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Morais da Silva, R. L. (2011). Um olhar bioecoldgico sobre os efeitos da comunicacéo
alternativa na interagéo professor-aluno com paralisia cerebral. Dissertagdo de Mestrado.
Belém: Programa de Pds-Graduacdo em Teoria e Pesquisa do Comportamento, Universidade
Federal do Para. 189 péaginas.

Resumo

Estudos sobre a sintatica da comunicacdo tém revelado que tanto a repertério verbal
como a ndo-verbal produzem modificacbes significativas na interagdo social, e,
portanto, no desenvolvimento humano. A fala, por exemplo, tem sido vista como uma
modalidade comunicativa socialmente exigida para a construcdo de relacbes nos
diferentes contextos e culturas. Entretanto, essa modalidade nem sempre é 0 recurso
mais disponivel principalmente para aqueles que apresentam alterages no seu
desenvolvimento. Diante disso, € comum que a pessoa com deficiéncia tente buscar
formas compensatérias para expressar seus desejos, pensamentos e frustragcdes, por
meio das expressdes faciais, do movimento ocular e/ou de piscada e de movimentos
intencionais como o apontar. Nesse sentido, 0s recursos e estratégias de comunicacao
alternativa tem sidosdo utilizados como ferramentas Uteis para que o individuo possa
alcancar maior participacdo social nos diversos contextos em que se apresenta. No
entanto, a literatura tem destacado que, no ambiente escolar, os entraves de
comunicacdo entre o professor e o aluno com deficiéncia podem acarretar prejuizos ao
processo de ensino-aprendizagem. Por isso, esta pesquisa teve como objetivo analisar a
interacdo professor-aluno com paralisia cerebral antes e apds a introducdo dessas
ferramentas. Para tanto, realizou-se estudo de carater qualitativo, do tipo estudo de caso
com pesquisa intervencdo. As etapas principais deste estudo foram: filmagens dos
episddios interativos sem 0s recursos de comunicacdo alternativa, capacitacdo dos
professores na escola e filmagem dos episodios interativos com 0s recursos de
comunicagéo alternativa. Os dados foram analisados de forma qualitativa, considerando
as quatro dimensdes do modelo bioecoldgico de desenvolvimento humano proposto por
Bronfenbrenner (1998): Processo, Pessoa, Contexto e Tempo. Dentre os resultados
desta pesquisa destacam-se: maior engajamento muatuo no desenvolvimento dos
episodios, com aumento na extensdo de elos comunicativos; melhor percepcdo da
professora acerca das habilidades de comunicacdo da aluna e tendéncia desta educadora
para a utilizacdo dessas ferramentas com finalidade de ensino. A partir disso, concluiu-
se que esses recursos dinamizaram as interacOes entre a professora e a aluna com
paralisia cerebral. Contudo, a implementacdo de tais recursos no cotidiano escolar
requer a interdependéncia positiva de diversos fatores, dentre os quais o0s atributos
pessoais desenvolvimentalmente geradores e maior base de tempo regular com o uso
dessas ferramentas.

Palavras-chaves: educacdo inclusiva; interagdo; paralisia cerebral e comunicacdo
alternativa.
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Morais da Silva, R. L. (2011). Bioecological a lookinto the effects of alternative
communication inteacher-student with cerebral palsy. Dissertacdo de Mestrado. Belém:
Programa de Pds-Graduagdo em Teoria e Pesquisa do Comportamento, Universidade Federal do
Para. 187 paginas.

Abstract

Studies on syntactic communication has revealed that both the verbal repertoire as non-verbal
produce significant changes in social interaction, and therefore human development. The talks,
for example, has been seen as socially communicative modality required for building
relationships in different contexts and cultures. However, this mode is not always the most
available resource especially for those who have changes in their development. Given this, it is
common through facial expressions, eye movement and / or wink of the intentional movements
as point, people with disabilities try to seek compensation for ways to express their desires,
thoughts and frustrations. In this sense, resources and alternative communication strategies have
been used as useful tools for the individual to achieve greater social participation in the various
contexts in which it presents itself. However, in the school environment literature has
highlighted that the barriers of communication between teacher and student with disabilities can
do harm in the process of teaching and learning. Therefore, this research aimed to analyze the
teacher-student with cerebral palsy before and after the introduction of these tools. To this end,
we carried out a qualitative study, the type of case study research with action. The main steps of
this study were: no filming of the interactive features of alternative communication, training of
teachers in school and filming of the episodes related to the alternative communication. The
data were analyzed qualitatively, considering the four dimensions of human development
bioecological model proposed by Bronfenbrenner (1998): Case, Person, Context and Time.
Among the results of this research include: greater mutual engagement in the development of
the episodes, with increase in the extent of communicative links, better perception of the teacher
about the student's communication skills and tendency of educators to use these tools for
teaching . From this, it was concluded that these resources boosted the interactions the teacher
and the student with cerebral palsy, however its implementation in daily school life requires
positive interdependence of various factors, among which the personal attributes generators and
developmentally largest base of regular time using these tools.

Keywords: inclusive education, interaction, cerebral palsy and alternative
communication.
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Introducéo

A comunicagdo tem sido considerada elemento fundamental na interagéo
humana, visto que por meio dela tanto a pessoa como 0 ambiente séo capazes de
produzir informagdes que interagem dinamicamente, provocando modificagdes
reciprocas tanto no individuo como no contexto em que se apresenta (\VVon Tetzchner &

Martinsen, 2001; Nunes, 2003; Seidl de Moura & Ribas, 2004; Krebs, 2005).

Diante disso, tem-se debatido no campo da psicologia, especialmente nos
estudos sobre desenvolvimento humano, que o ato de se comunicar constitui-se num
componente importante na construcdo de processos que se efetivam entre o individuo e
0 ambiente, considerando que a comunicacdo, seja ela verbal ou ndo verbal, opera no
sentido de transmitir mensagens que impulsionam o desenvolvimento das relacdes

(Carvalho, 1987, 1989; Seidl de Moura & Ribas, 2004; Ribeiro, Bussab & Otta, 2004).

