-lhe o
meu colar e dizendo o nome ele deu-me a mao, mas nao largando a mao
do taxista. Fez alguma resisténcia para a largar, mas ja nao foi preciso
pegara nele ao colo.

De mao dada comigo comegou a andar pela sala, onde encontrou o triciclo
que de imediato foi o objecto do seu interesse. Permaneceu no triciclo por
um longo periodo tendo saido deste assim que encontrou a mesa de
recorte onde estava o seu leitor de CD’s, o qual ligou deixando o triciclo.

O Pedro para ouvir musica senta-se, liga o leitor, introduz o CD e deita a
cabeca em cima do leitor ficando bastante tempo nesta actividade.
Selecciona as faixas que quer ouvir e muda de CD quando o que esta a
tocar ndo Ihe interessa.

Quando Ihe foi mostrado o iogurte e indicado que tinha que ir para a mesa
onde o iria comer 0 Pedro deixou que o adulto o conduzisse.

Fomos para o recreio onde continua a explorar o novo espacgo.

Regresso a sala. Muda de fralda apés esta Ihe ser mostrada.

Mostrei-lhe o triciclo tendo de imediato agarrado nele.

Gesto de comer que ele entende dando a mé&o ao adulto.

Deixou que lhe dessem a comida.

Foi para casa a seguir ao almogo

O taxista veio trazé-lo & sala. Quando lhe disse “bom dia” mostrando-lhe o
meu colar e dizendo o nome ele deu-me a mao, mas nao largando a mao
do taxista. Fez alguma resisténcia para a largar, mas ja nao foi preciso
pegara nele ao colo.

Andou pela sala com o triciclo e em seguida procurou o leitor de CD que
ligou e permaneceu longo tempo a ouvir musica.

Mostrei-lhe o iogurte levando-o para a mesa onde se sentou e deixou que
Iho desse.

Fomos para o recreio. Empurrou uma menina que lhe queria dar a méo.

De regresso a sala voltou a brincara com o triciclo.




Na hora de almogo, e apds o gesto de comer da-me a mao como indicagao
para sair da sala.

Deixa que Ihe dé a comida.

Regressa a casa ap6s o almogo. Quando identifica o taxista diz de imediato

Xau .

Registo de Observagdes do aluno Pedro

Dia

Semana de 28 de Setembro a 2 de Outubro

28

29

O taxista veio trazé-lo a sala. Quando Ihe disse “bom dia” mostrando-lhe o
meu colar e dizendo o nome ele empurrou-me ndo largando a m&o do
taxista. Dei-lhe a méo que ele ndo queria dizendo-lhe que o taxista tinha
que ir embora. Fez birra, querendo sair da sala. Mostrei-lhe o leitor de CD
ao qual aderiu sentando-se na mesa de recorte onde este esta,
permanecendo por um largo periodo de tempo.

Comeu o iogurte a hora do lanche. Descalgou-se. Nao se calga sozinho.
Para lhe calgar os sapatos da o pé.

Foi ao recreio onde brinquei com ele ao “Manel Tintin”

Antes de regressar a sala andou no escorrega que € do jardim-de-infancia.
Mostra grande agrado por esta brincadeira. Desce apds a contagem 1, 2, 3
repetindo 3 juntamente com o adulto.

Na sala mostrei-lhe a fralda e fomos muda-la.

Apds o gesto de comer, levantou-se e deu-me a méo pois ja sabe que tem
que sair da sala para ir para a cantina.

Hoje comeu o peixe esmagado com as batatas. Inicialmente fez alguma
resisténcia mas acabou por comer. Comeu a maga ralada.

Ficou na escola a parte da tarde

Quem o recebeu hoje foi a assistente operacional, apds o taxista o trazer a
sala. A primeira reacgao foi a de ndo largar a mao ao taxista, mas acabou
por dar a mao a assistente. Aproximei-me dele para o cumprimentar
mostrando-lhe o colar que me identifica.

Hoje a sua cadeira de transporte teve que ficar na sala e ele ficou entretido
a brincar com ela depois de ter deixado o taxista. Enquanto brincava

descalcou-se.
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No recreio brincou ao Manel Tintin comigo e com mais duas meninas da
sua sala.

Antes de voltar a sala apds o recreio fomos ao escorrega onde brincou.
Sobe e desce o0 escorrega com grande a vontade (¢ uma das suas
brincadeiras preferidas segundo a mae).

