UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM CONHECIMENTO E INCLUSAO SOCIAL

LUIZA PINHEIRO LEAO VICARI

ESCOLARIZACAO DE ALUNOS COM TEA:
PRATICAS EDUCATIVAS EM UMA REDE PUBLICA DE ENSINO

BELO HORIZONTE
2019



LUIZA PINHEIRO LEAO VICARI

ESCOLARIZACAO DE ALUNOS COM TEA:
PRATICAS EDUCATIVAS EM UMA REDE PUBLICA DE ENSINO

Dissertacdo de mestrado apresentada ao Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo: Conhecimento e
incluséo social, da Universidade Federal de Minas
Gerais, como parte dos requisitos para a obtencao do
titulo de mestre em Educacéo.

Orientadora: Profa. Dra. MoOnica Maria Farid Rahme

Area de Concentragdo: Psicologia, Psicanalise e
Educacao.

BELO HORIZONTE
2019



VE28e Vicari, Luiza Pinheiro Ledo, 1992-
T Escolarizagdo de alunos com TEA [manuscrito] : praticas
educativas em uma rede publica de ensino / Luiza Pinheiro Ledo
Vicari. - Belo Horizonte, 2019,
164 f., enc, il.

Dissertagdo -- (Mestrado) - Universidade Federal de Minas
Gerais, Faculdade de Educacéo.

Orientadora: Ménica Maria Farid Rahme.

Eibliografia: f. 141-151.

Apéndices: f. 152-208.

1. Educacéo - Teses. 2. Criangas autistas -- Educagéo --
Teses. 3. Educagéio especial -- Teses. 4. Educagéo inclusiva --
Teses. 5. Inclusdo em educagio -- Teses.

l. Titulo. 1. Rahme, Ménica Maria Farid, 1969-.

lll. Universidade Federal de Minas Gerais, Faculdade de Educacgao.

CDD- 3719
Catalogaciio da Fonte™ : Biblioteca da FaE/UFMG (Setor de referéncia)

Bibliok v::irii:-":_l'-'anir Fernandes Leandro CRE: MG-00257/0
{Atengao: E proibida a alieragio no conteddo, na forma
o na diagramagio grafica da ficha catalogrific o)

* Ficha catalogréfica elaborada com base nas informacdes fornecidas pelo autor, sem a presenca do trabalho fisico completo. A veracidade e correcéo das
informacdes é de inteira responsabilidade do autor, conforme Art. 299, do Decreto Lei n° 2.848 de 07 de Dezembro de 1940 - "Omitir, em documento publico
ou particular, declaragdo que dele devia constar, ou nele inserir ou fazer inserir declaragéo falsa ou diversa da que devia ser escrita...”

+ Conforme resolugio do Conselho Federal de Biblioteconomia n° 184 de 29 de setembro de 2017, Art. 3° — “E obrigatorio que conste o nimero de registro

no CRB do bibliotecario abaixo das fichas catalograficas de publicagdes de quaisquer natureza e trabalhos académicos”.

1 Conforme Art. 297, do Decreto Lei n° 2.848 de 07 de Dezembro de 1940: "Falsificar, no todo ou em parte, documento publico, ou alterar documento publico
verdadeiro..."



LUIZA PINHEIRO LEAO VICARI

ESCOLARIZACAO DE ALUNOS COM TEA:
PRATICAS EDUCATIVAS EM UMA REDE PUBLICA DE ENSINO

Dissertacdo de mestrado apresentada ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo:
Conhecimento e inclusdo social, da Universidade Federal de Minas Gerais, como parte dos
requisitos para a obtencgdo do titulo de mestre em Educacéo.

Prof? Dr* Ménica Maria Farid Rahme (Orientadora)

Prof. Dr. Marco Ant6nio Melo Franco (UFOP)

Prof? Dr* Maria Luisa Magalhdes Nogueira (UFMG)

Prof? Dr® Adriana Araujo Pereira Borges (UFMG)

Prof? Dr? Sénia Maria Rodrigues (UEMG - suplente)

Prof? Dr? Taisa Grasiela Gomes Liduenha Gongalves (UFMG — suplente)

Belo Horizonte, 19 de marc¢o de 2019



AGRADECIMENTOS

Um ciclo se fecha e uma nova caminhada se iniciara. E esse fechamento contou com
muitas mé&os, as quais eu ndo poderia deixar de agradecer.

A minha orientadora, querida professora Mdnica Rahme, que com enorme sabedoria e
humildade me fez amadurecer academicamente e crescer como pessoa. Suas contribuigoes,
ensinamentos e longas conversas foram fundamentais neste trabalho. Minha total gratiddo e
respeito!

As professoras Adriana e Maria Luisa por tamanho incentivo, por inspirarem em seus
alunos o desejo pela pesquisa e a abertura ao encontro com a diferencga.

Ao professor Marco Antdnio, a professora Sénia Rodrigues e a professora Thaisa
Linduenha, agradeco por aceitarem o convite para compor a minha banca, obrigada!

Aos profissionais da escola municipal onde realizei a pesquisa, que se mostraram
abertos e participativos, abracando o projeto e abrindo as portas da escola para pesquisa. A
equipe de inclusdo da Rede Municipal que me recebeu tdo bem e se dispds, contribuindo com
dados fundamentais para este trabalho, obrigada!

Ao0s meus pais, que embarcaram nesta aventura comigo! Sempre incentivando e ndo me
deixando, nem em pensamento, desistir. Aos meus irmaos Mari e Rapha, cada um, ao seu modo,
contribuiu para que eu chegasse até aqui. A todos os familiares, meus avos, tios, tias e primos,
que torcem e vibram com minhas conquistas!

As minhas colegas de mestrado, Simone, Mari e Esther, vocés tornaram esse processo
incrivelmente mais alegre e divertido! Foram o apoio nesta caminhada. Que este belo presente
de amizade permaneca pelos proximos anos.

As minhas queridas amigas de sempre, Mari, lara, Lu e Larinha, que pacientemente
entenderam minha auséncia e com grande companheirismo estiveram comigo nesses “dois”
anos. Ao meu querido colega de intercambio e grande amigo, L&, obrigada por dividir as
angustias e conquistas de nossas caminhadas, sempre com muito bom humor.

As companheiras de clinica com quem aprendo diariamente e também divido as
angustias de nossa pratica, Dé, Nath e Vivi, obrigada por toda a torcida e pelas trocas neste
periodo.

A minha segunda familia que nasceu junto com esse projeto. R4, obrigada pela acolhida,

pela segunda casa e pelo carinho, principalmente nos longos domingos de escrita!



Ao meu grande companheiro, Ricardo. Obrigada por sempre acreditar em mim, me
inspirar confianca e transmitir paz! Com vocé, esses dois anos foram leves e repletos de amor!
Obrigada!

E, por fim, aos grandes inspiradores desta pesquisa, a razédo de me fazer tentar mudar
(um pouco) nossa realidade, aos meus pequenos grandes coragGes, meus amados
“pacientinhos”. Obrigada por me permitirem ver o mundo com outros olhos e por me ensinarem
tanto!

A Deus, minha fonte de forcas e luz nesta caminhada.

Gratiddo



RESUMO

Este estudo tem como objetivo analisar as praticas educativas adotadas no cotidiano escolar de
dois alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA), matriculados em uma escola da rede
municipal de ensino de Belo Horizonte, Minas Gerais. O TEA é um transtorno que compromete
o0 processo de desenvolvimento, gerando alterac6es significativas em duas areas: comunicacao
social e comportamento, onde a crianga possui um repertorio restrito de interesses e atividades,
padrdes de comportamento repetitivos e estereotipados. Atualmente, observa-se que o nimero
de matriculas desses alunos esta aumentando e, junto a esse movimento, questfes sobre o
processo de incluséo sdo cada vez mais frequentes. Com a Conferéncia Mundial sobre Educacao
Especial, em 1994, o movimento em prol da Educacao Inclusiva se fortaleceu, gerando uma
crescente discussdo sobre a qualidade da educacdo para criancas com deficiéncia. Nesse
contexto, a legislacdo brasileira também contribuiu para ampliar o direito & educagédo a esses
alunos, com o estabelecimento da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva (2008), a Politica Nacional de
Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista (2012), na qual a pessoa
com TEA tem garantidos todos os direitos aplicados as pessoas com deficiéncia, além da Lei
Brasileira de Inclusdo (2015). Dessa forma, as funcdes de profissional de apoio, como o
Auxiliar de Apoio a Inclusdo (AAI) e o professor do Atendimento Educacional Especializado
(AEE), ganham destaque, pois 0s mesmos podem atuar como mediadores nas situacGes de
aprendizagem, desenvolvimento e socializagcdo dessas criangas. Assim, o presente trabalho, por
meio de uma abordagem qualitativa, discute as possibilidades e os limites do processo de
inclusdo escolar dos alunos com TEA no ensino comum. Para o desenvolvimento da pesquisa
de campo foram utilizados como instrumentos de coleta de dados a observacao sistematica em
duas salas de aula e a realizac@o de entrevistas semiestruturadas com seis professoras e duas
auxiliares. As profissionais preencheram, ainda, a escala CARS de avaliacdo comportamental
sobre os dois alunos diagnosticados com TEA. Para aprofundamento da leitura dos dados
utilizou-se a analise de conteudo. Os resultados da pesquisa indicam que as profissionais
reconhecem um avango no processo de inclusdo no contexto da rede municipal, entretanto,
ainda demonstram inseguranca e davidas quanto as estratégias de ensino que devem ser
adotadas, uma vez que ndo identificam um apoio efetivo da rede no processo de inclusdo. Os
alunos passam a maior parte do tempo em sala de aula, mas poucas atividades sdo direcionadas
para as suas especificidades. Quando essas atividades sdo oferecidas, muitas vezes estdo
descontextualizadas da proposta da turma. Os alunos passam a maior parte do tempo com as
auxiliares de apoio a inclusdo, e suas atuagdes variam conforme o grau de envolvimento com o
trabalho, ja que ndo pertencem ao quadro do magistério e recebem poucas orientagdes. Das seis
professoras participantes da investigacdo, apenas duas evidenciaram praticas educativas
inclusivas durante o periodo da pesquisa, ainda que com baixa frequéncia.

Palavras — chaves: Transtorno do Espectro Autista. Educagéo Inclusiva. Ensino Fundamental.
Praticas Educativas.



ABSTRACT

This study aims to analyze the educational practices in everyday school life of two students
with Autism Spectrum Disorder (ASD), enrolled in a municipal school in Belo Horizonte,
Minas Gerais. The ASD is a developmental disorder that affects the development, generating
significant changes in two areas: social comunication and behavior, with a restricted repertoire
of activities and interests, repetitive and stereotyped behavior. Currently, the enrollment of
these students is increasing and, along with this movement, questions about the inclusion
process are increasingly frequent. With the World Conference on Special Education in 1994,
the movement for Inclusive Education strengthened, generating a growing discussion on the
quality of education for children with disabilities. In this context, Brazilian legislation
contributed to broadening the right to education for these students, with the establishment of
the Law on Guidelines and Bases of National Education (1996), the National Policy for Special
Education in the Inclusive Perspective (2008), the National Policy on Protection of the Rights
of Persons with Autism Spectrum Disorder (2012), which guarantees the person with ASD all
the rights applied to persons with disabilities, and the Brazilian Inclusion Law (2015).In this
way, the professional support functions, such as the Auxiliary Support of Inclusion (AAl), and
Teacher Educational Service Specialist (ESA) are highlighted because they can act as mediators
in situations of learning, development and socialization of these children. Therefore, the present
work, through a qualitative approach, discusses the limits and possibilities of the process of
school inclusion of students with ASD in common education. For the development of the field
research, systematic observation in two classrooms and semi-structured interviews with six
female teachers and two assistants were used as instruments of data collection. The
professionals also completed the CARS behavioral assessment scale on the two students
diagnosed with ASD. It was used content analysis to deepen the reading of data. The survey
results indicate that professionals recognize a breakthrough in the process of inclusion in the
context of municipal education, however they still show uncertainty and doubts about the
teaching strategies to be adopted, since it doesn’t identify an effective support network in the
inclusion process. Students spend most of their time in the classroom, but few activities are
focused on their specifics. When these activities are offered, they are often decontextualized
from the class proposal. The students spend most of their time with support assistants, and their
activities vary according to the degree of involvement with the work, since they do not belong
to the teaching profession and receive few orientations. Six teachers participating in the
research, only two showed inclusive educational practices during the research period, although
with very low frequency.

Key Words: Autism Spectrum Disorder. Inclusive Education. Elementary School Educational
Practices.
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INTRODUCAO

As perguntas e inquietacGes vivenciadas a partir do encontro com criancas
diagnosticadas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) guiam esta pesquisa. O trabalho
discute a questdo da incluséo da crianga com Transtorno do Espectro Autista na escola comum.
Tema que envolve diversos aspectos, como o aumento do nimero de matricula deste alunado,
o direito garantido por lei de estudarem na rede regular de ensino e a maneira como a equipe
pedagogica lida com essa insercdo, além da atuacdo dos profissionais que estdo diretamente em
contato com esses alunos, considerando o que e como € feito esse trabalho no cotidiano escolar.

A escola é uma das instituicbes sociais responsdveis por proporcionar acesso ao
conhecimento, interagdo social, mediagdo entre o processo de ensino e aprendizagem, e “deve
ou deveria ser um espaco que oferece acessibilidade, garantia de permanéncia e aprendizagem”
(NASCIMENTO; CRUZ E BRAUN, 2016, p. 3).

Portanto, o objetivo desta pesquisa é analisar o processo de inclusdo escolar de
estudantes com TEA, matriculados no inicio do Ensino Fundamental, a partir das praticas
educativas desenvolvidas pelos professores regentes e professores especializados e dos
Auxiliares de Apoio a Inclusdo (AAI). Assim, visa compreender as estratégias educativas
adotadas por esses profissionais na construcdo de um processo de inclusdo que supere 0 acesso
a escola e garanta, aos alunos com TEA, aprendizagem e permanéncia no ambiente escolar.
Com esta pesquisa, buscou-se investigar como esse processo estd ocorrendo e, para tanto,
algumas perguntas nortearam o trabalho: quais praticas séo adotadas no cotidiano escolar dos
alunos dentro do espectro, no inicio do Ensino Fundamental? Como os profissionais que atuam
diretamente com eles se organizam nessa situagdo? Quais efeitos essa dinamica produz para
os alunos com TEA?

Tendo em vista as préaticas educativas no paradigma inclusivo, é necessaria uma nova
configuracdo das acgdes dos profissionais para com os alunos. Considera-se, entdo, como
praticas educativas para a elaboragdo deste trabalho, as acdes educacionais dos profissionais,
docentes e auxiliares de apoio a inclusdo em relagdo aos alunos, o que envolve o processo de
elaboracdo, organizacdo, sistematizacdo e intencionalidade no ensino, englobando aspectos
tanto atitudinais quanto procedimentais (LUSTOSA; MELO, 2018). No campo dos
procedimentos, as praticas exigem uma reorganizacdo didatica, flexivel, com métodos e
técnicas cooperativos, e no &mbito atitudinal, uma compreensdo e valorizagdo da diferenca,
conhecimentos relativos ao desenvolvimento e aprendizagem do aluno, bem como das barreiras

que dificultam o processo de incluséo.
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Dentre estas praticas evidenciadas destacamos, por exemplo, a maneira como Sao
apresentadas as atividades escolares, a interacdo entre profissionais e aluno, o planejamento e
aplicacdo (ou nao) de estratégias de ensino e de manejo dos comportamentos mais delicados,
quando existentes.

Foi durante minha formacgdo em Psicologia que tive contato pela primeira vez com
criangas com TEA. Esse encontro me despertou grandes questdes e a convivéncia didria com a
diferenca revelou desafios que me motivaram a compreender melhor 0 que se passava comigo
e aquele sujeito, e como encontraria meios de comunicar, compreender, aprender e ensinar.
Movida por interesse e curiosidade, decidi aprofundar meus estudos sobre o assunto.

Durante a graduacdo fiz estagios como mediadora escolar e como acompanhante
terapéutica em domicilio com criancas dentro do espectro. Apds o contato com essas criancas
e suas respectivas familias, percebi quédo desafiadora € a questdo da inclusdo escolar, seja na
primeira experiéncia de ingresso na escola regular (normalmente na Educacéo Infantil), seja na
transicdo das criangas da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental.

Os pais traziam varias queixas, como a dificuldade em encontrar uma escola receptiva
e aberta, profissionais capacitados, atividades planejadas e flexiveis, e dialogo entre escola e
familia. E, nesse cenario, ficou evidente o sentimento de inseguranca e angustia dos pais quando
0 assunto era a insercédo dos filhos na escola.

O Transtorno do Espectro Autista € um transtorno do neurodesenvolvimento que, em
acordo com o Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders-DSM (Manual Estatistico
de Transtornos Mentais), na sua quinta versao (2014), é marcado pelas dificuldades persistentes
na comunicacéo social e pelos padrdes restritos e repetitivos de comportamentos, interesses ou
atividades. Sendo que esses sintomas devem estar presentes nas primeiras etapas do
desenvolvimento, ou seja, no periodo da infancia. Como as pessoas com TEA apresentam
especificidades e uma variabilidade na forma de aprendizagem, é relevante analisar seu
processo de inclusdo para melhor caracterizar e eleger determinadas estratégias educativas,
pois, ao entender as particularidades de cada aluno, sera possivel planejar atividades,
metodologias e recursos para seu ensino. Portanto, mapear e analisar o processo de inclusdo
escolar desses estudantes, tendo em vista 0s servicos disponiveis, as atividades realizadas e a
aplicacdo das mesmas, poderd contribuir para um aprimoramento dos processos de
escolarizacdo desses sujeitos, bem como na construcéo de futuras intervencoes.

Nesse sentido, algumas pesquisas investigam a situacdo escolar de estudantes com TEA

no Brasil, como o trabalho de Azevedo e Nunes (2018), Benitez, Gomes, Bondioli, Domeniconi



13

(2017), Ribeiro, Melo e Sella (2017), Lima e Laplane (2016); Gomes e Mendes (2010), entre
outros.

Benitez, Gomes, Bondioli, Domeniconi (2017) realizaram um estudo em uma cidade do
interior do estado de Sdo Paulo com o intuito de mapear as estratégias de inclusdo escolar de
dez alunos, cinco diagnosticados com Deficiéncia Intelectual (DI) e cinco com diagnéstico de
TEA, matriculados no ensino regular. Os autores realizaram entrevistas com 0s pais e
profissionais, aplicaram testes nos alunos e fizeram observagfes sistematicas no ambiente
escolar para compreender o processo de inclusdo. Os autores perceberam que o grande foco das
praticas pedagogicas com esses alunos ainda se direciona as questdes de habilidades de vida
diéria, visando a autonomia do aluno e demandas que envolvem as praticas de socializagéo,
apesar de estar presente no discurso dos professores a preocupagdo em conseguir oferecer o
ensino de atividades académicas, sobretudo leitura e escrita.

E, tal como apresentado neste estudo (2017), outras investigagcdes no ambito nacional
apresentam resultados nessa mesma direcdo, como o trabalho de Lima e Laplane (2016) na
cidade de Atibaia (Sdo Paulo); e Ribeiro, Melo e Sella (2017) em Macei6 (Alagoas), que serao
descritos ao longo desta pesquisa.

No ano de 2016 participei de uma pesquisa no Laboratorio de Estudo e Extenséo em
Autismo e Desenvolvimento (LEAD), do Departamento de Psicologia da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias Humanas FAFICH/UFMG, na qual entrevistamos familiares de seis
criancas com TEA matriculadas em escolas da rede publica de Belo Horizonte (Minas Gerais),
com o intuito de ouvi-los para entender o que eles pensavam sobre a inclusdo escolar de seus
filhos, e quais crengas e expectativas manifestavam sobre este processo. Percebemos, entéo, um
descontentamento dos pais com a escola.

Todos os familiares ouvidos relataram experiéncias muito negativas com mediadores
que ndo sabiam lidar com as particularidades dos estudantes com TEA, bem como falaram sobre
a raridade de encontrarem material adaptado a realidade de seus filhos. Entretanto, afirmaram
sentir gratidao e alivio nos momentos em que o processo educativo atendia as necessidades das
criancas.

A pesquisa de Gomes e Mendes (2010), realizada em escolas da Rede Municipal de
ensino de Belo Horizonte (RME-BH), vai ao encontro do relato desses familiares. As autoras
indicam uma baixa permanéncia dos alunos em sala de aula e problematizam como isso pode
repercutir em reducdo da aprendizagem e pouca participacdo nas atividades da classe. Aléem

disso, as autoras apontam que nenhum professor relatou adequacdo da metodologia de ensino
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e dos contetidos pedagdgicos aos alunos com TEA, e que os auxiliares de apoio a inclusao tém
uma formacao precaria para atuarem nessa area.

Assim, continuei com meu desejo de entender como ocorre 0 processo de inclusdo de
criangcas com TEA, no entanto, conhecendo essa realidade a partir do ponto de vista dos
professores e demais profissionais que atuam diariamente com estes alunos. Também decidi
dar continuidade aos estudos e aprofundar mais nessa tematica ao ingressar no Programa de Pés
Graduacdo em Educacdo: Conhecimento e Inclusdo Social.

Depois de muitas leituras, pesquisas e discussdes, no contexto da orientacéo, optei por
investigar as préaticas educativas adotadas no cotidiano escolar de alunos com TEA no primeiro
ciclo do ensino fundamental, que compreende os primeiros anos do ensino fundamental, quando
os alunos possuem uma faixa etaria de seis a nove anos. Esse momento da escolarizacao passou
a despertar em mim maior curiosidade e questionamentos, uma vez que € justamente nessa fase
que os alunos fazem a transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental e séo
alfabetizados.

Refletindo sobre o processo de escolarizacdo das pessoas com deficiéncia, vemos que
apos anos de ensino marginalizado, hoje elas tém direitos garantidos pela legislacdo, tendo
acesso ao ensino regular na escola comum, como abordaremos ao longo deste trabalho. Assim,
com uma trajetoria marcada pela ndo inser¢do nos ambientes educativos ou por um ensino
inicialmente excludente, essa populacdo teve acesso restrito a educacéo durante muitas decadas,
0 que apresenta efeitos para a situacdo educacional desse publico até os dias atuais.

Na medida em que se ampliaram as oportunidades educacionais para a populacéo geral,
0 acesso a educagdo para as pessoas com deficiéncia foi sendo muito lentamente conquistado
(MENDES, 2006). A Constituicdo Federal de 1988 é um marco desse processo e traz como um
dos seus objetivos fundamentais “promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca,
sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacao” (art.3°, inciso IV). A lei magna
define, no artigo 205, a educacdo como um direito de todos, garantindo o pleno
desenvolvimento da pessoa, 0 exercicio da cidadania e a qualificagdo para o trabalho. No seu
artigo 206, inciso I, estabelece a “igualdade de condi¢des de acesso e permanéncia na escola”
como um dos principios para o ensino e garante como dever do Estado a oferta do atendimento
educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino (art. 208) (BRASIL,
1988).

Durante esses anos a legislacdo brasileira avangou na garantia de direitos, com a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN) de n. 9394/96, a

Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), a Lei
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Brasileira de Inclusdo de n. 13.146/2015 ou também conhecida como Estatuto da Pessoa com
deficiéncia, dentre outras.

Analisando o histérico do processo de inclusdo escolar, ainda que possamos indicar
avancos na conquista do direito a educacao por parte das pessoas com deficiéncia no Brasil nos
altimos anos, verificamos que a garantia desses direitos por lei ainda ndo produz um ensino de
qualidade, no sentido de favorecer a aprendizagem e a participagdo. Dessa forma, é possivel
observar que, diante da democratizacdo do ensino, 0 nosso sistema educacional tem vivido
muitas dificuldades para equacionar uma relacdo complexa, que é a de garantir escola para
todos (ARANTES, PRIETO, MANTOAN, 2006).

Nesse sentido, as pesquisas de Gomes e Mendes (2010); Nunes, Azevedo e Schmidt
(2013); Nascimento, Cruz e Braun (2016) apontam que grande parte das estratégias utilizadas
pelos professores e pelos demais profissionais no processo de inclusao escolar das criangas com
TEA, se baseiam em praticas intuitivas, com pouco embasamento tedrico, e que a estrutura para
a implementacdo desse trabalho tende a ser precaria, com pouco apoio, capacitacdo e
supervisdo. Segundo esses estudos, 0s suportes seriam necessarios tanto para o trabalho
educativo desenvolvido com o aluno, quanto no que se refere a construcéo da intervencéo por
parte do professor e dos auxiliares, que poderiam se sentir mais seguros nesse processo. A partir
desses apontamentos, indagamos se, na maior parte dos casos dos alunos com TEA, a incluséo
escolar esta restrita ao processo de socializacao.

A partir do mapeamento dessas questdes, iniciamos este trabalho investigando o
conceito de TEA e discutindo aspectos relativos a inclusdo escolar desse grupo. Para tanto,
foram observadas as préaticas educativas das profissionais que atuam diretamente com os alunos
no dia a dia escolar, a saber: as professoras de sala de aula e as auxiliares de apoio a incluséo.

Para aprofundar o estudo desse tema e cumprir 0s objetivos deste trabalho, foi realizada
uma investigacdo de carater qualitativo que compreendeu a observacdo de duas criangas
diagnosticadas com Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD) em duas turmas distintas,
uma no primeiro ano e a outra no segundo ano, ambas do Ensino Fundamental. Cabe ressaltar
que no diagndstico destes alunos, o uso do termo Transtorno Global do Desenvolvimento esta
de acordo com a Classificacao Estatistica Internacional de Doencas e Problemas Relacionados
a Saude na sua decima versao (CID-10), publicada entre os anos de 1995 e 1997, que descreve
0 autismo como um TGD. O termo Transtorno do Espectro Autista, por sua vez, esta em acordo
com o Manual de Diagnosticos e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-V), de 2014, que

considera a nocao de um espectro autista, marcado por manifestacdes heterogéneas em relacao
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as dificuldades de comunicacdo social, bem como aos padrdes restritos e repetitivos de
comportamento, interesses ou atividades, conforme sera discutido neste trabalho.

Para desenvolver a pesquisa de campo, foi realizada uma busca pela escola onde a
pesquisa seria realizada e, para tal, elencamos quatro critérios para a escolha da instituicdo: (1)
ser uma escola da rede municipal; (2) ter pelo menos dois alunos com TEA matriculados no
primeiro ciclo; (3) esses estudantes estarem acompanhados dos profissionais de apoio a
inclusdo; e (4) ser uma instituicdo na qual funcionasse, também, uma sala de Atendimento
Educacional Especializado, visando entender a dindmica dos professores no dia a dia escolar.
Foram realizadas ligagdes, visitas e conversas com os diretores em duas escolas da rede
municipal para decidir onde a pesquisa seria realizada.

Depois de realizar a escolha pela escola, foi feito o contato por telefone e agendadas
reunibes com a Diretoria da Educacdo Inclusiva e Diversidade Etnico-Racial (DEID),
localizada na Secretaria Municipal de Educacéo (SMED). Nessa reunido, o projeto de pesquisa
foi apresentado e foram realizadas duas entrevistas com o intuito de conhecer melhor o processo
de inclusdo dos alunos com deficiéncia. Além das entrevistas, a DEID forneceu o material para
as andlises estatisticas sobre 0 numero de matriculas deste alunado na rede municipal.

Passada essa primeira etapa, iniciei a pesquisa de campo, na qual realizei observacgdes
diretas em duas salas de aula e oito entrevistas semiestruturadas, sendo seis com as professoras
e duas com as auxiliares de apoio a inclusao que trabalhavam diretamente com os alunos, como
sera detalhado na dissertacao.

A partir da abordagem dessas questfes, passarei a apresentar os capitulos que compdem
esta dissertacdo. No primeiro, é desenvolvida uma discussao sobre o Transtorno do Espectro
Autista, incluindo um breve histérico desde a sua primeira descri¢do até a Gltima defini¢do
apresentada no DSM-V, caracteristicas do transtorno, dados epidemiologicos e teorias
cognitivas que visam explica-lo.

O segundo capitulo esta dividido em trés topicos. No primeiro é feito um levantamento
historico da Educacdo Especial e a inclusdo escolar no Brasil, apontando os aspectos legais que
envolvem este processo e como a legislacdo mudou ao longo dos anos. Logo sdo apresentados
dados referentes & matricula dos alunos com TEA nas escolas comuns, tanto em &mbito nacional
quanto na cidade de Belo Horizonte. E no terceiro topico deste capitulo sdo descritos o historico
e a estrutura da educagéo inclusiva na Rede Municipal de Belo Horizonte.

No terceiro capitulo, exponho uma revisdo sobre as préaticas educativas adotadas no
decurso da escolarizacdo dos alunos com TEA, apontadas como Praticas Baseadas em

Evidéncias e outras metodologias e técnicas que favorecem a aprendizagem deste publico a luz
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da Andlise do Comportamento Aplicada. Discute-se, também, a questdo do servigo do mediador
escolar nesse processo.

No capitulo quatro, abordo questdes referentes a pesquisa desenvolvida. Nesse capitulo
é apresentada a escola, 0s instrumentos e 0s sujeitos pesquisados durante a investigacdo de
campo. No capitulo cinco sdo discutidos os resultados do trabalho, com a analise das
observagbes em sala de aula e das entrevistas realizadas. Por fim, sdo apresentadas as

consideracdes finais.
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CAPITULO 1
TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA: O PERCURSO DE UM CONCEITO

O autismo é tanto uma deficiéncia quanto uma diferenca. Precisamos
achar meios de atenuar a deficiéncia e, a0 mesmo tempo respeitar e
valorizar a diferenca.

Baron Cohen

Neste capitulo sdo apresentados os aspectos relacionados a formulacdo do conceito do
Transtorno do Espectro Autista, partindo de uma perspectiva historica, desde sua primeira
descricdo, em 1943, até a definicdo mais recente de 2014. Também sdo discutidas questdes
relacionadas a etiologia do transtorno e trés modelos cognitivos que tentam explicar as

manifestagdes comportamentais no TEA.

1.1 Historico: Das primeiras descri¢fes ao Transtorno do Espectro Autista

A palavra autismo tem origem grega, avto, € significa “auto”. Foi por volta de 1910 que
0 psiquiatra suico Eugen Bleuler (1857-1939) empregou o termo “pensamento autistico” para
descrever um comportamento e uma tendéncia de seus pacientes adolescentes e adultos de
desconectar-se das interacdes sociais e se relacionar exclusivamente com uma realidade interior
(DONVAN; ZUCKER, 2017). Em 1916, o termo autismo fora proposto por Bleuler tendo como
base a concepgdo freudiana de autoerotismo “cunhada, primeiramente, por Henry Havelock
Eliis (1858 — 1939), retirando eros desta terminologia” (RAHME, 2010, p. 294).

Bleuler trabalhava principalmente com pessoas esquizofrénicas € o “autismo” era
considerado uma “tendéncia patologica de determinados doentes em se isolar do ambiente,
sintoma que descreveu em 1911 na doenca mental que denominou de esquizofrenia”
(SEINCMAN, 2012, p. 111)*.

Anos depois, na década de 1940, os psiquiatras austriacos Leo Kanner (1894- 1981) e
Hans Asperger (1906-1980) descreveram o autismo quase simultaneamente. Em 1943, nos
Estados Unidos, Kanner publicou o artigo Autistic disturbances of affective contact, no qual
relata: “Desde 1938, nossa atengdo foi atraida por um certo nimero de criangas cujo estado
difere tdo marcada e distintamente de tudo o que foi descrito anteriormente” (KANNER,
1943/2012, p. 111).

! Nota da tradutora do livro de Kanner (1943/2012), Mdnica Seincman (2012).
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Kanner (idem), através de observagdes e dos extensos relatos dos pais, muitas vezes por
trocas de correspondéncias, descreveu detalhadamente os casos de onze criancgas, sendo oito
meninos e trés meninas. Ele colocou em evidéncia as particularidades dessas criangas,
analisando diversas caracteristicas relacionadas a interacdo social, comunicacdo, humor e
comportamento, além daquelas relacionadas a costumes alimentares. Ele também fez uma
descricdo do perfil parental e colocou em destaque uma certa tendéncia a padrdes.

Sobre as interacBes sociais, ele cita diversos exemplos, como a incapacidade de
estabelecer relagdes de maneira esperada, com um “fechamento austistico extremo” (p.120). As
criancas pareciam alheias ao que ocorria ao seu redor, pareciam ndo notar a presenga ou a
auséncia dos pais, ndo demonstravam afeigcdes aos familiares mais proximos ou ndo prestavam
atencdo as pessoas, dirigindo-se aos objetos.

No que diz respeito a comunicacdo e aos padrdes de comportamentos, Kanner
(1943/2012) salienta que as criancas produziam atos e falas monétonos, demonstrando obsesséo
pela permanéncia e com poucas atividades espontaneas, como nos exemplos de seu primeiro
caso - Donald Triplett: “aos dois anos adquiriu a mania de girar cubos, panelas e outros objetos
circulares [...] ndo gosta dos brinquedos moveis”; “estava feliz e ocupado em se distrair
sozinho”; “ficava bem irritado quando era incitado a brincar de determinadas coisas” (p. 113).

Questdes relacionadas a agressividade também aparecem em seu trabalho, com relatos
de violentos acessos e explosdes de raiva diante de uma mudanga na rotina ou nos rituais
daquelas criangas. Os disturbios alimentares sdo citados em alguns casos, como a recusa em
alimentar-se ou parar de ingerir determinados alimentos.

Quanto ao perfil parental, ele observou que a maioria daquelas criangas vinham de
familias extremamente inteligentes, com pais bem-sucedidos, trabalhadores e, alguns deles,
com pensamentos obsessivos. Kanner (1943/2012) relata também que “raros sdo os pais € maes
realmente calorosos” (p. 170).

Ao descrever as caracteristicas e a forma com que se manifestavam, o psiquiatra assinala
ser possivel “perceber as diferencas individuais nos graus de seus disturbios, nas manifestagcoes
familiares e na sua evolugdo ao longo dos anos” (KANNER, 1943/2012, p. 156). Todavia,
mesmo considerando as diferencgas individuais, consegue perceber aspectos comuns nesse
grupo de criangas, como: a “incapacidade de estabelecer relacbes de maneira normal com as
pessoas desde o principio de suas vidas” (p. 156); a dificuldade com a comunicacdo verbal,
pois, ainda que as criangas desenvolvessem sua capacidade de falar, a linguagem néo

funcionava como ferramenta de comunicacdo; a necessidade de ndo serem perturbadas, com
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excessiva preocupacdo e apego a rotina. Para Kanner (1943/2012), essas caracteristicas
formavam uma “sindrome” unica, ndo descrita até aquele momento (p. 157).

Outra contribuicdo marcante feita pelo psiquiatra foi a diferenciacao entre os sintomas
apresentados por essas criangas e as pessoas consideradas esquizofrénicas, como descrito

abaixo:

No autismo extremo, 0s tracos obsessivos, a estereotipia e a ecolalia combinados
estabelecem um quadro global em relacdo a certos fendmenos tipicamente
esquizofrénicos. Para diversas criangas, alids, em um momento ou outro, este
diagndstico foi feito. Mas apesar das semelhancas notaveis, em muitos aspectos, este
estado difere de todas as outras formas conhecidas de esquizofrenia na crianca.
(KANNER, 1943/2012, p. 167)

Assim, “antes de Kanner a palavra — autista - referia-se a um sintoma e ndo a uma
sindrome” (GRINKER, 2010, p. 55).

Enquanto Kanner realizava seus estudos e observagdes nos Estados Unidos, o psiquiatra
e pediatra austriaco, Hans Asperger, em 1944, “apresenta a tese de livre docéncia na Faculdade
de Medicina de Viena com casos atendidos na Clinica Infantil da Universidade” (DIAS, 2015,
p.309). Seu artigo - Autistic Psychopathy in Childhood - fazia parte de sua tese de pOs-
graduacdo e nele o autor descreve a historia de quatro meninos com idade entre sete e dezessete
anos (DONVAN; ZUCKER, 2016, p.324).

Nessa publicagcdo de 1944, Asperger (1944/2015) denominou de “psicopatia autista da
infancia” o quadro de comportamento dessas criangas, que, para ele, pareciam estar
“mergulhadas em suas brincadeiras e concepgdes” (p. 712), com uma maneira extremamente
egoceéntrica, seguindo apenas 0s proprios desejos e interesses, sem considerar as regras ou as
proibicdes. Em seu relato, Asperger ressalta algo comum no depoimento dos pais: “¢ como se
estivesse sozinha no mundo” (p. 712). E, assim, a esses quatro pacientes “emocionalmente
empobrecidos” faltaria a nogdo do quanto poderiam ferir os outros, tanto fisica quanto
psiquicamente.

Asperger passou a sua carreira trabalhando com criancas e publicou mais de trezentos
artigos, a grande maioria deles em aleméo. Sendo assim e, provavelmente, em decorréncia da
barreira da lingua, suas publicacdes ndo alcangaram abrangéncia nos paises anglofalantes.
Durante sua vida, o seu nome nunca foi muito além das fronteiras da Austria e da Alemanha.
Asperger faleceu em 1980, aos 74 anos.

Em 1981, a psiquiatra inglesa Lorna Wing publicou Asperger’s Syndrome: A Clinical
Account e o trabalho de Asperger ganhou notoriedade mundial, sendo difundido nos Estados

Unidos e na Inglaterra. Nesse estudo, ela apresenta 0s quatro casos descritos por Asperger em
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1944, juntamente a descri¢des de outros casos que ela vinha acompanhando, e “mostrou como
0s garotos dos dois grupos correspondiam & descricdo de psicopatas autistas” (DONVAN;
ZUCKER, 2016, p.326), elaborada pelo pesquisador.

E necessario ressaltar que o termo “psicopatas autistas”, utilizado por Asperger, na
Alemanha equivalia a expressdo “transtorno de personalidade”, distinta da referéncia inglesa
que remetia a ideia de criminoso ou mente perturbada (DONVAN; ZUCKER, 2016, p. 323).
Portanto, Wing cunha uma nova expressdo: a Sindrome de Asperger, que a Seu ver
proporcionava uma compreensdo diferenciada em relacdo ao termo psicopatia. Para Wing, a
palavra sindrome poderia dar um tom mais neutro ao quadro, quando comparado ao termo
psicopatia.