Por isso, quando uma pessoa se comunica, seja através da fala, do olhar, do
toque, das expressdes faciais, da postura corporal, da escrita, etc., ou quando um
contexto emiti determinadas informacdes provenientes da sua estrutura fisica e/ou
social, estdo imersos nestas mensagens uma série de elementos sociais constituidos na

interacdo do organismo com o ambiente.

Partindo dessa premissa, tem-se discutido ainda que a natureza dessa
comunicagdo ndo é uma condigdo inerente apenas ao homem, mas também ao meio em
que vive, e mesmo quando ndo se tem a intengdo de se comunicar, ela mesmo assim

acontece (Davis, 1979; Otta, 1994; Knapp & Hall, 1999; Watzlawick, 2007).

Nesse sentido, alguns estudos sobre a sintatica da comunicacéo (Blurton,

1981; Cémara Janior, 1987; Otta, 1992; Caramaschi, 1997; Fiamenghi, 1999; Elkman,
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2003) tem revelado que tanto a comunicacdo verbal como a ndo-verbal produzem
modificagdes significativas na interacdo social, e, portanto, no desenvolvimento
humano. A fala, por exemplo, tem sido vista como modalidade comunicativa
socialmente exigida para a construcdo de relagdes nos diferentes contextos e culturas.
Atraveés de seus simbolos arbitrarios, aprendidos na mediacdo com o outro, a fala tem
sido considerada como um dos veiculos de acdo mais direta sobre o ambiente,

permitindo o desenvolvimento de competéncias individuais e coletivas.

Entretanto, esta modalidade nem sempre € 0 recurso comunicativo mais
disponivel principalmente para aqueles que apresentam alteragdes no seu
desenvolvimento. Pessoas com deficiéncias, sejam elas de ordem fisica, intelectual,
psicossocial e/ou sensorial, podem dispor de restricdes no ato da producdo motora da
fala, e com isto, repercutir de forma singular no desenvolvimento das interacdes que sdo
estabelecidas com as pessoas, com 0s objetos e com os simbolos (Von Tetzchner &

Martinsen, 2001; Nunes, 2003; Pelosi, 2000; 2007).

Diante disto, € comum que por meio das expressdes faciais, do movimento
ocular e/ou de piscada, de movimentos intencionais como 0 apontar, a pessoa com
deficiéncia tente buscar formas compensatorias para expressar seus desejos,
pensamentos e frustragdes, e, com isto, ter maior participacdo nos contextos em que se

desenvolve (Manzini & Deliberato, 2006; Alves de Oliveira, 2008).

Para tanto, tem-se debatido, principalmente no campo da educagdo, a
necessidade de interlocutores, ou seja, de pessoas com disponibilidade para interagir e
capacitadas com instrumental tedrico minimo, a fim de ampliar as possibilidades

comunicativas desses individuos, pois se entende que a comunicacdo se realiza por
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trocas sociais, e que a intencdo de uma pessoa em se comunicar opera diretamente no
sentido de produzir respostas na outra, e vice-versa (Davis, 1979; Otta, 1994; Knapp &

Hall, 1999; Watzlawick, 2007).

Por isso, compreende-se que as pessoas que fazem parte de seu cotidiano,
sejam 0s pais, 0S amigos, 0s vizinhos, dentre outros precisam se apropriar dessas
especificidades comunicativas, com a finalidade de romper antigos estigmas sociais e
oportunizar episodios interativos que promovam maior participacdo desses individuos

no grupo social a qual pertence.

Diante disto, a capacitagdo desses interlocutores se torna necessaria para que
a pessoa com desordens na comunicacdo oral possa ser compreendida e que tenha
oportunidade de expressar seus pensamentos e desejos. Dentre as estratégias e recursos
utilizados para promover esta funcéo, tem se destacado a comunicagdo alternativa e/ou
suplementar que segundo a American Speech-Language-Hearing Association (1989)
constitui-se uma area da pratica clinica que tem como objetivo compensar
temporariamente ou permanentemente a incapacidade ou deficiéncia do individuo com

desordem severa de comunicacdo expressiva oral ou escrita.

Entretanto, para que esta ferramenta possa ser implementada com éxito faz-
se necessario que tanto o usuario como as pessoas que estdo a sua volta tenham
habilidades para que a comunicacdo possa ser estabelecida, considerando que o
desenvolvimento constitui-se num processo essencialmente interacional, em que atuam

diamicamente forgas pessoais e ambientais.

Nesse prisma sisttmico de olhar as pessoas com deficiéncia em constante

interacdo com o0 contexto é que se propde descrever e analisar as interacBes que se
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desenvolvem especificamente entre professor e aluno com paralisia cerebral, antes e

apos a introducdo dos recursos e estratégias de comunicacéo alternativa em sala de aula.

Dai que, para ampliar as possibilidades comunicativas que se estabelecem
no encontro entre professor-aluno com deficiéncia, tem-se apontado, diante do percurso
historico de inclusdo social dessas pessoas, a necessidade de criar suportes (sejam eles,
fisicos, psicologicos, sociais e/ou instrumentais) nos contextos em que as interacdes
ocorrem, a fim de aumentar as oportunidades de socializacdo e de aprendizado na escola
inclusiva e nos diferentes ambientes em que estas pessoas possam fazer parte (Aranha,

2001; Mazzotta, 2005; Mendes, 2006).