De regresso a sala encontrou o triciclo ficando a brincar com ele.

Apbs se fazer o gesto de comer ele posiciona-se para sair da sala pois ja
sabe que tem que sair para ir para a cantina.

Da parte da tarde brincou com o triciclo no recreio.

Quando chega o taxista e o toca ele cheira-o e toca-o dando-lhe a méo

dizendo “xau”.

Foi recebido pela assistente operacional, deixando a mé&o do taxista
naturalmente.

Aproximei-me para o cumprimentar, mas sem 0 colar que usava como
identificagdo pois ndo era pratico, usando como gesto identificador um
toque na mao, dizendo em simultaneo o nome.

Na hora do lanche, apds se mostrar o iogurte, ele prepara-se para o que vai
acontecer a seguir dando a mao ao adulto. Dirigimo-nos a mesa e
sentamo-nos. Incentivamo-lo a que tire a tampa do iogurte, mostrando-lhe
como se faz.

Fomos para o recreio, onde brincamos ao Manel Tintin com as mesmas
meninas, mostrando-se muito divertido. Quando se perguntava se queria
mais ele dizia “mais”.

De regresso a sala passamos pelo escorrega onde esteve a brincar,
subindo e descendo o escorrega.

Na sala procurou o seu leitor de CD's para ouvir musica. Descalgou-se.
Faz-se o gesto de almocgar dizendo em simultédneo “vamos comer” e de
imediato da a mé&o ao adulto para sair da sala.

A comida continua a ser toda esmagada e a carne foi passada mas néo foi
misturada na sopa. Ndo pode sentir nenhum pedago grande pois puxa para
vomitar.

A professora do 1° ano (sua professora) veio fazer uma visita a sala da
unidade. Ao cumprimenta-lo de imediato ele a empurrou. Ela voltou a

insistir mas foi empurrada novamente.




No lanche das tarde voltamos a trabalhar a abertura do iogurte, mostrando-
Ihe como se faz.
Quando o taxista o vem buscar ele de imediato dirige-se para a porta e diz

Xau .

Chega a sala com o taxista e deu-me a mao apds o meu cumprimento e a
minha identificagdo, sem qualquer tipo de resisténcia. Aceita o toque da
assistente que lhe diz “bom dia”. A outra professora da sala diz-lhe “bom
dia “ tocando-o0 na méo e ele ndo rejeita o toque.

Procura o seu leitor de CD’S e senta-se na mesa de recorte. Descalga-se
enquanto ouve a musica.

Da sinal que a protese nao esta a funcionar. Leva a mao do adulto a
prétese. Apds se ter trocado as pilhas ele pée o magnete de um lado e do
outro e vai emitindo vocalizagbes para experimentar o som.

Na hora do lanche continuamos o treino de retirar a tampa do iogurte.
Colocamos a sua mao com a nossa por cima, na ponta da tampa para a
levantar e puxar e retiramos a tampa. Depois de terminar de comer o
iogurte levamo-lo a colocar o copo no caixote do lixo.

No recreio voltamos a brincar ao Manel Tintin com as mesmas meninas.
Andou a explorar o espago, especialmente o descer e subir o lango de
escadas que leva a cantina.

De regresso a sala foi andar no escorrega.

No lanche da tarde voltamos a treinar o retirar a tampa do iogurte e a

colocagao do copo no lixo.

Chega a sala com o taxista e da a méao a assistente que Ihe diz “bom dia”,
nao fazendo qualquer resisténcia para ficar na sala. O taxista esta
preocupado pois durante a viagem ele retirou o aparelho e desmontou-o.
Tivemos que ir procurar no taxi uma pega que faltava para o voltar a
montar.

As rotinas do lanche, do recreio e do almogo estdo a ser compreendidas.
No recreio um dos funcionarios cumprimentou-o tocando-o tendo sido

rejeitado de imediato.




Registo de Observagdes do aluno Pedro

Dia

Semana de 6 a 9 de Outubro

Apds a sua chegada a sala que se processou como nos dias anteriores,
levamos o Pedro a casa de banho dando-lhe como pista de referéncia a
chave da mesma. Nesse dia demos inicio ao desfralde que estava ja
combinado com a mé&e. Mostramos-lhe a sanita e posicionamo-lo em frente
a sanita, sem fralda e dizendo-lhe que era ali que tinha que fazer “chichi”.
Vestimos-lhe a cueca. Ele posiciona-se para o fazer dando uma perna e
depois a outra. Regressamos a sala depois de ter fechado a porta e dando-
Ihe a chave para a mao.