Como veremos, desde a primeira descricdo, em 1943, o autismo sofreu diversas
reformulag@es terminoldgicas e de critérios diagndsticos. E relevante destacar que a psiquiatria
infantil, enquanto especialidade médica, somente ganhar& notoriedade a partir da década de
1930 (BERCHERIE, 2001). Assim, os estudos sobre o autismo infantil comecam a se
desenvolver na década de 1940.

Durante os anos de 1940 e 1950, tem-se a padronizacao dos diagnosticos psiquiatricos
através das edi¢cdes do Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders-DSM (Manual
Estatistico de Transtornos Mentais), organizado pela American Psychiatric Association - APA
(Associacdo Americana de Psiquiatria), além do surgimento de tratamentos bioldgicos para as
doencas psiquiatricas (GRINKER, 2010).

Em 1952 foi publicada a primeira versdo do DSM e em 1968 a segunda, porém, em
ambas, 0 autismo ndo aparece descrito como um disturbio particular e sim como parte da
descricdo dos sintomas da esquizofrenia do tipo infantil. E em 1980, com o lancamento da
terceira versdo do DSM, que o autismo se diferencia da esquizofrenia, tornando-se um quadro
nosoldgico com critérios para seu diagndstico e recebendo o nome de Transtornos Invasivos do
Desenvolvimento (TID).

Em 1994, com a quarta edi¢do revisada do DSM, o TID recebe um novo nome:
Transtornos Globais do Desenvolvimento, que compreendem as seguintes categorias: (1)
Autismo; (2) Sindrome de Asperger; (3) Transtorno Invasivo do Desenvolvimento sem outras
especificacOes; (4) Sindrome de Rett; e (5) Transtorno Desintegrativo da Infancia. Por fim, em
2014, na quinta edicdo do DSM, chegamos a descricdo mais recente do autismo, como
Transtorno do Espectro Autista. Nessa classificacdo, as categorias previamente citadas (exceto
a Sindrome de Rett), presentes no DSM-IV, foram absorvidas por um dnico diagnostico —
Transtorno do Espectro Autista (TEA).
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Essa forma de classificar o transtorno em categorias (como era feito na quarta versao do
DSM) passou a gerar muitas duvidas e dificuldades, como pela necessidade de ser feita uma
escolha de diagnostico exclusivo por uma delas. Novas pesquisas surgiram problematizando os
critérios para essa divisdo, e esses trabalhos indicavam a insuficiéncia das categorias e o fato
de que as caracteristicas do autismo se manifestavam de forma mais ampla. “Conclui-se entdo
que a classificacdo no formato categérico era inapropriada, sendo preferivel a abordagem como
um espectro Unico, cujas caracteristicas variam ao longo de um continuum” (SCHMIDT, 2017,
p. 223).

O DSM-V estabelece, assim, que o TEA é marcado por dois critérios, a) dificuldades
persistentes na comunicagdo social; b) padrbes restritos e repetitivos de comportamento,
interesses ou atividades. Sendo que esses sintomas devem estar presentes nas primeiras etapas
do desenvolvimento, ou seja, no periodo da infancia.

No que diz respeito ao primeiro critério, a pessoa deve apresentar dificuldades na
comunicacgéo, na reciprocidade social e emocional, limitagdo para iniciar, manter e entender
relacionamentos, bem como se ajustar em diversas situagdes sociais. A conversacao tende a ser
marcada por uma reducdo no compartilhamento de interesses, afetos e emogdes. Além de
poucas trocas sociais, verifica-se a presenca de dificuldades em compreender e fazer uso de
gestos convencionais, ou seja, “a integra¢do entre a comunicagdo verbal e ndo verbal tende a
estar dessincronizada ou atrasada” (SCHMIDT, 2017, p. 224). S&o comuns as alteragfes no
contato visual e na linguagem corporal, que ocorrem com frequéncia diminuida.

No segundo critério a crianca deve apresentar movimentos repetitivos e estereotipias
no uso de objetos ou da fala, insisténcia nas mesmas coisas, aderéncia inflexivel as rotinas ou
padrdes, interesses restritos que sdo considerados anormais em intensidade e foco, além de uma
hiper ou hiporreatividade a estimulos sensoriais do ambiente (APA, 2014). “Cerca de 97% das
criangas com autismo apresentam comportamentos sensoriais atipicos” (SCHMIDT, 2017, p.
225), com alteracBes no processamento e na integracdo dos estimulos sensoriais, sejam eles
visuais e/ou auditivos, tatil, entre outros.

E importante destacar que as manifestacbes desses critérios ocorrem de forma
heterogénea dentro do espectro, pois podemos observar desde manifestacfes de dificuldades
discretas até casos mais severos que impactam na autonomia e na independéncia da pessoa. No
espectro, hd uma enorme variabilidade em termos de comportamento, cognicdo,
desenvolvimento motor e comunicagdo. Desse modo, 0 DSM-V orienta trés niveis de apoio
necessario no cotidiano, distribuidos em: Nivel 3: necessidade de apoio muito substancial;

Nivel 2: necessidade de apoio substancial; e Nivel 1: necessidade de apoio. (APA, 2014).
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J& na Classificacdo Estatistica Internacional de Doencas e Problemas Relacionados a
Salde, em sua décima versdo (CID-10), o Autismo ainda é descrito como Transtorno Global
do Desenvolvimento e abarca oito sub quadros, a saber: Autismo Infantil, Autismo Atipico,
Sindrome de Rett, Outro Transtorno Desintegrativo da infancia, Transtorno com hipercinesia
associada a retardo mental e a movimentos estereotipados, Sindrome de Asperger, Outros
transtornos globais do desenvolvimento e os Transtornos globais ndo especificados do
desenvolvimento?.

Dessa forma, ao verificarmos a heterogeneidade existente dentro do espectro, €
relevante abordar a etiologia do transtorno que evidencia os diferentes movimentos feitos no
intuito de localizar a origem desse quadro. No tépico a seguir sera discutido o que os estudos

tém apontado em relacdo a essa questao.

1.2 Etiologia do TEA

O TEA ¢€ estudado ha mais de sete décadas e, ao longo dessa historia, diversos
pesquisadores contribuiram para as distintas descricdes e teorias que buscam explicar sua
etiologia. Fadda e Cury (2016) realizaram, nesse sentido, uma revisdo critica de literatura sobre
as possiveis causas do TEA, desde a primeira descricdo em 1943 até 2015, com trabalhos
publicados entre os anos de 2010 a 2015. A andlise das pesquisadoras indica quatro principais
paradigmas que pretendem circunscrever a origem do autismo: o bioldgico-genético, o
relacional, o ambiental e o da neurodiversidade.

Nesta pesquisa consideramos 0 TEA como um transtorno do neurodesenvolvimento de
etiologias multiplas. Schmidt (2017) indica que h& uma tendéncia em néo se considerar como
definitiva a determinacdo de agentes puramente ambientais nem genéticos, e sim uma
combinacdo complexa entre eles. Essa perspectiva é corroborada por Lai et. al, (2014) ao
indicar que o autismo ndo é uma condicéo ligada a um Unico gene, mas um transtorno complexo
resultante de variagfes genéticas simultaneas em mdaltiplos genes, associado a uma interacdo
genética, epigenética e fatores ambientais.

Retomando o trabalho de Fadda e Cury (2016), no paradigma bioldgico genético supde-
se que o TEA tenha uma origem biologica e que o desenvolvimento do autismo ocorra por

mutacgdo espontanea e/ou aleatoria dos genes.

2 Dados retirados do https://www.cid10.com.br/. Acesso em 16/10/2018.
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Grande parte dos estudos que investigam essa hipdtese genética na etiologia do autismo
realizam pesquisas com gémeos idénticos e fraternos, irmaos e meio-irmaos. Sadin et al. (2014)
realizaram uma pesquisa na Suécia, entre 1986 e 2006, com mais de 2 milhGes de familias, que
indica que o fator genético € responsavel por 50% dos casos de autismo, sendo 0s outros 50%
restantes decorrentes de fatores ambientais, ndo descritos nem identificados.

O fator biol6gico que compde esse paradigma se refere mais as pesquisas que alegam
alteragdes gerais no sistema nervoso central, tais como problemas sensoriais, no
processo de simbolizacdo (Teoria da Mente), no sistema de neurdnios-espelhos e na
anatomia cerebral (FADDA; CURY, 2016, p. 414).

Rogers e Dawson (2010), ao descreverem as provaveis maneiras pelas quais o autismo
afeta o desenvolvimento do cérebro, sugerem uma fraca conectividade entre diferentes regides
cerebrais, principalmente aquelas que estdo mais distantes umas das outras, o que contribui para
explicar a grande dificuldade das pessoas com TEA em aprender a executar comportamentos
de ordem mais complexa e que requerem a integracéo de diferentes regides.

Além disso, as autoras (2010), ao realizarem uma revisdo sobre as diferengas
encontradas nos cérebros de algumas pessoas dentro do espectro, destacam alteragfes nas
atividades do “cerebelo (atencao e motricidade), da amigdala (emogao), partes do lobo temporal
(linguagem e percepcdo social) e cortex pré frontal (atengdo, planejamento, pensamento
abstrato e comportamento social)” (ROGERS; DAWSON, 2010, p. 9).

Sendo assim, em relacdo a anatomia cerebral, Bartoszeck e Grossi (2017) indicam
evidéncias de danos estruturais corticais nas criangcas com TEA, revelando prejuizos no
envolvimento social cotidiano e na linguagem. Esses autores apontam para alteragcdes nas
estruturas do sistema limbico (sistema que regula as emocGes, como raiva, agitacdo e memaria),
além de um procedimento exacerbado no hipocampo (responsavel por avaliar a informacao
emocional).

Ainda no ambito das investigacbes do campo das neurociéncias e do TEA, existem
pesquisas sobre o sistema de neurdnios-espelhos, com referéncia ao trabalho de Rizzolati e
colegas (2006). Esses autores indicam a relacdo desses neurdnios com a capacidade de imitar a
aco de outra pessoa e, assim, aprender. “A imita¢do ¢ uma capacidade fundamental durante o
desenvolvimento, uma vez que por meio dela aprendemos e transmitimos habilidades,
linguagem e cultura” (RIZZOLATI; FOGASSI; GALLESE, 2006). Ramachandran e Oberman
(2006) concluem, em seus estudos, que o sistema de neurdnios-espelhos € deficiente nas

pessoas dentro do espectro.
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Todavia, Rogers e Dawson (2010) ressaltam que “n3o existe uma diferenga
universalmente presente nas pessoas com autismo e apenas nelas” (p.8). Ou seja, atualmente
ndo se considera haver um padrdo no cérebro devido ao autismo. As diferencas citadas
anteriormente estdo presentes em grande parte das pessoas dentro do espectro e se manifestam
com ampla diversidade.

Os estudos em termos de etiologia e manifestacdes neuronais tém avancado, mas ainda
enfrentam limitacGes quanto aos métodos. Embora tenhamos conhecimento de areas cerebrais
que possam estar envolvidas, ndo hd uma demarcacdo exata (GARCIA; MOSQUERA, 2011).

J& o paradigma relacional teve como um de seus expoentes a psicanalista Francis Tustin
(1913-1990), que investigou 0s objetos autisticos, procurando aprofundar a compreensdo sobre
sua relevancia para essas criancas e jovens (RAHME, 2010). A importancia dos objetos é
observada por varios estudiosos do autismo, de diferentes campos tedricos. Na tentativa de
entender esse ponto, a psicanalista constroi a hipétese de que os objetos autisticos teriam a
funcéo de ajudar a crianca a lidar com suas dificuldades internas e funcionariam como uma
espécie de parte extra do corpo da propria crianca, ou como parte do mundo externo que ela
percebe como extensdo de si mesma.

Bruno Bettelheim (1903-1990), por sua vez, entendia que o autismo era “causado por
alguma situagdo destrutiva ocorrida durante o desenvolvimento psiquico da crianca que, por
consequéncia, a levava a rejeitar o mundo a sua volta” (FADDA; CURY, 2016, p. 414). Por
pautar-se de modo significativo na relacdo mae-crianca para o entendimento desse processo, 0
pensamento do autor proliferou uma leitura sobre o autismo que conduzia a um processo de
culpabilizacao dos pais pela sua emergéncia. Abordando esse aspecto, Araujo (1995) ressalta o
fato de que essa visdo nédo expressava, contudo, a totalidade de teorizagfes produzidas sobre o
autismo no campo da psicanalise. A autora ressalta, ainda, o fato de que “os autores
psicodinamicistas ingleses [...] ndo se prenderem a uma visdo estritamente ambientalista”,
aceitando, desde o inicio de seus trabalhos a “causagdo multipla no autismo” (p. 89).

Analisando as formulagGes sobre o autismo no campo da psicanélise, nas Ultimas
décadas, Pimenta (2018) destaca trés elementos que podem ser considerados centrais nesse
contexto: a posicdo da crianca diante do outro, a relacdo estabelecida com a linguagem e o
processo de constituicdo do corpo.

No que diz respeito ao paradigma ambiental, existem pesquisas onde se associa a causa
do autismo unicamente a fatores ambientais (FADA; CURY, 2016). Essa linha de pensamento

ganha forca no ano de 1988 com a publicacao do artigo MMR vaccination and autism, no qual
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0 médico britanico, Andrew Wakefield, relaciona a vacina triplice MMR ao desenvolvimento
do autismo (DONVAN; ZUCKER, 2017).

Nessa direcdo, outras teorias que buscavam a causa ambiental para o TEA surgiram,
como a de que o timerosal, mercurio usado como conservante das vacinas, pudesse causar 0
autismo. Hoje considera-se que essa associacdo foi um grande equivoco e, em uma pesquisa
recente, com mais de 1.2 milhdes de criancas, os autores reafirmam que as vacinas ndo causam
autismo (TAYLOR; SWERDFEGER; ESLICK, 2014).

E importante problematizar os desdobramentos que essa busca pelas causas ambientais
e, consequentemente, pela cura do TEA podem gerar. No inicio dos anos 2000 houve um surto
de sarampo na Inglaterra devido a inseguranca dos pais quanto aos possiveis efeitos da vacina
(DONVAN; ZUCKER, 2017). Além disso, houve o surgimento de tratamentos alternativos,
como a quelagdo, uma terapia medicamentosa que tem o objetivo de eliminar 0 mercurio e o
chumbo presentes no organismo. A quelagdo pode provocar insuficiéncia renal, especialmente
na forma intravenosa, que é a mais indicada para o autismo.

De acordo com a revisao de Fadda e Cury (2016) h4, atualmente, uma compreensdo dos
fatores de risco em trés principais grupos: agentes infeciosos (rubéola congénita e o
cytomegalovirus), agentes quimicos, como o uso do acido valproico, e 0s agentes associativos,
como 0 aumento da idade parental, e doengas maternas gestacionais, como o diabetes e a
hipertensao.

Além desses agentes, Schmidt (2017) assinala que complica¢bes no parto também
podem ser apontadas como fatores de risco. Dados americanos do CDC? - Centers for Disease
Control and Prevention, indicam que a ocorréncia do transtorno € mais frequente em
associacdes com condicGes genéticas, como Sindrome de Down, X-Fréagil ou Esclerose
Tuberosa, ou outras desordens genéticas ou cromossdmicas.

Ainda, é importante apresentar uma quarta perspectiva em relacdo ao TEA, a da
neurodiversidade. Esse paradigma surge a partir das discussdes que problematizam questdes
relativas a deficiéncia e a normalidade A palavra neurodiversidade foi cunhada em 1999 pela
socibloga australiana e diagnosticada com sindrome de Asperger, Judy Singer, em um texto
com o sugestivo titulo de Por que vocé ndo pode ser normal uma vez na sua vida? (ORTEGA,
2008). A perspectiva da neurodiversidade considera o autismo como uma diversidade da
natureza humana que implica em uma mudanca de viséo sobre a condicdo humana da pessoa

autista: as pessoas ndo tém autismo, elas sao autistas.

3 https://www.cdc.gov/nchddd/autism/data.html. Acesso em 25 de Agosto de 2018.
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Individuos diagnosticados com autismo, mais especificamente as formas mais brandas
do transtorno — o0s chamados autistas de "alto funcionamento”™ — frequentemente
diagnosticados com a sindrome de Asperger, impulsionam esse movimento (ORTEGA, 2008).
Assim, essa concepgdo ganha voz quando essas pessoas comegcam a manifestar publicamente
seu posicionamento contra intervencGes que busquem a cura. Alguns exemplos sdo 0s casos
dos jovens Jim Sinclair e Ari Ne’eman, diagnosticados com autismo de alto funcionamento,
que ganharam popularidade através de sites e blogs onde manifestam a necessidade de servigos
de apoio, direitos e protecédo, e ndo a busca pela cura como prioridade (DONVAN; ZUCKER,
2017).

Para eles, 0 autismo ndo é uma doenga, mas uma parte constitutiva do que eles sao.
Assim, o fato de procurar uma cura remete a ideia de assumir que o autismo é uma doenca, 0
que vai na contramdo da neurodiversidade que entende o autismo como um modo diverso de
ver 0 mundo, uma "nova categoria de diferenga humana" (ORTEGA, 2008; DONVAN;
ZUCKER, 2017).

Outra importante personalidade na discussdo e luta pelos direitos das pessoas com
autismo é a professora Temple Grandin (1947). Ela foi diagnosticada com autismo na sua
infancia e, ao longo dos anos, com seu desenvolvimento, passou a se interessar pelo cuidado
animal, protecdo e manejo racional de animais vivos. Doutora em Zootecnia, tornou-se também
ativista nos movimentos de defesa das pessoas com TEA. Gradin, em entrevista ao neurologista
Oliver Sacks, destaca que “Se pudesse estalar os dedos e deixar de ser autista, eu ndo o faria -
porque entdo ndo seria mais eu. O autismo faz parte do que sou” (SACKS, 2006, p. 290).

Além das investigacGes sobre a etiologia do TEA, outros estudos buscam explorar a
relacdo entre as manifestacbes comportamentais e os modelos cognitivos do TEA. Cruz,
Camargos e Facchin (2013) indicam a probabilidade de que para cada alteracdo comportamental
possa existir uma modificacdo cognitiva capaz de explicar alguns sintomas do espectro, sendo
trés principais modelos cognitivos envolvidos nesse processo: o déficit de Teoria da Mente
(ToM), Disfungdes Executivas e a fraca Coeréncia Central (FCC), que serdo brevemente

explicados no topico a seguir.

1.3 Modelos Cognitivos e TEA: Fungdes Executivas, Teoria da Mente e Coeréncia

Central

As Funcdes Executivas (FE) podem ser definidas como:
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Um conjunto de habilidades cognitivas que permitem ao sujeito engajar-se em
comportamentos orientados a objetivos, realizando a¢des voluntarias, independentes,
auto-organizadas e direcionadas a metas. Estas habilidades sdo especialmente
importantes diante de situacdes novas ou em circunstancias que exigem flexibilidade
do comportamento para as demandas do ambiente (DIAS; MENEZES; SEABRA,
2010, p. 81).

De forma conjunta, esses processos cognitivos agrupados sob o termo “fungdes
executivas” permitem a um individuo iniciar, planejar, sequenciar € monitorar Seus
comportamentos e cognicdes (GAZZANIGA et al, 2006).

Nesse sofisticado sistema de processos cognitivos ha importantes constructos como o
controle inibitério (ou inibi¢do), o planejamento, a flexibilidade cognitiva, a fluéncia verbal e
a memoria de trabalho (ou operacional), que sdo fundamentais diante de situacdes inesperadas
e para a adaptacdo a um ambiente em constantes mudancas.

O controle inibitério envolve a capacidade de suprimir comportamentos predominantes
e automaticos em detrimento de respostas mais adequadas, funcionais ou assertivas; 0
planejamento envolve complexas habilidades para que o individuo atinja uma meta, envolvendo
0 monitoramento, a auto-regulacdo e a avaliacdo. A flexibilidade cognitiva é caracterizada
como a destreza em transitar entre estados ou tarefas que exigem a ativacdo de diferentes
sistemas neuronais, alternando entre diferentes pensamentos ou acdes. A fluéncia verbal esta
relacionada a capacidade de produzir respostas verbais e ndo verbais, de acordo com regras pré-
estabelecidas. E, por fim, a memdria de trabalho é um sistema de armazenamento de
informacbes temporarias que permite ao individuo manipular determinado volume de
informacdo e executar uma acdo (CZERMAINSKI; BOSA; SALLES, 2013; CRUZ;
CAMARGOS; FACCHIN, 2013).

Essas funcBes tém um papel muito importante na organizacao do individuo, pois, diante

das diversas interagcOes sociais, da necessidade de tomadas de decisbes e em situagOes
inesperadas, as principais habilidades cognitivas envolvidas fazem parte do sistema das
Funcgdes Executivas.
Cruz, Camargos e Facchin (2013) apontam que as pessoas com TEA tém um comprometimento
relacionado aos processos que envolvem as FE, o que interfere diretamente no desenvolvimento
do comportamento social, com dificuldades de planejamento, inibicdo de comportamentos e
perseveracao das respostas emitidas, ou seja, “a manuten¢do de uma mesma resposta diante de
estimulos ou tentativas diferentes” (CAPOVILLA; ASSEF; COZZA, 2007, p.52). Sendo assim,
a hipotese de disfuncdo executiva é apontada por alguns autores como uma abordagem que
poderia explicar a sintomatologia do autismo (OZONOFF; MCEVOY, 2008).
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As dificuldades nesse ambito poderiam justificar comprometimentos na interagao
social, na comunicacdo e nos comportamentos estereotipados e repetitivos presentes no TEA
(CZERMAINSKI, 2012).

Czermainski, Bosa, Salles (2013) realizaram uma revisdo sistematica dos estudos entre
2001 e 2011 envolvendo a avaliagdo das Funcdes Executivas e o TEA, que indica a presenga
de dificuldades em varios aspectos do controle executivo. Entretanto, como o TEA pode ser
considerado uma condicdo muito heterogénea, € necessario investigar quais constructos
apresentariam prejuizo.

Como resultado dos nove trabalhos analisados pelas autoras (2013) em todos os estudos
que avaliaram o controle inibitério, encontrou-se desempenho inferior quando comparado ao
grupo de controle. Prejuizos no planejamento foram apontados em 83% desses estudos.
Dificuldades de flexibilidade cognitiva foram indicadas em apenas dois e flexibilidade
cognitiva preservada, em um estudo. A fluéncia verbal foi considerada prejudicada em um
estudo e apontada como preservada em outro. E, em relagdo a memoria de trabalho, os
resultados também foram discrepantes, evidenciando prejuizos em um estudo e memoria
preservada em dois.

As diferencas apresentadas pelos grupos investigados nos chamam atencdo para a
diversidade e complexidade do funcionamento intelectual e do perfil cognitivo encontrado
dentro do TEA (CZERMAINSKI; BOSA; SALLES, 2013). Além disso, as autoras (2013)
sublinham alguns fatores que podem contribuir para essa divergéncia, como: o tamanho da
amostra, 0s instrumentos para avaliacdo das FE (delineamento da pesquisa), 0 quociente
intelectual, a faixa etéria e niveis socioeconémicos dos participantes. As autoras destacam,
ainda, a presenca de vérias definigdes de FE, a falta de consenso na literatura especializada e a
maturidade adquirida ao longo dos anos, que permite um processo de maturacdo das FE,
atingindo sua potencialidade somente na idade adulta.

Assim, as pesquisadoras identificaram tanto componentes executivos intactos no TEA,
quanto pesquisas que apontam para a progressdo tipica e atipica das FE nessa condicdo.
Assinalaram, também, que apesar das evidéncias quanto as disfuncdes executivas no espectro,
esses estudos ainda ndo sdo consistentes.

A Teoria da Mente ou ToM, sigla inglesa (Theory of Mind) é um importante modelo
cognitivo que vem sendo estudado nos ultimos anos e tenta explicar os comprometimentos
sociais nas pessoas com TEA. A ToM ¢ definida como “a capacidade de identificar os proprios
estados mentais, bem como atribuir estados mentais as outras pessoas, e com base nisso, prever
o comportamento do outro” (BARBOSA; ANDRADE, 2018, p.111). Um dos pioneiros nos
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estudos sobre a relacdo da ToM e o autismo foi Baron-Cohen, ao lado de Frith e Leslie, que em
1985 publicaram um artigo intitulado de Does the Autistic Child Have a Theory of Mind?

Desde seu experimento, na década de 1980, usando bonecas para avaliar a capacidade
das criancas com e sem TEA em perceber e distinguir diferentes estados mentais, além de fazer
inferéncias sobre 0s pensamentos de outra pessoa, muitos estudos foram desenvolvidos. Hoje
se considera que a ToM tem um desenvolvimento complexo e que, para uma pessoa
desenvolvé-la, precisa ser capaz de fazer uma representacdo mental de uma outra representacao.
Por exemplo, primeiro a crianga precisa representar na sua mente o mundo exatamente como
ela o vé. Ou seja, se a crianga vé& um carro de brinquedo, ela brinca a partir dessa perspectiva.
Mas, ao longo do desenvolvimento, espera-se que a crianga realize um segundo nivel de
representacdo, uma representacao distorcida do mundo, como pegar uma caneta e fingir que €
um microfone. A essa habilidade da-se o nome de metarrepresentacao.

Tal competéncia é fundamental para que a criangca possa representar mentalmente os
estados mentais de outras pessoas e compara-los com seus préprios, identificando que podem
ser diferentes (BARBOSA; ANDRADE, 2018).

Perceber e inferir os pensamentos das outras pessoas é crucial na interacéo, pois, a partir
dessas inferéncias, norteamos nosso comportamento de acordo com o que percebemos no outro.
As pessoas com déficit de ToM tém dificuldade de perceber sentimentos e interesses, confortar
colegas, ser cooperativo; tém dificuldades em adequar o comportamento em relagédo a expresséo
facial da outra pessoa, além de uma dificuldade em expressar o afeto (BARBOSA; ANDRADE,
2018; CRUZ; CAMARGOS; FACCHIN, 2013). Logo, os déficits em ToM podem se

manifestar como:

[...] dificuldade em levar em conta o que as pessoas sabem, em reconhecer a inten¢ao
do outro, em perceber o nivel de interesse da outra pessoa no assunto, em antecipar o
que a outra pessoa podera pensar sobre as suas atitudes, em compreender 0s erros de
outras pessoas e em compreender as regras sociais subentendidas (CRUZ;
CAMARGOS; FACCHIN, 2013, p.164)

Para os individuos dentro do espectro, essas complexas habilidades que envolvem o
processo de interacao social estariam comprometidas, explicando, em partes, as dificuldades na
comunicagéo, nas trocas sociais e nos relacionamentos com o outro.

O terceiro modelo cognitivo se refere a Fraca Coeréncia Central (FCC). Essa teoria foi
proposta pela psicéloga alema, Uta Frith, ha mais de 20 anos. Frith trabalhava com suas alunas
e desenvolveu esse modelo ao “perceber em seus experimentos que os individuos com autismo
apresentavam capacidades superiores de reconhecer e manipular partes de padrdes e sistemas,

porém menos talento para enxergar como as partes interagiam como um todo” (DONVAN;
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ZUCKER, 2016, p.308). Ou seja, as pessoas que participaram de sua pesquisa eram mais fracas
em termos de pensamento em conjunto, mas podiam ser 6timas em identificar detalhes.

Assim, a Coeréncia Central se refere ao estilo de processamento e integracdo da
informacdo que pode ocorrer no sentido do global para o particular (forte coeréncia central) ou
no sentido inverso, partindo dos detalhes, que muitas vezes faz perder o sentido global (fraca
coeréncia central).

Esse estilo de processamento visual tem implicagdes em situacdes cotidianas e também
abrange aspectos verbais. Por exemplo, uma pessoa com uma fraca coeréncia central tem
dificuldades em compreender e fazer inferéncias sobre o que estd acontecendo, pois podera
apresentar dificuldade em reunir as informac6es do ambiente. Ela podera ter dificuldade em
selecionar 0 que € importante no contexto e assim regular seu comportamento diante de
determinada situacdo. Pode apresentar dificuldade na interpretacdo de metaforas ou textos, por
néo conseguir fazer uma leitura global, mas sim, se atentar a determinada parte da mensagem.

Entretanto, é importante ressaltar que ter uma forte ou fraca CC pode trazer vantagens
e desvantagens (CRUZ; CAMARGOS; FACCHIN, 2013), dependendo da situacdo. Ter foco
nos detalhes pode ser fundamental em trabalhos que exigem precisdo, mas pode ser um
dificultador em termos de captacao das informaces cruciais do ambiente a partir de uma leitura
global e da organizagdo do individuo diante disso. E interessante notar, desse modo, que em
avaliacbes neuropsicoldgicas as pessoas com TEA geralmente apresentam um resultado
superior ao das pessoas neurotipicas em testes que avaliam o aspecto visual, tendo em vista o
seu estilo de processamento das informagdes. Grandin (2015) ressalta que pessoas com autismo
também se saem melhor nos testes de figuras ocultas, provavelmente pelo fato desses testes
envolverem mais tarefas visuais e menos tarefas semanticas.

Esses trés modelos cognitivos sdo independentes, mas complementares e interativos
(HAPPE; RONALD, 2008). Nesse sentido, vale sublinhar que nenhuma das trés teorias é capaz
de explicar inteiramente como € 0 processo cognitivo das pessoas com TEA, mas elucidam e
explicam alguns dos sintomas. E preciso considerar, ainda, a heterogeneidade presente nas
pessoas dentro do espectro para conseguir compreendé-lo.

Outro fator que contribui para esta ampla variedade esta relacionado a ocorréncia ou
ndo de comorbidades, como por exemplo, a epilepsia, a macrocefalia, os distarbios auditivos,
o transtorno de atencdo e hiperatividade, o transtorno bipolar e as sindromes genéticas, como a
sindrome do X- Fragil (MOREIRA, 2012).

Bianchini e Souza (2014) indicam que as comorbidades mais comuns encontradas na

revisao de literatura, em que foram analisados 449 artigos, foram a epilepsia, o distdrbio do
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sono, o transtorno de atengéo e hiperatividade, a ansiedade e a deficiéncia intelectual (DI), com
destaque para a DI, que foi a comorbidade mais encontrada nos estudos.

Avancando nessa discussao, ao analisar os dados epidemioldgicos, é possivel perceber
0 aumento do numero de pessoas diagnosticadas no espectro ao longo dos anos. De acordo com
o relatdério norte-americano, Centers for Disease Control and Prevention/USA (2018), os
Gltimos dados epidemiologicos, referentes a 2014, indicam que a prevaléncia do TEA é de um
a cada 59 criangas®, sendo que em 2012 a referéncia era de um a cada 68, e em 2000 de um a
cada 150 criangas. As estatisticas indicam que o TEA é quatro vezes mais comum em meninos
do que meninas e esta presente em todos 0s grupos raciais, étnicos e socioecondmicos®

No Brasil ndo temos pesquisas que sistematizam os dados dessa maneira. Um Unico
estudo piloto de Paula, Ribeiro, Fombone, e Mercadante (2011), encontrou uma prevaléncia do
TEA em 0,3% em uma amostra de 1470 criancas de 7 a 12 anos de idade.

O aumento do nimero de pessoas diagnosticadas com TEA, como apontam os dados
epidemioldgicos internacionais, tém sido acompanhado pelos avangos em termos de
investimento em pesquisa, diagnéstico e intervencdo precoce. Do mesmo modo, verifica-se
também o crescente nimero de matricula desse publico na escola regular, fato que desafia a
dindmica cotidiana da escola.

Por outro lado, as pesquisas sobre educagéo inclusiva e metodologias de ensino para
esse publico ndo caminham no mesmo ritmo, avancando lentamente. Como indicam trabalhos
de Schmidt (2017) e Reichow (2016), hd uma escassez de estudos sobre o tema no campo
educacional.

Dessa maneira, no capitulo seguinte, serdo abordadas questdes que englobam a
educacéo inclusiva, a busca de uma educacéo para todos, bem como o processo de inser¢éo dos

alunos com TEA na escola regular.

4 Disponivel em <https://www.cdc.gov/nchddd/autism/data.html> Acessado em: 05/05/2018.
® Idem a nota anterior.
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CAPITULO 2
TEA E INCLUSAO ESCOLAR: OS (DES)CAMINHOS DE UM PROJETO DE
ENSINO PARA TODOS

Neste capitulo discute-se, primeiramente, elementos do percurso de estabelecimento da
Educacéo Especial no Brasil, contextualizando a escolarizagdo das pessoas com deficiéncia a
partir de um referencial historico, bem como realizando uma andlise das principais politicas
educacionais envolvidas nesse processo, desde 1961, com a Lei 4.024, até 2015, com o Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia, Lei 13.146. Em um segundo momento, ressalta-se alguns aspectos
relacionados a inclusdo dos alunos diagnosticados com Transtorno do Espectro Autista, e,
posteriormente, serdo abordados elementos referentes a Educacao Inclusiva na Rede Municipal

de Ensino de Belo Horizonte.

2.1 O percurso de constituicdo da Educacéo Especial no Brasil

Kassar (2012) indica que discutir e problematizar os caminhos da inclusdo no Brasil
“[...] implica, necessariamente, a consideracdo de dois aspectos constitutivos da nossa historia:
a desigualdade e a diversidade” (p. 835). A forma extremamente desigual como o Brasil foi
constituido, a diversidade étnica da populagéo e as caracteristicas da organizacao social fizeram
com que 0 pais passasse a conviver com Vvarias questdes que impactam diretamente a vida de
criancas e jovens brasileiros (KASSAR, 2012), o que deve ser considerado na abordagem sobre
a escolarizagéo das pessoas com deficiéncia.

Com o fim do regime escravocrata, muitas familias passaram a sobreviver, nas grandes
cidades, sem acesso as condi¢cbes minimas de saude, alimentacdo, educacdo e trabalho. Na
Republica havia um grande contingente de brasileiros considerados iletrados, adultos e criancas
provenientes das camadas pobres, desempregados, que ndo se encaixavam aos olhos da elite e
eram por ela tidos como marginais. Kassar (2012) nos adverte para o fato de que nessa parcela
da populacdo se encontravam, também, as pessoas com deficiéncias. Em relacdo as criancas
com dificuldades mais graves, cabia aos médicos os primeiros estudos, uma vez que “a
concepgao de deficiéncia predominante era a de que se tratava de uma doenga” (MENDES,
2010, p. 95).

Durante o século XX, foi possivel observar a ampliacdo gradual do atendimento
educacional oferecido no pais, tanto em relacdo ao nimero de matriculas, quanto ao tempo de

escolarizacdo (KASSAR, 2012). Porém, tratava-se de um sistema dualista, no qual a elite, e
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grande parcela da classe média, tinham acesso a educacao, no entanto as classes populares ndo
possuiam esse direito (MENDES, 2010).

Para o publico da Educacdo Especial, 0 acesso a escolarizacdo percorreu outros
caminhos. Marcada por uma histéria de exclusdo, as iniciativas de educacdo para esse publico
no Brasil podem ser encontradas desde o século XIX, contudo, eram caracterizadas por acdes
isoladas e em acordo com a tendéncia da época que previa uma escolariza¢do para essas pessoas
fora do sistema de educacdo geral, concentrada em instituicdes residenciais e em hospitais
(MENDES, 2006).

Segundo Mazzota (2005), diversas eram, entdo, as expressdes empregadas para referir-
se ao atendimento educacional dirigido a esse publico: Pedagogia de Anormais, Pedagogia
Curativa, Pedagogia da Assisténcia Social, Pedagogia Emendativa, entre outros. Somente no
final dos anos de 1950 e inicio da década de 1970 ¢ que a inser¢édo da “educagio de deficientes”
ocorreu na politica educacional brasileira.

Para Mazzota (2005), entre 1854 e 1956, a educacgéo das pessoas com deficiéncia foi
marcada por iniciativas oficiais, particulares e isoladas, e do ano de 1957 em diante, é possivel
perceber iniciativas oficiais de ambito nacional. No periodo de 1854 a 1956, ocorreu a criacdo
do Imperial Instituto para Meninos Cegos (1854) que, em 1891, passou a denominar-se Instituto
Benjamim Constant. Posteriormente, em 1857, houve a fundacdo do Imperial Instituto dos
Surdos-Mudos, que em 1957 foi designado Instituto Nacional de Educacéo de Surdos (INES).

No inicio do século XX, com a publicacdo de trabalhos cientificos que se preocupavam
com a educacéo dos doentes mentais, pode-se depreender um aumento do interesse da sociedade
pela questdo da educacédo das pessoas com deficiéncia, que, como dito anteriormente, era uma
atribuicdo da &rea da satde. Com o passar dos anos, institutos, sociedades e associa¢des foram
criadas, principalmente por iniciativa da sociedade civil, com o objetivo de acolher e educar
pessoas com deficiéncia. Um grande exemplo foi a primeira Associacao de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE) do Rio de Janeiro, fundada em 1954 e, anos mais tarde, a APAE de Séo
Paulo, criada em 1961.

Entretanto, essas instituicdes filantropicas se estabeleceram a partir de uma visao
assistencialista e de uma perspectiva médica sobre a deficiéncia, por meio da qual era
considerada uma doenca crbnica, fazendo com que se concebessem poucas perspectivas de
desenvolvimento social ou académico para esses individuos (GLAT; BLANCO; REDIG,
2015). Esse percurso contribuiu para a emergéncia de atitudes de protecéo e amparo voltadas
para essas pessoas, mas sem a oferta de apoio que permitisse o desenvolvimento da sua

autonomia, independéncia e aprendizagem académica.
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A partir do trabalho pioneiro de Helena Antipoff, com a fundacdo das Sociedades
Pestalozzi, “as instituigdes especializadas filantropicas foram se tornando campo de
experimentacdo cientifica das novas técnicas e procedimentos psicoeducacionais” (GLAT;
BLANCO; REDIG, 2015, p. 101), e se constituindo como um espaco de identificagdo para 0s
profissionais e familiares na luta por melhores condi¢cbes de vida para as pessoas com
deficiéncia.

Como ressalta Kassar (2011a), pais e profissionais de pessoas com deficiéncia passaram
a se organizar e formar instituicdes privadas de atendimento especializado, ocupando um lugar
de destaque na Educacdo Especial brasileira. Essas associa¢fes passam, entdo, a ocupar as
lacunas do estado no campo da Educacdo Especial (SILVA, 1995). Kassar (2013) destaca, a
esse proposito, que a presenca pontual do poder publico na oferta de servicos a essa populacéo
fez com que se constituisse uma rede de atendimento especializado privado no Brasil, de cunho
assistencial, ao longo do século XX. Assim, a Educacao Especial brasileira foi se organizando
através da agdo de um conjunto de institui¢fes privadas de caréater assistencialista (KASSAR,
2011b).