Tendo em vista estes pressupostos, tem-se discutido atualmente concepgoes
inclusivistas que favorecam cada vez mais a participacdo das pessoas com deficiéncia
na sociedade. Este movimento teve grande repercussé@o no campo da educagdo, em que
as politicas publicas tem estimulado as escolas, assim como os diversos atores sociais
que nela se encontram, a rever seus principios e praticas pedagdgicas no sentido de

atender as necessidades de todos, independente de ter ou ndo deficiéncia.

Desta forma, o presente estudo propde compreender as principais
concepcdes inclusivistas no campo da educagdo; em seguida discutira este modelo sob a
perspectiva bioecologica de desenvolvimento humano, correlacionando com os diversos
elementos presentes na interacdo professor-aluno com deficiéncia. Serdo apresentados
ainda algumas definicdes sobre os aspectos clinicos da paralisia cerebral, bem como
algumas contribui¢cbes da comunicacdo alternativa e/ou suplementar no processo de

inclusdo escolar.
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Compreendendo a educacdo inclusiva sob a perspectiva bioecologica de

desenvolvimento humano

Ao relacionar a Teoria dos Sistemas Ecoldgicos ao modelo de educacao
inclusiva, Krebs (2005, 2006) ressalta o potencial desta abordagem teorica para a
investigacdo de praticas sociais e elaboracdo de estratégias no ambito da inclusao
escolar. Ele entende que esta proposicdo pode ser justificada pela possibilidade de
visualizar a pessoa desenvolvente e 0s contextos em que se insere como sistemas

indissociaveis, que interagem e se transformam mutuamente.

Nesse sentido, entendendo o desenvolvimento humano como processo de
interacdo reciproca em que se entrelagam conjuntamente as caracteristicas pessoais e 0s
ambientes em que a pessoa se situa diretamente ou indiretamente ao longo do tempo,
Bronfenbrenner, em parceria com Morris (1998) expfem o0s construtos basicos que
impulsionam pensar o desenvolvimento humano, ainda que ndo declaradamente, como
fenémeno sistémico’, orientado pelo interdependéncia de quatro ndcleos: o Processo, a

Pessoa, o Contexto e o Tempo.

1 A utilizacio deste termo neste projeto estd alicercada em grande parte no que Vasconcelos (2002)
discute como pressupostos epistemoldgicos da ciéncia nova paradigmatica, entendendo que é
imprescindivel lidar com a diversidade dos fenbmenos nos contextos em que se desenvolvem em todos os
seus niveis (complexidade), sendo sua ocorréncia guiada por eventos indeterminados e imprevisiveis, por
tanto ndo controlaveis (instabilidade), e que a sua compreensdo admite maltiplas interpretacdes sobre a
realidade observada, em que o observador ¢ parte integrante do sistema (intersubjetividade).
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O Processo como construto principal

Este ndcleo, na perspectiva do modelo Bioecologico, é visto como construto
principal, o “motor do desenvolvimento”, constituindo-se em formas particulares de

interagdo que se estabelecem cotidianamente entre o individuo e o contexto.

Neste modelo considera-se ainda que 0 engajamento em atividades cada vez
mais complexas, a interacdo em periodos prolongados de tempo, o nivel de
reciprocidade nas relagbes interpessoais, assim como a exposicdo da pessoa em
desenvolvimento, a exploracdo, a atencéo e a manipulacdo de objetos e simbolos, sejam

elementos importantes para a formacéo de processos proximais (Koller & Navaz, 2004).

Diante disto, entende-se que visualizar os processos desenvolvimentais a
partir deste foco de analise induz a pensa-lo como elemento de qualidade subjacente as
interacOes que sdo estabelecidas nos diversos contextos em que o individuo participa

seja direta ou indiretamente.

Nesse sentido, a escola e o processo de educacao inclusiva revelam-se como
contextos essencialmente desenvolvimentais, pois as interacfes sociais que neles sdo
estabelecidas cotidianamente provocam mudancas e estabiliza¢cdes que, num movimento
reciproco, influenciam tanto a pessoa em desenvolvimento (efeitos de competéncia®

e/ou de disfuncdo®) quanto os contextos em que ela se insere (Krebs, 2005).

2 Competéncia é definida a aquisicdo de conhecimentos e habilidades para conduzir e direcionar o préprio
comportamento ao longo das diversas situagdes e dominios do desenvolvimento (Bronfenbrenner &
Evans, 2000 apud Lisbhoa & Koller, 2004)

® Disfuncéo significa a manifestacio recorrente de dificuldades de manter o controle e a integraco do
comportamento ao longo do desenvolvimento (Bronfenbrenner & Evans, 2000 apud Lisboa & Koller,
2004).
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Assim, segundo Lisboa e Koller (2004) nas praticas escolares, pais,
professores, a equipe escolar de forma geral e o préprio aluno com e sem deficiéncia sdo
convidados diariamente a se relacionar com as diferentes facetas que esta modalidade de
educacdo oferece, oportunizando, consequentemente, a formagdo de processos

proximais.

O diédlogo entre a familia e a escola, as estratégias de comunicacdo do
professor para com o aluno, as atividades realizadas em sala de aula, a rotina escolar,
sdo exemplos de processos que, considerando-se a base regular de tempo, o nivel de
reciprocidade entre as pessoas e 0s objetos, assim como a complexidade das atividades

realizadas, podem gerar aprendizado e transformacdes.

Em consonancia com estas idéias, Krebs (2005) compreende a educacédo
inclusiva como um processo proximal, em que os atributos da pessoa, a dimensdo do
tempo e os parametros do contexto interagem mutuamente, repercutindo em mudangas e
estabilizacdes que acontecem ao longo da trajetéria escolar ndo apenas do aluno com

deficiéncia, mas de todas as pessoas e contextos envolvidos neste processo.