Na sala e juntamente com ele, fomos colocar a chave no seu sitio.

Fez “chichi” nas cuecas varias vezes, apesar de ter ido a casa de banho e
posicionada na sanita, onde ndo queria estar. Nao queria sentar-se por isso
colocavamo-lo de pé em frente a sanita.

A fralda é colocada para a viagem uma vez que esta é demorada

Assim que chega a escola fomos a casa de banho para retirar a fralda
levando uma cueca como sinal que a vai colocar.

Fez chichi nas cuecas varias vezes apesar de ser colocado na sanita
regularmente. Ndo s&o chichis grandes pois ainda ndo consegue juntar
urina. Sempre que tem que ser mudado é levado a casa de banho. Para tal
vamos buscar a chave que é colocada sempre no mesmo sitio como
indicagao do que vamos fazer.

Tira as meias, os sapatos, e com a indicacao verbal e tactil tira as calcas e
as cuecas. Nao se veste mas posiciona-se e ajuda dando as partes do

corpo que indicamos para ser vestido.

Continuamos com o processo de desfralde.

Como esta sem fralda tem tendéncia para se estimular deitando-se no chao
para o fazer. Tentamos distrai-lo com brincadeiras que impliquem
movimento e com o leitor de CD's uma vez que € uma das suas
actividades preferidas

Gosta da cangao “Perdi o dé da minha viola” reproduzindo os gestos da

cancao.




Na hora do lanche ja procura a ponta da tampa do iogurte tentando puxa-la,
mas ainda ndo consegue. Coloca com a ajuda do adulto o copo de iogurte
no lixo.

No recreio brincou ao Manel Tintim s6 com as mesmas meninas (Bibi,

Taisa e Joana) e andou a passear com elas.

Registo de Observagdes do aluno Pedro

Dia

Semana de 12 a 16 de Outubro

14

16

Continuamos com o processo de desfralde, ndo havendo alteragdes,
excepto no dia em realizamos a saida em que levou fralda por uma questao
pratica.

As rotinas de chegada a escola, lanche, recreio e almogo mantém-se

iguais.

Fomos de autocarro com os meninos do Jardim-de-infancia a Fundagéao de
Serralves para assistir a uma desfolhada. Explicamos que iamos passear,
entramos para o autocarro ndo tendo manifestado nenhuma reaccao de
estranheza.

Assim que chegamos a fundagdo andou a explorar a sala onde iriamos
ficar. Nao se queria sentar, dando a indicacao que queria sair procurando a
porta.

Sentei-me com ele ao colo. Quando nos deram as espigas de milho dei-lhe
uma para que ele a visse. Assim que a tocou afastou-a. Voltei-lhe a por a
sua mao juntamente com a minha na espiga mas ele rejeitou novamente
fazendo uma cara de desagrado. Deixou que eu lhe massaja-se as costas
e 0s bragos com a espiga, mas afastava-a sempre que Iha colocava na
mé&o.

Da parte da tarde veio pela primeira vez a colega terapeuta da fala (do
agrupamento de referéncia a para a educagao de criangas surdas) que iria
também trabalhar com o Pedro. Apesar da reaccao inicial que manifesta
com quem nao conhece interagiu com através da canc¢do “perdi o dé da

minha viola”.

A terapeuta da fala veio de manha, e levou-o para o escorrega onde




brincou.

De regresso a sala trabalhou com ele na mesa de recorte com um fantoche
(cao). Inicialmente rejeitou o fantoche. A colega insistiu com brincadeiras e
ele interagiu com ela.

De tarde e apds ter feito chichi, enquanto se preparava a sua roupa, ele
dirige-se despido para o tapete tactil, comegcando por se sentar nele,
explorando-o com o rabo. Este tapete tem 12 diferentes texturas sendo
uma delas, o sisal que é bastante aspero. Sempre que chegava ao sisal
avancava-o depois de ter experimentado a primeira vez. Deixa-mos que
estivesse assim alguns minutos e depois fomos busca-lo para o vestir,

apesar de querer continuar com a sua brincadeira.