A principio, o Governo Federal realizou ac¢Ges destinadas as pessoas com deficiéncia,
como a Campanha para Educacdo do Surdo Brasileiro (1957), a Campanha Nacional de
Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes da Visdo (1958), que dois anos depois passou a ser
Campanha Nacional de Educacdo De Cegos, e a Campanha Nacional de Educagéo e
Reabilitacdo de Deficientes Mentais (1960). Essas iniciativas federais se estabeleceram com o
objetivo de proporcionar atendimento educacional, reabilitacdo e assisténcia para as pessoas
com deficiéncia, porém, foram estruturadas e dirigidas por diversos profissionais como médicos
e professores (MAZZOTA, 2005).

De acordo com Mendes (2010), o Ministério da Educacdo comegou a prestar assisténcia
técnica-financeira as secretarias de educacdo e instituicbes especializadas a partir de 1958.
Coelho (2003), por sua vez, ressalta que o “sistema de campanhas constituiu em alternativa
encontrada pela Administracdo Publica para o atendimento oficial ao publico da Educagéo
Especial, em uma estratégia que envolvesse todo o territorio nacional” (p. 29).

Em 1961, foi promulgada a Lei N. 4024, no governo de Jodo Goulart, que fixava as
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, estabelecendo entdo a primeira LDB. Nesse
documento, fica estabelecido, no artigo de nimero 88, sobre a educagdo dos excepcionais, que,
quando possivel, deveria fazer parte do sistema educacional geral, com o objetivo de integra-
los na comunidade. O artigo 89 declara que “Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos

conselhos estaduais de educacdo, e relativa a educacao de excepcionais, recebera dos poderes
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publicos tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvengdes” (BRASIL,
1961).

Posteriormente, em 1973, a Campanha Nacional de Educacdo de Cegos e a Campanha
Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais foram extintas. E, com a
contribuicdo do norte-americano James Gallagher, especialista em Educacdo Especial,
juntamente com os movimentos locais, foi criado “no Ministério da Educacdo ¢ Cultura um
orgdo central responsavel pelo atendimento aos excepcionais no Brasil, o Centro Nacional de
Educacdo Especial-CENESP” (MAZZOTA, 2005, p. 55). O 6rgdo contava com financiamento
préprio e autonomia administrativa, e tinha como fungdo promover, expandir e melhorar o
atendimento ao excepcional em todo o territorio nacional (MAZZOTA, 2005). Para Ferreira e
Glat (2003), a criacdo do CENESP pode ser considerada um marco na histéria da Educacédo
Especial (EE), uma vez que representa a inser¢cdo da EE no sistema publico educacional
brasileiro.

Dessa maneira, é possivel perceber que as institui¢Ges filantropicas tiveram um papel
importante na constituicdo da area da Educacdo Especial no Brasil, uma vez que contribuiram
para a implementacdo de ac6es, producdo de conhecimento e espaco de pertencimento social
(GLAT; BLANCO; REDIG, 2015). Por outro lado, na compreensao de Kassar (2013), como
indicado acima, esse protagonismo ocorreu em decorréncia da auséncia do poder publico na
oferta de atendimento especializado para esse grupo.

Em 1971, no governo de Emilio Garrastazu Medici, durante o periodo da ditadura
militar, é sancionada a Lei N. 5692, Diretrizes e Bases para o ensino de 1°e 2° grau, que, em
seu capitulo um, 9° paragrafo, indica que o tratamento especial, em acordo com o Conselho de
Educacéo, deveria ser adotado para os alunos com deficiéncias mentais ou fisicas, em atraso
consideravel quanto a idade regular de matricula e, também, para os alunos superdotados.

Em 1986, o CENESP foi extinto dando lugar a Secretaria de Educacéo Especial-SESPE,
sendo transferido do Rio de Janeiro, onde sempre estivera localizado, para Brasilia, a nova
capital do pais

Como ressalta Mazzotta (2005), a transferéncia para Brasilia resultou na nomeacéo do
Secretario de Educacdo Especial, Romulo Galvdo de Carvalho, professor universitario,
advogado e ex-deputado federal da Bahia, que néo tivera experiéncia com a Educacgéo Especial.
O autor destaca, assim, que “a transferéncia [...] parece ter contribuido para romper ou diminuir,
ainda que temporariamente, a hegemonia do grupo que detinha poder politico sobre a educacéo
especial” (MAZZOTA, 2005, p. 59).
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Em 1988, a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil estabelece o direito a
escolarizacdo de toda e qualquer pessoa, a igualdade de condi¢Ges para 0 acesso e para a
permanéncia na escola, e a garantia de “atendimento educacional especializado aos portadores
de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988). O atendimento
educacional especializado consta no artigo 208 da Constituicdo e é considerado dever do
Estado, devendo ser disponivel em carater preferencial na rede regular de ensino.

Segundo Salheb e Silva (2017), a expressdo portador de deficiéncia, empregada no
documento, vem mais uma vez fortalecer a possibilidade de algo que pode ser tratado e curado,
evidenciando a perspectiva médica na abordagem dirigida as pessoas com deficiéncia.

Entretanto, ainda que sob um viés médico, é possivel perceber que ap6s a promulgacéo
da Constituicdo, o termo deficiéncia passa a estar mais presente na legislacédo brasileira.

Estabelecendo um paralelo com o &mbito internacional, verifica-se que a discusséo
sobre os direitos das pessoas com deficiéncia também estava se ampliando nesse contexto e
importantes movimentos voltados para a promoc¢do de uma educagdo mais igualitaria
comegavam a emergir, problematizando as formas de atendimento ofertadas para a populacao.
Nesse sentido, é realizada em Jomtien (Tailandia) a Conferéncia Mundial de Educacéo para
Todos, em 1990, que origina a Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos.

Neste mesmo ano, o Estatuto da Crianca e do Adolescente — Lei N. 8.069/1990 - foi
publicado Brasil, dispondo no artigo 5° que: “Nenhuma crianga ou adolescente serd objeto de
qualquer forma de negligéncia, discriminacdo, exploracdo, violéncia, crueldade e opressao,
punindo na forma da lei qualquer atentado, por acdo ou por omissdo aos seus direitos
fundamentais” (BRASIL, 1990). Além disso, o documento assegura alguns direitos como
atendimento especializado e prioridade de tramitag&o nos processos de adogéo, para as criangas
e adolescentes com deficiéncia.

Em 1994 ocorreu, em Salamanca (Espanha), pela Organizacdo das Nac¢des Unidas para
a Educacéo, Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a promulgacdo da Declaracéo de Salamanca, sobre
Principios e Politicas préaticas na area das necessidades educativas especiais. Esse documento
fortalece a perspectiva da Educacdo Inclusiva, ampliando esse conceito e ndo se limitando
somente a Educacdo Especial, mas sim apontando para a necessidade de universalizacdo da
educacdo. Dois anos depois, € implementada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN), Lei N. 9.394/96, que sera descrita mais adiante.

Dessa maneira, a historia da Educagdo Especial (EE) no Brasil acompanha, de certa
forma, a histéria da Educacdo Especial no plano mundial. Como aponta Beyer (2005), no

cenario internacional, a EE teve seu percurso marcado por quatro momentos histdricos
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importantes: exclusdo, atendimento especializado, integracdo e inclusdo. Assim, conhecer esse
processo € relevante para analisar a situacdo das pessoas com deficiéncia em relacdo a inser¢édo
social e educacional. Como reflete Rodrigues (2013): “Conhecer essa trajetoria ¢ fundamental
para entender as percepgOes que ainda estdo presentes nas relagdes sociais com as pessoas que
apresentam deficiéncia e para refletir [...] nas possibilidades de acesso ao conhecimento” (p.
26).

Ao retomar o percurso da legislagdo no ambito nacional, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei N. 9.394/96, apresenta um capitulo dedicado a Educacdo Especial, o
de ndmero V. No artigo 58, explicita-se o entendimento da Educacdo Especial como
“modalidade de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo” (BRASIL, 2013)%. O texto orienta ainda, que, quando necessario, o servico de
apoio especializado é considerado um direito dos educandos na escola regular.

O fato de a LDBEN apresentar um capitulo dedicado & Educacdo Especial, pode ser
considerado um avango, pois a area ganha maior visibilidade e objetividade na legislacdo. No
entanto, € necessario problematizar o uso do termo preferencialmente, empregado no
documento. Carvalho (1997) discute essa questdo destacando que o uso do termo permite inferir
a possibilidade de escolha entre o atendimento educacional segregado e o ensino regular.

Outro ponto discutido por Carvalho (1997), em relacdo & LDBEN N. 9.394/96, diz
respeito a estrutura do ensino caso a preferéncia seja pelo ensino regular nas classes especiais.
Uma vez que a legislacdo ndo esclarece questdes relacionadas ao tempo e a frequéncia do aluno
nas classes especiais, nao fica claro se ele permaneceria nesse atendimento o dia todo ou parte
do dia, se deveria frequentar as classes todos os dias ou alguns dias da semana. A localizacdo
das classes também ndo é especificada, segundo a autora (1997), gerando davidas sobre onde
ocorreriam essas aulas, se as classes seriam anexas as escolas ou se funcionariam dentro das
unidades de ensino; se os alunos da escola, de uma forma geral, poderiam ter acesso a esse
ambiente, ou se essas classes seriam mais um espago de segregagdo. A problematizacéo dessas
questdes é fundamental para se alcancar avancos nas modalidades de ensino ofertadas aos
alunos com deficiéncia.

Nos anos 2000, com o intuito de caminhar na perspectiva da educagdo inclusiva,
somadas a pressao internacional e da sociedade civil, novas politicas comegam a se estabelecer
no Brasil. O pais se tornou signatério, entdo, de importantes documentos, como a Declaracéo

® Redacdo dada pela Lei N. 12.796. Disponivel em <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm>.
Acessada em 09/08/2017.
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Convencdo Interamericana para a Eliminacao de Todas as Formas de Discriminagéo contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia, Guatemala (2001); e a Convencdo sobre os Direitos da
Pessoa com Deficiéncia (2006), o que indica a concordancia do pais com o conteudo e as
proposi¢cOes desses acordos, incorporando a perspectiva inclusiva na orientacdo de suas
politicas educacionais.

A Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2006)
anuncia como propoésito, em seu primeiro artigo: “Promover, proteger e assegurar o exercicio
pleno e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais por parte de todas
as pessoas com deficiéncia e promover o respeito pela sua dignidade inerente” (ONU, 2006, p.
26).

Dois anos depois da Convencdo de 2006, temos a publicizacdo da Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva- PNEEPEI (BRASIL, 2008),
documento que sera apresentado de forma detalhada mais a frente. O lancamento do documento
indica a proximidade entre 0s movimentos internacionais na area da Educagdo Inclusiva e a
definicdo das politicas no Brasil.

Mel Ainscow, consultor da UNESCO, e Tony Booht (2011) ressaltam que a Inclusao
estd relacionada a uma participacdo democratica, ndo se restringindo apenas ao ambito da
educacdo. Os autores assinalam também que a questdo da inclusdo ndo se refere unicamente a
“um aspecto da educacao relacionada a um grupo particular de criangas” (p. 20), mas sim a uma
ampliacdo da participacdo de todas as criancas e dos adultos (professores, familia, outros
profissionais) na sociedade, com o intuito de superar a exclusdo social e promover a
participacao de todos.

Segundo os autores (2011), a inclusdo engloba o apoio dado as escolas, a fim de que
essas se tornem mais responsivas a diversidade, as experiéncias, aos conhecimentos e as
competéncias dos alunos. Nessa perspectiva, ressaltam que as mudancas acontecem na medida
em que valores inclusivos sdo colocados em prética; destacando o respeito pela diversidade, a
participacdo, a igualdade, os vinculos comunitarios e a sustentabilidade como fatores
fundamentais para o estabelecimento de estruturas e processos inclusivos nas escolas.

Karagiannis, Stainback e Stainback (1996) indicam que os beneficios de uma estrutura
inclusiva sdo multiplos para todos que fazem parte desse processo — professores, alunos e
sociedade, em geral. Os autores indicam que as “criancas Se enriquecem por terem a
oportunidade de aprender umas com as outras e que [...] conquistam habilidades e valores

necessarios para nossas comunidades apoiarem a inclusao de todos cidadaos”. (p. 22)
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Todavia, ainda que a legislacdo brasileira caminhe na mesma diregdo das politicas e
acordos internacionais, o cenario nacional tem um historico e especificidades que diferem do
contexto internacional. Mendes (2006) enfatiza, assim, a necessidade de ultrapassarmos 0s
argumentos ideologicos € o romantismo, para que nao seja produzido “sob a bandeira da
inclusdo, formas cada vez mais sutis de exclusdo escolar” (p.401). A autora (idem) problematiza
a construcdo de um cenario inclusivo em um pais marcado por tamanha desigualdade, como
ressaltado por Kassar (2012). Nesse sentido, Mendes (2006) assinala que o futuro da incluséo
no Brasil depende de um trabalho coletivo entre politicos, pesquisadores, familias e pessoas
com deficiéncia.

Sendo assim, percebe-se que, em termos de educacéo inclusiva, a legislagdo brasileira
com influéncia dos movimentos internacionais, dos movimentos das pessoas com deficiéncia e
seus familiares, e por iniciativa do poder publico, continuou se remodelando.

No campo da Educagdo Especial, a PNEEPEI (BRASIL, 2008) tem como objetivo
proporcionar “o acesso, a participacdo e a aprendizagem dos estudantes com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento altas habilidades e/ou superdotacédo nas escolas
regulares” (p. 10). Além da definicdo do publico alvo da Educacdo Especial (PAEE), o

documento destaca as seguintes orientagoes:

(1) Transversalidade da educacdo especial desde a educacdo infantil até a educacéo
superior; (2) Atendimento Educacional Especializado; (3) Continuidade da
escolariza¢do nos niveis mais elevados de ensino; (4) Formacéo de professores para o
atendimento educacional especializado e demais profissionais da educacdo para a
inclusdo escolar; (5) Participacdo da familia e da comunidade; (6) Acessibilidade
urbanistica, arquitetdnica, nos mobiliarios e equipamentos, nos transportes, na
comunicagdo e na informagdo; (7) Articulagdo intersetorial na implementacdo das
politicas publicas. (BRASIL, 2008, p. 14)

A PNEEPEI explicita a necessidade da articulacdo familia — escola — comunidade, bem
como a existéncia de processos de formacdo continuada que favoregcam a construgdo de uma
educacdo inclusiva.

O acesso ao Atendimento Educacional Especializado ocupa uma posicéo relevante na
PNEEPEI. De acordo com o documento, o AEE “tem como funcdo identificar, elaborar e
organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participagdo dos estudantes, considerando suas necessidades especificas” (BRASIL, 2008, p.
11). As atividades realizadas no AEE sdo compostas por programas de enriquecimento
curricular, ensino de linguagens e codigos especificos de comunicacdo e sinalizacdo, e

tecnologia assistiva, elaboradas e praticadas por profissionais capacitados para tal. Segundo o
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documento (2008), o AEE deve acontecer de maneira articulada com a proposta pedagégica do
ensino comum e “acompanhado por instrumentos que possibilitem monitoramento e avaliagdo
da oferta realizada nas escolas da rede publica e nos centros de atendimento educacional
especializados publicos ou conveniados” (p. 12). A frequéncia ao atendimento educacional
especializado é complementar ou suplementar a escolarizagdo, ndo podendo substituir o acesso
a escola comum.

Finalizando este breve levantamento da legislacdo educacional brasileira, e dos marcos
internacionais, é importante ressaltar que outras duas leis se destacam nesse percurso: a Lei N.
12.764, de 2012, que institui a Politica Nacional de Prote¢do dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista; e a Lei N. 13.146, de 2015, Lei Brasileira de Incluséo ou
Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, que serdo detalhadas a seguir.

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) faz parte do Publico Alvo da Educacéo
Especial sob a nomeacdo de estudantes com Transtornos Globais do Desenvolvimento.
Especificamente sobre esse publico, em 2012 é sancionada a Lei N. 12.764, conhecida como
Lei Berenice Piana.” Ela foi regulamentada pelo decreto N. 8.368/2014. Além disso, a Nota
Técnica N. 24/ 2013/ MEC/ SECADI/ DPEE, orienta os Sistemas de Ensino para a sua
implementacao.

A Lei Berenice Piana garante o acesso a educacdo com a aplicacdo de multas ou até
perda do cargo para gestores escolares (ou autoridade competente) que recusarem a matricula
do aluno com TEA. No artigo 2°, inciso VII, é expressa a necessidade de incentivo a formacao
e capacitacdo de profissionais especializados para o atendimento das pessoas com TEA.

A Lei apresenta, em paragrafo unico, a mengdo de que: “Em caso de comprovada
necessidade, a pessoa com transtorno do espectro autista, incluida nas classes comuns de ensino
regular, nos termos do inciso IV do artigo 2° tera direito a acompanhamento especializado”
(BRASIL, 2012). O Decreto N. 8.368/2014 especifica estes tipos de necessidades como sendo
“apoio as atividades de comunicacdo, interacdo social, locomogdo, alimentagdo e cuidados
pessoais”. E na Nota Técnica N. 24/2013, fica claro que este deve ser um servico néo
substitutivo a escolarizacdo ou ao AEE, mas sim, articulado a esses setores. O documento
assinala, ainda, que o apoio precisa ser periodicamente avaliado pela escola e pela familia,

quanto a sua efetividade e necessidade de continuidade.

" Berenice Piana é brasileira, mde de uma crianca com Transtorno do Espectro Autista e ativista na luta pelos
direitos das pessoas com TEA. E coautora da lei 12.764, que se tornou o primeiro caso de sucesso no senado como
legislacdo participativa.
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Na Nota Técnica N. 24/2013 sdo descritas diversas orientagdes sobre o acesso a

escolarizacédo e a formacéo dos profissionais, dentre as quais podemos citar:

- Superagdo do foco de trabalho nas estereotipias, para oferecer um processo de
significacdo da experiéncia escolar;

- Mediag&o pedagdgica no processo de aprendizagem;

- Organizacdo das atividades escolares compartilhada com os outros alunos, evitando o
estabelecimento de rituais inadequados;

- Reconhecimento da escola como um espaco de aprendizagem, proporcionando
autonomia e desenvolvimento das relagdes sociais;

- Adocao de parametros individualizados e flexiveis de avaliacdo pedagdgica;

- Interlocucéo com a familia e com a area clinica, quando o estudante estiver submetido
ao tratamento terapéutico.

- Planejamento e organizagao do atendimento educacional especializado de acordo com
as caracteristicas individuais de cada estudante.

Dessa maneira, € possivel verificar uma superacdo da ideia de que oferecer apenas
cuidado e assisténcia promove a independéncia e o aprendizado académico para as pessoas com
TEA. E preciso ir além e proporcionar aos alunos oportunidades de aprendizagem para que
alcancem cada vez mais autonomia.

Assim, como citado na Nota N. 24/2013, o estabelecimento de estratégias
individualizadas e flexiveis no processo de avaliacdo pedagdgica € uma maneira de valorizar o
empenho do proprio aluno, sem compara-lo de modo restrito com o restante da turma. O di&logo
com a familia e com a equipe clinica que acompanha o aluno, quando existente, também é
fundamental no processo de incluséo, pois a conducéo do trabalho de forma integrada e alinhada
favorece o desenvolvimento da pessoa com TEA, proporciona mais seguranca aos pais e
profissionais, além de oferecer melhores condic¢Bes para a continuidade do trabalho que esta
sendo realizado.

Em relacdo ao respeito as diferencas e a eliminacdo das barreiras no processo de
inclusdo, propde-se mudar o foco do trabalho para a superacdo das estereotipias, a fim de
oferecer um processo de significacdo da experiéncia escolar. Como ja foi dito no primeiro
capitulo, os alunos com TEA demonstram especificidades que precisam ser respeitadas e a
escola, dentre suas véarias funcdes, deve oferecer a esse alunado, possibilidades de ampliar seu

repertorio de comunicacao, brincadeiras, interesses e convivio social.
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Por fim, em 2015, o movimento de afirmagéo de direitos das pessoas com deficiéncia
atuou na formulacéo e na consolidacdo da Lei N. 13.146 — Lei Brasileira de Inclusdo ou Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia. No capitulo IV, referente ao direito a educacédo, fica assegurado
que essa devera ocorrer em um sistema educacional inclusivo em todos os niveis de
aprendizagem ao longo da vida. Além disso, uma série de outras garantias sdo destacadas, como
o “aprimoramento dos sistemas educacionais, condigdes de acesso, permanéncia, participa¢ao
e aprendizagem” (BRASIL, 2015) ¢ a eliminacdo das barreiras para a promocdo de uma
incluséo plena.

Os incisos X, XI e XVII do artigo 28 da Lei N. 13.146 garantem, respectivamente: a
adocgdo de praticas pedagogicas inclusivas no processo de formacdo inicial e continuada dos
professores; e formacdo dos professores para o0 AEE, tradutores, intérpretes de Libras, e guias
intérpretes, bem como a oferta de profissionais de apoio escolar. Sobre o direito ao
acompanhamento desse profissional, o capitulo primeiro, artigo terceiro, especifica suas
funcoes:

X1l - profissional de apoio escolar: pessoa que exerce atividades de alimentacéo,
higiene e locomocdo do estudante com deficiéncia e atua em todas as atividades
escolares nas quais se fizer necessaria, em todos os niveis e modalidades de ensino,
em instituicdes publicas e privadas, excluidas as técnicas ou 0s procedimentos
identificados com profisses legalmente estabelecidas (BRASIL, 2015).

Verifica-se, entdo, uma maior clareza nessa Lei acerca da definicdo da funcdo a ser
desempenhada pelo profissional de apoio escolar, com a descri¢do do papel desse profissional
no contexto escolar. Por outro lado, o Estatuto ndo define quais sdo os critérios para sua
formacgédo e/ou atuacdo, abrindo um leque de possibilidades na oferta desse servigco, com
profissionais pouco capacitados ou estagiarios.

E possivel identificar avancos graduais na histéria da escolarizacdo das pessoas com
deficiéncia, nas ultimas décadas. Contudo, verifica-se ainda, no debate atual sobre a Educacao
Inclusiva, o desafio de encontrar alternativas que respondam a questdo do acesso e da
permanéncia dos alunos no sistema de ensino regular brasileiro. Como assinala Mantoan
(2003), “Fazer valer o direito a educagao para todos ndo se limita a cumprir o que esta na lei e
aplica-la, sumariamente, as situagdes discriminatorias” (p. 16).

No quadro abaixo é apresentada uma sintese do percurso histérico da Educacédo

Inclusiva no Brasil e trés importantes movimentos internacionais, ja citados neste capitulo.
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Quadro 1: Marcos da Educacao Especial e da inclusdo escolar na Legislacéo Brasileira

Ano Acontecimento/ Legislacéo

1854 Criagéo do Imperial Instituto para Meninos Cegos

1857 Criagdo do Imperial Instituto dos Surdos-Mudos

1891 O Imperial Instituto para Meninos Cegos passa a ser denominado de Instituto
Benjamim Constant

1935 Criagéo do Instituto Pestalozzi de Minas Gerais

1948 Criagéo da Sociedade Pestalozzi do Brasil, no Rio de Janeiro

1957 O Imperial Instituto dos Surdos-Mudos passa a ser designado Instituto Nacional de
Educacédo de Surdos

1954 Fundag&o da primeira Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) do
Rio de Janeiro

1961 Fundagéo da APAE em S&o Paulo

1957 Campanha para Educagédo do Surdo Brasileiro

1958 Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes da Viséo

1960 Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais

1961 Promulgagéo da Lei N. 4.014 — Primeira Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

1973 Fundacéo do Centro Nacional de Educacdo Especial-CENESP, no Rio de Janeiro

1971 Promulgagéo da Lei N. 5692, Diretrizes e Bases para o ensino de 1°e 2° grau

1986 Extincdo do CENESP e fundagéo da Secretaria de Educacéo Especial-SESPE, em
Brasilia

1988 Constituicdo da Republica Federativa do Brasil

1990 Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei N. 8.069/1990

1990 Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos, em Jontiem (Tailandia)

1994 Conferéncia Mundial Sobre Educacgdo Especial, em Salamanca (Espanha)

1996 Promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei N. 9.394/96

2001 Plano Nacional de Educacdo (PNE), Lei N. 10.172/2001

2003 Governo Federal lanca o programa de Educacéo Inclusiva: Direito a Diversidade

2006 Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia

2008 Politica Nacional de Educacgdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva-
PNEEPEI

2012 Promulgacdo da Lei N. 12.764, Lei Berenice Piana

2015 Promulgacdo da Lei N. 13.146, Estatuto da Pessoa com Deficiéncia

Fonte: Compilacéo realizada pela autora.

A escola inclusiva, de acordo com o que foi estabelecido pelo Ministério da Educacao

(BRASIL, 2004), “¢ aquela que garante a qualidade do ensino educacional a cada um de seus

os alunos, reconhecendo e respeitando a diversidade e respondendo a cada um de acordo com

suas potencialidades ¢ necessidades” (p. 7). Porém, considerando andlises produzidas por

pesquisadores do campo da educacdo, como, dentre outros, Mazzota (2005), Mendes (2006)

Kassar, (2012), Michels e Garcia (2014), constata-se que ainda ha muito a ser feito para que o

sistema de ensino brasileiro concretize a perspectiva de uma Educacédo Inclusiva.

No proximo item serdo apresentados alguns estudos que investigam o processo de

inclusdo dos alunos com TEA e que permitem destacar as praticas pedagogicas e a concep¢do

dos professores, bem como os desafios encontrados nesse cenario.
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2.2 Transtorno do Espectro Autista e Educacao Inclusiva

No primeiro capitulo, descreveu-se o Transtorno do Espectro Autista, assim como as
singularidades das pessoas que se encontram dentro do espectro. Aspectos relacionados aos
estilos cognitivos, as diferentes formas de processamento dos estimulos sensoriais e das
informacdes do ambiente, da intensidade com que os sintomas podem se manifestar, bem como
a presenca ou nao de comorbidades, foram abordados, demonstrando como essas questdes
contribuem para uma manifestacdo marcada pela heterogeneidade.

Assim, durante o processo de escolarizacdo, é fundamental considerar a presenca de
alunos com diferentes tipos de desenvolvimento e tempos diferenciados para a aquisicéo de
conhecimento, fatores que levantam a necessidade e o desafio de se elaborar e planejar
estratégias pedagogicas que contemplem a diversidade e garantam a escolarizacdo (BRAUN;
MARIN, 2013).

No campo educacional, o processo de ensino e aprendizado dos alunos diagnosticados
com TEA precisa passar por modificacGes, adaptacdes e flexibilizacbes quando o objetivo é
oferecer a esse publico acesso, permanéncia e aprendizagem em Sseu percurso escolar.

Os dados da Politica Nacional de Educacdo Especial, na Perspectiva da Educagédo
Inclusiva (2008), indicam que, de 1998 até 2006 houve um aumento de 640% de matriculas em
escolas regulares/classes comuns, passando de 43.923 alunos em 1998 para 325.316 em 2006
(Brasil, 2008).

Os dados do Censo Escolar do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP) apontam que o nimero de matriculas continuou aumentando, apresentando em 2015
um total de 750.983 alunos. No ano seguinte, em 2016, foram registradas 796.486 matriculas
de alunos com deficiéncia, TGDs® e/ou altas habilidades/superdotacdo na rede regular de
ensino, o0 que representa um aumento de 6%. No grafico abaixo é possivel acompanhar esse

crescimento:

8 Os dados do Censo Escolar/INEP tém como referéncia a Classificagdo Internacional de Doencas de 2010 (CID-
10). Nesse caso, 0 TEA aparece descrito como TGD/ Autismo e TGD/ Asperger.
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Grafico 1: Numero de matriculas dos alunos publico alvo da Educacéo Especial na rede
de ensino regular no Brasil (2012 — 2017)
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Fonte: Sinopse Estatistica da Educacdo Basica (2012-2017)/INEP

Em relacdo aos alunos com TEA, essa estatistica também vem crescendo. Do ano de
2012 para 2016 o numero de matriculas de alunos com TGD/Autismo cresceu 175,8%, e dos
alunos com TGD/ Sindrome de Asperger, nesse mesmo periodo, aumentou 102%, segundo

dados do INEP, para o periodo de 2012 a 2017, conforme pode-se ver no grafico abaixo:

Gréfico 2: Numero de matriculas de alunos com Autismo e Sindrome de Asperger na
rede de ensino regular no Brasil (2012-2017)
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Fonte: Sinopse Estatistica da Educagdo Basica (2012-2017)/INEP.

Nesse segundo grafico, percebemos que o publico de alunos com Autismo é maior que
o0 de alunos com Sindrome de Asperger, mas que em ambos 0s grupos o numero de matricula
aumentou no periodo destacado. Essas analises foram feitas a partir de 2012, pois, como dito
anteriormente, esse ano é considerado como um marco por ser 0 ano de implementagdo da
Politica Nacional de Protecéo dos Direitos da Pessoa com TEA.

Essa tendéncia também é percebida nos dados da cidade de Belo Horizonte. Ao analisar
0 numero de matriculas de alunos com TEA nas classes comuns de ensino, incluindo o ensino

publico e privado, percebeu-se que de 2012 para 2017 houve um aumento de 501% nas
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matriculas dos alunos com TGD/Autismo e 202% dos alunos com TGD/Asperger nas escolas

regulares, como explicitado no grafico:

Gréfico 3: Numero de matriculas de alunos com Autismo e Sindrome de Asperger em
classes comuns de ensino em Belo Horizonte (2012-2017)

1200

1000
2012

800
2013
600 1 m 2014
400 1 2015
200 +— m 2016
0 - m 2017

Alunos com Autismo/BH Alunos com Sindrome de
Asperger/ BH

Fonte: Sinopse Estatistica de Educacdo Basica (2012 — 2017) / INEP

Entretanto, como problematizado no inicio deste capitulo, 0 aumento do numero de
matriculas dos alunos com deficiéncia no ensino comum nao indica necessariamente que seu
processo de inclusdo escolar esteja ocorrendo de maneira satisfatoria, favorecendo sua
autonomia, promovendo oportunidades de aprendizagem e a superagdo das barreiras a sua
inclusdo.

Com o intuito de verificar o0 que as pesquisas sobre o tema tém apontado em relacéo a
inclusdo de alunos com TEA nas escolas comuns, foi realizado um levantamento bibliografico,
em junho de 2017, da producéo existente sobre autismo e educacdo inclusiva nas bases SCIELO
e Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD), com os descritores “autismo” e “inclusdo
escolar”. Foram localizados 18 trabalhos no SciELO, sendo que o mais antigo foi publicado em
2007 e a maior concentracdo de publica¢fes se encontrava no ano de 2014, com um total de
cinco trabalhos. Ja na BDTD, a busca foi realizada com os mesmos descritores e foram
localizadas 85 producdes, 22 teses e 63 dissertagdes, com publicagGes entre 2000 e 2018. Diante
disso, passarei a discutir alguns desses trabalhos que apresentam uma relacdo mais direta com
0 objeto de estudo da presente pesquisa.

Schmidt et al (2016), por meio de uma metodologia qualitativa de revisdo secundaria
de dados, procurou sintetizar estudos que trazem a temética da concepcao e das praticas dos
professores de alunos com TEA em classes regulares. Foram selecionadas seis pesquisas (teses

ou dissertacdes nacionais) publicadas entre 2013 e 2015. Os autores elegeram para o estudo
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apenas pesquisas que compreendiam a realiza¢ao de entrevistas com os participantes abordando
as praticas pedagogicas e a percepcdo dos docentes sobre o tema.

Os seis estudos focalizados apresentam as concepcdes e as praticas de 37 profissionais,
desde a educacdo infantil até o ensino fundamental, em escolas publicas e privadas de seis
cidades brasileiras. Participaram da pesquisa professores regentes, professores auxiliares,
professores de educacao fisica, de artes, professor colaborador de inclusdo e do AEE.

Para estabelecimento da sintese, dois eixos foram extraidos: a percepc¢édo dos professores
sobre as caracteristicas do autismo que envolvem as habilidades de sociocomunicacao,
comportamento, caracteristicas de aprendizagem e desafios da inclusdo; e as praticas
pedagogicas, compreendendo adaptacdes e estratégias de ensino, recursos para incluséo, e
fatores que dificultam e auxiliam os professores.

Em relagcdo ao primeiro eixo, referente a percepcéo dos professores sobre seus alunos
com TEA, foi constatado que frequentemente os docentes percebem seus alunos como pessoas
com retracéo e distanciamento social. Além disso, observam os alunos a partir dos seus déficits
de comunicacdo, de suas formas de brincar, dos seus comportamentos repetitivos e interesses
restritos, da sua agitacdo motora e impulsividade.

Na percepcdo dos docentes, também sdo apontados como desafio a inclusdo os
comportamentos agressivos (de auto e heteroagressdo), os quais sdo apresentados com certa
frequéncia no cotidiano escolar. E importante marcar que a forma com que o professor enxerga
seu aluno, e suas crencas sobre aquele estudante, vao influenciar sua forma de agir com ele, de
modo que a percepgao positiva do professor em relagao ao aluno com autismo “€ um elemento
fundamental para o sucesso de sua inclusdo escolar” (CASSADY, 2011).

No segundo eixo, sobre as praticas pedagdgicas, foi encontrado relato de professores
gue planejam atividades partindo do foco e das preferéncias de seus alunos, e sobre como o uso
dessa estratégia favoreceu a participacao do estudante nas atividades. A utilizacdo de recursos
visuais também apareceu como estratégia na pratica de alguns docentes. J& a alfabetizacdo é
apontada por alguns professores como a area de maior desafio e, como apresentado por Schmidt
et al (2016), praticas alternativas de alfabetizacdo podem ser adotadas com alunos com TEA,
visto que as estratégias tradicionais ndo tém se mostrado tdo efetivas.

Os autores (2016) destacam, ainda, que é presente no discurso dos docentes sentimentos
de “imensa frustracdo e medo de lidar com determinados comportamentos do aluno” (p. 229).
Tanto o despreparo na formagao quanto o isolamento profissional, parecem estar relacionados

a esse sentimento de frustracdo presente na percepc¢édo dos professores.
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Outros trabalhos vao ao encontro do que foi exposto anteriormente. Nesse sentido, as
investigacBes de Pimentel e Fernandes (2014), Sanini e Bosa (2015), Santos e Santos (2012) no
campo das percepcdes e concepcdes dos profissionais, destacam dimensdes que atravessam 0
processo de inclusdao, como a falta de conhecimento sobre o TEA, as estratégias e recursos para
seu processo de ensino e aprendizagem, a falta de profissional especializado e falta de formacéo
continuada, tornando fragil o processo de inclusdo escolar.

Ribeiro, Melo e Sella (2017) realizaram um estudo com o objetivo de investigar a
inclusdo dos alunos com TEA na rede municipal de ensino de Maceid (Alagoas), partindo da
perspectiva dos professores. As autoras (2017) aplicaram um questionario semiestruturado e a
escala CARS®, com 26 professores e dois auxiliares de ensino, caracterizando 30 alunos com
TEA.

Dos estudantes descritos, 90% eram do sexo masculino. A idade variava entre trés e 13
anos, divididos entre Educacdo Infantil (50%) e Ensino Fundamental, além de um aluno
matriculado somente na sala de recursos da escola. Foi verificado que em 27% dos casos ha
uma defasagem entre a idade e 0 ano escolar que o aluno estd matriculado. Quanto a frequéncia,
a maior parte dos alunos € assiduo.

Em relacdo ao tipo de apoio recebido para a incluséo dos alunos com autismo, 0 apoio
mais citado no questionario foi referente aos auxiliares para toda a turma. Apenas 15% dos
professores da Educacdo Infantil contavam com o apoio de auxiliares especificos para o0s
estudantes com TEA. Sobre o atendimento na sala de recursos da escola, 73% das escolas
possuiam a sala dentro da propria instituicdo. Todavia, em trés casos, mesmo com a sala de
recursos funcionando na escola, os alunos néo participavam do atendimento e 16 estudantes
frequentavam a sala de recursos no mesmo horéario da aula na sala regular.

No que se refere ao planejamento do ensino, apenas 13% dos alunos com autismo
tinham uma programacéo diferenciada, usando alguns materiais durante suas atividades, como
recursos concretos, agendas com planejamentos diérios, pastas com atividades do método
TEACCH? e adaptacéo do lapis. Todavia o que as autoras (2017) identificaram é que, em geral,

hé& quase uma auséncia de planejamento, materiais e avaliacdes diferenciados.

9 A Childhood Autism Rating Scale - CARS - é um instrumento utilizado para avaliagio da gravidade do autismo
e que foi validada no Brasil por Pereira, Riesgo e Wagner (2008). Essa escala serd abordada no capitulo 4.

100 programa TEACCH foi criado em 1966 e tem como bases tedricas a Teoria Behaviorista e a Psicolinguistica.
E um programa que envolve a esfera de atendimento educacional e clinico, valorizando a descricéo das condutas,
utilizagdo de programas passo a passo, uso de reforgadores, entre outros. Para saber mais: Kwee; Sampaio;
Atherino (2009).


http://www.google.com/search?q=%22Sampaio,%20Tania%20Maria%20Marinho%22
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A pesquisa indicou, ainda, que nenhum dos professores tinha formacéo especifica para
0 ensino de alunos autistas. Também foi verificada uma auséncia de trabalho colaborativo entre
o professor regente, o professor do AEE e a comunidade escolar.

Sendo assim, o estudo de Ribeiro, Melo e Sella (2017) evidencia que ainda existem
muitas dificuldades para a promocdo de aprendizagem para estudantes com TEA no contexto
da Educacéo Especial na perspectiva da Educacgéo Inclusiva.

Por outro lado, ha estudos como o de Freitas e Del Prette (2014), Gomes e Nunes (2014)
e Nuernberg e Mattos (2011), que indicam agdes positivas no processo de incluséo do estudante
com TEA.