Ao caracterizarmos a inclusdo escolar como um processo proximal, devemos estar
atentos as mudancas e estabilizacBes ndo apenas nos atributos da crianca incluida,
mas também de todas as caracteristicas dos contextos em que ela participa
ativamente como, por exemplo, a sala de aula, o patio da escola, 0 ambiente familiar,
a vizinhanga, etc. Essa interacdo dindmica entre a crianga e as outras pessoas de seu
entorno social deve ser vista numa perspectiva temporal, que inclua as transi¢cdes
ecoldgicas vivenciadas pela crianca e 0s eventos significativos ocorridos ao longo
dos microtempos e mesotempos (p. 76).

Nesta proposta de pensar as praticas em educacdo inclusiva como processos

de desenvolvimento, chama atencdo a contribui¢do dos contextos como palco dinamico
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onde sdo construidas as interacdes que subsidiam a formacgdo de caracteristicas

individuais e que sdo extrapoladas a outros ambientes que fazem parte da rede social.

Nesse sentido, o olhar sobre a escola inclusiva enquanto contexto ecologico
deve ser visto ndo apenas como espaco em que o aluno com deficiéncia tem suas
primeiras experiéncias com o conhecimento sistematizado, formal, transmitido pelas
relacBes socioculturais. Entende-se que, enquanto sistema, a escola passa a constituir
um ambiente privilegiado de desenvolvimento, em que a diversidade de vivéncias e de
percepcbes do sujeito sobre o cotidiano escolar sdo fundamentais, numa dimensao
reciproca, tanto para mudancas de atributos individuais quanto para as préaticas

escolares.

Diante disto, cabe compreender como estas propriedades se transformam
mutuamente e se integram, oportunizando formas particulares de interacdo que ocorrem
ao longo de determinado tempo. Nessa perspectiva de orientacdo bioecoldgica, 0
contexto, por sua vez, tem importante destaque, visto que, € entendido ndo apenas como
cenario, mas como construto que contribui diretamente no desenvolvimento das

relacGes.

Os parametros do contexto na educacao inclusiva

A preocupagdo de Bronfenbrenner com a importancia do contexto no
desenvolvimento humano foi revelada na primeira versdo de sua teoria publicada em
1979, quando este tedrico declarou sua adesdo aos métodos naturais de pesquisa,
enfatizando que poucos estudos sobre desenvolvimento humano se preocupam em

revelar os processos desenvolvimentais nos ambientes naturalisticos nos quais eles
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acontecem. E dele a metafora que critica grande parte dos estudos da Psicologia do
Desenvolvimento, afirmando que “é a ciéncia do comportamento desconhecido da
crianca em situagBes desconhecidas com adultos desconhecidos pelos periodos de

tempo mais breves possiveis” (Bronfenbrenner, 1979/1996, p. 16).

Embora a sua intencdo nédo seja de se opor aos estudos com delineamentos
planejados fora do contexto, Bronfenbrenner (1979/1996) revela a necessidade de
pesquisas que compreendam o desenvolvimento no ambiente natural em que o0s
fendbmenos acontecem. Assim, este teorico propds quatro parametros para a
compreensdo do contexto, visualizados como sistemas interdependentes (micro-, meso-,
exo- e macrossistema), comparados analogamente ao encaixe concéntrico de bonecas

russas (Figuras 2 e 3):

Figura 2- Comparacdo dos contextos ao Figura 3- Sistemas ecoldgicos
conjunto de alinhamento concéntrico de encaixados e interdependentes.
bonecas russas matryoska.

MACROSSISTEN,

EXOSSISTEMA g

Fonte: Rogoff (2005). Fonte: Rogoff (2005).

A partir desta idéia, concebe-se que olhar para escola, enquanto contexto de
desenvolvimento é visualizar o conjunto de sistemas que se relacionam e que estdo

situados ecologicamente, tanto nos ambientes em que as pessoas (professores, alunos,
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diretores, pais etc.) encontram-se diretamente face-face, quanto aqueles ambientes que,
embora ndo participem, seus eventos influenciam ou sdo influenciados pela pessoa em

desenvolvimento.

A partir do Modelo Bioecologico pode-se visualizar num primeiro momento
como microssistema o ambiente da sala de aula, o patio da escola, o refeitdrio, o
banheiro, como limites fisicos, onde a pessoa encontra-se face a face. Entretanto, como
lembra Lisboa e Koller (2004) o conceito de microssistema, na perspectiva ecoldgica,
vai além dos limites fisicos, como muros, espacos fechados, envolvendo também limites
interpessoais como amizades, organizagdes de grupo de pares, além de limites culturais

através de tradigdes e expectativas que regulam o comportamento humano.

Enquanto sistemas fisicos, interpessoais e culturais, 0s contextos, segundo
Bronfenbrenner (1979/1996) precisam ser compreendidos além de suas propriedades
objetivas e revelados a partir das percepcBes construidas sobre o que € experienciado

pelos individuos que deles fazem parte.

Desta forma, numa perspectiva fenomenolégica sobre o que é vivido na
escola, observa-se que as percepcdes de professores, de alunos, de familiares e dos
proprios alunos envolvidos neste processo de inclusdo, estdo diretamente relacionados
aos contextos em que se efetivam as trocas sociais, ndo sendo, portanto isolados como
varidveis independentes, e sim, como afirma Bronfenbrenner (1979/1996) originados
dos constituintes basicos do contexto: as atividades, as relacdes interpessoais e 0s

papéis.

Sobre as atividades realizadas na escola, observa-se que estas podem ser

indicadores do nivel de crescimento psicoldgico do aluno, pois elas podem representar o
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grau de competéncia e/ou de disfuncdo que aquele aluno vive naquele momento na
interagdo com o contexto. Além disso, as atividades, desde que significativas e
realizadas numa base regular de tempo®, podem contribuir para o desenvolvimento
psicologico e social do aluno com deficiéncia, pois por meio delas ele tem a
oportunidade de interagir com o outro, de assumir papéis, de aprender regras e com isto
ampliar seu campo de percepgdes sobre as relacdes que sdo estabelecidas naquele

contexto (Krebs, 2006).