Registo de Observagdes do aluno Pedro

Dia

Semana de 19 a 23 de Outubro

19

21

22

Continuamos com o processo de desfralde, nota-se que os chichis sao
maiores e mais espagados, ndo havendo alteragdes.

Esta semana comegamos a fazer a higiene oral apés o almogo. Deixa que
o adulto Ihe escove os dentes. Gosta de abrir a torneira e fechar e brincar
coma agua.

As rotinas de chegada a escola, lanche, recreio e almogo mantém-se
iguais.

Continua a estimular-se, deitando-se no chao para o fazer. Deixa de o fazer
quando o distraimos com actividades de movimento, mas as vezes volta a

querer deitar-se para continuar.

Hoje foi construido um simbolo com parte do copo de iogurte, para que seja
usado como forma de informagao do que vai acontecer. A parte de cima foi

colada em cartdo K-line e sera colocado num quadro de comunicagao.
Quando regressavamos do recreio o Pedro ao entrar na sala teve uma
manifestagdo muito interessante, disse “Ahhh” quando entrou na sala,

como uma forma de reconhecimento do espaco.

Foi construido com o Pedro o simbolo do recreio. Num cartdo com cola




foram coladas pedras que foram apanhadas no recreio. Este indicara a ida

para o espacgo do recreio.

Registo de Observagbes do aluno Pedro

Dia

Semana de 26 a 30 de Outubro

26

28

Continuamos com o processo de desfralde, ndo havendo alteragdes.

As rotinas de chegada & escola, lanche, recreio, almoco e higiene oral
mantém-se iguais.

Esta semana comegou o apoio das técnicas do CRI Centro de Recursos
para a Inclusdao da APPC (terapia da fala, terapia ocupacional e
fisioterapia). A primeira reacgao do Pedro foi a de sempre, empurrar as

pessoas estranhas

Fizemos pasta de farinha, mas ele nao aderiu a actividade, rejeitando o
toque da pasta, fazendo uma expressao de desconforto.

No recreio continua a brincar com as mesmas meninas sendo muito
selectivo pois nao aceita as mao de mais ninguém.

Comega agora a aceitar as brincadeiras de uma funcionaria pois estas sao
movimentadas e ele gosta disso.

Quando voltamos a sala voltou a emitir “Ahhh” quando entrou e tentando

bater com a porta, pois € uma coisa que faz sempre que tem oportunidade.

O Pedro hoje comeu kiwi ralado pela primeira vez. Normalmente ele comia
junto com outros frutos.

Na actividade de pintura, o Pedro explorou o pincel cheio de tinta, ficando
com a méao suja, sendo visivel o seu desagrado. Dado que estava com a
mao suja incentivei-o a pintar com as maos, juntamente com as minhas.
Fé-lo mas quando perguntei “mais” ele rapidamente tirou as maos. Ficou

aliviado quando sentiu as m&os limpas.




Registo de Observagdes do aluno Pedro

Dia

Semana de 2 a 6 de Novembro

Continuamos com o processo de desfralde, ndo havendo alteracées,
excepto que os chichis sdo maiores e mais espagados. Continua a ir com
frequéncia a sanita na tentativa de a usar mas ainda nao aconteceu.

Parece ter menos momentos de estimulagao.

Por indicacdo da terapeuta ocupacional, comegou a ser usado um
individual anti derrapante tendo-se construido um simbolo do mesmo
material que indica o almogo, para além do gesto ja usado. Construiram-se
outros simbolos identificadores que se encontram no seu quadro de
comunicacao. Estes simbolos tem como finalidade a antecipacido e
infformacdo do que se vai passar. Podera ainda servir para nos dar
indicagdo de necessidades ou desejos pessoais.

Foi construido um simbolo com o seu nome em Braille (ampliado) de forma
a identificar o seu cabide bem como o quadro de comunicacao.

As rotinas de chegada & escola, lanche, recreio, almoco e higiene oral
mantém-se iguais.

O calendario de comunicagao esta ja a funcionar e serve como escolha de
actividades de mesa e também de antecipacdo de situagbes como o
lanche, o recreio, o almogo e a ida a casa de banho. Este encontra-se junto
da porta e esta identificado com o seu simbolo. O Pedro escolhe uma
actividade, retirando o simbolo e levando-o para a sua mesa. Quando a

actividade termina ele volta a colocar o simbolo no quadro.