O trabalho de Freitas e Del Prette (2014) aborda uma atuagéo conjunta de psicélogos,
pais e professores na organizacdo de condigdes que favorecam o desenvolvimento desses
alunos, “sendo indispensavel a modificagdo no ambiente para a inclusdo deste publico” (p. 667).
O estudo de Gomes e Nunes (2014), por sua vez, analisa a utilizacdo de recursos de
Comunicacédo Alternativa e Ampliada pelo aluno com TEA, no ambiente da sala de aula, o que
favoreceu sua participacdo na rotina da escola. As autoras (2014) destacam a acgéo
comprometida da professora nesse processo.

Mattos e Nuernberg (2011) realizaram uma intervengdo referenciada no campo da
psicologia, no contexto da Educacdo Infantil, com o objetivo de promover variados meios de
interacdo e de comunicagdo para proporcionar maior participagdo do aluno com TEA nas
atividades escolares. A partir de uma pratica de mediacdo especifica realizada por uma
estudante de psicologia, em uma relacdo de parceria com a professora e articulada com as
caracteristicas singulares da crianga, foram planejadas as atividades e selecionados os materiais
para utilizacdo do aluno. Essas profissionais trabalharam com recursos, como a comunicacgéo
alternativa e o0 uso de imagens, visando promover a inclusdo escolar e facilitar a comunicacao.
O carater interdisciplinar dessa intervencdo, envolvendo uma parceria da educacdo com a
psicologia, contribuiu para a obtengédo de avangos no desenvolvimento sociocomunicativo do
aluno. A esse proposito, Glat e Blanco (2009) assinalam que o sucesso da politica de Educacéo
Inclusiva depende diretamente da existéncia de suportes especializados para os docentes e 0s
discentes das escolas regulares.

Em relacdo a frequéncia desse publico na escola regular, outros desafios sdo
encontrados, como indica a pesquisa de Lima e Laplane (2016). As autoras realizaram uma
investigacdo no municipio de Atibaia (S&o Paulo), a partir da qual sinalizam um alto indice de

evasdo escolar dos alunos com TEA e apontam que 0 processo de escolarizacdo de estudantes
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com autismo na educacdo bésica ndo se conclui, com poucos estudantes chegando ao ensino
médio.

Nesse trabalho, Lima e Laplane (2016) analisaram os microdados do municipio,
provenientes do Censo da Educacdo Basica no periodo de 2009 a 2012, e considerando: a
modalidade de ensino (regular, especial ou Educacao de Jovens e Adultos), a etapa de ensino
(educaco infantil, ensino fundamental e ensino médio), o codigo da escola (estadual, municipal
ou privada) e as caracteristicas dos alunos. A partir da andlise desses dados, as autoras
observaram que, com o decorrer do tempo, houve um aumento do nimero das matriculas dos
estudantes com necessidades educacionais especiais'! no ensino regular e uma diminuicéo
desse indice na Educagéo Especial. Indicam, ainda, que houve aumento das matriculas na rede
municipal.

Em relacdo aos alunos com TEA, observamos, nesse estudo, que a maioria dos alunos é
do sexo masculino e apresenta uma faixa etaria de seis a 20 anos. Em relacdo a modalidade de
ensino, a maior parte das matriculas, em 2012, estava concentrada na Educagao Especial. Outro
dado importante da pesquisa diz respeito ao niUmero de estudantes que receberam atendimento
educacional especializado: menos de 10% dos alunos matriculados tiveram acesso ao AEE. Ja
no que se refere a trajetoria dos alunos com autismo, Lima e Laplane (2016) observaram que,
do total de 94 alunos, apenas seis apresentaram a trajetéria completa, ou seja, cursaram 0S
quatro anos do periodo estudado e apareceram a cada ano na série subsequente. A grande
maioria (48, o que equivale a 93%) teve uma trajetoria incompleta, com matriculas que
apareceram apenas em um ano. Assim, nota-se que ha mais trajetdrias incompletas e parciais
do que completas, no contexto pesquisado, evidenciando a presenca de dificuldades durante o
percurso escolar.

Diante do que foi exposto, é possivel perceber as lacunas que entrecruzam a
escolarizacdo desses alunos, lancando desafios para todos os envolvidos no campo educacional.

Tendo como referéncia as questBes abordadas até 0 momento, seré discutida no topico
a seqguir, a escolarizacdo dos estudantes com TEA na Rede Municipal de Ensino de Belo

Horizonte.

11 Terminologia empregada por Lima e Laplane (2016).
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2.3 A Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte e a Inclusdo Escolar

Como recorte para essa investigacao, optei por realizar a pesquisa de campo na Rede
Municipal de Ensino de Belo Horizonte, como apresentado na introducao dessa pesquisa. Sendo
assim, antes de adentrar nos aspectos da observagdo do cotidiano escolar, irei apresentar a
estrutura e as diretrizes politicas que compdem o cenario da inclusdo desses sujeitos nas escolas
do municipio.

Coelho (2003) indica a localizacdo de relatérios de atendimento a alunos com
deficiéncia na esfera da Prefeitura de Belo Horizonte (PBH) no ano de 1982. Nesse periodo, a
escolarizacdo desse publico era realizada por meio de convénios entre a PBH e as institui¢oes
que atendiam pessoas com deficiéncia. Segundo a autora (2003), a “Secretaria Municipal de
Educacdo-SMED cedia professores do quadro de servidores da PBH, mas a contrapartida do
convénio se dava, em alguns casos, na area da satide” (p. 84). E importante observar que esse
processo se contextualiza em um momento em que ha incentivo a participacdo das instituicdes
privadas na oferta de atendimento especializado as pessoas com deficiéncias e, por conseguinte,
recuo do poder publico na oferta de vagas (KASSAR, 2012).

Em 1989, a PBH passou por algumas mudangas como a reestruturacdo da Secretaria
Municipal de Educacdo e a criagdo do Departamento de Organizagao Escolar, o qual incorporou
um novo setor: o Servico de Ensino Especial. De acordo com Coelho (2003), esse servico tinha
como funcdo a gestdo e a construcdo de estratégias politicas especificas para a Educacdo
Especial.

E necessario realizar um paralelo desse processo com as modificacdes da legislagio
nacional nesse periodo. Como, por exemplo, a publicacdo da Constituicdo de 1988, que institui

uma nova ordem no campo da Educacdo. Coelho (2003) explicita que:

Em Belo Horizonte, essa nova ordenacdo das tarefas dos entes federativos possibilitou
a criacdo de alternativas diante de tarefas sociais, que até aquele momento ndo se
apresentavam com relevancia: a universalizacdo do atendimento no Ensino
Fundamental e o atendimento as pessoas com deficiéncia na rede regular de ensino
(COELHO, 2003, p 86).

Assim, mediante os dispositivos legais, 0 acesso a educacéo e a garantia dos direitos das
pessoas com deficiéncia foram ampliados.
Outro marco no percurso da Educacédo Especial na RME-BH foi a promulgacéo da Lei

Municipal N. 602, em 1989, durante o governo do Prefeito Pimenta da Veiga. Segundo o artigo
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1° dessa Lei: “Fica assegurado ao aluno portador de deficiéncia fisica, independente de faixa
etaria, que apresente dificuldade de locomocdo, matricula automatica na escola publica
municipal mais proxima de sua residéncia” (BELO HORIZONTE, 1989). Entretanto, mesmo
com a aprovacao legal, ndo foram notadas mudangas estruturais no sentido de favorecer o
acesso dos alunos com deficiéncia, como adequacdo fisica dos prédios e construgdo de rampas
ou banheiros adaptados nas escolas (COELHO, 2003).

No que diz respeito a educacdo desses alunos no inicio da década de 1990, a Secretaria
Municipal criou trés escolas especiais em Belo Horizonte, uma na regido Centro — Sul (dentro
do proprio prédio em que funciona a SMED), uma na regido de Venda Nova e outra na regido
Oeste (RODRIGUES, 2013; COELHO 2003). Esses espacos foram implementados sob a
perspectiva da integracdo®. Nesse contexto, havia alunos com deficiéncia que frequentavam
apenas a escola especial e havia alunos que nela estudavam, mas tinham a perspectiva de serem
integrados nas escolas comuns. Havia, ainda, servigcos especializados, como as salas de
recursos, que realizavam o apoio a insercao na escola comum, além de servicos de integragdo
nas proprias escolas especiais.

Dessa maneira, uma nova ldogica de atendimento as pessoas com deficiéncia é
estabelecida no municipio de Belo Horizonte nos anos de 1990, com oportunidade de ensino
para esse alunado na educacdo publica e ndo mais apenas em clinicas especializadas, como
ocorria até 0 momento (COELHO, 2003).

Alguns anos mais tarde, em 1995, a proposta da Escola Plural foi implementada na RME
- BH. Essa proposta tinha o “objetivo de concretizar a ideia de uma escola ptblica inclusiva e
de qualidade” (RODRIGUES, 2013, p. 98). De acordo com Rahme (2010), o “programa partia
de experiéncias consideradas inovadoras [...] e previa uma mudanga estrutural na organizagao
de tempos e espacos escolares, por meio da organizacdo do ensino por Ciclos de Idade de
Formacao e de mudangas na concepgao do sistema avaliativo e curriculo”. (p. 204).

Os Ciclos de Idade de Formagéo dizem respeito a uma divisao do Ensino Fundamental
em trés ciclos de formacédo bésica, sendo o primeiro ciclo com alunos de seis a oito anos, o
segundo, com alunos de nove a onze anos, € 0 terceiro, entre doze e quatorze anos (BELO
HORIZONTE, 1994).

Quanto as mudancas em termos de avaliacdo e curriculo, a Escola Plural propunha

avaliacdes mais qualitativas do que quantitativas, e uma maior articulacdo entre as diferentes

2. A perspectiva da integragdo escolar antecedeu o movimento pela inclusio escolar, prevendo a existéncia dos
servigos da educacdo especial paralelos & educacdo comum. Para aprofundamento, verificar Mazzotta (2005);
Mantoan e Prieto (2015); Rahme (2010).
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areas do conhecimento (RAHME, 2010). Na proposta, a perspectiva de uma escola mais
democratica, ampla e aberta aos diferentes ritmos de aprendizagem e experiéncias
socioculturais foi um dos pilares fundamentais.

Sendo assim, a concepcdo de escola inclusiva aproxima-se dos eixos norteadores da
Escola Plural, como aponta S& (1997). Segundo a autora, a Escola Plural reconhece as
diferencas humanas e sustenta a visdo da aprendizagem centrada nas potencialidades, ao inves
de impor aos alunos rituais pedagogicos preestabelecidos. Nessa perspectiva, a escola deve
responder as necessidades dos seus alunos considerando suas diferencas em termos de estilo ou
ritmo de aprendizagem, propondo arranjos organizacionais, curriculos adequados, estratégias
de ensino, parceria com a comunidade e uso de recursos diversos para favorecer a
aprendizagem.

Anos mais tarde, em 2010, como resultado de mudancas politico-partidarias na gestdo
da PBH, o0 novo governo rompe com a proposta da Escola Plural. A nova politica educacional
passa a ter duas orientacgdes principais: a) monitoramento direto dos processos de aprendizagem
nas escolas municipais; b) implementacdo de projetos especiais diante das demandas
detectadas.

Nesse contexto, a proposta da Escola Integrada ganha espaco com a realizagdo de
oficinas e outras atividades que sdo oferecidas no horario de contraturno dos estudantes. Essas
propostas consistem na oferta de passeios nos diferentes espagos da cidade, atividades ludicas,
musicais, artisticas, bem como uma estrutura de alimentacédo e higienizacdo (RODRIGUES,
2013). No quadro 2 abaixo, os marcos da Educacédo Especial na esfera da rede publica municipal
de Belo Horizonte sdo apresentados:

Quadro 2: Marcos da Educacao Especial na PBH

Ano Marcos na PBH

1982 Localizados registros em relatorios de atendimento a alunos com deficiéncia
na esfera da Prefeitura de Belo Horizonte (PBH)

1989 Criacéo do Departamento de Organizagéo Escolar e incorporagéo do setor de
Servigo de Ensino Especial

1989 Promulgacgéo da Lei Municipal N. 602

Década de 1990 Criacéo de trés escolas especiais

1995 Implantagdo da Escola Plural

2010 Implantacdo da Escola Integrada

Fonte: Compilacéo realizada pela autora.

Em 2018 a Rede Municipal de Ensino conta com um amplo sistema educacional e,
conforme a Constituicdo Brasileira determina, atende prioritariamente alunos da Educacéo

Infantil (zero a cinco anos) e do Ensino Fundamental (seis a 14 anos). Os estudantes da
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Educacdo de Jovens e Adultos também fazem parte do publico da RME. O Ensino Fundamental
concentra 0 maior numero de matriculas, sendo 113 mil estudantes (cerca de 60%) distribuidos
em aproximadamente 200 escolas.™

A cidade de Belo Horizonte se encontra dividida em nove regionais e cada regional tem
sua Geréncia de Educacéo. Em relacdo a incluséo, a Secretaria Municipal de Educacéo conta
com a Diretoria de Educac&o Inclusiva e Diversidade Etnico- Racial (DEID), a qual tem como
funcdo: promover e coordenar politicas educacionais inclusivas para pessoas com deficiéncia,
Transtorno do Espectro do Autismo, Altas Habilidades/Superdotagdo e transtornos de
desenvolvimento; e desenvolver agfes que garantam a equidade étnico-racial nas escolas
municipais e Unidades Municipais de Educacéo Infantil (BELO HORIZONTE, 2018).14

Cada uma das nove regionais possui uma Equipe de Apoio a Incluséo, que, dentre outras
funcdes, é responsavel por realizar a avaliacdo da necessidade de encaminhamento dos alunos
ao AEE, além de fazer a articulacdo desse atendimento com a escola e a familia (BELO
HORIZONTE, 2009).

Na RME-BH é possivel identificar algumas acdes e estratégias cujo intuito € garantir o
acesso e a permanéncia desse alunado®®. De acordo com a Prefeitura Municipal, dentre as acoes
e servicos promovidos pela DEID estdo o Transporte Escolar Acessivel, para garantir o acesso
e a frequéncia escolar do estudante com deficiéncia fisica e mobilidade reduzida, e o Cartdo
BHBUS, o qual garante a gratuidade no transporte pablico na cidade para os alunos
matriculados e frequentes no ensino fundamental.

Em relacdo ao ambito pedagogico, a rede oferece para os alunos com deficiéncia o
Atendimento Educacional Especializado (AEE), a partir dos quatro anos de idade, que deve ser
realizado por professores especializados em uma sala de recursos localizada em uma escola da
regional. Esse atendimento deve ser realizado em turno diferente ao que o aluno se encontra
matriculado, mas ndo possui carater obrigatorio.

O AEE tem como funcdo complementar ou suplementar a formacéo dos alunos, como
indicado anteriormente, através da “disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade e
estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participacdo na sociedade e

desenvolvimento de sua aprendizagem” (BRASIL, 2009b, p.2).

13 Dados obtidos no site: https://prefeitura.pbh.gov.br/educacao Acessado em 08/10/2018.

14 Dados obtidos no site https:/prefeitura.pbh.gov.br/educacao/informacoes/pedagogico/educacao-inclusiva
Acessado em 08/10/2018.

15 para os alunos surdos, com concordancia da familia, é oferecido o trabalho do Instrutor da Lingua Brasileira de
Sinais (Libras). Tanto o aluno com surdez, quanto seus colegas ouvintes podem aprender a Libras. Para os
educadores e professores da RME-BH, é oferecido o curso basico, intermediario e avancado para aquisicdo da
Libras (BELO HORIZONTE, 2012a, p. 11).
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De acordo com as informagdes fornecidas pela DEID, no ano de 2018 a RME contava
com 64 salas de AEE em funcionamento e mais de 1.216 alunos sendo atendidos nessas salas.

Outra estratégia para o atendimento dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial é a
presenca do Auxiliar de Apoio a Inclusdo (AAIl). O atendimento realizado por esse profissional
tem como objetivo promover a acessibilidade e € destinado aos alunos que ndo apresentam
autonomia em atividades diarias, como higiene, alimentacdo, locomogéo e dificuldades de
comunicacao.

A Nota Técnica N. 22/ 2013/ MEC/ SECADI/ DPEE orienta que os profissionais devem
prestar auxilio individualizado aos estudantes que ndo realizam essas atividades com
independéncia e esse apoio deve ocorrer conforme as especificidades de cada aluno. Nesse
documento também fica explicito que “ndo ¢ atribuicdo do profissional de apoio desenvolver
atividades educacionais diferenciadas e nem se responsabilizar pelo ensino deste aluno”
(BRASIL, 2013, p. 2).

A solicitacdo do profissional de apoio pode vir tanto da familia, quanto da escola.
Porém, depois de encaminhada, passa pela avaliacdo da Equipe de Apoio a Inclusdo, que
averigua a necessidade ou ndo desse apoio para, em seguida, realizar a selecdo do profissional.
Os candidatos devem estar cadastrados em um programa da PBH e, depois de selecionados pela
Equipe de Apoio & Incluséo, realizam uma entrevista com o diretor(a) da escola que fara a
selecdo final do profissional. Atualmente, a PBH tem como critérios para selecdo desse
profissional o nivel Médio de escolarizacdo e a idade minima de 21 anos. Os profissionais
podem ser contratados pelo periodo de seis ou oito horas por dia, de acordo com a demanda da
escola.

Em conversa realizada em maio de 2017 com representantes da Diretoria de Educagéo
Inclusiva e Diversidade Etnico- Racial (DEID), fomos informadas de que a PBH conta com
mais de 1700 auxiliares de apoio. Esses profissionais recebem uma capacitacdo de 40 horas,
uma vez por ano, que € realizada em janeiro ou em julho. Essa capacitacdo é obrigatoria e
aborda aspectos mais amplos em relacdo a inclusdo, como questdes éticas, cuidado com a
familia, informacdes gerais sobre os transtornos e deficiéncias, além de cuidados com a satde
do aluno.

Ainda conforme a Nota Técnica, a participacdo da familia e da comunidade no processo
de inclusdo dos alunos PAEE € estimulada pela Rede Municipal, indo de acordo com a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008).

A partir desse historico do atendimento aos alunos com deficiéncia da Rede Municipal

e das estratégias oferecidas hoje para esse publico, é possivel perceber que o nimero de
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matriculas dos alunos PAEE no ensino comum do municipio vem crescendo ao longo do tempo,

conforme o material fornecido pela DEID, explicitado no quadro 3, abaixo.

Quadro 3: Numero de matriculas dos PAEE na RME-BH

Ano NUmero de Matriculas
2013 3.446 alunos
2014 3.836 alunos
2015 4.276 alunos
2016 4.763 alunos
2017 5.919 alunos

Fonte: DEID (2017)
Com relagcdo aos alunos com Transtornos Globais do Desenvolvimento/Autismo
matriculados na RME-BH, também foi possivel perceber esse aumento. Em 2015 haviam 319
alunos matriculados. No ano seguinte, 551 alunos. J4 em 2017, o nimero cresce mais, sendo

845 alunos matriculados na RMEBH, como representado no grafico abaixo

Grafico 4: NUmero de matriculas de alunos com Autismo em classes comuns na Rede
Municipal de ensino de Belo Horizonte (2015-2017)
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Fonte: DEID/ SMED/ PBH (2015-2017)

Ji no caso da matricula dos alunos com Transtorno Globais do
Desenvolvimento/Asperger o aumento néo foi téo significativo, sendo 17 alunos matriculados
em 2015 e 2016, e 21 alunos em 2017.

Ainda sobre os dados fornecidos pela DEID em relacdo as matriculas de alunos com
necessidades educacionais especiais (NEE)*®, é possivel perceber que em 2017 o Transtorno

Global do Desenvolvimento/Autismo ocupava o terceiro maior nimero de matriculas (845

16 Termo empregado pela DEID/SMED/PBH.
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alunos), apds, o grupo dos alunos com deficiéncia mental (1461 alunos) e com deficiéncia fisica
(1244). Dessa forma, o TGD/Autismo representa 14,3% das matriculas dos alunos com NEE
na Rede Municipal de ensino. O mesmo fendmeno é observado nas matriculas do ano de 2016.
Em 2015, o TGD/Autismo ocupava a sexta posic¢ao entre as matriculas da rede municipal.

Uma possivel explicacdo para essa diferenca pode estar relacionada a nomenclatura
atribuida aos alunos com NEE. Em 2015, haviam 222 alunos matriculados com o diagndstico
de Condutas Tipicas!’, que ja foi uma nomeagdo usada na legislacéo brasileira, remetendo,
dentre outros quadros, ao de TGD. Em 2016, esse nimero cai para 29, o que pode indicar que
esse publico tenha recebido outro diagnostico, o de TGD e, em funcdo disso, 0 nimero de
matriculas de alunos com autismo pode ter aumentado, uma vez que os alunos anteriormente
matriculados sob a nomeacdo de Condutas Tipicas podem ter migrado para o grupo TGD.

No que diz respeito a etapa de ensino na qual esses alunos se encontram, em 2017
percebeu-se uma maior concentracdo de estudantes com TGD/Autismo na Educacédo Infantil,
perfazendo o nimero de 302 alunos, ou seja, 38% do total de alunos com TGD/Autismo
matriculados na RME, em Creche ou pré-escola.

Ja no ensino fundamental, esse alunado se divide em 209 alunos no primeiro ciclo, 170
no segundo e 102 no terceiro, além de um aluno matriculado na Educacéo para Jovens e Adultos
(EJA) e 11 em escolas especiais.

Os alunos diagnosticados com TGD/Asperger possuem maior concentragdo no segundo
ciclo, sendo 8 alunos do total de 21 TGD/Asperger.

Quando se compara esses dados com 0s numeros de 2015 é possivel perceber diferencas
nessa distribuicdo. Em 2015, a maior concentracdo de matriculas de alunos com TGD/Autismo
era no primeiro ciclo do ensino fundamental (129 alunos), seguidos de 92 na educacéo infantil,
70 no segundo ciclo e apenas 28 no terceiro ciclo. Alem de um estudante matriculado na EJA
e cinco na escola especial.

Os gréficos 5 e 6, abaixo, apresentam esses dados de maneira sucinta:

17 para maior aprofundamento sobre essa terminologia, verificar: GUARESCHI, Tais; ALVES, Marcia Doralina;
NAUJORKS, Maria Inés. Autismo e Politicas Publicas de Inclusdo no Brasil. Journal of Research in Special
Education Needs. Santa Maria, v. 16, p. 246- 250, 2016.



Grafico 5: Distribuigcdo dos alunos com TGD/Autismo matriculados na RME (2015)
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Graéfico 6: Distribuicéo dos alunos com TGD/Autismo matriculados na RME (2017)
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E possivel perceber que de 2015 para 2017 houve um aumento geral nas matriculas,

sendo: na Educacdo infantil, de 92 para 302 alunos; no primeiro ciclo, de 129 para 209; no

segundo ciclo, de 70 para 170; e no terceiro ciclo, de 28 alunos para 102. Todavia, a distribuicdo

mudou. Se em 2015 a maioria dos alunos se encontrava no primeiro ciclo, em 2017 a maior

concentragio se encontrava na Educacéo Infantil. E importante registrar a existéncia de lacunas

na forma de registro sistematico desses dados pela PBH, como a contabilizacdo, atualizagdo e

registros destes dados, o que gera uma dificuldade para realizar analises relacionadas a

distribuicdo desses alunos por série ao longo dos anos.

As matriculas nas escolas especiais também aumentaram, ainda que em propor¢oes

menores que no ensino comum, perfazendo um ndmero de 5 para 11 alunos. De acordo com

Rodrigues (2013), a Secretaria Municipal de Educacdo mantém as trés escolas especiais em
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funcionamento, atendendo um publico majoritariamente formado por jovens e adultos e ndo
aceitando novas matriculas.

Diante disso, ¢é possivel verificar que a Rede Municipal oferece servi¢os de atendimento
e de apoio para os alunos com deficiéncia. Pode-se indicar, também, que embora essa estrutura
enfrente desafios, tem demonstrado avancos, principalmente no acesso a escola comum.

Ao longo deste capitulo foram discutidas as politicas educacionais relacionadas aos
direitos das pessoas com deficiéncia, bem como os fatores dificultadores no processo de
inclusdo. No capitulo seguinte, serdo discutidas questdes relacionadas as préaticas pedagdgicas

inclusivas no percurso escolar dos alunos do espectro autista.
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CAPITULO 3
PRATICAS EDUCATIVAS INCLUSIVAS: O DESAFIO DA IMPLEMENTACAO
DAS POLITICAS NO COTIDIANO ESCOLAR

Reconhecer a diferenca como um aspecto proprio da condi¢cdo humana e valoriza-la é
fundamental para a educacdo, com vistas a inserir todos os alunos nas relacGes sociais
(MATTOS; NUERNBERG, 2011). E nesta perspectiva que o paradigma da Educac&o Inclusiva
se constitui, fundamentado na concepc¢éo de direitos humanos. De acordo com o Ministério da
educacgdo, a escola inclusiva se ancora na qualidade do ensino oferecido “a cada um de seus
alunos, reconhecendo e respeitando a diversidade e respondendo a cada um de acordo com suas
potencialidades e necessidades” (BRASIL, 2004, p. 7).

Assim, diante do desafio de ofertar um sistema de ensino de qualidade para os alunos
com Transtorno do Espectro Autista, colocando em préatica os direitos assegurados pela
legislacdo, como j& indicado nos capitulos anteriores, é fundamental considerar as
especificidades presentes no processo de aprendizagem desse publico. E, assim, lancar mao de
estratégias efetivas de trabalho, formar profissionais abertos a incluséo e investir em uma gestéo
inclusiva.

Este capitulo tem como objetivo discutir a implementacdo de algumas ferramentas e
estratégias que possam contribuir para a inclusdo escolar dos estudantes com TEA. Para tanto,
estd dividido em trés tépicos. No primeiro, sdo apresentadas estratégias e metodologias de
ensino indicadas pelas pesquisas sobre Praticas Baseadas em Evidéncias. Por se tratarem de
estratégias que, em sua grande maioria, partem dos principios da Andalise do Comportamento
(AC), nesse topico também séo apresentadas, de forma sucinta, as contribui¢cdes da AC para o
ensino de pessoas dentro do espectro.

No segundo topico é discutido o acompanhamento do mediador escolar, e, por fim, no
terceiro, é apresentada uma breve revisdo de literatura das investigagdes sobre préticas
inclusivas e o TEA em ambito nacional.

E importante esclarecer que, com o desenvolvimento dessa discussdo, ndo se espera que
os docentes tenham um conhecimento aprofundado sobre Analise do Comportamento e
metodologias de ensino especificas para os alunos publico alvo da Educacdo Especial (PAEE),
mas sim que sejam construidas formas de dialogo entre essa vertente e as préaticas estabelecidas
no cotidiano escolar, de modo que o aluno se beneficie, aprendendo e ganhando autonomia, e

o professor tenha mais seguranca na sua atuacao.
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3.1 Metodologias de abordagem educativa do estudante com TEA

No ambito das estratégias efetivas adotadas com estudantes autistas, pesquisas que
investigam Praticas Baseadas em Evidéncias (PBE) tém se mostrado um caminho viavel no
campo da educacdo inclusiva. As PBE tiveram sua origem na década de 1970 na Inglaterra, no
campo da saude, e consistem em “uma abordagem que prevé um protocolo de passos que
orientam as pesquisas para permitir uma comparacao entre si, de modo a facilitar a identificacao
mais clara de seus resultados” (SCHMIDT, 2017, p.227), ou seja, visam aproximar
conhecimento cientifico e prética clinica (AZEVEDO, 2017).

No contexto educacional, é no final dos anos 2000 que as PBE ganham destaque e, um
pouco mais tarde, no campo da Educacdo Especial (AZEVEDO, 2017). Aguiar et al. (2011)
sugerem, para os profissionais da Educacao Especial e da intervencao precoce, aimplementagéo
de intervencdes cuja eficacia tenha sido estabelecida por estudos de elevado rigor e qualidade.

Sendo assim, um dos principais centros internacionais que pesquisam sobre Praticas
Baseadas em Evidéncias, na especificidade do TEA, € o National Professional Developmental
Center on Autism Spectrum Disorder (NPDC), localizado nos Estados Unidos da Ameérica, e
que funciona em parceria com trés universidades norte americanas.

O NPDC estabelece alguns critérios metodoldgicos para que uma investigacao possa ser
considerada PBE, como niimero de participantes e de investigadores/grupo de pesquisa, artigos
experimentais ou quase experimentais de alta qualidade, entre outros.

Odom, Collet-Klingengerg et al. (2010), pesquisadores do NPDC, realizaram uma
revisdo de literatura no periodo de 1997-2007 sobre TEA, métodos e estratégias de intervencao.
Os autores encontraram 175 trabalhos e, desses, 24 foram selecionados como PBE. Desses
trabalhos selecionados, dezoito metodologias diferentes foram analisadas. Algumas delas sdo
Prompting, o Treino de Tentativas Discretas, a Intervencdo Mediada por Pares, 0 Suporte
Visual e o Treino de Respostas Pivotais.

Na revisdo realizada em 2014 por Wong, Odom et al., os pesquisadores analisaram
publicacdes no periodo de 1990-2011 e, assim, selecionaram 456 trabalhos sobre intervengdes
e estratégias para pessoas com TEA. Dentre as metodologias levantadas pelos autores, 27
métodos/estratégias foram indicados como Praticas Baseadas em Evidéncias. Além das ja
citadas no estudo de 2010, est& o uso do Picture Exchange Communication System — PECS, a
Modelagem, as Intervencdes Naturalisticas, entre outras.

Em ambos os estudos, grande parte das estratégias citadas tém como base a Analise do

Comportamento, que é uma abordagem em psicologia, fruto do entrecruzamento do
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Behaviorismo Radical, da Analise Experimental do Comportamento e da Anélise Aplicada do
Comportamento (HENKLAN; CARMO, 2013). Assim, a Analise do Comportamento pode ser
definida como “uma abordagem psicologica que busca compreender o ser humano a partir de
sua interagdo com o seu ambiente” (MOREIRA; MEDEIROS, 2007, p. 212) e tem como objeto
de estudo o comportamento.

A Analise do Comportamento tem principios que sdo norteadores para entendimentos
de diversas areas, como a Educacao e a Educacédo Especial, e, como ja discutido neste trabalho,
submeter todos os alunos aos mesmos procedimentos didaticos e atividades de ensino, tende,
provavelmente, a manter ou acentuar as diferencas entre eles. De acordo com Franco (2015) a
inclusdo no campo da educagdo evidencia a necessidade de “reformulacdo de valores éticos e
da construcdo de novas leituras sociais, do repensar pedagdgico e das praticas cotidianas
escolares” (p.18).

Pereira, Marinotti e Luna (2004) indicam que a diversidade existente entre os alunos
implica multiplos pontos de partida para lidar com o curriculo escolar. Portanto, os autores
(2004) destacam alguns conceitos a luz da AC que podem auxiliar no planejamento do ensino,
respeitando a aprendizagem de cada aluno, como: a) manter o aluno constantemente em
atividades, acompanhando seu desempenho e, se necessario, replanejando as condi¢des de
ensino; b) fornecer consequéncias reforcadoras positivas para 0os comportamentos do aluno,
ressaltando ao méaximo as aproximacgfes e a resposta correta; ajustando as dificuldades das
tarefas para que sejam compativeis com o que o aluno sabe e aumentando, gradativamente, o
nivel de dificuldade; c) evitar ao maximo consequéncias aversivas, visto que, apesar de inibirem
determinados comportamentos, ndo ensinam e podem gerar, por exemplo, reacdes emocionais
e comportamentos de evitamento; d) priorizar as consequéncias naturais em relacdo as
artificiais, ou seja, quando a consequéncia € natural, € intrinseca a atividade e o aluno tem mais
chances de emitir aquela resposta de maneira independente; e) e, por fim, envolver o aluno na
avaliacdo do seu préprio desempenho, para que ele possa aprender a se defrontar e a se
reorientar diante de suas atividades.

Assim, complementando esses principios da Analise do Comportamento para a
Educacdo, a seguir sdo descritas, de maneira sintética, trés técnicas/estratégias®® citadas na
revisdo do NPDC sobre as Praticas Baseadas em Evidéncias: o prompt, o treino por tentativas

discretas e o suporte visual.

18 Em geral, essas estratégias devem fazer parte de um plano de ensino individualizado mais abrangente, somando-
se a outras estratégias, propiciando e potencializando o desenvolvimento do aluno em diversos ambitos. Esse plano
deve ser elaborado pela equipe pedagdgica da escola e em parceria com a familia do aluno.
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O Prompt, ou dica, consiste na “assisténcia (suporte ou ajuda) necessaria que se oferece
ao aluno para aumentar a probabilidade de ocorréncia de uma resposta correta” (Fe, 2018, p.72).
E um processo que inclui a oferta de ajudas para os aprendizes na aquisicdo de habilidades
especificas ou para facilitar que eles se engajem em determinadas tarefas, uma vez que
minimiza a ocorréncia de erros e, consequentemente, de respostas emocionais indesejadas.

Para os alunos com historico de fracasso escolar ou dificuldades de aprendizagem, estruturar a
organizacdo do ensino, minimizando as chances de erro e criando mais oportunidades para que
a crianca seja reforcada, aumenta o nivel de motivacao e evita possiveis efeitos colaterais, como
frustracdo, comportamentos agressivos e/ou disruptivos (HORA, 2018).

Essa dica ou ajuda deve ser planejada para cada individuo e pode ser apresentada na
situacdo de ensino de diversas formas, como através da instrucéo verbal, gestual, da ajuda fisica
parcial ou da ajuda fisica total. Também pode ser feita com dicas visuais e contextuais. Pode
ser ofertada em diferentes ambientes (educacionais ou clinicos), por diversos profissionais, tais
como professores, educadores e/ou terapeutas. As dicas sdo indicadas para o ensino de diversas
competéncias, como habilidades académicas, de jogos, atividades motoras, habilidades de
comunicacdo e interacdo social.

E importante ressaltar que no contexto de ensino, depois da introdugfo dos suportes,
eles precisam ser gradual e sistematicamente retirados (ou esvanecidos), de modo que, ao longo
do processo, o desempenho final do aluno seja realizado de maneira independente. Além disso,
as pesquisas indicam que esse procedimento pode ser usado com criangas pequenas (0 a 2 anos)
até jovens adultos (19 a 22 anos) com TEA (WONG et al, 2014). Frequentemente, esse método
de ensino é apresentado em conjunto com outros procedimentos, como 0 ensino por tentativas
discretas, descrito a seguir.

Como explicitado nesta pesquisa, os alunos com TEA, em geral, estdo menos atentos as
situacOes e dicas do ambiente natural, tendendo a observar menos adultos e pares; logo, muitas
vezes perdem oportunidades de aprender através da observacdo e da imitagdo. Dessa maneira,
pesquisadores criaram ao longo dos anos diferentes formas de ensino para essa populacédo
(COTRI E SILVA, 2018) e o Ensino por Tentativas Discretas é uma delas.

Em inglés, Discrete Trial Teaching (DTT) é uma estratégia que aparece entre 0s
métodos com maior eficicia para o ensino de diversas habilidades, como as de competéncia
motora, cognitiva, comunicagdo, brincadeira, social e autocuidado. E muito utilizada para o
ensino de novos comportamentos, ou seja, para estimular agfes que o aprendiz nunca

apresentou.
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Assim, o Ensino por Tentativas Discretas se configura como um método de ensino
estruturado e planejado de acordo com as necessidades do aluno, com suas habilidades e com
seus objetivos individuais. Consiste em apresentar a instrucao para a crianca, esperar pela sua
resposta ou oferecer ajuda para que possa alcanca-la, e reforcar seu comportamento
imediatamente ap0s a resposta, de forma repetida. Dessa maneira, o aluno tem diversas
possibilidades de aprender, de forma clara, objetiva e com instrugdes curtas e diretas.

As habilidades mais complexas devem ser divididas em pequenos passos e cada um
deles deve ser ensinado separadamente, um por vez. Assim, novas habilidades s s&o ensinadas
ao aluno quando as anteriores sdo aprendidas. Esse sistema adota uma forma de ensino um pra
um, ou seja, para cada aprendiz ha um instrutor, o qual deve ser capacitado para adequado
planejamento e aplicacdo. O uso do prompt, tal como o ensino por tentativas discretas,
geralmente € parte de um curriculo individualizado mais abrangente que lanca méo de outras
estratégias, como o suporte visual descrito na sequéncia.

As pistas visuais tém mostrado grande eficiéncia no ensino de habilidades para criancas
com TEA (WOGON, et al, 2014; FIALHO, 2018), uma vez que esse publico tende a apresentar
facilidade com os estimulos visuais e dificuldades de interacdo e comunicacao, tanto expressiva
quanto compreensiva.

Essa abordagem envolve o uso de pistas concretas que fornecem para o educando
informagdes sobre as atividades mais estruturadas (de leitura, motoras, de cognicdo e
brincadeiras), sobre a rotina diaria e/ou escolar, inclusive as transi¢cdes entre 0os ambientes na
escola e, também, suporte relacionado a orientacao social, ou seja, 0 que esta sendo esperado
do educando naquela interacdo. Essas dicas visuais contribuem durante o andamento de uma
atividade e na preparacdo da mesma.

Os recursos visuais podem ser apresentados de diferentes formas, como fotografias,
simbolos, organizacdo do ambiente, palavras escritas, objetos concretos, calendarios, tabelas
organizadoras e roteiro das atividades ou tarefas. Normalmente, sédo usados para: 1)
Organizacdo do ambiente de ensino; 2) Estabelecimento da rotina ou dos passos da atividade,
com uso, por exemplo, do calendario, de instrucdes visuais ou cartBes de instrucdo; 3)
Fornecimento de sugestdes ou lembrangas, como dicas para iniciar uma interacao;
temporizadores ou caixa para finalizagédo das atividades; 4) E fornecimento de instrugdo, como
0 uso de videos no inicio ou no final da atividade, de forma que o aprendiz consiga se observar
depois de executar o que foi solicitado.

A organizacdo da rotina para as pessoas com TEA é fundamental para garantir maior

colaboracéo nas atividades e controlar a ansiedade (FIALHO, 2018). Através das pistas visuais
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(com fotos da crianca executando as tarefas ou figuras que representem essas atividades), €
possivel tornar o dia mais previsivel para o aluno, contribuindo para maior participacdo nos
diferentes contextos de ensino. Podem ser organizadas rotinas diarias, semanais, ou até mensais,
com o uso de calendarios marcando eventos importantes. O relato de eventos passados e 0 uso
das historias sociais também sdo exemplos de recursos visuais nos contextos de ensino.