Bronfenbrenner (1979/1996) destaca que as atividades representam a
manifestacdo principal e mais imediata tanto do desenvolvimento do individuo como
das forcas ambientais mais poderosas que instigam e influenciam o desenvolvimento: as

acOes de outras pessoas.

Em relacdo a este aspecto, na perspectiva da educacéo inclusiva, observa-se
com bastante frequéncia que as atividades direcionadas para o aluno com deficiéncia
sdo resultantes da interacdo entre suas habilidades individuais e as percepgdes que 0s
outros fazem sobre suas competéncias, as atividades refletem em grande parte o fruto

das interacdes que se estabelecem entre o aluno e contexto

Nessa mediagdo, onde se situam diversos sistemas ecologicos, as atividades

sdo vistas também como sistema interpessoal, isto &, compreendidas como uma unidade

* A este tipo de atividade Bronfenbrenner (1979/1996) denominou de molar, pois requer uma base de
persisténcia, ou seja, o individuo precisa desempenha-las ao longo de determinado tempo, e precisa ser
também substancialmente significativa para o sujeito que a realiza. Portanto, numa perspectiva
desenvolvimental, € mais do que um evento momentaneo, constituindo-se num processo
progressivamente mais complexo em seu conteldo, dando bases para o crescimento psicolégico da
pessoa. Diferentemente, as atividades moleculares sdo consideradas comportamentos efémeros, atos
pouco significativos ao ponto de provocar mudanca desenvolvimental.
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diddica, que é formada “sempre que uma pessoa em um ambiente presta atencdo as
atividades de uma outra pessoa, ou delas participa” (Bronfenbrenner, 1979/1996, p.

46).

A partir desta unidade minima de interacdo, podem-se considerar diversos
tipos de interacdes que sdo construidas na escola, como a interacdo professor-aluno, a
interacdo aluno-aluno, a interacdo pais-professor, sendo que seus graus de
complexidade, tanto em condicdes favoraveis quanto desfavoraveis, estdo intimamente
associadas a intensidade de suas propriedades: reciprocidade® equilibrio de poder® e

reacéo afetiva’ (Bronfenbrenner 1979/1996).

A reciprocidade, também chamada de feedback mutuo, é definida como
uma das propriedades fundamentais na constituicdo das diades, principalmente nas de
atividade conjunta em que os participantes da diade se percebem fazendo alguma
atividade juntos. Neste caso, o comportamento de A influencia no comportamento de B,
e vice-versa, impulsionando padrdes de interacdo cada vez mais complexos

(Bronfenbrenner, 1979/1996).

5 A reciprocidade, também chamada de feedback muituo, é definida como umas das propriedades
fundamentais na constituicdo das diades, principalmente nas de atividade conjunta. Neste caso, o
comportamento de A influencia no comportamento de B, e vice-versa, impulsionando padrfes de
interacdo cada vez mais complexos (Bronfenbrenner, 1976/1996).

6 O equilibrio do poder é o controle que um dos membros da diade tem sobre o outro, sendo um aspecto
importante ao desenvolvimento quando ele se altera gradualmente em favor da pessoa em
desenvolvimento, ou seja, quando esta tem a oportunidade de exercer controle sobre a situagéo.

7 A reacdo afetiva € a propriedade da diade que revela o investimento afetivo dos participantes na
interacdo. Esses sentimentos podem ser mutuamente positivos, negativos, ambivalentes ou assimétricos
(quando A gosta de B, mas B ndo gosta de A). A intensidade dos sentimentos, oriundo de interacfes cada
vez mais reciprocas, pode levar a formacéo de diades primarias (Bronfenbrenner, 1979/1996).
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Desta forma, compreende-se que a frequéncia das trocas sociais que sao
estabelecidas, por exemplo, na interacdo professor-aluno com deficiéncia constituem-se
num passo importante para que o processo de ensino-aprendizagem se estabeleca em

sala de aula.

As tentativas do professor em interagir com o aluno e as respostas que
repercutem dele e vice-versa, contribuem para que tanto um quanto o outro construam
percepcOes particulares sobre esta interacdo que podem gerar aprendizado, satisfacao,

afetividade, ou num outro pélo, dificuldades de comunicagdo, preconceitos, apatia, etc.

Entretanto, para Bronfenbrenner (1979/1996) mesmos que 0S Processos
diadicos sejam reciprocos, um dos participantes pode ser mais influente que o outro, o
que foi denominado por ele de equilibrio de poder. Porém esta propriedade das
interacdes parece ser, numa perspectiva dindmica, importante quando a pessoa ao longo
do seu desenvolvimento tem a oportunidade de gradualmente altera-lo a seu favor e

exercer posteriormente o controle sobre a interacao.

Desta forma, entende-se que a escola tem como uma de suas principais
metas sociais oferecer espago para que nas interagdes estabelecidas ocorra esta tomada
de autonomia e independéncia, ou seja, que o aluno tenha a capacidade, a partir das
experiéncias vivenciadas, de aprender habilidades e praticas sociais importantes para

seu desenvolvimento.

Além do equilibrio de poder e da reciprocidade, a reacdo afetiva é a
propriedade da diade que revela o investimento afetivo dos participantes na interacéo.
Esses sentimentos podem ser mutuamente positivos, negativos, ambivalentes ou

assimétricos (quando A gosta de B, mas B ndo gosta de A).
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A intensidade dos sentimentos, oriundo de interacbes cada vez mais
reciprocas, pode levar a formacéo de diades primarias® (Bronfenbrenner, 1979/1996).
Por isso, no contexto da educacdo inclusiva as trocas afetivas entre os elementos da
diade precisam ser considerados para a realizacdo das atividades, para o inicio de
interacdes, como no caso da interagcdo professor-aluno, em que o investimento afetivo
do professor pode estimular maior participacdo do aluno nas atividades e ressignificar

percepcOes tanto de um como de outro.