Comecamos a trabalhar a tarefa de colocar o casaco no seu cabide assim
gue chega a escola. Mostramos-lhe o seu simbolo e exemplificamos como
pendurar o casaco depois de o tirar.

Continuamos com a exemplificagdo de pendurar o casaco no cabide,
mostrando-lhe o seu simbolo e pendurando o casaco

O espago de sala foi alterado com a chegada de uma piscina de bolas que
foi encomendada para a sala. Apesar da estrutura se tera alterado ele
consegue orientar-se pois ja tem os seus pontos de referéncia.

O Pedro gosta de brincar na piscina de bolas, metendo as bolas a boca e




batendo com elas na boca.

Tira a tampa do iogurte dizendo “tira’. Quando termina vai por o copo do
iogurte no lixo com supervisdo do adulto.

No almogo, comega a levar a colher e o garfo a boca com a ajuda do
adulto.

Quando regressa a sala continua a dizer “Ahhh”.

5 Quando ajudamos o Pedro a tirar o casaco, ele tocou a parede a procura
do seu nome. Penduramos o0 casaco em conjunto.
Hoje o Pedro esteve toda a manha sem fazer “chichi’. Apés o almogo e
depois de ser posto na sanita e como nada fez, foi-lhe colocada uma fralda
pois estavamos preocupadas. Fez um grande chichi.
Registo de Observagdes do aluno Pedro
Dia Semana de 9 a 13 de Novembro
Continuamos com o processo de desfralde, ndo havendo alteracoes.
As rotinas de chegada & escola, lanche, recreio, almogo e higiene oral
mantém-se iguais.
A interaccdo com as terapeutas comeca a ser maior aceitando as
propostas de actividades
Registo de Observagdes do aluno Pedro
Dia Semana de 16 a 20 de Novembro
Continuamos com o processo de desfralde, ndo havendo alteragoes.
As rotinas de chegada & escola, lanche, recreio, almogo e higiene oral
mantém-se iguais.
Quando chega a hora de ir embora € mostrada a fralda ao Pedro que
entende que vai para casa. Depois de a colocar ja nao quer regressar a
sala, pois sabe que vai para casa.
17 Fizemos digitinta, mas o Pedro ndo gostou muito da actividade. Manuseou

por alguns segundos com manifesto desagrado. Ficou mais aliviado assim

que Ihe lavamos as méaos.




Registo de Observagdes do aluno Pedro

Dia

Semana de 23 a 27 de Novembro

Estive ausente

Registo de Observagbes do aluno Pedro

Dia

Semana de 30 de Novembro a 4 de Dezembro

O Pedro faltou a escola

Registo de Observagdes do aluno Pedro

Dia

Semana de 7 a 11 de Dezembro

10

As rotinas de chegada a escola, lanche, recreio, aimogo e higiene oral

mantém-se iguais, mesmo depois de uma semana de auséncia por doenca.

O Pedro fez chichi na sanita. Foi de modo acidental, mas aconteceu. Como
sempre era colocado na sanita com frequéncia, s6 que desta vez estava
com uma garrafinha de iogurte que por vezes trazia de casa para meter na
boca. Esta era-lhe retirada e guardada no bolso da educadora, que ele de
vez em quando procurava, e que s6 |he era dada se ele pedisse através do
gesto “da”. Antes de ir a casa de banho ele tinha pedido a garrafinha que
Ihe foi dada e que utilizou na altura que estava a usar a sanita fazendo
chichi.

Ele sentiu a nossa alegria pois a sua expresséo era de agrado. Finalmente
tinha percebido o que tinha que fazer na sanita.

A garrafinha foi uma estratégia que adoptamos para as idas seguintes a

casa de banho.

Na actividade de pintura esteve mais tempo. Pega no pincel, mas acaba

por pintar com as maos.




Registo de Observagdes do aluno Pedro

Dia Semana de 14 a 18 de Dezembro
As rotinas de chegada a escola, lanche, recreio, almogo e higiene oral
mantém-se iguais.

Continuamos a dar-lhe a garrafinha quando vai a casa de banho como
estratégia.

15 Hoje o Pedro repetiu o meu nome. Como sempre e apos ter deixado o colar
como forma de identificagao fiz-lhe o gesto que sempre uso dizendo 0 meu
nome, repetindo ele “Xachena”.