Entretanto, uma das formas mais conhecidas do uso das pistas visuais na intervencao
com TEA é a comunicacdo funcional (FIALHO, 2018), isto €, para aquelas pessoas que
apresentam atraso no desenvolvimento da linguagem e de outras formas de comunicagdo, um
treino de comunicacgéo alternativa feito pela troca de pistas visuais pode ser bastante funcional.
O aluno é entdo ensinado a selecionar imagens (impressas, fotos, ou com 0 uso de recursos
tecnologicos) para pedir, comentar, perguntar e responder.

Dentre esses recursos, o Picture Exchange Communication System (PECS) ou Sistema
de Comunicacao por Troca de Figuras é muito utilizado. Desenvolvido por Bondy e Frost, em
1985, o PECS tem como objetivo ensinar a comunicacdo funcional e proporcionar ao aluno
mais chances de interacdo com o meio social. Assim, aumentando as estratégias de
comunicacdo da crianca, muitas vezes ocorre uma diminui¢do dos comportamentos problemas
gerados pela frustragdo de ndo conseguir se comunicar. Além de aumentar as oportunidades de
o0 aluno interagir com o outro.

De maneira geral, o aprendiz entrega o cartdo no qual esta presente seu item de desejo
para seu parceiro de comunicacdo e recebe dele aquilo que solicitou. Posteriormente, essa
estrutura de comunicacéo se torna mais complexa e o aprendiz pode usar seus cartdes tanto para
responder perguntas quanto para comentar®. O ensino do PECS envolve as seis fases a seguir:
como se comunicar; distancia e persisténcia; discriminacgdo de figura; estrutura de sentencas;
respondendo as perguntas; comentando. Trata-se de uma forma de comunicagdo muito utilizada
para pessoas que tém pouca ou nenhuma intengdo comunicativa, pois, além de promover
beneficios na fala funcional, também pode contribuir para evolucgdo de verbalizages da crianca
(REIS, 2018).

Os adultos que acompanham o aluno que faz uso do PECS precisam estar atentos a
algumas questdes praticas, como a facilidade com que se perde as figuras e o problema do
aprendiz querer pedir algo que néo esta na sua prancha de comunicagédo. Assim, é preciso estar

atento a esses aspectos para que o aluno ndo enfrente esse tipo de situacdo problema e consiga

19 Para um maior aprofundamento sobre PECS: Fialho (2018) e site: http://www.pecs-brazil.com
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se comunicar da forma mais efetiva possivel. Atualmente, o uso de tecnologias pode contribuir
para facilitar esse procedimento.

Entretanto, mesmo diante de algumas estratégias e principios da analise do
comportamento, um dos grandes desafios enfrentados pelos docentes no cotidiano escolar diz
respeito a adogdo de determinados métodos e estratégias diante da ampla variedade existente
dentro do espectro. Na revisdo de Wogon et al (2014), citada anteriormente, 90,5% das
pesquisas utilizaram a metodologia do Estudo de Caso, evidenciando a dificuldade de se indicar
intervencBes que respondam a grande heterogeneidade existente dentro do espectro. Dessa
forma, as estratégias e métodos citados orientam sobre praticas que colaboram para o
desenvolvimento desses alunos, mas ndo contribuem para uma generalizacdo (SCHIMDT,
2017; LUBAS et al, 2016).

Lubas, Mitchell, Leo (2016) indicam trés caracteristicas das pessoas com TEA que
contribuem para a dificuldade em estabelecer metodologias especificas no seu processo de
ensino e aprendizagem. Primeiro, considera-se a ampla variedade do espectro, ou seja, nem
todas as pessoas com TEA passam pelos mesmos desafios em termos de comunicagao,
comportamento e interacdes sociais. Segundo, o potencial para comorbidades médicas e
psiquiatricas. Como explicitado no capitulo um, as pesquisas indicam que criancas
diagnosticadas com TEA tém grandes chances de apresentar comorbidades médicas, tais como
alergias, problemas respiratérios, gastrointestinais e comorbidades psiquiatricas, como por
exemplo, ansiedade e epilepsia. E, terceiro, 0 ambiente no qual o sujeito esta inserido, o que
envolve a escola frequentada pelo aluno e os recursos oferecidos por ela, o suporte familiar, o
nivel socioecondmico, assim como as interferéncias relacionadas as intervencées recebidas pela
crianca e o nivel de estresse parental.

Lourenco e Leite (2015) ressaltam que “o autismo pede ao sistema educativo duas
coisas: diversidade e personificagdao” (p. 67). Problematizando esses dois aspectos relacionados
a educacdo, o primeiro se refere ao fato de que propostas de ensino baseadas na perspectiva da
homogeneidade ndo favorecem os alunos com TEA, o segundo ponto é que a grande variedade
das caracteristicas e manifestacdes comportamentais existentes dentro do espectro requerem
avaliacOes individualizadas e adaptadas aos diferentes casos.

Dessa maneira, tendo em vista a complexidade que envolve o processo de inclusdo dos
alunos com TEA, bem como o desafio para os docentes em encontrar metodologias que podem
ser apresentadas a esse publico, sera discutido a seguir outro recurso fundamental que envolve

0 processo de inclusdo dos alunos com TEA, o servi¢o do mediador escolar.
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3.2 Mediador escolar

Como mencionado ao longo deste capitulo, a inclusdo de alunos com TEA envolve uma
série de mudancas na escola, inclusive em relagcdo a preparacdo da equipe pedagdgica e dos
demais profissionais da instituicdo. E nesse cenario que a figura dos profissionais de apoio
ganha destaque.

No capitulo dois foi apresentada a legislacdo educacional, a qual assegura aos alunos
publico alvo da Educacéo Especial o0 acompanhamento dos profissionais de apoio. Para tanto,
0 Ministério da Educacdo (MEC) emitiu uma Nota Técnica (N. 22/2013/MEC/ SECADI/
DPEE) a fim de regulamentar a atuagéo desses profissionais:

Dentre os servigos da Educacdo Especial que os sistemas de ensino devem prover
estdo os profissionais de apoio, tais como aqueles necessarios para promogao da
acessibilidade e para o atendimento a necessidades especificas dos estudantes no
ambito da acessibilidade as comunicacdes e da atencdo aos cuidados pessoais de
alimentacéo, higiene e locomocéo (BRASIL, 2013, p.2).

De acordo com a Nota, a atuacao dos profissionais de apoio deve ocorrer conforme as
especificidades dos estudantes, quando essas demandas néo forem atendidas no contexto geral
de cuidados disponibilizados aos demais. O documento orienta, ainda, que a acdo desse
profissional precisa estar articulada com os professores da sala de aula comum e do
Atendimento Educacional Especializado. No caso dos estudantes com TEA, a Lei 12.764/2012
orienta que, caso comprovada a necessidade, estes alunos tém direito a acompanhante
especializado.

Algumas pesquisas (GOMES; MENDES, 2010; MOUSINHO, 2010; CORDEIRO;
VOLPATO, 2017) indicam que, no cotidiano escolar, a atuacdo desses profissionais se
apresenta de maneira muito variada, desempenhando desde funcdes relacionadas apenas as
atividades de vida diaria (como cuidados com a alimentacdo e higiene) até atividades
pedagogicas, porem com pouco embasamento tedrico. A formacéo desses profissionais também
é outro aspecto problematizado, pois sdo encontrados tanto estagiarios quanto profissionais sem
formacédo académica especifica atuando nesse cargo. Fatores que interferem diretamente no
processo de inclusdo dos alunos com TEA.

Ao resgatar o histdrico desse profissional no ambito escolar, percebe-se que a figura do
mediador aparece no cenario educacional diante da necessidade de adaptacdo das escolas
comuns ao receberem os alunos com deficiéncia. Em geral, esses alunos demandam um apoio

maior no cotidiano escolar e, para dar conta de inclui-los em classes que muitas vezes estavam
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compostas por um grande nimero de alunos e com professores cuja formacéo ndo abarcou a
temaética da inclusdo, a alternativa das escolas foi a entrada do mediador escolar. Sendo assim,
“a opgdo para muitos foi colocar o profissional especializado na sala de aula, a fim de
acompanhar a criang¢a ou adolescente em parceria com o professor de classe” (MOUSINHO,
2010).

Em alguns paises, como Franca, Estados Unidos e Inglaterra, existem registros dessa
experiéncia desde 1998. Mousinho et al (2010) e Cordeiro e Volpato (2017) afirmam que no
Brasil a inclusdo com um mediador/tutor escolar ocorreu em torno dos anos 2000, mas sem
registros sistematicos. Um fator que dificulta a sistematizacdo desses dados é a variedade de
nomenclatura desse cargo. Algumas expressdes como facilitador escolar, assistente
educacional, tutor escolar, estagiario mediador, acompanhante terapéutico, profissional de
apoio, estdo presentes nas investigacfes sobre essa tematica.

Contudo, nesta pesquisa a terminologia mediador sera utilizada para se referir a esse
profissional. Essa escolha foi feita por acreditar que essa denominagdo parece ser mais
condizente com a funcédo a ser desempenhada por ele - mediar as relagdes do aluno, tanto com
os colegas (questdo fundamental para os alunos com TEA que muitas vezes apresentam
dificuldades para iniciar e manter interag@es sociais), quanto com os contetidos pedagdgicos,
contribuindo, assim, para que o aluno tenha acesso ao que é ensinado.

Nessa perspectiva, 0 mediador pode ser visto como um intermediario nas interacoes
sociais, nas atividades e brincadeiras escolares, levando em consideracgéo as especificidades de
cada aluno. Ele deve realizar uma mediacdo de carater sociocomunicativo, sendo,
principalmente, uma ponte entre o aluno e seus pares, e entre o aluno e seus professores.

A palavra mediacdo tem origem no latim mediare e significa dividir ao meio, repartir
em duas partes ou ficar no meio de dois pontos (RAHME, 2018). No campo do
desenvolvimento infantil, o crescimento cognitivo ocorre através das interacfes sociais, a
medida em que as criangas e Seus parceiros constroem conjuntamente o conhecimento
(SHAFFER, 2002).

Nessa perspectiva, a mediacdo passa a ser fundamental para o desenvolvimento humano,
uma vez que as fungdes mentais superiores, como a aten¢éo, a memoria e a percepgéo, requerem
mediacdo simbolica, advinda da linguagem, mediacdo que se presentifica nos diversos

processos de interagdo social?® (RAHME, 2018).

20 para um maior aprofundamento sobre este conceito a partir da abordagem historico-cultural, consultar:
VIGOTSKI, Lev (2007) A formagdo social da mente Sdo Paulo: Martins Fontes, e VIGOTSKI, Lev (2008)
Pensamento e Linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes.



70

Sendo assim, destaco algumas fung¢des do mediador no processo de aprendizagem, como
favorecer ao aluno a interpretacdo dos estimulos do ambiente, chamando atencéo dele para 0s
aspectos relevantes, atribuindo significado a informacao recebida e permitindo que o aluno
consiga aplicar esse conhecimento em novas situagdes de aprendizagem. O mediador pode
proporcionar ao aprendiz oportunidades para que ele tenha mais iniciativa, sem que siga
passivamente no ambiente escolar, além de criar pequenas mudancas e problemas para que o
estudante saiba lidar com situacdes incertas e consiga desenvolver flexibilidade (MOUSINHO,
2010). Organizar o ambiente escolar, evitando grandes distratores e excessos de estimulos,
também é uma acdo relevante que contribui para facilitar o processo de aprendizagem desses
estudantes (REIS, 2018; MOUSINHO, 2010). Consequentemente, a atuacdo do mediador
favorece uma maior permanéncia do aluno em atividades que exijam a¢Ges mais complexas e
comunicativas, como por exemplo, ao lancar mao de recursos (inclusive fisicos) no auxilio da
resolucéo de problemas.

E importante destacar que as funcdes de mediagao ndo se limitam ao ambiente da sala
de aula, pelo contrario, a atuacdo desse profissional deve extrapolar esse ambiente, devendo
estar presente no patio, nos passeios escolares, no momento da refeicdo e de higiene, mas
sempre tendo como norte a promocao da independéncia e da autonomia no cotidiano escolar.
Esse profissional precisa atuar em parceria com o professor regente, pois seu trabalho é um
recurso no processo de incluséo e ndo deve ser confundido com o papel de professor da crianga.

Cabe acrescentar que nem todo aluno dentro do espectro necessitara do
acompanhamento do mediador escolar. Alguns estudantes terdo essa demanda durante um certo
periodo e outros ao longo de todo o seu processo de escolarizagdo. Portanto, € necessaria uma
avaliacdo pedagdgica, didlogo com a familia e equipe terapéutica do aluno, a fim de conhecé-
lo e esclarecer se 0 apoio € necessario ou ndo (GONZAGA; BORGES, 2018).

Por fim, no contexto educacional, a mediacdo também esta presente nas relacdes entre
0 aluno com TEA e seus colegas (pares de idade), visto que ocupam 0S mesmos espacos e
compartilham de uma convivéncia diaria. Camargo e Bosa (2009) ressaltam a relevancia das
interacbes entre pares, a qual fornece ndo apenas as experiéncias necessarias para 0
desenvolvimento de habilidades sociocognitivas, mas formam uma “base fundamental para o
autoconhecimento e compreensao do ‘self’” (p. 66). As criangas com desenvolvimento tipico
fornecem modelos de interagéo para as criangas com TEA e a oportunidade de interacdo entre
elas oportuniza contato social, favorecendo ndo s6 o desenvolvimento do aluno dentro do

espectro, mas de todas as outras criangas, que, ao conviver conjuntamente, podem aprender
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com as diferencas. Dessa maneira, os pares podem atuar como mediadores naturais no processo
de inclusdo, sendo modelos para os alunos com TEA (REIS; CARVALHO, 2013).

Entretanto, alguns autores (CAMARGO; BOSA, 2009; LEMOS; AGRIPINO;
RAMOS, 2014; RAHME, 2018) sinalizam que ainda h4 um baixo nimero de pesquisas que
analisam como a mediacao produzida pelos pares pode favorecer o aluno autista no seu percurso
de escolarizacéo.

Tendo em vista a complexidade envolvida no processo de inclusdo escolar, com 0s
diferentes recursos e estratégias para favorecer o aprendizado e o desenvolvimento do aluno, a
seguir serdo apresentados estudos de ambito nacional que buscam descrever as praticas

adotadas com os alunos autistas nas escolas comuns.

3.3 Estudos sobre praticas pedagdgicas para alunos com TEA no Brasil

No cenario nacional encontramos pesquisas que buscam analisar as praticas adotadas
no cotidiano escolar dos professores e dos alunos com TEA, porém, como ja dito anteriormente,
h& uma escassez em relacédo as pesquisas que visam descrever as metodologias de ensino.

Azevedo e Nunes (2018) realizaram uma revisdo integrativa da literatura sobre os
métodos de ensino implementados por professores de alunos com autismo, matriculados na rede
regular de ensino. Foi realizada uma busca em diferentes bases de teses e dissertagcdes nacionais,
com trabalhos publicados no periodo de 2008 a 2013, que focalizassem alunos com autismo
matriculados na educacdo infantil, no ensino fundamental e no ensino médio. A primeira busca
encontrou um total de 314 trabalhos, sendo que, apds a analise dos critérios de incluséo e
exclusdo, 20 pesquisas foram selecionadas.

Dos 20 estudos analisados, oito tiveram como foco o desenvolvimento de habilidades
sociocomunicativas, nove o desenvolvimento de habilidades académicas, e em trés, enfatizou-
se o desenvolvimento de comportamentos adaptativos. Ou seja, menos da metade dos estudos
focaram no ensino de habilidades académicas.

Em relacdo ao perfil dos professores participantes das pesquisas, as autoras (2018)
identificaram 55 professores e, também, outros profissionais, como estagiarios, professores
colaboradores e da Sala de Recursos, totalizando 72 agentes educacionais. Desses, apenas oito
(20%) tinham formacdo na &rea de Educacdo Especial, e os resultados das pesquisas indicaram
lacunas na formacdo desses docentes.

Foram identificados 35 alunos nas 20 pesquisas, com idades variando entre trés e 14

anos. Desses, 40% estavam matriculados na Educacéo Infantil e nenhum no Ensino Médio. A
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descricdo do perfil cognitivo dos alunos foi precaria e as pesquisadoras (2018) chamam atencao
para a necessidade de instrumentos padronizados para essa avalia¢do, visando permitir uma
melhor compreensdo das potencialidades e dificuldades dos alunos, além do fato de que a falta
de descrigdo do perfil cognitivo, comportamental e sociocomunicativo do aluno, torna mais
dificil a avaliagdo da eficacia de determinado método.

Quanto ao levantamento sobre os métodos de ensino implementados pelos professores,
esses foram agrupados de acordo com as diretrizes delineadas por Libaneo (1994), segundo as
quais os métodos de ensino sdo definidos como a¢des mediadoras, planejadas e sistematizadas
pelo professor, que tem a tarefa de mediar o desenvolvimento cognitivo do aluno. Libaneo
classifica os métodos em quatro categorias: (1) método expositivo, que consiste em
apresentacdes do conhecimento e de tarefas por meio da exposicdo verbal e, normalmente,
também acompanhadas de experimentos simples, como o uso de mapas, graficos, gravuras,
objetos concretos ou modelo do professor; (2) método de trabalho independente, no qual o
professor apresenta o conhecimento para os alunos sem mediacdo direta; (3) método de
elaboracdo conjunta, que visa a construcao ativa dos contetidos abordados em sala, através do
dialogo, da reflexao e do questionamentos com os alunos; e (4) método de trabalho em grupo,
0 qual objetiva promover a cooperacao entre os alunos em uma determinada tarefa.

Em relagdo ao método expositivo e ao de trabalho independente, foram identificados
sete trabalhos. J& na elaboracgdo conjunta, foram encontradas trés investigacfes. Doze pesquisas
apontaram o método de trabalho em grupo nas préaticas dos professores, 0s quais serdo descritos
brevemente a seguir.

Sobre 0o método expositivo, Azevedo e Nunes (2018) afirmam que ele se mostrou efetivo
quando comtemplado pela agdo mediadora de outro individuo, tanto dos professores quanto dos
pares, 0s quais, logo apds a orientacdo da professora, repetiam para o aluno o que havia sido
solicitado e 0 ajudavam a realizar a tarefa proposta. Para tanto, eram utilizados também recursos
visuais como imagens, figuras, desenhos e objetos concretos. Entretanto, em duas pesquisas
ndo foram encontrados, no repertério do professor, comportamentos que favorecessem a
participacdo do aluno na tarefa, evidenciando a insuficiéncia da exposicao verbal. E importante
ressaltar que préaticas que envolvem a mediacdo de pares e 0 Uso de recursos visuais Sao
mencionadas na literatura como Praticas Baseadas em Evidéncias (AZEVEDO e NUNES,
2018).

O método de trabalho independente apareceu em trés producGes como uma forma de
ensino que parece ter sido pouco efetiva, pois o0s alunos ndo realizaram a atividade proposta

para a turma, ou realizaram outro tipo de atividade sem qualquer relacdo com o que foi
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solicitado. Libaneo apud Azevedo e Nunes (2018), alerta que esse método € possivel quando o
docente assegura as condicGes de trabalho e o educando tem em seu repertorio 0s requisitos
para realizar o que foi proposto.

Todavia, existem relatos de alunos que se beneficiaram com as instrugdes verbais
quando essas condiziam com seu nivel atual de desenvolvimento e compreensdo. SituacGes
assim se evidenciaram, por exemplo, quando a professora se dirigia ao aluno e o incentivava a
realizar a atividade, ou no momento em que eram viabilizadas adaptaces curriculares para
favorecer a participacdo do estudante nas atividades e para realiza-las de forma independente.

Pode-se citar, nesse sentido, o estudo de Khoury (2013), que capacitou os professores a
utilizarem estratégias do campo da Analise do Comportamento para 0 manejo dos
comportamentos considerados inapropriados, a fim de ensinar a¢0es alternativas e apropriadas
para os alunos agirem com mais autonomia e independéncia. Ha também o trabalho de Cdrrea
Netto (2012), no qual foi feito uso da rotina visual para antecipar situagfes ao aluno, prevenir
problemas de comportamento e manté-los engajados nas atividades escolares. Esses recursos
se encontram listados nas pesquisas sobre Praticas Baseadas em Evidéncias para ensino de
alunos com TEA.

O terceiro método, a elaboragédo conjunta, requer do aluno conhecimento prévio sobre a
tematica e 0s meios de comunicacdo adequados para a participacdo na discussdo proposta.
Sendo assim, aparece na pratica de professores com seus alunos autistas, o uso de recursos de
Comunicacdo Alternativa e Ampliada (o qual também foi citado como PBE) para aqueles
estudantes que ndo apresentam fala funcional ou compreensivel. Nesse caso, sdo utilizados
cartdes avulsos com desenhos, prancha com palavras, ficharios com letras do alfabeto e
computadores, bem como gestos e expressdes corporais.

Por fim, o método de trabalho em grupo foi localizado em 12 pesquisas. Dessas, trés
revelaram o insucesso em incluir o aluno com TEA em atividades de grupo, devido ao arranjo
da sala, tipo de propostas da professora para a turma ou pela falta de mediacéao (seja dos pares
ou dos profissionais). J& nas outras nove investigacdes, o fator que marcou o sucesso da
participacao dos alunos nas atividades propostas foi a estimulacdo da interacao do aluno autista
com os colegas, conduzida pelo docente. Esse ponto reforgca o quanto a pratica da mediacao
entre pares pode ser um caminho na incluséo dos alunos com TEA, desde que essa pratica seja
solicitada pelos professores, pois “sem a mediacdo docente ndo se pode garantir que os demais
alunos auxiliem o aluno com TEA nas tarefas de grupo ou atividades coletivas” (AZEVEDO;
NUNES, 2018, p. 16).
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Outra importante revisdo, no &mbito nacional, sobre a tematica do autismo e da incluséo
escolar, mais especificamente sobre os estudos que abordam as praticas pedagdgicas no
cotidiano escolar, é o estudo de Nascimento, Cruz e Braun (2016), no qual as autoras analisaram
pesquisas publicadas entre 2005 e 2015. Ao realizarem o levantamento, as autoras (2016)
selecionaram inicialmente 22 publicagbes. Em um segundo momento, apenas seis estudos
foram utilizados para a analise completa.

O baixo numero de publicagdes sobre a tematica nesses dez anos destaca a escassez de
pesquisas que tratam de estratégias de ensino relacionadas ao ambiente da sala de aula, ou seja,
s&o poucos os estudos que indicam recursos ou metodologias que visam favorecer a aquisi¢ao
de conhecimento do aluno com TEA.

Das seis investigacOes selecionadas sobre praticas pedagdgicas e ensino de alunos com
TEA, as autoras destacaram os principais pontos de cada pesquisa. Dada a relevancia desses
estudos para esta pesquisa, serdo abordadas, de modo sintético, as questdes discutidas em cada
um deles.

Nascimento et al. (2015) investigaram os beneficios da educacdo musical para o
desenvolvimento social de dois alunos com TEA nas faixas etarias de cinco e seis anos de idade.
A pesquisa ocorreu em uma escola de Musica na cidade de Belém do Para (Pard). Os alunos
faziam parte de turmas distintas, sendo cada uma composta por dez criangas. Para caracterizar
o perfil dos alunos, foram realizadas entrevistas com os responsaveis, além do preenchimento
de dois protocolos. As criangas participaram das aulas com uma frequéncia de duas vezes por
semana e com duracdo de 30 minutos cada, por um periodo de trés meses. Em todas as aulas
eram realizadas seis atividades estruturadas, as quais foram filmadas para posterior analise. No
total, foram focalizadas 39 cenas, sendo 19 de um aluno e 20 de outro. A partir da realizacao
dessas atividades, os pesquisadores identificaram que, durante as aulas, as iniciativas
espontaneas aumentaram enquanto os comportamentos ndo funcionais diminuiram. Houve
presenca de comportamentos marcados pela estereotipia, mas que eram, possivelmente, usados
como uma forma de comunicagédo gestual, permitindo a comunicagao entre as criancas.

Assim, os autores (2015) concluem que a participacdo em tarefas estruturadas com
alunos da mesma faixa etaria, realizadas de forma continua, podem contribuir com a aquisicao
e a manutencdo de comportamentos funcionais. Além disso, destacam a importancia da
mediacdo do adulto, sem que essa ocorra de forma excessiva interferindo nos processos de
comunicacgéo e autonomia dos alunos.

Giaconi e Rodrigues (2014) discutem a diversidade presente no espectro autista,

frisando a importancia de se considerar as especificidades de cada sujeito no seu percurso
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escolar. Sua pesquisa indica que os sujeitos dentro do espectro apresentam alteragdes nas
funcBes temporal, espacial e de velocidade executiva, 0 que traz consequéncias para sua
vivéncia cotidiana em termos de: organizacdo no espaco, percepcdo do ambiente e do tempo,
sequenciacgéo; controle emocional; velocidade na execucéo de tarefas, entre outras habilidades.

As autoras (2014) realizaram um levantamento de estudos que indicam linhas de agdo
para o planejamento e a estruturacao de estratégias no contexto escolar, destinadas aos alunos
com TEA. Nesse contexto, é levantada a necessidade de primeiro adaptar, ou seja, preparar a
escola para receber o aluno, com organizacdo do ambiente interno e externo a sala de aula, com
a preparacao de atividades e formacéo dos profissionais. E, posteriormente, indicam o emprego
do método TEACCH no processo de inclusdo dos alunos com TEA.

Com a proposta de situar mais facilmente as atividades e propostas para os alunos com
TEA, langando mao de recursos de imagens, como ponto de referéncia visivel e concreto para
os alunos, sdo utilizados relégios, cartazes com as sequéncias das atividades, estruturacdo do
material, mobiliario dentro de sala e organizacdo do ambiente de modo a ndo sobrecarregar o
aluno (com um numero excessivo de cartazes e outros objetos expostos, assim como grande
variacao de cores).

Lemos, Salomdo e Agripino-Ramos (2014) realizaram sua investigacdo em duas escolas
particulares na cidade de Jodo Pessoa (Paraiba). As autoras observaram quatro criancas
diagnosticadas com Transtorno do Espectro Autista, com idades entre trés e cinco anos, em um
contexto de interacdo social com seus pares no ambiente escolar.

Foram realizadas observacOes e filmagens de 20 minutos para posterior analise, por
categorias, dos comportamentos das professoras e dos alunos com TEA. Também foi utilizado
como instrumento de pesquisa a escala CARS para caracterizar as criancas desse estudo, sendo
que elas se encontravam entre quadros leve e moderado, e trés delas eram ndo verbais.

Foram estabelecidas dez categorias para 0s comportamentos das professoras, como o
observar, apontar, gesticular, apoio fisico, modelo, feedback, entre outros. E dez categorias para
0s comportamentos das criancas, dentre as quais destaca-se isolamento, esquiva, resposta
adequada, interacdo passiva, interacdo dirigida a objetos, interacdo dirigida a pessoas.

De maneira geral, as professoras apresentaram poucos comportamentos de observacao
da crianca, acompanhados de discurso relacionado as dificuldades de dividir a atencdo com
todos os alunos da turma. Quanto aos alunos, as iniciativas apresentadas por eles foram dirigidas

com maior frequéncia aos objetos e menos as pessoas.
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Em relagdo as trocas entre as professoras e alunos, foi observado maior uso da
linguagem diretiva. Outro ponto levantado na pesquisa foi a grande presenca de apoio fisico
das professoras durante a realizacdo das atividades.

Sendo assim, Lemos, Salomé&o e Agripino-Ramos (2014) problematizam a necessidade
de os professores estarem mais atentos e observarem a crianga com TEA para que possam
conhecé-la melhor, entender seus interesses e criar estratégias que favoregam a interacdo social,
além de reforcar as iniciativas dirigidas as pessoas. A pesquisa também indica que o0s
professores precisam ser mais bem instruidos quanto a utilizacdo de estratégias referentes a
comunicacdo verbal e ndo-verbal, fazendo uso de modelos e indo além da instrucéo diretiva,
que ndo deve ser a unica dimensdo desenvolvida durante a interagdo. Além disso, assinalou-se
uma necessidade de diminuir o apoio fisico, visando a autonomia.

Dessa maneira, as autoras concluem que a mediacdo do adulto, sobretudo considerando
as particularidades da crianca, é fundamental para o desenvolvimento do aluno. E marcam,
também, que os professores apresentam estratégias baseadas fundamentalmente na intuicdo,
com pouco respaldo tedrico e orientacdo profissional, precisando, assim, serem capacitados.
Nesse sentido, destacam o papel do “psicélogo enquanto agente de mudanca no processo de
inclusdo escolar” (p. 126), uma vez que estre profissional pode trabalhar em parceria com 0s
docentes, fornecendo orientacGes e capacita¢des no cotidiano escolar.

Assim como Mattos e Nuernberg (2011), Benitez e Domeniconi (2018) indicam, em
suas pesquisas com alunos do TEA e também Deficiéncia Intelectual, que o trabalho
interdisciplinar é fundamental e que a parceria entre a psicologia e a educagcdo demonstrou uma
experiéncia enriquecedora no processo de inclusdo dos alunos com TEA. Além disto, Benitez
e Domeniconi (2018) ressaltam que o ensino em pequenos passos, o fornecimento de
consequéncias imediatas para o acerto e o ensino individualizado, que respeita o ritmo de
aprendizagem individual de cada estudante, sdo estratégias fundamentais para trabalhar
atividades académicas no contexto de incluséo.

Gomes e Mendes (2010) descreveram o processo de escolarizagdo dos alunos com TEA
na rede municipal de Belo Horizonte, considerando, para tanto, a perspectiva do professor.
Participaram da pesquisa 33 professores que caracterizaram 33 alunos com autismo. Esses
professores responderam a um questionario semiestruturado com questées sobre o aluno, como:
idade e diagndstico; tipos de apoio oferecidos ao aluno e ao professor; dados sobre o0 aluno na
escola, como frequéncia e forma de avaliacdo; e fatores relacionados & comunicacéo,
aprendizagem e comportamentos do aluno no dia a dia escolar. Além disto, os professores

preencheram a escala CARS.
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Tendo como referéncia a investigacdo realizada, as autoras (2010) indicam que a
participacdo dos alunos com TEA nas atividades era fragmentada, com pouca interacdo entre
0s pares e que as atividades eram limitadas em termos de contetdos pedagdgicos. As
pesquisadoras verificaram a existéncia de estratégias desenvolvidas pela prefeitura para
favorecer a frequéncia dos alunos com TEA as aulas, como a presenca dos auxiliares de vida
escolar?!, principal apoio encontrado na pesquisa para os alunos diagnosticados com TEA.

Gomes e Mendes (2010) apontam o baixo grau de instrucdo desses profissionais como
um problema que compromete a atuacao dos auxiliares, pois, para que esses sejam capazes de
mediar as relagcbes das criancas no processo de escolarizagdo, visando a autonomia, a
aprendizagem e a inser¢do social, é necessario que tenham capacitagdo e supervisao constante,
caso contrario podem correr o risco de se tornarem apenas cuidadores.

Farias, Maranhdo e Cunha (2008) investigaram a pratica de duas professoras com seus
alunos com autismo, na faixa etéria de trés anos de idade, em salas de uma escola de Educacao
Infantil da rede particular da cidade do Rio de Janeiro (Rio de Janeiro). As pesquisadoras
realizaram entrevistas semiestruturadas com as professoras para verificar as concepcoes delas
acerca da educacdo inclusiva e utilizaram uma Escala de Avaliacdo da Experiéncia de
Aprendizagem Mediada para avaliar as intera¢Oes entre professor e aluno. Para o registro da
interacdo, foram filmados diversos momentos no cotidiano escolar, dentro e fora da sala de
aula.

Essa pesquisa teve como referéncia a abordagem sociointeracionista de Vigotski,
destacando o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, Aprendizagem Mediada e a
Teoria da Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM), de Reuven Feuerstein. Essa
perspectiva indica que o desenvolvimento humano é fruto das interag@es entre os individuos
durante sua vida em ambiente sociais, organizados para proporcionar esse desenvolvimento.

A abordagem tedrica de Feuerstein “tem como principal premissa a hipotese de que 0
desenvolvimento cognitivo é caracterizado pela aquisi¢cao de fungdes cognitivas por meio da
aprendizagem, que ocorrem tanto pela exposicdo direta, quanto, por situacdes de Experiéncia
de Aprendizagem Mediada (EAM)” (FARIAS; MARANHAO; CUNHA, 2008, p. 368).

De acordo com as autoras (2008), a EAM é um processo de aprendizagem que acontece
quando uma pessoa interpreta o estimulo ambiental, destaca para o outro os aspectos mais
relevantes, atribui significado a informacéo recebida e transfere para novas aprendizagens,

“tornando o estimulo ambiental relevante e significativo” (p.369), enriquecendo o

2L Nomenclatura usada na pesquisa (2010) para se referir ao profissional que acompanhava os alunos com TEA no
periodo escolar.
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desenvolvimento do outro, e ajudando a crianca a atingir novas competéncias sociais e
cognitivas.

Em relacdo a analise dos dados, foram avaliados 12 critérios de mediacdo professora-
aluno. As pesquisadoras (2008) encontraram diferengas expressivas entre as professoras, como
por exemplo, enquanto uma professora interagiu em 111 episédios com seu aluno, a outra
interagiu em apenas sete episodios. As professoras apresentaram um padrdo de mediacdo
diferente em 10 dos 12 critérios, assim como diferencas no relato das entrevistas. Nesse sentido,
enquanto uma professora apresentava satisfagédo com o trabalho e se dizia identificada com sua
atividade com as criangas com deficiéncia, a outra afirmou que atuava por obrigacOes
institucionais.

As autoras (2008) concluem que € preciso considerar questdes importantes no processo
de incluséo, como a mudanca da representacdo social dos professores sobre 0 aluno com TEA
e sobre a educacdo inclusiva. Destacam, também, a relevancia do nivel de mediacao oferecida
pela professora e da definigéo das funcdes do facilitador como um agente de incluséo que pode
possibilitar mudangas no processo de ensino e aprendizagem do aluno, para atingir uma
educacdo verdadeiramente inclusiva.

Vale ressaltar que nesta pesquisa foi utilizado o termo “facilitador” para se referir ao
profissional que acompanha o aluno com deficiéncia no dia a dia escolar. E como foi explicitado
no topico anterior, ainda ndo ha um consenso quanto a definicdo e nomenclatura dessa funcéo.

Na pesquisa de Gomes (2007) sobre habilidades matematicas para alunos com TEA, foi
estruturado um programa para o0 ensino dessa area. Esse programa foi utilizado com uma
adolescente de 12 anos com autismo. A aluna estava matriculada em uma escola regular, na
quinta série, e teve pontuacdo 35 na escala CARS, sugerindo autismo leve/moderado. Foram
realizadas nove sessdes em consultorio de psicologia para o ensino de habilidade de adicdo e
subtracdo. Além das sessfes individuais, foram feitas orientacdes para a acompanhante da
adolescente, que treinava em ambiente domiciliar as habilidades trabalhadas no consultério.

Inicialmente, foi feita uma avaliagdo da aluna para depois ser estruturado seu plano de
ensino, o qual foi dividido em oito categorias de adicdo e subtracdo. As habilidades de adicéo
foram ensinadas primeiro e, posteriormente, foram trabalhadas as operacfes de subtracéo,
usando primeiramente a contagem com o0s dedos e depois com 0s recursos visuais e instrucoes
diretas. Foram ensinadas, também, estratégias de discriminagdo para que ela pudesse
diferenciar as duas opera¢Ges matematicas.

Gradualmente, ao longo das sessdes, as atividades passaram a ser apresentadas com

maior nivel de complexidade e esvanecimento das ajudas. Para tanto, foram utilizados recursos
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visuais (fazer linhas e circulos) e instru¢des diretas, de modo a indicar para a aluna como
deveriam ser realizados os procedimentos de soma e subtracdo. Durante 0 uso do programa, 0s
acertos eram valorizados com elogios e essa acao pareceu ser suficiente para manté-la motivada
e atenta. Gomes (2007) ressalta a importancia do desenvolvimento de técnicas para o ensino de
habilidades escolares, com atividades adaptadas, tendo como principio a anélise experimental
do comportamento e levando em consideracgao as caracteristicas do aluno.

Ainda sob essa perspectiva, Gomes e Souza (2016) desenvolveram uma pesquisa com
0 objetivo de ensinar a criangcas com autismo habilidades de leitura oral e leitura com
compreensdo. Participaram da pesquisa trés meninos com autismo leve/moderado, na faixa
etaria de cinco e nove anos. O procedimento foi dividido em seis etapas, sendo planejados com
gradual aumento de dificuldade entre as etapas. As sessdes foram realizadas em uma sala com
poucos estimulos, com duracdo média de 50 minutos, uma vez por semana.

Os resultados do procedimento indicaram que as acOes adotadas favoreceram a
aprendizagem e a manutencao da leitura combinatoria com compreensdo e com baixo numero
de erros durante o processo de ensino. Gomes e Souza (2016) ressaltam, ainda, 0 baixo custo
do material utilizado e 0 numero pequeno de sessdes de ensino necessarias para sua aplicacao,
fatores que demonstram a viabilidade da utilizacdo desse método de ensino para a alfabetizagédo
dos alunos com TEA.

Com o objetivo de compreender o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia
intelectual (DI) e alunos com transtorno do espectro autista, Benitez, Gomes, Bondioli e
Domeniconi (2017) realizaram um mapeamento das estratégias de inclusdo utilizadas pelos
professores de dez estudantes, sendo cinco com DI e cinco com TEA, matriculados em escolas
municipais de uma cidade no interior do Estado de S&o Paulo. Para tanto, foram realizadas
entrevistas com os pais, a fim de se conhecer melhor a trajetdria escolar dos alunos, além de
uma avaliacdo do perfil cognitivo desses estudantes e posterior observacao sistematica do
ambiente escolar durante seis dias, por um periodo de duas horas cada.