As percepcOes construidas em sala de aula estdo diretamente relacionadas
com 0s papeis que cada membro da diade desempenha no contexto. Tanto o professor
como o aluno apresentam percepc¢des sobre seus papéis e estas sdo cotidianamente

transformadas na dinamica das interacoes.

Nesse sentido, entende-se que ambos 0s membros elaboram percepcdes
sobre o papel do outro, o que também influencia fortemente no comportamento
esperado em sala de aula. Por isso, Bronfenbrenner (1979/1996) defende que a
compreensdo dos papéis deve ir além das expectativas que cada um tem sobre si, pois
tal perspectiva ndo revela o nivel de reciprocidade inerente as relagdes, devendo

envolver também a analise das expectativas da pessoa em rela¢do ao papel do outro.

Uma abordagem ecoldgica requer certa modificacdo na definicdo geralmente aceita
de papel como “o comportamento esperado do ocupante de uma dada posi¢do ou
status [...] Embora esta definicdo realmente implique uma estrutura de referéncia
fenomenoldgica, ela ndo leva em conta o elemento de reciprocidade central na
orientacdo sistémica sendo desenvolvida aqui e verdadeiramente incluida nas
cléssicas formulagdes de construto de papel de G.H. Mead (1934) e Cottrell (1942).
Essas concepgdes originais abrangem ndo s6 expectativas de como uma pessoa

8 A diade primaria é aquela que continua a existir fenomenologicamente para ambos os participantes
mesmo quando eles ndo estdo juntos. Os dois membros aparecem nos pensamentos de cada um, séo
objetos de fortes sentimentos emocionais e continuam a influenciar o comportamento um do outro mesmo
quando separados (Bronfenbrenner, 1979/1996).
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numa determinada posi¢do social deve agir em relagdo aos outros, como também
expectativas de como os outros devem agir em relagdo aquela pessoa (assim, quando
a professora explica, espera-se que o aluno preste atencdo) (Bronfenbrenner,
1979/1996, p. 68).

Além disso, para Bronfenbrenner o conceito de papel pode ser visto sob
uma perspectiva dindmica, ou seja, como produto e produtor de desenvolvimento, pois
ao longo da vida o individuo transita ecologicamente® por varios papéis sociais que
provocam mudancas e estabilizacbes em seu desenvolvimento. (Bronfenbrenner,

1979/1992).

Nesse sentido, entende-se que a transi¢do ecoldgica, portanto, possibilita a
ampliacdo de rede social do individuo, pois a medida que se situa em um novo sistema
ecoldgico ele terd a possibilidade de interagir com novos sistemas sociais que serdo
influenciados mutuamente, promovendo, consequentemente, seu crescimento

psicolégico.

A entrada da crianca com deficiéncia na escola, por exemplo, marca um
periodo de transicdo ecoldgica importante na vida deste aluno, pois, considerando as
relacGes familiares como suas primeiras impressdes acerca do mundo, as intera¢fes que
serdo estabelecidas com o espaco fisico da escola, com os professores e outros alunos

terdo importante contribuicdo para a ampliacdo do campo psicologico deste aluno.

A conexdo dos contextos familia-escola constitui-se, por exemplo, numa

das primeiras transi¢cOes observadas ao longo da vida da crianca com desenvolvimento

% S30 exemplos de transicdo ecoldgica: o contato da mae com seu recém-nascido pela primeira vez, a
entrada da crianca na creche ou na escola, passar de ano, conseguir um emprego, casar-se, comprar o
primeiro carro, a mudanca de casa, o divorcio, mudanca de profissao, aposentar-se, € a transi¢do final: a
morte (Bronfenbrenner, 1979/1996)
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tipico. Entretanto, em se tratando da crianga com deficiéncia, esta transicdo pode ser
antecedida pela sua entrada nos ambientes de ambulatério de estimulacdo precoce, dos
centros de (re)habilitacdo, onde realiza os tratamentos especializados, com a finalidade
de oportunizar a crianga a integracéo de estimulos sensdrio-motores necessarios ao seu

desenvolvimento.

Por isso, parecem existir particularidades na transi¢éo de papéis deste aluno,
0 que deve ser considerado no seu processo de inclusdo escolar, visto que ele ja possui
uma historia de limites, desafios e superacGes. Sobre esta conexdo entre 0s contextos
dos quais o individuo participa ativamente, Bronfenbrenner (1979/1996) denominou de
mesossistema 0 conjunto de microssistemas dos quais a pessoa exerce papeis,
atividades e relacbes especificas, mas que sofrem influéncia dos outros contextos em

que o individuo se insere.

Um mesossistema inclui as inter-relaces entre dois ou mais ambientes nos
quais a pessoa em desenvolvimento participa ativamente (tais como, para
uma crianga, as relacfes em casa, a escola e com amigos da vizinhanca; para
um adulto, as rela¢6es na familia, no trabalho e na vida social) (p. 21).

Entretanto, entende-se que além destes ambientes nos quais o aluno com
deficiéncia participa diretamente, existem sistemas que, embora ndo tenham a sua
presenca ou participacdo, seus eventos incidem sobre seu desenvolvimento, como o
trabalho dos pais, as atividades da direcdo da escola, a sala de aula de um irm@o mais
velho, as relagbes familiares do professor, dentre outros, os quais podem contribuem

para modificaces no padréo de interacdes do aluno com deficiéncia. A este parametro

de contexto Bronfenbrenner denominou de exossistema.

Um exossistema se refere a um ou mais ambientes que ndo envolvem a
pessoa em desenvolvimento como um participante ativo, mas no qual
ocorrem eventos que afetam, ou sdo afetados, por aquilo que acontece no
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ambiente contendo a pessoa em desenvolvimento (Bronfenbrenner,
1979/1996).