18 Realizou-se uma pequena festa de Natal onde participaram as turmas da
escola.

Estivemos presentes, mas o Pedro rapidamente se saturou daquele
ambiente onde pouco tinha para fazer. Apdés um pequeno periodo
regressamos a sala.

Registo de Observagdes do aluno Pedro

Dia Semana de 4 a 8 de Janeiro
As rotinas de chegada a escola, lanche, recreio, almogo e higiene oral
mantém-se iguais.

Continuamos a dar-lhe a garrafinha quando vai a casa de banho como
estratégia, dado que esteve uma semana sem vir a escola por causa da
interrupgao lectiva.

4 Recebi-o quando chegou, aproximei-me dizendo-lhe “bom dia”, fazendo o
meu gesto identificador e dizendo o0 meu nome, ele repetiu 0 meu nome.
Penduramos o casaco no seu cabide.

6 Em conjunto com o jardim-de-infancia dé-mos inicio a realizagdo de

calendarios. Estes sdo feitos com pinturas com as maos que com
diferentes cores e posigdes das mesmas fazem diferentes motivos.
O Pedro aderiu & actividade ndo manifestando reac¢do de desagrado ou

desconforto. Deixou que lhe pintasse a mao, mais que uma vez.




7 Continuamos com a actividade do calendario.

Foi fazer chichi mas néo lhe foi dada a garrafinha, tendo feito sem
problemas.

8 Durante todo o dia, sempre que foi fazer chichi ndo necessitou de
garrafinha.

Registo de Observagdes do aluno Pedro

Dia Semana de 11 a 15 de Janeiro
As rotinas de chegada a escola (pendurar o casaco, tirar a fralda, colocar a
cueca), lanche, recreio, almogo e higiene oral mantém-se iguais.

Durante a semana foram feitos mais trabalhos para completar os
calendarios.

12 O Pedro dirigiu-se ao seu quadro de comunicagéo, pegando na chave da
casa de banho e foi para a porta da sala. Fomos a casa de banho e fez
chichi. Regressamos a sala e ele colocou a chave no quadro de
comunicacgao.

Foi interessante verificar que de repente as estratégias que estdo a ser
implementadas surtem efeito quando menos se espera.
Esta situagédo ocorreu varias vezes durante o dia, por vezes tinha sé uma
pinguinha de chichi para fazer.
Registo de Observagdes do aluno Pedro
Dia Semana de 18 a 22 de Janeiro

As rotinas de chegada a escola (pendurar o casaco, tirar a fralda, colocar a
cueca), lanche, recreio, almogo e higiene oral mantém-se iguais.

Esta semana iniciamos a actividade da natagdo. Esta decorrera nas
instalagbes da piscina municipal de Campanha e é resultante do protocolo
estabelecido com o Porto Lazer que é responsavel por este espaco publico.
O transporte sera feito pela junta de freguesia de Paranhos que colocara ao
nosso dispor uma carrinha de transporte de criangas.




19

21

O acompanhamento dentro de agua sera feito pela terapeuta ocupacional a

terca-feira e fisioterapeuta a quinta-feira em conjunto com uma docente.

Vamos para a piscina pela primeira vez. Dizemos ao Pedro onde vamos e
mostramos a carrinha e o motorista que nos vai acompanhar. Ele entra na
carrinha sem problemas. Nao queria por o cinto, mas eu coloquei-o apesar
de estar a fazer forga para eu ndo o por.

Assim que chegamos ao local, fomos reconhecer as instalagdes que sé&o
enormes.

No balneario, pedimos ao Pedro para tirar os sapatos, as meias, as calgas.
Para tirar a parte de cima tem mais dificuldade, e precisa da ajuda do
adulto.

Para despir a parte de cima tem que tirar os aparelhos, ficando privado do
canal auditivo. Fica sem ver e sem ouvir.

Depois de pronto vamos para o tanque de aprendizagem, mostrando-lhe
todo o percurso até la chegar.

Entramos para o tanque lentamente, para que se fosse habituando a agua.
A medida que iamos entrando ele comecou a agarrar-se a tentar subir para
o0 colo. Peguei nele que de imediato se agarrou ao meu pescogo
fortemente, permanecendo assim o tempo todo. Nao ficamos muito tempo
pois a agua estava um pouco fria.

No balneario deixou que desse banho. Ajuda a vestir posicionando a parte
do corpo a ser vestida.