Em relacéo aos estudantes com TEA, Benitez, Gomes, Bondioli e Domeniconi (2017)
indicam que as praticas pedagogicas adotadas se encontravam direcionadas para as aquisicdes
de habilidades de vida diaria, com foco na autonomia e na socializa¢do do estudante. Os autores
observaram, também, a presenca de poucas praticas que visavam o ensino de habilidades
académicas, como principios bésicos de matematica a de alfabetizacdo. Por outro lado,
perceberam uma grande preocupacgéo dos docentes em como ensinar as competéncias de leitura

e escrita.
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Embora haja um numero limitado de estudos académicos que focalizem os processos de
escolarizacdo dos alunos com TEA, como indicado anteriormente, as pesquisas citadas acima
apontam a existéncia de praticas educativas dirigidas a esse publico em diferentes regides
brasileiras. Embora sejam praticas ainda pontuais, que carecem de uma maior
institucionalizacgéo, certamente sua emergéncia decorre do processo de incluséo escolar iniciado
no Brasil na segunda metade dos anos 1990, das normatizagdes que foram sendo definidas a
partir de entdo, das disposi¢Oes presentes na PNEEPEI (2008), na Lei N. 13.146/2015 e, mais
particularmente, da implementacdo da Lei N. 12.764/2012, que orienta aspectos especificos
relativos & educacdo escolar dos estudantes com TEA.

E possivel indicar, ainda, que alguns dos estudos citados neste trabalho estdo em
convergéncia com as Praticas Baseadas em Evidéncias, embora as investigacGes indiquem:
lacunas em relacdo a formacdo inicial e continuada dos professores, assim como de outros
profissionais que atuam na escola; necessidade de maior qualificagcdo dos profissionais de apoio
e de uma maior articulagdo entre os diferentes profissionais que atuam com o aluno com TEA,
presenca de limitacbes no planejamento das atividades educativas, dentre outros aspectos.

Tendo essas questdes como referéncia e caminhando na perspectiva de compreender
como tem ocorrido o processo de inclusdo escolar dos estudantes com TEA na rede municipal
de ensino de Belo Horizonte, passaremos a abordagem da metodologia utilizada para

desenvolvimento da pesquisa proposta.
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CAPITULO 4
A ESCOLA COMO CAMPO DE PESQUISA: PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

Como apresentado ao longo deste trabalho, o processo de inclusdo dos alunos publico
alvo da Educacéo Especial, nas escolas regulares, coloca para as institui¢des de ensino o desafio
de proporcionar mais do que o acesso por meio da matricula, mas sim novas oportunidades de
aprendizagem e permanéncia com o passar dos anos escolares. Os alunos com Transtorno do
Espectro Autista apresentam particularidades no processo de aprendizagem e “as suas
caracteristicas podem se manifestar de formas extremamente variadas em cada sujeito”
(SCHMIDT, 2017, p. 225), o que desafia os profissionais que atuam nessa dinamica.

Com base na reviséao de literatura discutida nos capitulos anteriores, questiona-se neste
estudo como tem ocorrido o processo de inclusdo de criangas com TEA nas classes comuns de
escolas regulares, levantando alguns questionamentos, como: quais praticas sdo adotadas no
cotidiano escolar destes alunos no inicio do Ensino Fundamental? Como os profissionais que
atuam diretamente com eles se organizam? Quais efeitos essa dinamica produz para os alunos
com TEA?

Como indicam as pesquisas de Azevedo e Nunes (2018); Benitez, Gomes, Bondioli e
Domeniconi (2017); Lima e Laplane (2016); Lemos, Salomdo e Agripino-Ramos (2014) e
Gomes e Mendes (2010), grande parte das estratégias utilizadas pelos professores e pelos
demais profissionais no processo de inclusdo escolar das criancas com TEA se baseia em
praticas intuitivas, com pouco embasamento tedrico, além de apresentarem estrutura de trabalho
que tende a ser precaria, com pouco apoio, capacitagdo e supervisdo. Nesse sentido, é
questionado se na maior parte dos casos de alunos com TEA, a inclusdo escolar tem-se
restringido ao acesso ao ambiente escolar.

Tendo essas indagacBes como referéncia, este capitulo tem como foco discutir os
procedimentos metodologicos e éticos implementados durante realizagdo da pesquisa de campo
e que envolvem a escolha da escola, ponto ja mencionado na introdugdo, o contato com 0s
sujeitos que participaram desta investigacdo, o desenvolvimento das observacdes e entrevistas.

Este trabalho foi submetido ao Comité Nacional de Etica em Pesquisa, registrado com
CAEE 79998117.4.0000.5149. Apos a aprovacgdo pelo Comité foi feito contato com a Diretoria
de Educacgdo Inclusiva e Diversidade Etnico-Racial (DEID), da Secretaria Municipal de

Educacao de Belo Horizonte, para solicitar a aprovacdo da mesma.
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Esta pesquisa foi realizada a partir de uma abordagem qualitativa, a qual considera a
existéncia de uma relacdo dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, ou seja, reconhece haver um
“vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito, que ndo pode ser
traduzido em nimeros” (KUARK; MANHAES; MEDEIROS, 2010 p. 31). Desse modo, a
pesquisa qualitativa tem como foco o aprofundamento da compreensdo de um grupo social e
n&o a preocupacdo com a representatividade numérica (SILVEIRA; CORDOVA, 2009).

As pesquisas qualitativas partem da suposicdo de que as pessoas atuam em funcdo de
suas percepgdes, crencas, sentimentos e valores, e que seu comportamento tem sempre um
sentido e um significado que ndo se pode conhecer imediatamente, sendo necessario ser
revelado (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1988).

Assim, Bogdan e Biklen (1994) ressaltam que a investigacdo qualitativa possui cinco
caracteristicas: (1) A fonte direta de dados ¢ o ambiente natural, constituindo o investigador
como instrumento principal; (2) E descritiva; (3) Os investigadores interessam-se mais pelo
processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos; (4) Os investigadores tendem a
analisar os seus dados de forma indutiva; (5) O significado é de importancia vital na abordagem
qualitativa.

Tendo em vista que 0 objetivo desta pesquisa é analisar o processo de inclusao escolar
de estudantes com TEA, matriculados nos anos iniciais do primeiro ciclo do Ensino
Fundamental, a partir da analise das praticas educativas desenvolvidas pelos profissionais que
tém contato direto com esses alunos, o carater qualitativo da investigacao possibilita um maior
aprofundamento das questdes que envolvem a escolarizacdo desses estudantes no contexto do
ensino fundamental.

Dessa forma, a escolha metodoldgica se justifica diante da complexidade do tema e do
objetivo de conhecer de perto as préaticas dos profissionais e o processo de inclusdo escolar.
Para tanto, a pesquisa de campo englobou trés momentos, a saber: a observacgéo sistematica em
sala de aula, as entrevistas com as profissionais que atuam com os alunos com TEA e a
aplicacdo da escala CARS, a qual sera descrita detalhadamente neste capitulo.

Para desenvolvimento deste trabalho, foram realizadas trés reunides com a DEID, sendo
feito o primeiro encontro para apresentar a pesquisa, seus procedimentos e etapas, e demandar
autorizacdo, que se encontra no Anexo 1 da dissertacdo. No segundo momento, foi feita uma
entrevista com as responsaveis pela Diretoria com o intuito de compreender o processo de
inclusdo na Rede Municipal de Belo Horizonte. Por fim, na terceira reuni&o foi solicitado o
material referente ao nimero de matriculas dos alunos publico alvo da Educacdo Especial na

Rede Municipal.
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No final de 2017 foi estabelecido contato com uma das escolas, indicadas pela DEID,
com o objetivo de apresentar a pesquisa para a direcdo e convida-los a participar. O primeiro
encontro ocorreu em janeiro de 2018, no qual foi realizada uma conversa com o coordenador
pedagogico. Posteriormente, foi feita uma reunido com a diretora e o vice-diretor, que
concordaram com a proposta apresentada e viabilizaram o desenvolvimento da investigacdo na
escola.

No inicio do ano letivo de 2018 essa parceria se concretizou, sendo iniciada a pesquisa
de campo. A diretora da escola apresentou a pesquisadora para os docentes no momento do
intervalo, na sala dos professores, e nesse encontro foi possivel abordar a pesquisa e convida-
los para participarem. Foi esclarecido, entdo, que o objetivo do trabalho era investigar o
processo de inclusdo dos alunos com Transtorno do Espectro Autista no primeiro ciclo do
Ensino Fundamental e as professoras desse nivel de ensino que tiveram interesse em participar

se apresentaram, estabelecendo, junto a pesquisadora, os dias para observacao e entrevistas.

4.1 Uma breve apresentacdo da Escola Montessori

A realizacdo dessa investigacdo teve como objetivo pesquisar como ocorre 0 processo
de incluséo escolar nesse ambiente mais amplo e de diversidade que € a escola, no contexto de
uma educacéo inclusiva, que concretiza a possibilidade das criangas com TEA estudarem no
mesmo espago que as outras criangas.

A escolha por uma escola da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte se deu em
funcdo do reconhecimento da existéncia de um histoérico da RME na discussdo sobre a
escolarizacdo de alunos com deficiéncia no ensino comum, sendo que 0S primeiros registros
desse percurso datam de 1982, como mencionado no Capitulo dois.

O segundo fator que contribuiu para a escolha da RME-BH decorre do fato dessa rede
contratar auxiliares de apoio a inclusdo que acompanham individualmente os alunos com
deficiéncia. Para tanto, a rede estabelece dois critérios para a contratacdo desses profissionais:
(a) idade minima de 21 anos e (b) formacdo de nivel médio completo, como informado
anteriormente. Entretanto, esses auxiliares ndo possuem formacdo especifica na area da
educacéo, o que pode se tornar um desafio nesse processo, visto que a auséncia de formacao
inicial e continuada contribui para uma prética intuitiva e de pouco embasamento tedrico.

Assim, investigar o cenario de inclusdo na rede municipal de ensino, mapear as

estratégias utilizadas pelos profissionais e problematiza-las, torna-se necessario para
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compreender os processos de escolarizagdo dos estudantes com TEA no contexto da educacéo
inclusiva.

E, por fim, o terceiro motivo se refere a unidade de ensino pesquisada. Durante o
planejamento do trabalho de campo, decidiu-se realizar a investigagdo em uma escola de Ensino
Fundamental | na qual funcionasse uma sala de Atendimento Educacional Especializado, tendo
em vista a importancia desse servico e do professor do AEE no processo de inclusdo dos alunos
com TEA, tema discutido no Capitulo dois. Por isso, optou-se pela realizacdo da pesquisa de
campo na Escola Montessori??, que cumpria esses requisitos.

Inaugurada em meados de 1950, a Escola Montessori funcionou durante mais de 50 anos
no interior de um parque de Belo Horizonte e, h4 pouco mais de 10 anos, foi transferida para
um prédio. Seu publico-alvo é composto por alunos com idade entre seis e quinze anos, que
compreendem a faixa etaria do Ensino Fundamental, divididos entre os anos iniciais, 1°ao 5°
ano, e anos finais, 6°ao 9°; além do Ensino de Jovens e Adultos (EJA).

O corpo docente dos anos iniciais do ensino fundamental se divide em professores
regentes e professores especializados. Os regentes passam a maior parte do tempo com 0s
alunos e sdo responsaveis pelo ensino de portugués, matematica, historia e geografia. Os
professores especializados passam 50 minutos por dia com a turma e atuam no ensino de
ciéncias, artes e educacéo fisica. Nos anos finais, as turmas contam com um quadro maior de
docentes com professores das diferentes disciplinas, como ciéncias, historia, geografia,
portugués, matematica e educacéo fisica.

A Escola Montessori funciona nos turnos matutino e vespertino, oferecendo aos alunos
atividades em regime de tempo integral, ou seja, os alunos dos anos iniciais que tém aulas no
periodo da tarde podem participar de atividades recreativas durante a manhd, como oficinas de
capoeira, esportes e musica. Esse mesmo formato é oferecido para os alunos que estudam no
periodo da manhé& e que podem participar das atividades no periodo vespertino. A opgéo pela
matricula em regime de tempo integral é uma escolha da familia. No periodo noturno funciona
a EJA. A escola tem em média 780 alunos matriculados.

Com relacdo a estrutura do prédio, a Escola Montessori conta com salas de aulas,
quadras abertas, areas livres, areas verdes (hortas) cuidadas pelos proprios alunos, biblioteca,
laboratorio de ciéncias e informatica, setores administrativos, sala dos professores, sala para a
diretoria, cozinha e refeitdrio, instalagdes sanitérias, sala do AEE e salas para os alunos em

regime integral, com ambiente para aulas de capoeira e musica.

22 Os nomes do estabelecimento de ensino onde a pesquisa foi realizada, bem como dos sujeitos participantes da
investigacéo sdo ficticios.
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A escola dispde de elevadores, o que facilita a acessibilidade no cotidiano escolar.
Porém, ndo possui sanitarios adaptados e rampas que possam dar acesso aos diversos ambientes,
0 que se constitui como uma barreira para as pessoas com dificuldade de locomocao.

O quadro docente da escola tem cerca de 68 professores. Nos cargos de coordenagéo
pedagogica, a instituicdo conta com quatro profissionais e um coordenador pedagogico geral,
além dos cargos de diregéo e vice direcdo. Na escola ha profissionais terceirizados, responsaveis
pela limpeza, cantina e portaria.

Em marco de 2018 a Escola Montessori foi transferida de prédio, devido a uma
interdicdo do local pela Defesa Civil, que alegou problemas graves na estrutura do prédio,
oferecendo riscos para os professores, alunos e funcionarios. Sendo assim, as aulas foram
suspensas por trés dias para que a direcdo e a Secretaria de Educacao entrassem em um acordo,
definindo a mudanca da escola para um novo prédio.

A PBH disponibilizou inicialmente um espaco no andar térreo do prédio da Secretaria
de Educacdo (SMED) para a Escola Montessori, montando salas de aula e outros espagos
improvisados nos corredores do sagudo, com divisorias de plastico. Entretanto, a equipe escolar
e 0s alunos sentiram muitas dificuldades com a mudanca, como o barulho e a distancia entre as
salas de aula e os banheiros, refeitdrio e quadra. Diante disso, as professoras passaram a levar
os alunos em grupo para o banheiro, o0 que tumultuava as turmas e tomava mais tempo que o
previsto, pois as unidades sanitarias eram pequenas. No prédio sede, os alunos iam de maneira
independente e individual ao banheiro. O momento do lanche também passou a apresentar
problemas, pois como o refeitorio era menor que o do prédio sede, foi preciso reorganizar 0s
horérios das turmas de modo que o0 espaco comportasse a quantidade de alunos. Diante disso,
algumas turmas saiam para lanchar primeiro e outras saiam mais tarde.

Em relacdo ao uso de espacos mais amplos, o Gnico espago aberto e coberto disponivel
no prédio da secretaria era uma quadra fechada, entdo as atividades da escola integral passaram
a funcionar nesse ambiente. Desse modo, os alunos do turno matutino, matriculados na escola
de tempo integral, participavam de atividades na quadra fechada a tarde, ocupando todo o
espaco. Em dias de chuva, parte dos alunos ficava, portanto, sem espaco para realizar o recreio
ou as aulas de educacao fisica, tendo que permanecer em sala. Além disso, como a escola foi
transferida para o sagudo de entrada do prédio da SMED, os alunos circulavam em um ambiente
muito movimentado, com um grande fluxo de pessoas, o que dificultava 0 momento de entrada
e saida dos estudantes.

Duas semanas apds a mudanca, a PBH disponibilizou o terceiro andar do prédio para o

estabelecimento da Escola Montessori, facilitando a logistica e a organizacdo da estrutura da
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escola. No terceiro andar foi possivel perceber uma melhor organizagdo dos espacos, pois
haviam salas mais amplas, banheiros maiores e mais préximos, uma sala especifica para o0s
professores e uma sala para 0 AEE, que ndo estava funcionando desde a transferéncia de prédio.
Tanto os alunos, quanto suas familias e os demais profissionais da Escola Montessori, passaram
por dificuldades para se adaptarem a esse novo espaco.

Desde a mudanca até o fim do ano letivo de 2018 as aulas aconteceram nas instalacoes
da Secretaria Municipal de Educacéo.

A partir dessa breve descricdo do ambiente escolar, serdo detalhadas, a seguir, as
metodologias qualitativas adotadas nesta investigacdo, que consistiram na realizagcdo de

observacdo sistematica e entrevistas semiestruturadas.

4.2 Procedimentos Metodoldgicos

4.2.1 Observacédo Sistematica

Em fevereiro de 2018, apds a apresentacdo da pesquisa e obtencdo de autorizacdo da
direcdo, iniciei o trabalho de campo com a observacdo em sala de aula. No encontro com 0s
professores da Escola Montessori, duas professoras regentes do inicio do Primeiro Ciclo do
Ensino Fundamental (EF) se dispuseram a participar e mostraram interesse pela pesquisa. Uma
professora atuava no primeiro e a outra no segundo ano. O foco no primeiro ciclo se deve a dois
fatores: primeiro, por marcar a transicdo da Educacdo Infantil para o EF, e, segundo, por ser o
ciclo da alfabetizacdo, periodo relevante no percurso escolar, representando para os alunos um
momento desafiador e de muitas mudancas.

Assim, depois da apresentacdo da pesquisa para as duas professoras regentes, as
professoras especializadas de cada turma também foram convidadas para participarem da
investigacdo. Por fim o convite foi feito para as auxiliares de apoio dos alunos matriculados
nestas turmas e para as professoras do Atendimento Educacional Especializado que o0s
acompanham.

Com relacdo a transicdo para o Ensino Fundamental, é importante destacar que o
alargamento dessa etapa para nove anos, atendeu as Lei N. 11.114/2005 e a Lei N. 12.274/2006
(BRASIL, 2005; 2006) que definiram o inicio formal do percurso escolar aos seis anos de idade.

Zanatta, Marcon, Maraschin (2015) realizaram uma revisdo de literatura acerca das
questdes que envolvem a transi¢do da Educacéo Infantil para os anos iniciais do EF e destacam

a importancia de se realizar uma transi¢do sem rupturas, “respeitando a singularidade dos
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processos, como um percurso natural, mediado pela profissionalidade das instituigcdes
envolvidas” (p. 5637).

A entrada “mais cedo” na escola traz desafios tanto para os profissionais, quanto para
os alunos, que vivenciam um periodo de mudangas em relacdo a varios aspectos, dentre 0s
quais, a organizacao da sala, a disposi¢do dos materiais e as modifica¢fes na estrutura fisica do
espaco. No que se refere a organizagdo do espago, as salas geralmente ndo se dividem mais com
pequenas mesas e cadeiras para os alunos se sentarem em grupo. As carteiras costumam ser
maiores e, em muitas escolas, as criancas passam a se sentar uma atras da outra, enfileiradas.
Os materiais disponiveis também ndo sdo 0s mesmos, pois, muitas vezes, ndo hd mais
brinquedos e materiais ludicos disponiveis, apenas alguns livros de literatura. Existe, ainda,
mudanca na estrutura fisica, pois as salas do ensino fundamental costumam nao ter mais as
paredes coloridas, 0s pequenos armarios individuais e espaco para leitura em roda, como na
Educacdo Infantil. Os aspectos pedagogicos também se modificam, como a forma de ensino, a
apresentacdo dos contetidos, os tipos de avaliacdo e o nivel de exigéncia com o aluno. No inicio
do Ensino Fundamental os alunos tém avaliac6es, usam livro didatico na maior parte do tempo,
precisam permanecer um tempo maior sentados e recebem atividades diarias para serem feitas
em casa.

Diante dessas mudangas no cenario do Ensino Fundamental e dos desafios presentes
nessa transicao, a pesquisa de campo foi realizada nas turmas do primeiro e do segundo ano.
Para realiza-la, dois procedimentos foram utilizados: observacédo sistematica das salas de aula
e entrevistas com as professoras e com as auxiliares de apoio a incluséo.

A observagdo possibilita “ver, ouvir e examinar os fendmenos que se pretende
investigar” (SILVEIRA; CORDOVA, 2009, p. 74), no caso, as praticas educativas adotadas no
cotidiano escolar. E necessario ressaltar que a técnica citada se difere da observacdo casual,
pois a observacdo sistematica, alem de ser objetiva, possui critérios sistematicos e organizados
(MENDES; PASIAN; GONGALVES, 2015). A observacéo sistemética é realizada de acordo
com objetivos e propositos previamente definidos. Em geral, utiliza-se de um instrumento
adequado a sua efetivacdo, indicando e delimitando a area a ser observada e requerendo um
planejamento prévio para ser desenvolvida (KAUKARK; MANHAES; MEDEIROS, 2010).

Para registar os acontecimentos no dia a dia escolar, utilizei o diario de campo. Foram
realizados sete dias de observacdo na sala do primeiro ano e nove dias de observagéo na sala
do segundo ano, durante um periodo de cinco meses, a partir de fevereiro. Eram feitas duas
visitas por semana, entretanto, no periodo em que o prédio foi interditado até o momento da

mudanca e organizacao da escola no novo espaco, as observacdes foram suspensas a pedido da
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diretora. Assim, no més de margo foram feitas poucas visitas a escola. Além disso, o aluno do
segundo ciclo apresentou faltas frequentes devido a problemas de salde, o que contribuiu para
0 alongamento do periodo de observacao.

As observacdes ocorreram durante todo o periodo em que os alunos se encontravam na
instituicdo, ou seja, das 13h as 17:30h. A seguir, serdo detalhadas as caracteristicas das duas
salas onde foram realizadas as observacOes, bem como das profissionais envolvidas no
processo.

Inicialmente, foram realizadas observagdes na sala do primeiro ano, que contava com
24 alunos (10 meninas e 14 meninos) e tinha como referéncia a professora Lilian, e como
professora especializada, Cristiane.

Lilian tem 44 anos de idade, é formada em magistério e pedagogia, e possui uma pos-
graduacdo em Psicopedagogia Institucional. Atua ha 12 anos na Rede Municipal de Ensino de
Belo Horizonte, iniciando sua carreira como professora da Educacéo Infantil. Encontrava-se na
Escola Montessori ha 10 anos.

Cristiane é pedagoga com uma pdés-graduacdo em Alfabetizacdo e outra em Educacao
Infantil. Na época da pesquisa, cursava uma terceira especializacdo em Educacao Especial e
Gestdo. A docente tem 30 anos de idade, e trabalha ha cinco anos em escolas da Rede
Municipal, ja na Escola Montessori leciona ha um ano.

Na sala do primeiro ano se encontrava matriculado um aluno de seis anos, o qual
chamaremos de Ricardo. Ele foi diagnosticado com Transtorno Global do Desenvolvimento
(TGD) e se encontrava em seu primeiro ano nessa escola. Ricardo iniciou seu percurso escolar
na Educacdo Infantil em uma Unidade Municipal de Educacdo Infantil (UMEI), vinculada a
Escola Montessori, assim como a maioria dos seus colegas de turma. Notamos que Ricardo
permaneceu basicamente com o seu grupo da EI no Ensino Fundamental.

O aluno recebeu o acompanhamento individual de Michele, profissional de apoio a
inclusdo, durante todo 0 momento em que se encontrava na escola. Michele tem 28 anos de
idade, cursou 0 Ensino Médio completo e comecou a trabalhar como AAI em 2016. Michele
buscou a atuacdo como AAI pelo seu interesse em trabalhar com criangas. Realizou uma sele¢do
da Prefeitura de Belo Horizonte para o cargo, que consistia em entrevista e prova escrita (uma
redacdo). Trabalhava como auxiliar ha dois anos, tanto em unidades de Educacéo Infantil da
PBH, quanto em escolas de EF da rede municipal. Cumpria uma carga horaria de oito horas por
dia na escola e tinha experiéncia com alunos diagnosticado com TEA, com paralisia cerebral e

com deficiéncia motora.
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Ricardo frequentava o AEE uma vez por semana, no periodo da manha (contra turno),
durante uma hora. Normalmente era levado a esse atendimento pela avd. De acordo com 0s
profissionais, sua familia era participativa no processo educativo. Seu material escolar estava
sempre organizado e com as atividades em dia. A auxiliar relata que a mée do aluno escreve
com frequéncia na agenda duvidas e informac6es sobre Ricardo. Seu pai normalmente é quem
o0 busca ao final da aula e foi possivel perceber seu interesse no dia a dia do aluno, perguntando
para a auxiliar como ele se comportou e como foi o rendimento escolar. Ricardo tinha
atendimentos na area de sade com fonoaudiologia e terapia ocupacional. Porém, a escola ndo
tinha contato com esta equipe.

Em relacdo ao AEE, o aluno recebia atendimento especializado da professora Fernanda,
uma das profissionais responsaveis pelo atendimento na escola. Fernanda tem 54 anos, é
formada em Magistério, cursou Pedagogia e realizou um curso de poOs-graduacdo em
Psicopedagogia. Lecionava ha 34 anos e sua experiéncia com o AEE tinha se iniciado em 2016.
A sala de AEE da Escola Montessori contava com mais uma professora, Roberta. Ela é
graduada em psicologia e atua como professora do Atendimento Educacional Especializado ha
oito anos, sendo a primeira profissional do AEE da Escola Montessori. Roberta tem 64 anos de
idade e trabalha com educacgéo ha 34 anos.

No segundo momento da pesquisa foram feitas observac6es na sala do segundo ano, que
contava com 18 alunos. A professora referéncia da turma se chamava Marina, e a professora
especializada, Lara. E importante ressaltar que ocorreram mudancas significativas no quadro
docente dessa turma durante o periodo de observacéo.

A professora referéncia Marina, no momento inicial de observacdo, apresentava
problemas de salde e, devido a essa questdo, faltou alguns dias durante a semana ou chegava
com atraso. Nessa ocasido, a escola se reorganizava para que outras professoras da institui¢éo
assumissem a turma nesse periodo, como a professora da biblioteca, a coordenadora pedagogica
ou uma outra docente do primeiro ano do EF. J& a professora Lara solicitou suas férias prémio
e no quinto dia de observagao desligou-se da turma.

Para reorganizar essas fungdes de modo que os alunos ndo fossem prejudicados e nao
perdessem a referéncia que tinham na professora Marina, a direcdo da Escola Montessori
realizou algumas modificacdes. Marina assumiu o cargo de professora especializada, passando
50 minutos por dia com a turma, e uma nova docente, Bruna, foi contratada para assumir o

cargo de professora referéncia.
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A observacdo na sala dois foi dividida, portanto, em dois momentos. No primeiro,
acompanhando o trabalho das professoras Marina (referéncia) e Lara (especializada), e no
segundo, a atuacéo das professoras Bruna (referéncia) e Marina (especializada).

Encontrava-se matriculado no segundo ano o aluno Talio, de oito anos de idade. Ele tem
o diagnostico de Transtornos Globais do Desenvolvimento e estuda na escola desde o primeiro
ano, como a maioria da sua turma. Seu percurso escolar iniciou-se na UMEI vinculada a Escola
Montessori.

E interessante notar que Tulio e Ricardo tém o diagnostico de Transtorno Global do
Desenvolvimento, nomenclatura presente na CID-10 e 0 no DSM-IV. Entretanto, como ja
discutido no Capitulo um desta dissertacao, esse termo ndo é mais empregado na Ultima versao
do DSM, em 2014, quando a terminologia Transtorno do Espectro Autista passa a ser adotada.

Tdlio morava com seus pais em um municipio da regido metropolitana de Belo
Horizonte e ia para escola todos os dias acompanhado de sua mée, que enfrentava muitas
dificuldades para deslocar com o aluno. Para chegar na escola, eles percorriam uma distancia
de mais de 30 quildmetros por dia e recorriam a trés linhas de dnibus em cada trajeto, o que
resultava em cerca de uma hora e trinta minutos de deslocamento.

Talio ndo frequentava os servigos do AEE devido as dificuldades de locomocéo que sua
familia enfrentava. Era uma crianca grande para sua faixa etaria, sendo bem mais alto que seus
pares, além de estar acima do peso, fator que muitas vezes dificultava seu manejo no dia a dia,
como nos momentos em que ele se deitava no chéo, tanto a caminho da escola, quanto durante
0 periodo de aula. Dessa maneira, sua mae e a auxiliar de apoio a inclusao tinham dificuldade
para levanta-lo até a sala, sendo que ele se deitava no corredor, no elevador ou em outros
ambientes da instituicdo. Outra caracteristica do aluno era sua dificuldade em controlar a saliva,
fator que colaborava para que os colegas manifestassem dificuldades em se relacionar com
Talio. Tanto Tulio, quanto Ricardo ndo participavam do programa escola integral, eles
chegavam para a aula apenas no turno da tarde.

Durante o periodo da pesquisa de campo, Tulio recebia 0 acompanhamento da auxiliar
de apoio a inclusdo. No momento inicial da pesquisa de campo (fevereiro/2017), a auxiliar que
0 acompanhava era a Lorena. Entretanto, Lorena nao era assidua e, muitas vezes, chegava a
escola com atrasos, o que prejudicava o aluno. Entdo, em maio de 2018 uma nova auxiliar,
Vivian, passou a acompanha-lo. Vivian tem 26 anos, ensino médio completo e atuava como
AAI pela primeira vez.

Diferentemente da auxiliar do primeiro ano, Vivian ndo participou do processo seletivo

da PBH, chegando a escola através da indicacdo do seu irmdo, que é AAI de outra escola da
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PBH, pois a diregéo da escola tinha urgéncia pela sua contratagéo. Vivian relatou seu interesse
por atuar em escolas e, principalmente, pelo trabalho com criancas, entretanto, ndo tinha
experiéncia alguma na area da educacgdo, nem com criangas com deficiéncia.

No quadro 4, abaixo, sistematizo, de maneira sucinta, essas informagdes:

Quadro 4: Alunos e Profissionais das Sala 01 e 02 da Escola Montessori

Aluno Idade Ano Historico Professora Professora AAl AEE
escolar escolar Referéncia Especializada

Ricardo 6anos 1°ano  Educacédo Lilian Cristiane Michele Fernanda
Infantil:
UMEI

Tulio 8anos 2°ano  Educacéo Primeiro Primeiro Primeiro Né&o
Infantil: momento: Marina momento: Lara  momento frequenta
UMEI (problemas de (Férias) Lorena
1°ano EF: salde) \
Escola Segundo Segundo Segundo
Montessori momento: Bruna momento: momento:

Marina Vivian

Fonte: Dados coletados pela autora durante pesquisa de campo.
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No quadro 5, por sua vez, apresento dados referentes as professoras e auxiliares de apoio

a inclusdo, como idade, formacéo, periodo de experiéncia na educacéo e na Escola Montessori:

Quadro 5: Profissionais da Escola Montessori

Profissional Cargo Idade Formagéo Formacéo Anos de experiéncia  Anos na Escola
complementar Montessori
Roberta AEE 64 anos  Ensino 4 Aperfeicoamentos: 34 anos na RME-BH. 8 anos
Superior; Psicologia Geral, Atuava como
Psicdloga Psicologia Escolar;  professora regente
Psicopedagogia e antes de integrar o
Psicologia Inclusiva AEE
Fernanda AEE 54 anos Ensino Pds Graduagdo em 34 anos de profissdo. 2 anos no AEE
Superior; Psicopedagogia
Pedagoga;
magistério.
Lilian Professora 44 anos Ensino Pds Graduagdo em 12 anos na RME-BH 10 anos
regente do 1° Superior; Psicopedagogia
ano Pedagoga Institucional
Cristiane Professora 30 anos Ensino Pds Graduagdo em 5anosnaRME-BH  1ano
especializada Superior: Alfabetizacdo; em
do 1°ano Pedagoga Educacdo Infantil e
Cursando uma Pés
Graduagdo em
Educacéo Especial e
Gestéo.
Michele Auxiliar de 28 anos Ensino - Trabalha como AAI 2 anos
Apoio a Médio desde 2016
Incluséo, 1° Completo
ano
Bruna Professora 54 anos Ensino Magistério; P6s 24 anos na RME-BH. 2 anos
regente do 2° Superior: Graduagdo em E coordenadora em
ano Psicologa Inclusdo e em uma escola da Rede
Psicopedagogia de manha e
professora na Escola
Montessori a tarde
Marina Professora 40 anos Ensino Pos Graduagdo em Trabalhou na 5 anos
especializada Superior: traducdo e Prefeitura de Nova
do 2° ano Pedagoga interpretacdo de Lima e no Crianca
Libras. Esperanca
Vivian Auxiliar de 26 anos  Ensino - Iniciou em 2018 Iniciou em maio
Apoio a Médio de 2018.
Incluséo, 2° Completo
ano

Fonte: Dados coletados pela autora durante pesquisa de campo.
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E possivel observar que todas as professoras possuiam nivel superior completo e cursos
de pés-graduacdo lato sensu, enquanto as duas profissionais que trabalhavam como auxiliares
de apoio a inclusdo possuiam somente a formacéo de nivel médio.

A média de idade das professoras é de 48 anos e a idade média das AAls é de 27 anos.
Em relacdo a experiéncia que as professoras tinham na area de educacéo, os dados variam entre
5 e 34 anos de atuagdo. No que se refere ao percurso na Escola Montessori, ha um intervalo
entre um e dez anos de ensino na instituicao.

As AAls ndo possuiam experiéncia com educacdo e iniciaram Seu percurso na
instituicdo ha pouco tempo, sendo a mais experiente com dois anos de trabalho e a menos

experiente com quatro meses.

4.2.2 Entrevistas

Apos a realizacao das observacdes sistematicas, dei inicio ao processo de realizagao das
entrevistas com as professoras que acompanhavam os alunos. Inicialmente, as professoras e
auxiliares de apoio a inclusdo assinaram o termo de Consentimento que se encontra nos Anexos
desta pesquisa (Anexo 2,3 € 4).

No dia a dia escolar, as aulas eram distribuidas entre a professora regente e a professora
de apoio. A saber, a professora regente era responsavel pela turma e lecionava as disciplinas de
portugués, matematica, histéria e geografia. Era com a professora regente que a turma passava
a maior parte do tempo. Ja a professora de apoio, trabalhava durante 50 minutos por dia com a
turma e era a responsavel pelas aulas de ciéncias, artes e educacao fisica.

As duas professoras do AEE eram responsaveis pelo atendimento no contraturno
escolar, ou seja, se 0s alunos estudassem a tarde, eram atendidos pelo AEE no periodo da
manhd. Os alunos com TGD/TEA tinham um atendimento por semana com duracdo de uma
hora.

Foram realizadas oito entrevistas com as profissionais da escola que tinham contato
direto com os alunos Ricardo e Tdlio, sendo seis professoras e duas auxiliares de apoio a
inclusdo. Com permissdo das profissionais, as entrevistas foram gravadas e, posteriormente,
transcritas.

As entrevistas foram de tipo semiestruturado, conduzidas por meio de um roteiro
(Anexo 5, 6 e 7) previamente elaborado que continha questdes bésicas relacionadas ao tema da
pesquisa. Essas perguntas eram complementadas durante a realizacdo da entrevista, de acordo

com o desenvolvimento da interacdo entre entrevistador-entrevistado. Trata-se de um tipo de
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entrevista que proporciona flexibilidade e ampliacdo das questBes, pois, a medida em que as
informacdes sdo fornecidas por meio do relato de fala dos participantes, podem ser mais
aprofundadas ou reconduzidas (MENDES; PASIAN; GONCALVES, 2015).

Para analise dos dados das entrevistas, foi realizada uma anélise de conteudo. De acordo
com Guerhardt, Ramos, Riquinho e Santos (2009) a analise de contetdo é uma técnica de
pesquisa que preserva caracteristicas metodoldgicas, como: objetividade, sistematizacéo e
inferéncia.

Assim, ap0s transcricdo das entrevistas foi realizada uma analise tematica (modalidade
da andlise de contetido) dos dados. “A analise tematica trabalha com a no¢ao de tema, o qual
estd ligado a uma afirmagdo a respeito de determinado assunto” (GUERHARDT; RAMO;
RIQUINHO; SANTOS, 2009, p. 84).

A analise tematica ocorre em trés fases: a) Pré-analise ou leitura flutuante: momento em
que o pesquisador organiza o que vai ser analisado; b) exploragdo do material: fase em que sao
feitos recortes do texto, classificacdo e organizagéo das categorias; e, por fim, ¢) o tratamento

dos resultados.

4.2.3 A Escala CARS

A terceira fase da pesquisa de campo contou com o preenchimento da escala CARS -
Childhood Autism Ratting Scale (Schopler; Reichler; Renner, 1998)% por essas profissionais,
0 que ocorreu logo depois da realizacdo da entrevista. A escala se encontra no Anexo 8 desta
dissertacéo.

A CARS é uma das escalas mais utilizadas para avaliar a gravidade do autismo. Foi
desenvolvida por Schopler, Reichler e Renner (1988) e ja foi traduzida e validada em diferentes
paises. Ela esta dividida em 15 itens que auxiliam na identificacdo de criangas com autismo,
distinguindo-as de criangas com prejuizos do desenvolvimento sem autismo (PEREIRA, 2007).
Desses 15 itens, 14 estdo relacionados a diferentes dominios, que, em geral, estdo afetados no
autismo, como relacBes pessoais, imitacdo, resposta emocional, uso de objetos, comunicacédo
verbal e ndo verbal, entre outros. Além de um dominio relativo a impressao geral de autismo.

A escala também diferencia o autismo leve-moderado do autismo grave, e apresenta

algumas vantagens, como o fato de ser breve e clara, e ser apropriada para qualquer crianga

2 Traducdo e validacio de Pereira (2007).
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acima de dois anos. A escala pode ser respondida por qualquer pessoa que tenha contato com a
crianca, incluindo pais, professores e outros profissionais da saude.

Assim, a pessoa que preenche a CARS deve pontuar em cada dominio uma variacao de
um a quatro no item que melhor represente a crianga. A soma dos pontos em cada area da o
resultado, que pode variar de 15 a 60 pontos. A pontuacdo entre 15 e 29,5 indica um
desenvolvimento normal?*, sendo 30 o ponto de corte para o autismo. Os escores entre 30 e
36,5 indicam sintomas leves a moderados, e acima de 37, graves (PEREIRA, 2007).

O preenchimento da escala foi realizado junto a pesquisadora que esclareceu as
possiveis duvidas das participantes durante o processo, e teve como objetivo captar as visées
das professoras e auxiliares de apoio a inclusdo sobre as caracteristicas dos estudantes com
TEA.

Considerando as questdes metodologicas discutidas acima, que permitem situar o
contexto e os sujeitos da pesquisa, se discutira, no préximo capitulo, os resultados desta

investigacao.

24 Termo empregado por Pereira (2007).
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CAPITULO 5
O COTIDIANO ESCOLAR E AS PRATICAS EDUCATIVAS: UM CAMINHO PARA
UMA EDUCACAO INCLUSIVA?