Além desses pressupostos, Bronfenbrenner entende que o0s contextos
(micro-, meso- e exo-) estdo inseridos numa dimensdo cultural e sub-cultura,
congregando crencas e ideologias proprias, que os organizam de forma particular, e que
criam padrdes de diferenciacdo e de similaridades com diversas comunidades, o que foi

denominado na teoria ecoldgica de desenvolvimento de macrossistema.

Segundo Krebs (2005), enquanto perspectiva de referéncia para o modelo de
educacdo inclusiva, o macrossistema se refere tanto ao conjunto de principios
ideologicos de respeito a igualdade e diversidade humana, como os instrumentos legais
(decretos e leis) que respaldam a implementacdo dessas praticas no contexto regular de
ensino. Assim, compreende-se que ao se entrelacarem, estes aspectos vao influenciando
gradativamente na organizacdo dos contextos, do micro- ao exossistema, dinamizando
papéis, atividades e relacdes interpessoais, € a0 mesmo tempo, forcando modificacGes

nesses padrdes culturais.

Dessa forma, entende-se que o0 conhecimento sobre a estrutura desses
contextos (micro-, meso-, exo- e macrossistema) dos quais o aluno com deficiéncia esta
envolvido sdo fundamentais para a compreensdo de como esse individuo interage com
os elementos que fazem parte do ambiente escolar (processos proximais). Como se
observa, além das transformacgdes no contexto, atuam também propriedades individuais
que contribuem para formacdo e direcionamento das interac6es, o que foi denominado

por Bronfenbrenner de atributos da pessoa (Koller & Navaz, 2004).
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Entretanto, segundo Krebs (2005), ao expor os parametros do contexto em
1979, Bronfenbrenner ndo aprofundou de que forma as propriedades individuais
poderiam contribuir para o desenvolvimento das rela¢fes, dai a necessidade de em 1992
serem discutidos os atributos basicos deste construto, que na perspectiva da educagdo
inclusiva se tornam essenciais, pois nos processos de interacdo as caracteristicas

individuais dos membros se entrelagam gerando transformacgdes mutuas.

Nesse sentido, considerando a quantidade significativa de pessoas e,
portanto, de interacfes envolvidas na inclusdo escolar do aluno com deficiéncia e as
especificidades desse estudo, serdo expostos algumas compreensdes sobre os atributos

individuais envolvidos na interagdo professor-aluno com deficiéncia.

Atributos do professor e do aluno com deficiéncia na educacao inclusiva

Ao propor o Modelo Bioecoldgico como abordagem de leitura dos aspectos
referentes a educacdo inclusiva, Krebs (2005) destaca as propriedades da pessoa como
componente importante na valorizacdo da diversidade humana e no respeito a
individualidade necessarios nas praticas escolares orientadas pela perspectiva inclusiva.
Considera que estas caracteristicas sdo construidas e transformadas cotidianamente e

que acompanham o individuo ao longo do seu desenvolvimento.

Sobre os atributos da pessoa, Bronfenbrenner (1983) identifica trés
elementos constitutivos basicos: forga, os recursos biopsicolégicos e as demandas.
Segundo ele as forcas sdo propriedades que podem colocar 0s processos em
desenvolvimento, assim como retardar ou impedir que eles ocorram, podendo ser,

portanto, desenvolvimentalmente geradoras ou desenvolvimentalmente disrruptivas.
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Considerando o panorama das interagdes professor-aluno com deficiéncia,
entende-se que as forgas podem se configurar em ambos os lados, pois cada um deles

apresenta caracteristicas intrinsecas capazes de colocar 0s processos em movimento.

Neste caso, tanto o professor como o aluno podem ter forcas positivas e/ou
negativas. Ter iniciativa para realizar atividades, ter curiosidade, interesse em ajudar ou
aprender podem ser consideradas caracteristicas desenvolvimentalmente geradoras tanto
para professor como para o0 aluno, enquanto que a pouca iniciativa para a participacao
de atividades, apatia diante dos problemas em sala de aula ou a falta de paciéncia diante
das circunstancias, podem se configurar em caracteristicas desenvolvimentalmente

negativas na préatica inclusiva (Krebs, 2006).

Além dessas forcas, ainda tem se percebido que o nivel de conhecimento, de
experiéncia e de habilidade de cada um desses membros, também é um fator a ser
considerado no desenvolvimento desta interacdo, o que foi denominado por

Bronfenbrenner de recursos (Krebs, 2005).

Assim, tem-se admitido que um professor capacitado para a prética da
educacdo inclusiva, com experiéncia no atendimento educacional especializado e com
conhecimentos sélidos sobre as potencialidades e necessidades reais do aluno tende a
construir, teoricamente, mais episédios interativos do que o professor com pouco

repertorio técnico e vivencial.

Por outro lado, torna-se igualmente importante considerar que o aluno com
deficiéncia também apresenta experiéncias e habilidades construidas ao longo de seu

desenvolvimento. As relacGes estabelecidas, as atividades realizadas diariamente, os
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papéis assumidos nos diversos contextos ofertam ao aluno a possibilidade de

conhecimento do mundo e de transforma-lo a partir de suas préprias percepgoes e acoes.

Entretanto, o que se observa no contexto da escola € a dificuldade da equipe,
e ndo apenas do professor, em desvelar os conhecimentos e a subjetividade do aluno,
subestimando, na maioria das vezes, a sua capacidade de aprender. Talvez a pouca
experiéncia desta equipe, associado as proprias caracteristicas da deficiéncia sejam
elementos ecoldgicos importantes na construcdo do imaginario social sobre este aluno,
0 qual revela por meio de diversos canais de comunicacdo, seja ele verbal ou néo-

verbal, as suas intencdes, preferéncias e anseios.