Na carrinha deixou por o cinto.

Na hora do almogo, estava a ajuda-lo a comer mas tive que ir ao telefone,
ficando no meu lugar terapeuta ocupacional. Nao gostou desta mudanga,

fazendo birra para comer. Assim que voltei a birra acabou.

Voltamos a piscina.

Entramos para a agua e comegou de imediato a pedir colo. Peguei nele e
fui-o molhando lentamente, mas continuava agarrado ao meu pescogo.
Comecei a chapinhar com a mao tentando que fizesse 0 mesmo, mas nao
o fez.

Deixou que Ihe desse banho no balneario.

Enquanto esperava que nos arranjassemos andou a explorar os cacifos




entrando para os mesmos e fechando a porta.

Registo de Observagdes do aluno Pedro

Dia

Semana de 25 a 29 de Janeiro

O Pedro faltou a escola.

Registo de Observagdes do aluno Pedro

Dia

Semana de 1 a 5 de Fevereiro

As rotinas de chegada a escola (pendurar o casaco, tirar a fralda, colocar a
cueca), lanche, recreio, almogo e higiene oral mantém-se iguais.

Nesta semana nao fomos a piscina porque estava muito frio

Registo de Observagdes do aluno Pedro

Dia

Semana de 8 a 12 de Fevereiro

Estive ausente

Registo de Observacgbes do aluno Pedro

Dia

Semana de 22 a 26 de Fevereiro

As rotinas de chegada & escola (pendurar o casaco, tirar a fralda, colocar a

cueca), lanche, recreio, almogo e higiene oral mantém-se iguais.

Registo de Observagdes do aluno Pedro

Dia

Semana de 1 a 5 de Margo

Fomos a piscina. Tira os sapatos, as meias, as calcas e as cuecas. Tem
dificuldade em tirar roupa de cima, mas ajuda para o adulto a despir.
Entramos para a agua, mas apesar de ter pedido colo n&do esta téo
receoso. Mostrei-lhe como chapinhar na agua mas ela nao repetiu.

Voltou a explorar os cacifos no balneario.




Entrou para agua com a fisioterapeuta. A reacgdo foi semelhante a

manifestada nos dias anteriores.

Registo de Observagbes do aluno Pedro

Dia

Semana de 8 a 12 de Mar¢o

11

As rotinas de chegada a escola (pendurar o casaco, tirar a fralda, colocar a

cueca), lanche, recreio, almogo e higiene oral mantém-se iguais.

Hoje era dia de piscina, mas aproveitamos o facto de ter carrinha para ir ao
CRTIC onde os alunos seriam avaliados.

O Pedro teve uma reacgado de rejeicdo muito grande ao espago, nao
querendo tirar o casaco e fazendo uma birra enorme. Assistente
operacional trouxe-o para o exterior onde acalmou um pouco. Regressou
mais calmo, mas mesmo assim queria sair da sala. Um dos colegas
sabendo que ele gosta de musica comegou a tocar um tambor e atentar
interagir com ele mas ele empurrava-o sem qualquer interesse na
interaccao.

Isto deveu-se ao facto de ele pensar que iamos para a piscina e ao

mudarmos de sitio sem o ter avisado ele ficou confuso e inseguro.

Registo de Observagdes do aluno Pedro

Dia

Semana de 15 a 19 de Margo

19

As rotinas de chegada & escola (pendurar o casaco, tirar a fralda, colocar a
cueca), lanche, recreio, almogo e higiene oral mantém-se iguais.
Esta semana nao ha piscina pois o tolde insuflavel foi danificado por um

temporal

Quando estava junto do quadro de comunicagdo para escolher uma
actividade, retirei dois simbolos de jogos e dei-lhe a escolher. Escolheu um
jogo de enfiamentos que fomos fazer na mesa.

Na hora do almogo o Pedro experimentou feijao, aceitando que o colocasse

na boca. A primeira reacgao foi de deitar fora o feijao. Insisti e ele aceitou




engolindo-o. Comeu quase tudo o que tinha no prato, ndo insistimos com o
resto uma vez que era comida nova, e era melhor nao forcar
Tem dificuldade em mastigar correctamente, pois esta habituado a comida

mole e pastosa.