Este capitulo apresenta a discussdo dos dados obtidos pela observagdo sistematica nas
duas salas de aula investigadas, além da analise das entrevistas semiestruturadas com as
profissionais e o resultado da escala CARS, por elas preenchida. Para tanto, o capitulo focaliza,
em um primeiro momento, as relacdes entre os alunos e as profissionais, as praticas das
professoras e das auxiliares de apoio a inclusdo no cotidiano escolar, para, em seguida,

apresentar mais pontualmente analise das entrevistas e da escala CARS.

5.1 Recortes do cotidiano escolar dos alunos com TEA no ensino fundamental

Analisar as praticas educativas adotadas pelas professoras e auxiliares de apoio a
inclusdo (AAI) com os alunos com TEA no cotidiano escolar, permite compreender como o
processo de inclusdo tem ocorrido na escola pesquisada e levantar questdes sobre a
escolarizacdo desse publico no contexto da educacéo inclusiva. Para tanto, foram observados,
durante a pesquisa de campo, aspectos relacionados a interagdo entre os alunos e as
profissionais; e estratégias e recursos utilizados por elas para apresentar o conteudo e as
atividades aos alunos, incluindo a maneira como eram fornecidas as instrucées e oferecidos 0s
suportes no dia a dia escolar.

No que diz respeito a interacdo, analisou-se como as professoras e as auxiliares de apoio
a inclusdo se relacionavam com os alunos no dia a dia da escola, se estavam atentas aos seus
interesses e particularidades, bem como manifestacdes do vinculo estabelecido entre eles.

Ja com relacgéo as estratégias e recursos disponibilizados, foi observada a maneira com
que as profissionais apresentavam as atividades as criangas, bem como os materiais utilizados.
Considerou-se a existéncia (ou ndo) de suporte para realizacdo das tarefas e, no caso de existir,
se esses suportes envolviam uma ajuda parcial ou total. A ajuda total se refere a situacfes nas
quais o aluno recebe apoio fisico para realizar o que foi solicitado. Isso ocorre, por exemplo,
quando a professora ou a auxiliar precisa pegar nas maos do aluno para ele escrever ou colorir.
A ajuda parcial ocorre, por sua vez, quando a professora apresenta a instrucdo geral e o aluno
precisa de um suporte individualizado (visual, verbal ou gestual) para realizar a proposta.

As ajudas ou suportes (do inglés prompting), apresentadas no Capitulo trés, sdo recursos

que o adulto pode utilizar para o aluno se manter motivado na atividade, evitar o erro e
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conseguir realizar a proposta educativa. Mas devem ser empregadas com cautela e visando
sempre sua retirada, para que o aprendiz adquira autonomia e independéncia.

Em relacdo as auxiliares de apoio, foram observadas e problematizadas as préaticas
educativas por elas realizadas com os estudantes, dentro e fora da sala de aula, com o objetivo
de compreender sua atuacdo de forma ampla.

Questdes relacionadas a organizacdo do ambiente, ao tempo de permanéncia do aluno
em sala e, quando necessario, as praticas das profissionais diante dos comportamentos que
expressam uma dificuldade de adaptacdo a rotina escolar, como arremessar objetos,
comportamentos de auto ou heteroagressdo, entre outros, foram registradas e discutidas. Outro
ponto analisado na observagdo sistemética diz respeito a relagdo entre as professoras e as
auxiliares. Nesse sentido, buscou-se verificar se suas praticas demonstraram ser colaborativas
e articuladas, ou ndo.

Por fim, uma questdo que emergiu durante o trabalho de campo foram os momentos de
interacdo entre os alunos com TEA e os colegas de sala (pares). Acbes espontaneas e
colaborativas da turma em relacdo a Ricardo e Tulio, que também marcaram esse processo de
incluséo escolar.

Os pontos destacados acima serdo abordados em relacdo as duas salas separadamente,

de modo a permitir o destaque dos aspectos mais relevantes.

5.1.1 As praticas educativas da Sala 01 e o processo de escolarizacdo de Ricardo

Na Sala 01, a professora regente Lilian passava a maior parte do tempo com os alunos
e Cristiane, que atuava como professora especializada, trabalhava com a turma por um periodo
de cinquenta minutos por dia. Desse modo, duas vezes por semana, os alunos tinham aula de
educacdo fisica e de ciéncias, e uma vez por semana de artes. Essas aulas eram sempre
ministradas pela professora especializada. Diante disso, a maior parte das observacoes
realizadas durante a pesquisa ocorreram nas aulas da professora Lilian.

As analises do diario de campo, que perfazem um periodo de um més e meio (segunda
quinzena de marco a abril de 2018) de observacédo, demonstram que a professora Lilian realizou
com a turma, em média, 18 atividades por dia, distribuidas ao longo do periodo escolar em
atividades estruturadas dentro e fora da sala de aula, como: corre¢édo do Para-casa ou atividades
especificas das diferentes areas (portugués, matematica, ciéncias, historia e geografia);

utilizacdo de livros didaticos ou de material produzido para a turma; pausa para ir ao banheiro;
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realizacdo de lanche no refeitério da escola; recreio na quadra aberta; repouso e, novamente,
atividades estruturadas em classe.

Em relacdo a organizacdo da sala e disposicdo dos materiais, geralmente os alunos
sentavam-se em filas em lugares pré-determinados e organizados antes de sua chegada pela
professora Lilian, marcados nas carteiras com uma ficha contendo o nome de cada um. Alguns
alunos, que apresentavam frequentemente problemas de comportamentos ou dificuldades de
atencdo, sentavam-se perto da mesa da professora. Entretanto, para o aluno Ricardo em nenhum
dia houve marcacdo, ficando a critério da auxiliar de apoio a inclusdo, Michele, organizar o
espaco para ele se sentar. Durante quase todo o periodo de observacdo, o aluno e a AAI se
sentavam lado a lado no fundo da sala. Essa dindmica foi percebida nas aulas que ocorreram
tanto no prédio sede da escola, quanto nas salas adaptadas no prédio da Secretaria Municipal
de Educacdo (SMED). Nos desenhos 1 e 2, a seguir, é possivel observar como geralmente era
feita a organizagdo do ambiente da sala 01 nos dois contextos. A letra “A” representa os outros
alunos da turma.

Desenho 1: Organizacdo da Sala 01 no prédio sede da escola

'F\)Ariié Quadro Porta
A A A A A
A A A A A

A A A A A Luiza
Ricardo | AAI A A A

Fonte: Elaboragdo da prépria da autora a partir da pesquisa de campo

Em apenas um dos dias da observagdo, ainda no prédio sede da escola, a sala estava
organizada com outra disposi¢cdo, com as carteiras organizadas em grupos de quatro alunos.
Nesse dia especifico, Ricardo estava sentado em um grupo com dois colegas e a auxiliar. J&
quando as aulas ocorreram nas instalacbes da SMED, como foram montadas salas
improvisadas, com divisorias adaptadas, havia uma pilastra dentro da sala, o que dificultava a
dindmica e organizacdo do espaco. Mesmo com essa mudanca, Ricardo continuou sentando-se

no final das fileiras, ao lado da AALI.
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Desenho 1: Organizacdo da Sala 01 no prédio da SMED

Mesa
Prof. Quadro
A A A A A
O
A . A A A A
Pilastra
A A
A Luiza A | AAIl | Ricardo | Porta

Fonte: Elaboracdo da prépria da autora a partir da pesquisa de campo

E necessario refletir sobre essa questfo, pois o fato de Ricardo se sentar sempre na
Gltima carteira da fila, o distanciava da professora, do quadro e do material apresentado por ela
para a turma, como imagens ou livro didaticos e de literatura. Sua localizacdo na sala
dificultava, portanto, sua participacdo na proposta pedagdgica, ja que em muitos momentos se
distraia e ndo conseguia manter a atencdo no contetdo apresentado. Além disso, o fato de
Ricardo permanecer sempre com a AAl, ndo se integrando as a¢des da professora e dos colegas,
indica sua condicédo de exterioridade em relacdo a turma.

Como mencionado no primeiro capitulo, as pessoas dentro do espectro apresentam, em
geral, uma tendéncia a disfunc¢des executivas (CZERMAINSKI; BOSA; SALLES, 2013). Isso
quer dizer que 0s componentes executivos, tais como a atencao, o planejamento, a inibicéo e a
resisténcia a interferéncia de distratores podem se apresentar de maneira disfuncional para esse
publico. Por isso, algumas dificuldades como manter a atengdo em uma atividade longa ou
precisar dividi-la entre dois focos ao mesmo tempo (como escrever e escutar uma ordem),
podem se manifestar nas pessoas com TEA, além da dificuldade em inibir estimulos ndo
relevantes. Diante disso, € possivel indicar algumas estratégias interessantes que poderiam ser
implementadas para que o aluno Ricardo pudesse participar das aulas e tivesse acesso aos
contetdos de maneira mais efetiva, como: sentar-se mais proximo do quadro e da professora;
realizar tarefas mais curtas, que seriam ampliadas gradualmente; ser feita uma alternancia entre
as propostas da turma e as atividades do interesse do aluno, a fim de manté-lo motivado em
sala, dentre outras possibilidades (MONTERO, 2013).

No cotidiano escolar, Lilian utilizou o microfone para falar com os alunos e, durante as
aulas, fez uso de recursos como os livros didaticos, folhas com atividades preparadas para a
turma, tarefas para recortar e colorir. Durante o periodo de observacao, realizou apenas uma

vez a leitura de um livro de literatura, momento em que os alunos demonstraram muito interesse
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e puderam se organizar em outra dindmica, sentando-se na frente da sala e em circulo. Nesse
momento Ricardo teve dificuldades para se sentar junto dos colegas, pois estava brincando com
alguns carrinhos de plastico em sua carteira, entretanto, com o direcionamento de Michele, foi
até a roda e permaneceu com a turma durante a leitura, demonstrando interesse e atencéo na
historia contada. Além disso, foi observado por duas vezes, no momento livre ao final da aula,
a utilizacdo da massa de modelar. Com esse recurso Ricardo ndo demonstrou interesse e
preferiu ficar na sua carteira. Lilian ndo ofereceu nenhuma outra atividade para o aluno nessa
ocasido.

No inicio das aulas, a professora Lilian escrevia com letra cursiva, no quadro, a rotina
do dia para a turma e a lia uma Unica vez em voz alta, marcando com uma seta a primeira
atividade. Ao longo do dia, avancava nessa marcacdo, a medida que os alunos realizavam o
roteiro proposto. Todavia, € necessario sinalizar que os alunos do primeiro ano estavam
iniciando o processo de alfabetizagdo, portanto, a grande maioria ainda ndo tinha o dominio da
leitura e, menos ainda, da letra cursiva.

Dessa maneira, como 0 recurso usado pela professora para organizar a rotina era a
escrita com letras cursivas, foi possivel perceber que muitas vezes a rotina ndo cumpria seu
papel de dar previsibilidade e antecipar para os alunos as atividades diarias, fazendo com que
eles perguntassem vérias vezes, ao longo do dia, o que iriam fazer.

Questdes relacionadas a forma como a rotina era conduzida com a turma se
evidenciaram, também, na dificuldade apresentada por Ricardo em compreender a sequéncia
das atividades. Observei, por exemplo, em dois dias, que quando a turma ia em grupo para o
banheiro, que ficava ao lado do refeitorio, Ricardo tentava levar sua lancheira por supor que o
momento de saida em grupo se referia ao lanche/recreio. O aluno tinha dificuldades em
compreender que depois da pausa para 0 banheiro seria preciso voltar para a sala.

Como ja dito, realizar a rotina do dia com os alunos contribui para organiza-los, e tem
a funcdo de antecipar e dar previsibilidade as atividades que serdo feitas. Para os alunos com
TEA, a rotina € um recurso fundamental para garantir uma maior colaboracgdo nas atividades e
controlar a ansiedade, pois quanto mais previsibilidade sobre as tarefas do dia o aluno tiver,
menor sera sua desorganizacao sensorial e, logo, maiores serdo as chances dele aproveitar as
atividades as quais for exposto (FIALHO, 2018). E importante sublinhar, ainda, que os suportes
visuais sdo reconhecidos pela NPDC como uma pratica baseada em evidéncia.

Todavia, para que essa rotina cumprisse seu papel, deveria ser estruturada com a
participacao dos alunos, devendo ser apresentada diariamente com a utiliza¢do de recursos que

fossem compativeis com a idade e nivel de compreensdo deles. Nessa perspectiva, portanto, a
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professora Lilian poderia ter explorado a rotina escrita juntamente ao uso de pistas visuais,
como fotos ou desenhos, para que tanto Ricardo, quanto seus colegas tivessem acesso e
pudessem compreender o que estava sendo proposto.

No que diz respeito as aulas da professora Lilian, elas consistiam, na maior parte do
tempo, em um modelo de cunho expositivo, no qual a docente, localizando-se de frente para a
turma e perto do quadro, dava instrucdes gerais para os alunos. Muitas vezes ela utilizava o
quadro para realizar atividades de cdpia e corrigi-las. Durante as aulas, Lilian costumava manter
0 mesmo tom de voz.

A professora tinha costume, ainda, de oferecer suporte individualizado, passando de
aluno por aluno para conferir uma determinada atividade ou para verificar o Para-casa do dia
anterior. Nesses momentos, dava um visto ou colocava um adesivo no caderno dos alunos.
Outra forma comumente empregada pela docente para oferecer um suporte individualizado, era
chamar um aluno por vez até sua mesa para verificar as atividades ou realizar algum tipo de
explicacdo individual. Dessa forma, no periodo de observagdo, verifiquei a presenca de 25
momentos em que a professora realizou atendimentos individualizados com a turma, seja indo
de carteira em carteira, chamando um aluno por vez até a sua mesa, ou chamando um a um para
realizar atividades no quadro, como escrita ou colagem de figuras. No que diz respeito a
Ricardo, nesse contexto, foi possivel perceber quatro formas mais preponderantes de relacdo da
professora com o aluno, como apresentado abaixo:

a) Auséncia de contato da docente com o aluno, ou seja, ela ndo se dirigia a Ricardo, ndo passava
pela sua carteira ou ndo o chamava para realizar o que tinha sido proposto para a turma: esse
tipo de situagdo ocorreu nove vezes;

b) Enderecamento da instrugdo ou entrega da atividade diretamente para a auxiliar e ndo para o
aluno, sendo que ele estava sentado ao lado dessa profissional: ocorreu sete vezes;

c) Direcionamento da professora a mesa do aluno, conferéncia da atividade, com auséncia de
troca social. Ou seja, a professora ndo fazia comentérios ou elogios, tampouco conversava ou
cumprimentava o aluno: ocorreu duas vezes;

d) Momentos em que a professora se dirigiu diretamente a Ricardo: ocorreram sete vezes, sendo
que duas delas foram quando a AAI estava fora da sala, no momento do lanche, e a professora
tentou direciona-lo para a atividade. As outras cinco vezes foram para chamar atencdo do aluno,

pedindo que ele voltasse ao seu lugar ou que parasse de brincar com o colega.

Sobre as duas tentativas de direcionar o aluno para uma atividade, essas ocorreram em

momentos nos quais Ricardo andava pela sala e a professora lhe entregava a caneta do quadro,
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pedindo-lhe para escrever seu nome e fazer desenhos. Nesse momento, ele escreve algumas
letras rapidamente e volta a caminhar pela sala.

Nessa situacdo Lilian ndo consegue dividir sua atencdo com a turma e com a atividade
que Ricardo realizava, ela ndo explora com ele a questéo das letras e ndo fornece nenhum tipo
de feedback para o aluno. Como ja discutido no Capitulo trés, é importante que o aluno, ao
longo do cotidiano escolar, se mantenha engajado em atividades e que o professor esteja
monitorando seu desempenho. Além da necessidade de fornecer consequéncias reforcadoras
positivas para os comportamentos do aluno.

Uma outra situacdo que chamou atencéo no cotidiano escolar da Sala 01, foi 0 momento
em que a docente pediu para que os alunos, individualmente, levassem as agendas até sua mesa.
Para tanto, ela foi chamando um aluno por vez. Ricardo estava sozinho em sua carteira, pois a
AAI estava fora de sala, realizando seu horario de lanche. Ricardo demonstrou iniciativa em
realizar a atividade proposta de forma independente, mas a professora ainda ndo tinha chamado
seu nome. Nesse momento, ele se levantou e levou a agenda para a professora, fazendo trés
tentativas para mostra-la: esticava seu braco e colocava a agenda em frente ao rosto da docente,
que estava conferindo a agenda de outra crianca. Diante da acdo de Ricardo, a professora pede
ao aluno para voltar para a sua carteira e se sentar, dizendo que depois o chamaria. Ele realizou
0 que a professora pediu, mas Lilian ndo o chamou novamente. Ao finalizar a corre¢do das
agendas com a turma, iniciou uma nova atividade.

Esse episodio coloca em evidéncia a dificuldade de Lilian em se atentar para a atitude
do aluno e valorizar sua iniciativa de seguir a instrucdo coletiva “levar a agenda até a
professora”. Lemos, Salomao ¢ Agripino-Ramos (2014) abordam a importancia de que o adulto
demonstre mais comportamentos de atencdo ao que a crianca esta fazendo, para, assim, realizar
intervencgdes mais favoraveis ao desenvolvimento da crianga. De acordo com os autores (2014)
“¢ preciso observar os comportamentos das criangas no sentido de aprender detalhes da crianga
que servirdo como indicativos de sua zona de desenvolvimento, podendo ajuda-la em seu
processo de aprendizagem” (p.122).

Dessa maneira, é possivel perceber que, além da dificuldade em observar e estar atenta
as ac0es e iniciativas de Ricardo, Lilian ndo validou a acdo do aluno, pedindo que retornasse a
seu lugar, sem chaméa-lo novamente.

O ocorrido poderia ser aproveitado como uma oportunidade de ensino para Ricardo,
pois mesmo que a professora ndo tenha recebido a agenda no momento em que ele tentou
entregar, ela poderia ter fornecido um feedback, ou seja, explicar a situacdo para Ricardo e,

posteriormente, dar uma nova oportunidade ao aluno, chamando-o para levar a agenda até sua
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mesa. Nesse sentido, expressar para o aluno quais comportamentos eram esperados dele é uma
forma de aproveitar sua iniciativa e introduzir referéncias sobre a situacao vivenciada (LEMOS;
SALOMAO; AGRIPINO-RAMOS, 2014).

Assim, a partir da sistematizacao dessas situac@es, € possivel indicar que, na maior parte
dos momentos observados, houve uma auséncia de direcionamento direto e de interagdo entre
professora e aluno. Em 36% das oportunidades que a professora trabalhou individualmente com
a turma, ela ndo se dirigiu ao Ricardo e em 28% ela se dirigiu a auxiliar, sendo que o aluno
estava ao lado dela. Ou seja, em mais da metade das vezes (64%) em que a professora trabalha
individualmente com os alunos da turma, com prética individualizada, ela ndo teve contato
direto com Ricardo e, além disso, nas duas vezes em que foi até a sua carteira, ndo houve
interacdo entre eles.

A dificuldade em estabelecer uma relacéo educativa com Ricardo esta presente também
no discurso da professora Lilian, que aponta o desafio de prestar um servico que atenda a toda

a turma, dividindo sua atengéo entre os vinte alunos da sala.

Eu ndo sei se vocé reparou, as vezes no final da aula que ele est4 mais cansado, que
a auxiliar saiu, eu ndo tenho condigéo de ficar com ele e olhar o resto. Ai as vezes a
sala estava em siléncio e ele comecava com os barulhos né? Sala com autismo tem
sempre barulho, ai vocé tem que aprender a lidar com isso®.

Somada a essa questdo, Lilian demonstra uma percepcdo ambivalente em relacdo a
Ricardo, sendo que em alguns momentos o compara com outro aluno autista que teve enquanto
professora, definindo Ricardo como uma crianga tranquila. Entretanto, quando descreve suas
habilidades diante das atividades escolares, a professora demonstra ter outra visdo, como

podemos acompanhar nos trechos a seguir:

O Ricardo é mais tranquilo né? Porque eu ja tive um outro [aluno com autismo] que
€ bem mais complicado, assim porque eu fui a primeira professora dele aqui na
escola. Ele saiu de uma escola particular e tem muita dificuldade de socializa¢do e
foi para uma escola publica, saindo de uma sala de dez meninos para uma de vinte.
[...] Ele mordia, jogava a carteira no ch&o, era BEM complicado.

Eu vejo que copiar do quadro é mais dificil para ele, ai eu estava fazendo uma ficha
para ele copiar da ficha no caderno, né? Entdo tem algumas coisas do livro que ele
acompanha, outras ndo, os jogos, o bingo ele acompanha, essas coisas ele
acompanha. Ent&o assim, algumas coisas ndo tém como.... Ele fica mais tranquilo
ouvindo, entdo depende, mas se for muito complexo nao... principalmente se for muita
escrita...

% Os trechos dos depoimentos colhidos em entrevista serdo apresentados em italico.
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E necessario problematizar a forma como o professor enxerga o discente, pois as
concepcdes dos professores a respeito da inclusdo do aluno com deficiéncia, muitas vezes,
refletem na sua pratica. Musis e Carvalho (2010) realizaram um estudo com 107 alunos-
professores?® do curso de Pedagogia, com o intuito de investigar suas concepgdes sobre os
alunos com deficiéncia no cotidiano escolar, a luz da teoria das representacdes. Os autores
(2010) identificaram que os professores “falam da importancia de perceber as diferengas, mas
nao convivem harmoniosamente com o diferente/diferenca” (p.214), uma vez que tendem a ver
a diferenca como um desvio da “normalidade”, prevalecendo o desejo de que os alunos com
deficiéncia correspondam a um comportamento intelectual considerado padrdo médio pela
sociedade.

Assim, no processo de incluséo escolar, como apontado por Lustosa e Melo (2018), as
barreiras atitudinais impedem o trabalho pedagdgico, que consequentemente tem efeitos nas
praticas e na qualidade da mediacdo oferecida aos alunos. E necessario romper com a
desvalorizacdo, ainda presente, em relacdo a capacidade de aprendizagem dos alunos com
deficiéncia, visto que a superacdo das barreiras atitudinais implica na minimizacéo de barreiras
didaticas e, logo, em mais oportunidades de aprendizagem para os estudantes.

Nesse sentido, é possivel levantar algumas indagacdes sobre o fato da professora nao se
dirigir diretamente ao aluno e ndo se se envolver na conducao do seu processo de ensino. Lilian
ndo se dirigia ou ndo proporcionava atividades mais complexas para Ricardo, por causa da
sobrecarga de trabalho? Em decorréncia da dificuldade em dividir sua atencdo com ele e com
os demais alunos? Ou devido as suas concepg¢Oes acerca do aluno, ndo enxergando suas
possibilidades e focando nas suas limitagdes?

Foi possivel observar, durante a pesquisa de campo, que esse posicionamento parecia
refletir na interacdo entre professora e aluno, sendo que, na maior parte do tempo, o aluno ndo
procurava pela professora e demonstrava ter como referéncia Michele, a auxiliar de apoio a
inclus&o, que era quem acompanhava mais diretamente suas atividades na escola. Uma questéo
similar foi mencionada por Victorino (2018) ao pesquisar 0s processos de escolarizacdo de
jovens surdos no ensino médio. A pesquisadora observou que toda a referéncia dos alunos
surdos se direcionava para os tradutores intérpretes de Libras e ndo para os professores
referéncia das areas de conhecimento, muito provavelmente pelo fato de os docentes ndo
conheceram a Lingua de Sinais e ndo se dirigirem aos alunos surdos. Embora as duas situacfes

reflitam probleméticas distintas, € importante destacar que evidenciam dois pontos relevantes:

2 Terminologia utilizada na pesquisa para se referir a alunos nos anos finais do curso de Pedagogia, que ja atuam
como professores.
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a dimensé&o relacional da docéncia e o fato de que os profissionais que atuam como apoio e
mediacdo a inclusdo escolar podem passar a ocupar uma posicdo central para os alunos com
deficiéncia quando limitacbes para a insercdo desses sujeitos no contexto escolar se
presentificam.

Com relacdo as praticas educativas da professora especializada Cristiane, responsavel
pelas aulas de ciéncias, artes e educacéo fisica, foi analisada sua relagdo com Ricardo e as
estratégias utilizadas por ela para favorecer a participacao do aluno nas atividades do cotidiano
escolar. Como ja dito, a docente se encontrava com a turma uma vez por dia, durante 50
minutos. Entretanto, devido a forma de organizacdo da escola e a dificuldade de distribuicdo
das aulas, os encontros com a turma duravam menos que o tempo previsto, cerca de 30 minutos.

Em suas aulas foi possivel observar a utilizacdo de recursos musicais e materiais
escolares diversos, como, dentre outros: lapis e canetas coloridas, massa de modelar, pintura,
colas e tesouras, normalmente levados pela propria professora para a turma, além de uma
extrapolacdo do ambiente da sala de aula, realizando as atividades no patio, na quadra e em
outras salas disponiveis na escola. Porém, como ja dito, com a mudanca de ambiente, a
professora gastava cerca de 15 minutos no momento inicial para organizar os alunos para uma
nova atividade.

Um recurso muito utilizado durante as aulas de ciéncias foi a musica. Nos trés dias em
que a professora utilizou dessa estratégia, Ricardo participou cantando com a turma e fazendo
0s gestos de acordo com 0 modelo da professora, que se posicionava de frente para os alunos.
Ele demonstrou interesse por esse tipo de atividade, o que favoreceu sua participacdo na
proposta.

Uma pratica adotada pela professora se destacou durante uma das aulas de ciéncias.
Depois de cantar com a turma a cantiga de roda “Cabeca, ombro, joelho e pé”, a professora
escreveu a letra no quadro e pediu que os alunos fossem individualmente até o quadro para
circular as palavras referentes as partes do corpo. Nessa ocasido, convidou Ricardo para circular
a palavra “pé&” e, juntamente com o suporte de alguns colegas que diziam a localizacdo da
palavra, a professora apontou para o local. Assim, Ricardo conseguiu realizar o que foi
solicitado. Nesse momento, ele se vira em direcdo a turma, olha os colegas, evidenciando sua
participacao, e sorri. Os colegas que estavam sentados na primeira fileira e que eram 0s mesmos
que o auxiliaram a encontrar as palavras, o elogiam.

Faz-se necessario problematizar uma concepgdo existente em torno das pessoas com
autismo, de que elas ndo estdo atentas ao ambiente e aparentam um alheamento das situacdes.

Essa percepcdo pode levar as profissionais a suporem que o aluno ndo estd por dentro do
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processo e assim ndo o envolverem nas atividades de ensino, o que pode ser uma leitura
equivocada. Como, por exemplo, na situacdo citada acima sobre Ricardo na aula de ciéncias,
na qual ele demonstrou atencdo a proposta feita para a turma e também na cena citada
anteriormente, quando ele leva a agenda para a professora Lilian.

A forma como a professora Cristiane conduziu a atividade, iniciando pela musica — que
era um elemento significativo para o aluno - escrevendo depois algumas palavras no quadro
para que eles pudessem identificar a relacdo da letra da muasica com as palavras escritas, indica
uma pratica educativa articulada com os principios da inclusdo escolar. Pois, ao considerar a
diversidade de seus alunos e tentar atender as suas necessidades educacionais, a professora
flexibiliza suas acdes, possibilitando a inser¢ao de Ricardo no processo, sua participacdo social
e acesso ao conhecimento (RODRIGUES, 2017).

Ricardo conseguiu participar da mesma atividade que a turma com um nivel de
exigéncia que se mostrou compativel com seu desenvolvimento atual, e contando com um
suporte adequado para a realiza¢do da proposta. Essa pratica evidencia uma questdo discutida
pela professora durante a entrevista, quando ela destaca a importancia de encontrar recursos

que despertem o interesse e a atengdo dos alunos:

Eu tento sempre trabalhar com musica, que eu sei que é uma coisa que chama atencéo
deles, eu trabalho muito com imagem, é... Com histérias nas minhas aulas. Tem muita
aula que eu envolvo histdria no meio, sabe? No inicio do ano eu contei a hist6ria da
menina que ndo lavava as mdos, ndo tomava banho, néo tinha habitos de higiene e
ela passou muito mal uma vez, com muita dor de barriga, o médico conversou com
ela... ai a minha aula de higiene foi baseada em uma historia. E outras aulas sao
assim baseadas em historia.

Nas aulas de artes, educacdo fisica e ciéncias, a professora demonstrou uma atuacao
mais flexivel, utilizando espagos mais diversificados da escola e materiais diferenciados. Essa
maneira de conduzir as atividades, utilizando linguagem acessivel e apresentando os conteidos
de diferentes formas, envolveu os alunos ativamente na proposta e favoreceu a participacao de
Ricardo.

Preparar a aula tendo em mente o perfil do aluno em questdo, utilizar materiais e
recursos facilitadores no processo de aprendizagem, diversificar as formas de ensino e avaliagdo
sdo praticas que se enquadram em uma nova abordagem de curriculo, o Desenho Universal para
Aprendizagem (DUA) (NUNES; MADUREIRA 2015).

O DUA foi elaborado nos anos 1990 com o objetivo de atender as especificidades das
pessoas com deficiéncia, todavia, ao longo dos anos essa concepcdo foi avangando. As

diretrizes do DUA “indicam a customizag¢do de recursos e estratégias em sala de aula para
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efetivar a aprendizagem de todos” (PLETSCH; SOUZA; ORLEANS, 2017, p. 272). Logo, a
proposta ndo é ofertar um curriculo adaptado, e sim apresentar um curriculo de maneira que
todos os estudantes sejam contemplados. Para tanto, os contetidos e propostas séo ministrados
de formas diferentes e os alunos sdo estimulados a se expressarem maneiras diversificadas,
fomentando o interesse e a motivagao para o aprendizado.

Entretanto, embora Ricardo tenha respondido positivamente nessas situacdes, em outras
atividades - que podem ser consideradas mais convencionais e que envolviam 0s processos de
leitura e escrita, como atividades de desenho do rosto humano ou de escrita dos nomes dos
animais - Ricardo participou com a ajuda total da auxiliar. Depois, ficou sentado ao lado dessa
profissional, interagindo com seus brinquedos ou com a cabeca deitada na carteira, sem uma
participacdo mais ativa na aula.

Nessa situacdo de ensino, o aluno demonstrou dificuldade em realizar a atividade e foi
identificada uma auséncia de manejo da professora, bem como da auxiliar, a0 conduzir a
proposta. N&o Ihe foi oferecido suporte ou outros recursos para inser¢cao no contexto como, por
exemplo, o uso de letras moveis para colar e montar o nome dos animais ou imagens das partes
do corpo, ao invés de escrever e desenhar, que sdo habilidades que o aluno ainda nao adquiriu.

Diante disso, é importante ressaltar a relevancia de que as praticas inclusivas envolvam
tanto as situacBes mais formais do ensino, quanto aquelas consideradas mais ludicas, ndo se
reduzindo, assim, apenas a momentos pontuais.

Quanto a Auxiliar de Apoio a Inclusdo, Michele, observei que ela permaneceu com o
aluno durante quase todo o periodo escolar, desde 0 momento em que ele chegava a escola até
sua saida. Portanto, foi possivel observar suas praticas em diversos contextos da turma que
perfizeram a coleta de dados. Ela se distanciava do aluno apenas quando realizava o intervalo
de 20 minutos para lanchar. Esse era o inico momento em que Ricardo permanecia em sala,
sem apoio individualizado. Nessas situacdes, 0 aluno demonstrou dificuldades em ficar sentado
na sua carteira ou em realizar a proposta da turma, normalmente circulava pela sala, brincava
com algum colega que estava sentado ao lado ou também brincava sozinho com brinquedos
trazidos de casa.

Na sua interacdo com o aluno, Michele demonstrava ser muito atenciosa e carinhosa
com Ricardo. Durante o periodo de observacao, ficou evidente o estabelecimento de vinculo
afetivo entre os dois, com varios momentos em que Ricardo abracava Michele (tanto em sala
guanto no recreio) ou procurava por ela. Muitas vezes, no horario do recreio, ele brincava

livremente, mas, com frequéncia, ia até Michele para dar-lhe um abraco ou deitar no seu colo.
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Quanto & sua atuagdo no cotidiano escolar, Michele demonstrava preocupagdo com o
aluno para que ele realizasse as atividades que estavam sendo propostas para a turma. Assim,
na sua pratica cotidiana com Ricardo, ela lhe oferecia diferentes maneiras de suporte, conforme
detalharei na sequéncia.

Em algumas ocasifes, foi possivel observar Ricardo realizando as tarefas com ajuda
total, ou seja, momentos em que Michele escrevia junto com o aluno o que foi solicitado (méao
sobre méo), e, também, situacdes em que realizou a proposta da professora com ajuda parcial
de Michele. Ou seja, situacdes nas quais ela Ihe deu dicas, como apontar ou soletrar para que
ele realizasse a proposta. Nas atividades fora do ambiente de sala, Michele também oferecia
suporte a Ricardo para sairem de sala - ocasido em que iam de méaos dadas (ajuda parcial) - ou
no refeitdrio, quando ela sentava ao lado dele e dos colegas para realizarem o lanche,
auxiliando-o quando necessario.

Em outras situagdes, Ricardo realizava as atividades de forma independente, como na
utilizagdo do banheiro, nos momentos de alimentacéao e brincadeiras no recreio. No tempo para
repouso, depois do recreio, Ricardo costumava se sentar e deitar a cabeca na carteira.

Uma nova situacdo que foi verificada no seu dia a dia na sala de aula diz respeito aos
momentos em que Michele realizava atividades no lugar de Ricardo. Isso ocorria quando ela
recortava e colava o para-casa, os bilhetes na agenda e realizava as demais atividades no
caderno de Ricardo. Ou quando organizava o material do aluno, desde o inicio da aula,
buscando os livros e cadernos, até o momento final da aula, quando guardava todos os materiais
na mochila e a carregava até a saida.

Outro exemplo de situacdo em que ela fazia as atividades por ele era quando levava o
lanche de Ricardo até o refeitorio, ou servia a refeicdo da escola, levando-a até sua mesa.
Depois, recolhia os utensilios sem que ele participasse ativamente de alguma maneira nesse
processo. Em duas ocasides no refeitdrio, Ricardo demonstrou interesse no lanche de um colega
e apontou para Michele, que se levantou, foi até o aluno e pediu o alimento para Ricardo.

Estes sdo exemplos de situagOes naturais no cotidiano escolar, que poderiam ser
utilizadas como oportunidades de ensino para Ricardo, uma vez que Michele, enquanto
mediadora, poderia aproveitar tal momento para ensinar a Ricardo habilidades de comunicacéo
e interacdo social, além de proporcionar-lhe oportunidade para desenvolver habilidades de
resolucéo de problemas.

Uma comunicacdo bem-sucedida ira evitar problemas de comportamento e
proporcionaré o desenvolvimento de habilidades conversacionais. Assim, uma mediacdo nesse

caso poderia envolver diversos aspectos, buscando ensinar a criangca como participar das
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atividades sociais, como se relacionar com seus colegas, o que esperar de cada situagdo e como
abordar o outro na tentativa de interacdo (MOUSINHO et al, 2010). Além disso, é necessario
que o trabalho de mediacéo tenha como horizonte a importancia de o aluno adquirir autonomia
e independéncia.

Ao analisarem o perfil do profissional de apoio na Rede Municipal de ensino de Belo

Horizonte, Gomes e Mendes (2010) ressaltam que para o auxiliar ser:

[...] capaz de mediar as relacBes da crianga no meio escolar, auxiliar na interacéo
social, autonomia e aprendizagem, € necessario que haja capacitacdo e supervisao
constante, sendo corre-se o risco do auxiliar tornar-se apenas um cuidador, perdendo
suas fungBes educacionais. (p. 391).

Nesse sentido, podemos apontar que a qualificacdo académica restrita do AAI, a
auséncia de processos de formacéo continuada direcionados para esse profissional, assim como
a falta de orientacdo para a realizacdo do seu trabalho por parte da propria unidade de ensino,
limitam sua atuagdo com o aluno, fazendo com que esse profissional conduza suas agdes sem
orientacédo e sem reflexdo sobre sua funcdo em um contexto de incluséo escolar.

Uma outra situacdo observada, diz respeito a alguns momentos nos quais o aluno nédo
participou do que foi proposto pela professora para a turma, realizando atividades paralelas.
Algumas vezes, essas atividades foram planejadas pela professora, mas a maior parte nao era,
como nas situacdes em que Ricardo permaneceu na sua carteira brincando com objetos trazidos
de casa, como carrinhos, ou com seu material escolar.

No quadro 06, a seguir, sistematizo as situa¢Ges destacadas da Sala 01.

Quadro 6: Atividades observadas na Sala 01

Dia de Atividades Fez com Fez Fez Néao Realizou AAI
observacdo propostas independéncia  com com realizou algo faz por
para ajuda ajuda nenhuma planejado ele
turma total parcial atividade
05/03/2018 18 5 1 2 9 1 7
09/03/2018 25 7 5 2 11 - 7
12/03/2018 29 5 10 5 9 - 2
02/04/2018 11 2 - 1 6 2 2
03/04/2018 18 6 2 2 5 3 2
04/04/2018 19 2 - 3 14 - 3
09/04/2018 19 3 3 6 6 1 4

~
N
By

Total 139 30 21 21 60

Fonte: Dados coletados pela autora durante pesquisa de campo
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Através dessa sistematizacdo, é possivel perceber que, em relacdo as atividades
propostas para a turma, em apenas 21% das situagdes Ricardo realizou 0 mesmo que a turma
com independéncia. J& em 30% das propostas, ele participou com algum tipo de ajuda. Dois
dados que chamam a atencéo se referem a atividades das quais ele ndo participou, representando
43% das oportunidades, além dos momentos em que a auxiliar realizou as tarefas por ele,
totalizando 19%.

No caso de realizar as mesmas tarefas da turma com nivel de ajuda total, é necessario
problematizar a questdo da compreensdo do aluno sobre a atividade, assim como de suas
condic@es para realizé-la. Se o aluno desenvolve a mesma proposta da turma, mas com um nivel
de ajuda muito alto, como inferir que ele realmente compreendeu o que estava sendo proposto?
Essa indagacdo se colocou, por exemplo, no dia em que a turma realizou uma prova de
matematica. Das onze questBes solicitadas, dez Ricardo realizou com ajuda total da auxiliar.
Ela pegava a mao dele e juntos escreviam as respostas. Apenas uma vez Ricardo resolveu a
questdo apenas com a ajuda verbal. E importante mencionar, ainda, que durante essa avaliaco,
em nenhum momento a professora Lilian foi até a carteira de Ricardo para fornecer-lhe algum
tipo de instrucdo ou orientagéo.