Muitas vezes a percepc¢do errénea sobre o aluno se deve ao préprio tipo de
deficiéncia. A dificuldade em coordenar os movimentos e controlar posturas, os déficits
de aprendizagem, as disfuncBes fonoarticulatérias podem provocar impressdes
subjetivas equivocadas sobre este aluno e, com isto, desencorajar interagcdes sociais,

impedindo o desenvolvimento de processos proximais (Krebs, 2006).

A estas propriedades Bronfenbrenner e Morris (1998) denominam de
demandas, as quais podem ser interpretadas como um potencial que a pessoa em
desenvolvimento tem para receber atencdo e afeto ou despertar sentimentos negativos

das pessoas que fazem parte do contexto social da pessoa desenvolvente.

Por outro lado, entende-se que o aluno com deficiéncia que se envolve e
participa das atividades na escola, que responde de alguma forma as interagGes que lhe
sdo direcionadas, que impulsiona desafios e reflexdes, apesar da evidéncia das
limitacdes fisicas, sensoriais e/ou mentais, pode despertar atitudes positivas tanto do

professor como dos que estdo ao seu entorno.
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Entretanto, a incorporacdo destas atitudes tem representado um desafio para
educadores que vivenciam a realidade da educagdo inclusiva no Brasil. Além da
caréncia de conhecimentos sobre o atendimento educacional especializado e a
necessidade de formacgdo continuada, os professores sdo instigados cotidianamente a
mobilizar disposic¢Bes instrinsecas, apesar dos entraves institucionais, para efetivar uma

proposta que tem adquirido cada vez mais espaco no cenario do ensino regular.

Porém, enquanto processos desenvolvimentais, as mudancas e estabilizacdes
resultantes da inclusdo do aluno com deficiéncia no ensino regular estdo situadas,
segundo Krebs (2005) numa base regular de tempo que engloba a trajetoria de vida
tanto historico-social, engendrada pelos paradigmas e politicas publicas educacionais,

quanto pessoal, reveladas no transcorrer do desenvolvimento individual.

O tempo na incluséo escolar

Assim, a dimensdo do tempo no Modelo Bioecoldgico é analisado por
Koller e Navaz (2004, p. 64) como construto importante por “levar em conta néo so as
mudancas que ocorrem em relacdo a pessoa, ma também em relacdo ao ambiente e a
relagdo dindmica entre esses dois processos”. Portanto, 0 tempo neste modelo é visto
ndo apenas como marcador de eventos, mas como uma dimensao inerente aos processos

proximais e que caracteriza as mudancas desenvolvimentais ocorridas no contexto.

Para Krebs (2005) a andlise do tempo numa visdo ecologica permite
compreendé-lo como uma variavel da interacdo entre a pessoa e 0 contexto, modelando
as atividades, os papéis e as relacdes interpessoais, que se modificam a medida que o

individuo amplia sua rede social e transita por diferentes contextos ao longo da sua
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trajetoria de vida. A entrada do aluno com deficiéncia na escola marca, portanto, uma
nova etapa na vida desse individuo que passa a vivenciar experiéncias importantes para
0 seu crescimento psicolégico, na forma de entender o mundo e interagir com 0s

elementos que fazem parte dos contextos.

Na verdade, compreende-se que nesta transicdo ocorra um entrelagamento
de experiéncias, uma vez que este aluno apresenta um percurso historico de relagdes,
papéis e atividades assumidos em outros ambientes, seja na familia, nos ambulatorios de
estimulacdo, na vizinhanca, e que sdo apresentados e interligados as caracteristicas dos

diversos contextos em que este aluno venha participar futuramente.

Por isso, numa perspectiva bioecoldgica de desenvolvimento, entende-se
que o tempo, tanto social como individual, encarrega-se de imprimir experiéncias que
vao se somando e se modificando ao logo do desenvolvimento do individuo, sendo
necessario, portanto, considerar que a entrada do aluno em sala de aula, ndo se constitui
num ponto de partida, mas numa continuidade de vivéncias que ja vinha se modificando

no decorrer da sua vida.

Dessa forma, a analise do tempo no processo de educacdo inclusiva
apresenta estreita ligacdo com as diversas formas de relacdo que esse aluno vem
construindo ao longo da sua existéncia (Krebs, 2005), dai o recente interesse de alguns
estudos empiricos pelo conhecimento de como essas interacdes acontecem e como
contribuem para a transformacéo tanto das pessoas envolvidas como dos ambientes em

que se desenvolvem.
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Notadamente, as interacGes entre professor-aluno com deficiéncia tem
ganhado evidéncia neste cenario, considerando o seu papel fundamental no processo de

desenvolvimento e de aprendizagem de ambos 0s membros.

Alguns estudos sobre a interacdo professor-aluno com deficiéncia

Os primeiros estudos sobre esta temética datam a partir da década de 1980,
antes mesmo da regulamentacdo de documentos oficiais em prol da incluséo escolar. A
pesquisa de Dorval, Mckinney e Feagans (1982), por exemplo, teve como objetivo
analisar as interacBes entre professor-aluno com e sem disturbio de aprendizagem em
uma sala de aula regular. Esse estudo apontou que o professor iniciava mais episodios
interativos com os alunos com deficiéncia, entretanto o contetdo dessas interacfes eram
mais coercitivos, referindo-se a chamada de atencéo desses alunos e a corre¢do quanto

ao descumprimento de regras.

Na mesma direcdo, a pesquisa de Siperstein e Goding (1985) encontrou
resultados similares, indicando que as iniciativas e o0 conteddo das respostas de
professores para com os alunos com deficiéncia sdo mais negativas e corretivas, quando

comparados aos alunos sem deficiéncia.

Slates e Saudargas (1986) mostraram que 0s contatos entre professor-aluno
com déficit de aprendizado nem sempre sdo mediados pelas mesm