Registo de Observagbes do aluno Pedro

Dia

Semana de 22 a 26 de Margo

23

24

Hoje o Pedro bebeu leite com chocolate pelo copo. Ele normalmente come
iogurte no lanche da manha e no lanche da tarde. Experimentamos porque
os iogurtes que a mae manda tinham terminado. A primeira reacgao foi
cheirar o copo. Bebeu um pequeno golo e nao deitou fora, e foi bebendo o

resto por pequenos golos.

Na hora de ir almocgar, o Pedro andava com uma bola da piscina de bolas
na mao. Disse-lhe para aguardar no meu bolso para irmos almogar.
Durante o almogo ia tocando no bolso para ver se ela estava, tocou duas
ou trés vezes. No fim do almogco meteu a mao no bolso para a ir buscar.
Disse-lhe para pedir "da a bola” usando também o gesto de “da”. Ele

prontamente o fez com a minha ajuda para lhe modelar o gesto.

Registo de Observagbes do aluno Pedro

Dia

Semana de 12 a 16 de Abril

13

14

Recomegamos esta semana a actividade da piscina.

No percurso para a piscina, a determinada altura o Pedro imite um som
parecido com “ta-ta “. Ficamos intrigados pois ndo percebemos o que ele

queria.

Estiveram na escola os senhores da manutencao dos extintores, tendo
colocado a carrinha no patio exterior da escola. Na hora do recreio o Pedro
apercebeu-se de uma coisa nova e passou a explorar o que encontrou. Os
senhores foram amorosos pois um deles levou-o la dentro pois era para
onde ele estava tentar entrar e eu ndo deixava. Depois de ter entrada sai

da carrinha e diz “xau”. Os senhores ficaram impressionadissimos.




15

A situacao repete-se neste dia no mesmo sitio do percurso, que é a ultima
mudanga de direcgdo que se faz antes de chegar a piscina. Estavamos a

pensar que ele estava identificar o percurso.

Registo de Observagbes do aluno Pedro

Dia Semana de 19 a 23 de Abril
20/22 | A caminho da piscina a mesma producdo no mesmo local “ta-ta”. Repete
nos dois dias. Ele ja conhece o caminho e de facto a producéo que faz é
como se fosse “ ja esta”.
Dentro de agua ja esta mais confiante, pois durante uma grande parte do
tanque ele tem pé. Gosta que lhe atirem agua e ele gosta de atirar ao outro.
Registo de Observagdes do aluno Pedro

Dia Semana de 26 a 30 de Abril

28 Estava a brincar na piscina de bolas e comeca dizer “mama” ao qual eu
respondo a “mama foi trabalhar’. Ele imediatamente produz o gesto de
trabalhar da LG.

29 O Pedro ao lanche ja tira a tampa do iogurte dizendo “tira”. Coloca o copo
vazio no lixo e volta ao seu sitio onde recolhe o simbolo de iogurte e o vai
colocar no quadro de comunica¢ao

Registo de Observagdes do aluno Pedro
Dia Semana de 3 a 7 de Maio
4/6 O Pedro dentro da piscina esta mais confiante. Explora o espago onde

sabe que tem pé, e quando sente que ja ndo tem volta para tras.
No balneério abre a agua do chuveiro sozinho. Colocamos-lhe gel na méao

mostrando como deve lavar a barriga e as pernas.




Registo de Observagdes do aluno Pedro

Dia Semana de 10 a 14 de Maio
O Pedro faltou a escola
Registo de Observagdes do aluno Pedro

Dia Semana de 17 a 21 de Maio

18 Na hora do almogo e tendo ja terminado de comer a banana o Pedro pega
no pao tentando abrir o saco. Ajudo-o abrir o saco do p&o. Pega nele e
comega a lambe-lo e a mordisca-lo, parecendo gostar do sabor. Come
meio pao.

19 Volta apegar no pao tentando abrir o saco. Ajudo-o com o saco. Pega no
pao e comega a lamber e a comer. Nao sabe trincar o pao e nao mastiga
bem.

De tarde na sala descalgou-se atirou as sapatilhas pelo ar. Obriguei-o a ir
apanha-las e ajudei-o a calga-las.
Registo de Observagdes do aluno Pedro
Dia Semana de 24 a 28 de Maio

Esta semana n&o ha piscina pois comegam as provas oficiais de natagao.
E retirado o toldo insuflado, tornando impossivel ir para a 4gua pois de

manha quando vamos a agua esta gelada