Entdo, diante de situacbes como esta, é preciso indagar como o aprendizado do aluno
estd se processando, pois o alto nivel de ajuda para realizar a avaliagdo ndo indica se ele esta
aprendendo de fato o conteudo avaliado. Em situagdes futuras, diante do mesmo conteddo,
Ricardo teria habilidades para resolver as questdes? Como ja mencionado neste capitulo, a
oferta de ajuda deve ser planejada e cuidadosamente esvanecida, visando a autonomia e a
independéncia dos estudantes. Dessa maneira, é possivel apontar que o distanciamento da
professora em relacdo ao processo do aluno limita suas possibilidades de aprendizagem. Além
disso, a auséncia de orientacdo dirigida a AAl, tanto por parte da professora como da equipe
escolar, faz com que sua atuacdo com o aluno se baseie fundamentalmente nas suas percepgoes
¢ observagdes, como indica seu depoimento: “Eu ndo deixo ele fazer muito, porque cansa, é
cansativo, é pesado. Entéo eu s6 fagco algumas coisas que eu vejo que ele da conta de fazer”.
E, quando questionada sobre os tipos de apoio oferecidos para seu trabalho por parte da escola

e/ou da Rede Municipal de Ensino, Michele responde:

Aqui s6 tem o AEE. Mas no geral eu que tenho que sair perguntando o que que pode
e 0 que que nao pode neste lugar.

Bom eu que tenho que correr atras, porque atividade mesmo, se eu ndo der meu jeito,
eles (alunos) ndo fazem. Nao tem atividade para eles [alunos PAEE]. Mas as vezes
eu que tinha... em casa eu tenho um livro, eu dou uma olhada, o que pode para eles e
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0 que ndo pode. Ano passado eu trazia, mas ai 0 menino saiu, eu fui e parei. Eu trago
as atividades para as criancas, ai eu fui la saber se podia (com a professora) e ela
falou “Michele do jeito que vocé esta fazendo pode, mas vocé passa para mim
primeiro para ver se pode”.

Os depoimentos acima indicam o interesse de Michele na participacdo do aluno no
cotidiano escolar, buscando informacdes e recursos pedagogicos para Ricardo. Em um dos dias
de observacéo, no final da aula, o aluno estava agitado e apresentando dificuldades para ficar
sentado, enquanto os colegas finalizavam uma proposta. Depois de tentar acalma-lo,
envolvendo-o em uma atividade estruturada na carteira, Michele o chamou, entdo, para sentar
no fundo da sala e lhe entregou um pacote de palitos de picolé, para que ele pudesse brincar
livremente. Ele demonstrou interesse, sentou-se e brincou até o final da aula. Essa oportunidade
de se distanciar um pouco da turma e engajar-se em uma brincadeira de interesse em um local
mais tranquilo, contribuiu para manter Ricardo organizado, em um ambiente de muitos
estimulos como a agitacdo dos alunos e os barulhos em sala. Essa situacdo indica uma
sensibilidade da auxiliar Michele, que fez uma leitura do contexto e preveniu um possivel stress
para Ricardo.

Durante a entrevista, Michele retoma essa situacdo, explicando que a ideia dos palitos
de picolé surgiu quando ela viu um outro aluno PAEE brincando na sala ao lado com esses
objetos, e, assim, pensou que 0 mesmo recurso poderia ser oferecido para Ricardo.

A busca de Michele por atividades que pudessem interessar Ricardo, bem como sua
tentativa de articular diferentes processos de insercao escolar de alunos PAEE, apontam para
praticas que superam a especificacao sobre as fun¢ées do acompanhante na legislacao brasileira
(BRASIL, 2013; 2014). Pois, como apresentado no Capitulo 2, o acompanhante ou auxiliar de
apoio a inclusdo, ndo tem como funcéo desenvolver atividades educacionais diferenciadas aos
alunos publico alvo da Educacdo Especial, nem se responsabilizar pelo ensino destes. Suas
funcdes estdo relacionadas a acessibilidade, as comunicacdes e a aten¢do aos cuidados pessoais
de higiene, alimentacdo e locomocéo, conforme as especificidades do aluno.

Todavia, no decorrer das observaces, foi possivel perceber que Ricardo apresentou
demandas que extrapolavam questdes relacionadas aos cuidados de vida diaria, como
dificuldade em permanecer sentado durante toda a atividade e em seguir comandos gerais,
realizar a proposta pedagogica dirigida para a turma, dificuldades de comunicacdo, dentre
outras. E como a professora ndo conseguia realizar um suporte individualizado nesses
momentos, Michele foi quem prestou esse tipo de auxilio ao aluno. Essa questdo € importante,

pois permite refletir sobre a necessidade de que a fungéo desses profissionais seja revista nas
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orientacOes legislativas, o que impacta, também, nos critérios referentes a qualificacdo desse
profissional.

Em relacdo a interacdo entre a professora e a auxiliar de apoio a inclusdo, foi possivel
verificar a existéncia de uma relacdo respeitosa entre elas, confirmada pelas falas das duas

profissionais:

Ai a minha sorte com o Ricardo é que a Michele ¢é assidua. [...] Mas acontece que
acaba que as auxiliares trocam muito, dependendo do tipo de inclusdo tem uma
rotatividade muito grande (Lilian).

Minha relagdo com a professora Lilian é normal, eu me dou bem com elas [Lilian e
Cristiane]. Mas quando cada dia eu estou numa sala com um menino diferente, entao
ja fica meio que... um pouco, pouco assim, acuada. Tem professor que eu ndo consigo
conversar. As vezes eles (diregdo) falavam: “Ah, vocé vai em tal sala”, ai eu chego,
dou bom dia e sento perto do menino. As vezes eu fico até com medo de chegar no
professor, € o jeito meu. Mas dependendo do menino, eu ja consigo. (Michele)

Apesar de professora e auxiliar reconhecerem seu bom relacionamento, é possivel
perceber a presenca de lacunas nesse processo, como a queixa das profissionais sobre a
rotatividade das AAls, que reflete tanto no trabalho da professora, quanto da prépria auxiliar.
As auxiliares acabam circulando nas salas de aula e sentem dificuldade em estabelecer vinculo
com os alunos e com o0s professores nessas situagoes.

Durante o periodo de observacdo, Michele demonstrou uma posicdo colaborativa com
a professora, auxiliando-a na organizacdo da turma. Nos momentos em que a professora
precisava sair de sala, ela conduzia o grupo durante alguns minutos. A auxiliar também
demonstrou uma boa relagdo com os demais alunos da turma.

No tdpico a seguir serdo apresentados os resultados do trabalho de campo realizado na
Sala 02.

5. 1. 2 As préticas educativas da Sala 02 e o processo de escolarizacédo de Tulio

A Sala 02, do segundo ano do primeiro ciclo, tem 20 alunos e, como apresentado na
metodologia, trata-se de uma turma que passou por mudancas significativas ao longo do
primeiro semestre. Além da mudanca de prédio, contou com a troca da professora regente e da
professora especializada. Houve, ainda, a mudanca da auxiliar de apoio a inclusdo, sendo que
no inicio era a Lorena e, posteriormente, a Vivian.

Foi possivel perceber uma heterogeneidade marcante nessa turma, com alunos ja

alfabetizados e outros ainda em processo de alfabetizacdo. E, em determinados momentos do
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dia, cerca de quatro a cinco alunos eram chamados por uma professora da escola para que
trabalhassem questdes ligadas a alfabetizacdo em outra sala.

O aluno Tdlio, matriculado na turma, tem diagnostico de Transtorno Global do
Desenvolvimento e apresenta muitas dificuldades de comunicagéo, néo fazendo uso funcional
da fala. Sua comunicacgao se restringe a poucas palavras, muitas vezes incompreensiveis.

Todo o periodo de observacao da sala 02 se deu nas instalagdes da Secretaria Municipal
de Educacdo, entre o inicio do més de abril até inicio do més de julho. E, como dito
anteriormente, nessa turma foi verificada uma dindmica diferenciada. Em quatro dos oito dias
de observacéo, a professora Marina, que ocupava o cargo de regente, faltou devido a problemas
de salde. Assim, a cada dia a coordenacdo da Escola Montessori se reorganizava para que
outras professoras assumissem a turma.

Diante disso, outras trés professoras da escola se dividiram nessa funcdo. No quinto dia
de observacdo, Lara, professora especializada da turma, saiu de férias e assim a direcdo da
escola conseguiu definir um novo arranjo para a Sala 02, no qual Marina assumiu o cargo de
professora especializada, com uma carga horaria menor, e uma nova professora assumiu a
funcdo de regente, Bruna. Assim, os alunos puderam manter, mesmo que em um tempo menor,
0 contato e o vinculo com Marina, professora referéncia para eles. Nesse novo cenario foi
possivel perceber alteracdes em relacdo a assiduidade de Marina, que faltou apenas um dia.

Tendo em vista as mudangas ocorridas na Sala 02, apresenta-se no quadro 7, abaixo,
uma descricdo da organizacao das docentes e das auxiliares que atuaram na Sala 02, no periodo
de observacdo. Entende-se como professora 01, 02 e 03 as professoras substitutas que

assumiram a turma devido as faltas da docente Marina.

Quadro 7: Dinamica das profissionais da Sala 02

DIA Docentes e Auxiliar de apoio na Sala 02 AAI

10/04/2018 Professora 01 (antes do recreio); Professora 02 (depois do recreio); Lara Lorena
(professora especializada),

16/04/2018 Professora 03; Professora 02 (depois do recreio); Professora 03 (Gltimo Lorena
horério).

04/05/2018 Marina (professora regente); Lara (professora especializada). Lorena

11/05/2018 Marina (idem); Lara (idem). Vivian

18/05/2018 Bruna (professora regente); Marina (professora especializada). Vivian

24/05/2018 Bruna (idem); Marina (idem). Vivian

04/06/2018 Bruna (idem); Professora 03. Vivian

06/06/2018 Bruna (idem); Marina (professora especializada). Vivian

Fonte: Dados coletados pela autora durante pesquisa de campo (2018)
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Para a analise das observacGes foram consideradas, principalmente, as praticas da
professora Bruna e da professora Marina, pelo fato delas terem passado a maior parte do tempo
com a turma. Com relacéo as praticas, foram analisados aspectos como o relacionamento das
profissionais com o aluno, como por exemplo, se demonstravam ou ndo afeto, se forneciam
suporte ao aluno, suas estratégias de ensino, bem como se propunham atividades especificas
para ele. Além das professoras, também foram analisadas as praticas das duas auxiliares, tanto
em sala quanto no ambiente externo, e apresentados pontos que se destacaram nas praticas das
professoras substitutas.

Primeiramente, quanto a organizacdo da sala, ndo foram identificados no ambiente
materiais pedagogicos, tais como murais com letras, estantes com livros infantis e armario com
0 material dos alunos, apenas as carteiras e um quadro improvisado para o funcionamento da
sala.

Os alunos da turma, em todos os dias de observagédo, sentaram-se enfileirados, sendo
gue os lugares ndo eram preestabelecidos pelas professoras, havendo, assim, em cada dia, um
novo arranjo dos discentes. Ja Tulio e a auxiliar de apoio, em todos os dias de observacao,
sentavam-se no fundo da sala, nas ultimas carteiras, lado a lado, como podemos ver no desenho

3 a seguir (a letra “A” representa alunos):

Desenho 2: Mapeamento da Sala 02

Porta Quadro I;)/Ir?)?‘é
A A A A A
A A A A
A A A A A
A A A

A A
Luiza AAI | Tulio

Fonte: Dados coletados pela autora durante pesquisa de campo

O fato de o aluno se sentar no final da fila, ao lado da auxiliar, j& foi apontado como
pratica comum na Sala 01, bem como assinalados os efeitos dessa localizacdo para o aluno. A
distancia da professora, do quadro e do material apresentado dificulta sua concentracdo na
proposta, uma vez que ele pode se distrair com inimeros estimulos presentes no ambiente. Além

disso, é preciso refletir se o fato de Tulio se sentar um pouco mais distante dos pares, com a
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auxiliar ao lado, ndo contribui para a segregacdo do aluno dentro do espaco comum. Essa
situacdo foi verificada, também, no momento do refeitorio e do recreio, quando Tulio se sentava
afastado das outras criangas, em uma outra mesa junto com algumas auxiliares de apoio a
inclusdo e as criangas acompanhadas por elas. Essas situa¢des indicam um distanciamento desse
grupo, tanto no contexto da sala de aula, como no espago externo, em relagdo aos outros
estudantes.

As professoras, em geral, apresentavam os contetdos de maneira expositiva, ficando de
frente para a turma, lendo um livro de literatura ou realizando outra atividade estruturada.
Foram comuns exercicios de cépia do quadro e exercicios nos livros didaticos. A rotina da
turma se dividia em atividades organizadas em sala, lanche no refeitorio, recreio na quadra,
repouso em classe. Nesse momento, os alunos deitavam a cabeca em cima da mesa para
descansar da volta do recreio e, em seguida, eram feitas atividades em livros ou em material
preparado para a turma.

Todavia, foi possivel perceber que o periodo de inconstancia vivenciado pela Sala 02
teve efeito tanto para os alunos, quanto para os profissionais, que, com tantas mudancas (de
prédio e de professores), demonstraram dificuldades para se adaptar a nova realidade. Como as
trés professoras substitutas (professoras 01, 02 e 03) assumiram a turma em carater de urgéncia,
foi verificada uma falta de planejamento do conteido pedagdgico durante as aulas observadas,
e uma falta de conexdo entre as propostas por elas apresentadas para a turma nesse periodo.

Um exemplo dessa desconexdo de contetdos ocorreu em um dia no qual as trés
professoras passaram pela turma com propostas e préaticas distintas. A primeira professora leu
um livro de literatura e depois conversou com a turma sobre o tema. Logo que finalizou a
atividade, foi até Tulio, levou o livro para que pudesse folhear, dando oportunidade para que
ele tivesse acesso ao material apresentado aos colegas.

Depois, a professora 02 assumiu a turma, falou sobre reciclagem e realizou uma
atividade de colar imagens sobre 0 mesmo tema para os alunos. Em seguida, ela passou para
uma outra proposta, relacionada a ortografia das palavras e cépia de um poema usando a letra
cursiva. Durante praticamente todo esse periodo, Tulio permaneceu em sala sem nenhuma
proposta especifica, muitas vezes deitando sua cabeca sobre a carteira ou brincando com as
méaos. N&o havia nenhum material disponivel para ele e durante esse periodo, levantou-se duas
vezes e deitou no chdo da sala. Durante as duas atividades (sobre reciclagem e a copia do
quadro), a Unica vez em que a professora 02 se dirigiu ao aluno foi quando ele se deitou no chéo
da sala. Ela lhe chamou a aten¢do, entdo, com tom de voz alto, dizendo: “Vai Tulio, vocé

também tem que fazer, vai aprender, vai ler, vai desenhar uma florzinha pra mim”.
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Esse tipo de pratica coloca em evidéncia a auséncia de material e planejamento de
atividades para o aluno, como também a dificuldade da professora em dar oportunidades de
ensino apropriadas para Tulio. O aluno passou grande parte do tempo ocioso e a proposta da
professora se mostrou bastante descontextualizada e incompativel com as habilidades do aluno
no momento de observagéo.

Além disso, a maneira como ela se dirigiu ao aluno nos possibilita refletir sobre uma
outra questdo: sera que a aprendizagem depende apenas do aluno? A fala “Vai fazer, vai
aprender” traz embutida a ideia de que ele deveria tomar uma atitude — fazer e aprender a ler e
a desenhar uma florzinha para a professora — sem considerar que essas agdes dependem de uma
interacdo do aluno com o contexto da sala de aula, com aquilo que ele ja aprendeu e com o que
estd sendo ensinado para a turma. A intervencdo da professora 02 nos remete, nesse sentido, a
alguns pressupostos que marcaram a perspectiva da integracdo, a qual previa a inser¢do dos
alunos com deficiéncia na sala de aula comum, na medida em que tivessem condicbes de
acompanhar a turma (MENDES, 2006; NASCIMENTO, CRUZ E BRAUN, 2016). Sob esse
olhar, Tulio deveria se adequar ao processo da turma e a proposta da professora sem um
guestionamento das questbes que marcam sua especificidade. Essa forma de conceber o
processo de insercdo escolar dos alunos com deficiéncia se contrapGe aos principios da
educacéo inclusiva, que como indicada na Declara¢do de Salamanca (UNESCO, 1994) entende

que as diferencas fazem parte da condi¢do humana e:

[...] a aprendizagem deve ser adaptada as necessidades da crianga, ao invés de se
adaptar a crianca as assungdes pré-concebidas a respeito do ritmo e da natureza do
processo de aprendizagem. Uma pedagogia centrada na crianca é beneficial a todos
0s estudantes e, consequentemente, a sociedade em geral (p.7).

E, por fim, a terceira professora que passou pela turma nesse dia foi Lara, professora
especializada, que lecionou a aula de ciéncias sobre o tema: os cuidados com a salde, usando,
para tanto, o livro didatico. Nessa ocasido, Tulio ndo recebeu o livro, nem outro material,
permanecendo todo o periodo sentado, cantando ou com a cabeca deitada na sua carteira.

Nesse dia, ficou evidente que apesar de Tulio permanecer dentro de sala a maior parte
do tempo, ha uma auséncia de préaticas educativas que envolvam o aluno no processo da turma,
seja a partir do planejamento coletivo ou de uma proposta mais individualizada. Diante disso,
o0 aluno acaba ficando ocioso e entediado, o que, provavelmente, motivou seu comportamento

de se deitar no chdo da sala nesse dia.
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A auxiliar de apoio a inclusdo que acompanhou Tulio nesse dia foi a Lorena e é
importante destacar sua atuacdo. Ela permaneceu ao lado do aluno durante todo tempo, porém
com poucos momentos de interacao e oportunidades de ensino. Lorena ndo ofereceu nenhuma
atividade ao aluno ou contribuiu para sua participagdo nas propostas, em geral, permaneceu
sentada usando seu aparelho celular. Os momentos em que se dirigiu ao aluno foi para solicitar
gue se levantasse do chdo e se sentasse na carteira.

Nas aulas da professora Marina, como regente, foi identificada a rotina escrita em um
local no quadro no inicio da aula. Aos poucos, a medida em que as a¢des avancavam, a
professora marcava com uma seta a atividade seguinte, porém ndo envolvia a turma nos
momentos de transicdo. E, durante as aulas das professoras substitutas, essa pratica ndo foi
identificada, provavelmente devido a dificuldade de planejamento e organizagdo prévia das
atividades.

Assim como problematizado na Sala 01, a rotina realizada dessa maneira parece ndo
cumprir seu objetivo de dar previsibilidade e antecipacdo para 0s alunos, motivar sua
participacdo na aula e construir um clima de coesao na turma.

Para analisar a média de atividades realizadas por dia na Sala 02, contabilizei os dados
de todos os dias de observacédo (independente da professora) e foi identificada uma média de
12 atividades por dia, sendo que as propostas, em compara¢do ao primeiro ano, séo de
atividades mais longas e detalhadas, fazendo com que os alunos passassem um tempo maior em
cada tarefa.

Além das atividades planejadas para a turma, em dois dias de observacdo os alunos
realizaram duas avaliacdes, sendo uma de ciéncias e outra de portugués. Na avaliacdo de
ciéncias a professora Lara entregou a prova para Tulio, que no inicio a folheou, mas néo realizou
nenhuma questdo. Lorena, a AAI que 0 acompanhava ndo o direcionou para a prova e ficou, a
maior parte do tempo usando seu celular. O Unico momento em que se dirigiu ao Tulio foi para
Ihe mostrar algumas figuras da avaliacdo. Ja o aluno, ao longo desse momento de avaliagéo,
ficou ora sentado, ora se deitando na carteira.

Ja no periodo de realizacdo da prova de portugués, foi possivel perceber uma diferenca
no desenvolvimento da atividade. Nesse dia, havia ocorrido uma troca de AAI e quem
acompanhava o aluno era a auxiliar Vivian. A auxiliar apresentou para Tulio um exercicio sobre
0 corpo humano para colorir, recortar e colar enquanto os alunos realizavam a avaliagdo com a
professora Marina.

Nota-se que a troca de auxiliar de apoio a inclusdo contribuiu para que Tulio passasse

menos tempo ocioso em sala e com mais propostas pedagdgicas. Porém, mesmo assim, na maior
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parte do tempo as atividades oferecidas para o aluno ndo tinham relagdo com as atividades
realizadas pelos pares. Esse dado corrobora para a observacao feita anteriormente, de que a
atuacdo dos profissionais de apoio pode se beneficiar de processos de formacéo continuada que
0s ajudem a estruturar melhor suas agdes, bem como de uma maior orientagdo por parte dos
professores e da equipe pedagdgica das escolas, ja que os auxiliares ndo sdo pessoas com
formacao no magistério.

Em relacdo a ndo participacdo de Tulio nas avaliacdes, Mousinho et al (2010) salientam
a importancia da flexibilizacdo do curriculo, das avalia¢cdes e do modelo de ensino. De acordo
com as autoras “para ensinar na diversidade, a flexibilizacdo se torna uma maxima” (p. 102).
Portanto, adaptar as avaliag@es, seja com relacdo ao contetido, a formatagéo ou a quantidade de
exercicios, ¢ uma tarefa da equipe escolar juntamente ao mediador e a equipe terapéutica,
quando necessario.

Ao retomar as analises sobre a participacdao do aluno nas propostas para a turma, foram
contabilizadas quantas atividades Tulio realizou com independéncia, quantas foram planejadas
especificamente para o aluno, quantas nao foram planejadas e, também, os momentos em que
nenhuma tarefa foi feita, ou seja, momentos nos quais Tulio ficou sem fazer nada em sala. Essa

distribuicdo pode ser verificada no quadro 8, abaixo:

Quadro 8: Atividades propostas na Sala 02

DIA Total de Realizou Realizou Realizou o N&o realizou
atividades atividades atividades mesmo que a nenhuma
propostas planejadas nao turma com atividade

planejadas independéncia
10/04/2018 15 0 0 4 10
16/04/2018 14 0 4 2 6
04/05/2018 17 1 2 2 2
11/05/2018 11 4 0 2 2
18/05/2018 9 8 3 2 1
24/05/2018 9 2 0 3 1
04/06/2018 12 3 0 2 4
06/06/2018 10 1 0 2 2
Total 97 19 9 19 28

Fonte: Dados coletados pela autora durante pesquisa de campo

Enquanto Tulio realizou um total de 47 atividades, seus pares realizaram um pouco mais

que o dobro (97) durante 0 mesmo periodo. Outro ponto relevante € em relacdo ao aumento de
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atividades planejadas (destaque em amarelo) e a diminuigdo do tempo ocioso em sala (destaque
em vermelho). Possivelmente, 0 aumento das atividades planejadas e a diminui¢do do tempo
ocioso decorrem da mudanca da auxiliar de apoio a inclusao.

Lorena, primeira auxiliar que acompanhou Tdlio no ensino fundamental, dirigia-se
poucas vezes ao aluno, permanecendo a maior parte do tempo sentada ao lado dele, mas usando
seu aparelho celular. Suas praticas se resumiam aos cuidados com a higiene, limpando a roupa
e 0 rosto do aluno, ou a alimentacdo, servindo-lhe e recolhendo o prato. Nos trés dias de
observacdo em que ela o acompanhou, os materiais do discente, como lapis e cadernos,
permaneceram na mochila e poucas atividades lhe foram apresentadas. Portanto, durante esse
periodo, ndo houve iniciativa da AAI no sentido de atuar com o aluno para além do auxilio a
alimentacéo e higiene, e nem uma orienta¢do ou questionamento por parte das profissionais da
educacao que atuavam com a turma.

Entretanto, ndo foi possivel entrevistar a auxiliar Lorena para compreender melhor essa
situacdo, uma vez que as entrevistas foram realizadas depois do periodo de observacéo em sala
e, nessa ocasido, a direcdo ja havia feito a troca de auxiliares, portanto, Lorena ndo estava mais
trabalhando na Escola Montessori.

Sobre a relacdo entre Lorena e Talio foram percebidas muito poucas demonstracdes
afetivas. Em geral, Lorena mantinha um tom de voz firme e, muitas vezes, demonstrava
impaciéncia com o aluno. Em algumas situagdes nas quais ele se deitou no chdo durante a aula,
ela tentava levantéa-lo, por vezes puxando-o pelo braco. E interessante observar que, de todas
as vezes em que Tulio se deitou no ch&o, Lorena obteve sucesso em apenas um dia, quando
usou o recurso do adesivo. Na ocasido ela mostrou a cartela de adesivos e Ihe pediu para se
sentar; assim que ele se sentou, ganhou a cartela.

O manejo realizado pela auxiliar remete aos principios da aprendizagem utilizados na
Anélise do Comportamento, no qual o professor/instrutor direciona um comando ao aprendiz,
deixando claro o que se espera dele e, em seguida, apresenta um item de interesse para aumentar
a motivagdo. Assim que o aprendiz realiza aquilo que lhe foi solicitado, recebe o objeto de
interesse. Esse processo se relaciona ao que foi apontado no Capitulo 3 sobre o emprego de
consequéncias reforcadoras positivas depois que os alunos apresentam um comportamento
esperado, ou que se aproxima do esperado. A situacdo elencada acima, evidencia, portanto, que
Talio compreendia o que lhe era dito, que podia responder as situagdes que lhe eram
apresentadas e que seu processo de aprendizagem poderia ser mais direcionado na escola.

Uma outra atividade apresentada por Lorena ao aluno, que ganhou destaque durante o

periodo da observacdo, foi a tarefa de pareamento, realizada com um baralho composto por
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cartas coloridas com diferentes nimeros. Na situac&o, Tulio deveria realizar o pareamento tanto
de nimeros quanto de cores, de acordo com a instrucao da auxiliar. Na execucgdo da proposta,
Lorena repetiu as instrugdes inimeras vezes, sem oferecer dicas ou ajuda, demonstrando muita
impaciéncia com o aluno e Ihe fornecendo feedbacks negativos. Em um dia de observacgéo, essa
atividade de pareamento durou cerca de uma hora, caracterizando-se como uma proposta
extremamente repetitiva, longa e sem planejamento. Nesse contexto, foram observadas
alteracdes de humor e excessos comportamentais do aluno, como rasgar as cartas ou joga-las
no chdo. A auxiliar disse ao aluno que, entéo, caso nao realizasse a proposta, poderia ficar sem
recreio, sem ir ao patio ou ficar sem lanche. Muitas vezes, dirigia-se ao aluno com um tom de
voz elevado.

A pratica da auxiliar de apoio Lorena vai na contramao das estratégias citadas ao longo
deste trabalho, principalmente no capitulo 3, como o uso de suporte, a realizacao de atividades
mais curtas, divididas em pequenos passos e com instrucdes claras, a expressdo de feedbacks
positivos e o equilibrio entre atividades novas e atividades de interesse do aluno.

Com a mudanca de auxiliar, em maio de 2018, foram notaveis as mudancas no cotidiano
escolar. Vivian, apesar da inseguranca apresentada no primeiro dia, mostrou-se muito atenta as
orientagdes da professora Marina e logo que recebeu um caderno e folhas com atividades para
Tulio, comecou a recortar e preparar o material.

Alguns dias depois foi perceptivel o interesse da auxiliar pelo aprendizado do aluno,
havendo iniciativa para que isso acontecesse. Vivian buscou com a dire¢do e com as professoras
do Atendimento Educacional Especializado alguns recursos, como lapis de cor, papeis
coloridos, cola e adesivos para trabalhar com o aluno. Além disso, em um dia de observagédo
ela estava produzindo um material adaptado para Tulio, o engrossador de lapis de cor, para
evitar que quebrasse e para facilitar o manuseio.

Outra estratégia desenvolvida pela auxiliar no cotidiano escolar foi a utilizacdo de itens
de interesse de Tulio para facilitar as transigdes entre as atividades e ambientes da escola como,
por exemplo, baldo e pequenos pedacos de chocolate. Na ocasido, quando era preciso transitar
do refeitorio para o patio, ou do patio para a sala (momentos em que Tulio geralmente
demonstrava dificuldades), ela apresentava um dos estimulos, fazia o0 comando para o aluno e
assim que ele realizava a tarefa, entregava o que fora combinado.

E interessante notar que essa pratica produziu outros efeitos, como no caso do baléo.
Quando Tulio recebia 0 acompanhamento da primeira auxiliar, ele passava o recreio deitado
em um banco ou andando de um lado para outro, sem troca social com os pares, enquanto ela

conversava com as demais auxiliares de apoio. J& com o acompanhamento de Vivian, essa
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situacdo mudou. Com o uso do bal&do no recreio, outras criangas se aproximavam dela e de
Tdalio, brincando de jogar o baldo de um para o outro. Essa situacdo exemplifica um momento
de interacdo social entre Tulio e as outras criangas, com a mediacdo da AAI.

De acordo com Camargo e Bosa (2009), proporcionar as criangas com autismo a
oportunidade de conviver com pares da mesma idade, favorece a estimulacdo de suas
capacidades de interacdo e diminui o isolamento continuo. Além disso, as criangas com
desenvolvimento tipico fornecem modelos de interacdo para as criangas com autismo, o que
deve ser considerado. As autoras (2009) salientam que essa troca é possivel, desde que sejam
respeitadas as singularidades de cada um.

Durante o periodo de observacao foi identificado, também, na préatica da auxiliar Vivian,
a estratégia de cantar musicas que Tulio preferia nos momentos que esperavam alguma proposta
das professoras ou que o aluno demonstrava impaciéncia. Assim, ele conseguia se acalmar e
permanecia em sala.

Provavelmente, devido a troca de auxiliares, Tulio passou a apresentar menos problemas
de comportamentos, tais como: jogar objetos, rasgar atividades ou deitar no chdo, e também
passou a permanecer mais tempo em sala, seguindo seus colegas nas transicoes.

Com relacéo as professoras da Sala 02, Marina, apesar dos problemas de saude que
enfrentava durante o periodo de observacdo, mostrou-se uma professora atenta e com um bom
relacionamento com Tulio. Algumas vezes, durante a aula, ela ia até a sua carteira e entregava
atividades para Vivian realizar com ele. Mas era visivel que encontrava dificuldades em
conciliar a demanda da turma com a de Tulio.

Uma situacdo que ganhou destaque na pratica da professora Marina foi durante a aula
de artes, na qual ela apresentou para a turma a proposta de montar um colar com migangas. Na
ocasido, ela levou para Tulio micangas maiores, pois como é uma atividade que exige
concentracdo e coordenacdo motora fina, um material maior poderia favorecer a participacao
do aluno. E ele, bem como os outros colegas, demonstrou muito interesse pela proposta. Tulio
conseguiu montar seu colar com independéncia e, quando terminou, a colega que estava sentada
ao seu lado ficou surpresa e chamou os outros alunos para verem que Tulio também conseguiu
fazer.

Ao atender as necessidades do aluno, flexibilizando as a¢des e materiais com o intuito
de proporcionar 0 acesso e a participagdo do aluno na atividade, visando seu éxito, essa pratica
da professora Marina pode ser considerada como um exemplo de uma pratica educativa
inclusiva (RODRIGUES, 2013).



122

Entretanto, € importante assinalar que, ao longo da pesquisa de campo, foram
observadas poucas situacfes como esta, 0 que permite indicar que as praticas educativas
inclusivas foram pontuais no cotidiano do aluno Tulio durante esse periodo. O mesmo foi
verificado no cotidiano da Sala 01, quando foram poucos 0s momentos em que as atividades e
materiais flexiveis, e de cunho inclusivo, foram apresentados a turma.

Em geral, depois da troca de auxiliar, Tulio passou a realizar diversas propostas
pedagdgicas apresentadas por Vivian, porém descontextualizadas do conteido da turma.

Quanto a professora Bruna, que assumiu a Sala 02 como professora referéncia, foi
observado um periodo de adaptacdo da profissional com a turma como um todo. Nesse tempo,
ela estava conhecendo os alunos, seus nomes, aproximando-se da dindmica da sala e
construindo um vinculo com eles.

Nos quatro dias em que lecionou para a turma, durante o periodo de observacéo, ela
apresentou tentativas de se aproximar de Tulio, indo até a sua carteira, elogiando as atividades
que estava realizando, observando seu caderno de atividades e trocando experiéncias com a
auxiliar, pois seu contato com o aluno ainda era recente. Bruna ndo demonstrava ter seguranca
para trabalhar com Tulio, sendo comum se afastar e deixar a auxiliar conduzir a situacdo nos
momentos em que ele se desorganizava ou apresentava dificuldades para ficar em sala, jogando
materiais no chao, gritando ou se deitando no chao.

Logo foi verificado que, durante o periodo em que Tulio esteve na escola, seu maior
contato foi com as auxiliares, principalmente Vivian, uma vez que a turma vivenciou uma
dindmica diferenciada e as professoras, em geral, apresentavam dificuldade em lidar com o
aluno.

Com relacdo a familia do aluno, as professoras Marina e Fernanda (AEE) relatam a
dificuldade que sua mae enfrenta no dia a dia, pois precisa conciliar seu horario de trabalho e o
acompanhamento de Tulio até a escola, fazendo uso do transporte publico. As professoras
reconhecem o esforco feito por ela, sendo que algumas vezes o aluno se deita na rua e a mae
tem dificuldades para levanta-lo sozinha. O pai do aluno ndo participa diretamente do seu
processo escolar, pois, devido ao trabalho, ndo possui horarios flexiveis, entdo o maior contato
das profissionais € com a mae.

O fato da mée de Tulio assumir as tarefas relacionadas a sua escolarizacdo vai de
encontro ao estudo de Schmidt, Dell” Aglio e Bosa (2006) sobre as estratégias utilizadas pelos
pais de criangas com TEA para se adaptarem a situagdes adversas ou estressantes. Os autores
(2006) indicam que “as maes tendem a apresentar maior risco de crise ¢ estresse parental devido

a sua pesada tarefa com os cuidados maternos diretos” (p.125).
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A seguir, dando continuidade a este capitulo, apresento os resultados obtidos com a

aplicacdo da Escala CARS.

5.2 A aplicacéo da Escala CARS

Como apresentado no capitulo 4, as professoras regentes e as auxiliares preencheram a
escala CARS com o intuito de analisar, a partir do ponto de vista das profissionais, as
caracteristicas comportamentais dos alunos.

Para um diagnostico de autismo, ndo é suficiente utilizar somente da escala CARS,
porém “ela pode indicar com seguranga se uma crianga apresenta um conjunto de sintomas
caracteristicos de autismo ou ndo” (GOMES; MENDES, 2010, p. 391). A seguir, no quadro 9,

sdo apresentados os resultados da avaliacao:

Quadro 9: Resultados da Escala CARS

Profissional Sala/Aluno Pontuacéao Resultado na escola CARS
Lilian 01/ Ricardo 24 Sem autismo
Michele 01/ Ricardo 38 Autismo Grave
Marina 02/ Tulio 44 Autismo Grave
Vivian 02/ Talio 50 Autismo Grave

Fonte: Dados coletados pela autora durante pesquisa de campo

Em relacdo ao aluno Ricardo verificamos uma acentuada diferenca entre a pontuacao
dada pela professora Lilian e pela auxiliar Michele. Segundo a pontuacdo de Lilian, Ricardo
ndo obtém o minimo de pontos referentes ao autismo (24 pontos). Ja na avaliagdo de Michele,
ele obteve um resultado de autismo grave, com pontuagdo acima de 37.

Essa discrepancia entre os numeros pode indicar uma falta de clareza e imprecisdo na
avaliacdo da professora sobre os comportamentos de Ricardo. Como apresentado na analise das
observacdes da Sala 01, Lilian demonstrou pouca atencdo ao aluno, a seus interesses e
comportamentos, durante o desenvolvimento de sua pratica com a turma, e Ricardo passava a
maior parte do tempo com a auxiliar Michele.

Na sala 02 os resultados da pontuacdo dada pela professora e pela auxiliar se
aproximaram mais. Nas respostas da professora Marina, Tulio obteve uma pontuacao de 44, o
que indica um quadro de autismo grave. E nas de Vivian, uma pontuacdo de 50, que também

remete a esse quadro. Pode-se dizer que a percepcdo das duas profissionais em relagdo aos



124

comportamentos e habilidades de Tulio, ainda que com algumas diferencas, estdo mais
proximas do que das profissionais da Sala 01.

Os resultados referentes a pontuacdo do aluno Tdlio estdo de acordo com que foi
percebido durante o periodo de observacdo da Sala 02, pois o aluno apresenta dificuldades
consistentes em diversos ambitos, como de relagdes pessoais, de imitagdo, respostas emocionais
e uso de objetos. Ainda que com a troca de auxiliar tenha sido possivel identificar mudancas no
seu comportamento, como uma diminuicdo da agressividade e dos gritos, ele ainda o0s
apresentava em determinadas situagoes.

Prosseguindo na andlise dos dados, sdo apresentados, a seguir, os dados das entrevistas

realizadas durante a pesquisa de campo.

5.3 Dimensdes da inclusdo do aluno com TEA a partir da perspectiva das profissionais

Durante a realizacdo da pesquisa de campo, algumas questdes foram abordadas pelas
participantes nas entrevistas, possibilitando a formulacdo de quatro categorias que serao
abordadas nesse item: O (Des)conhecimento sobre o TEA; O papel do auxiliar de apoio a
inclusdo; O Atendimento Educacional Especializado no contexto da escola pesquisada; Os
desafios da incluséo.

A entrevistas semiestruturadas foram realizadas com as seis professoras participantes da
pesquisa, sendo as professoras de sala, Lilian e Cristiane (Sala 01); Marina e Bruna (Sala 02) e
as duas professoras do Atendimento Educacional Especializado (AEE), Roberta e Fernanda,
que ndo haviam integrado mais diretamente a parte do trabalho relativa as observagdes do
campo. As duas auxiliares de apoio a inclusdo, Michele e Vivian, que acompanhavam os dois
alunos no momento da pesquisa também foram entrevistadas. Com um total de 8 entrevistas, a
amostra, ainda que pequena, é significativa pelo seu carater qualitativo. Passarei, entdo, ao

desenvolvimento das categorias propostas.

5.3.1 O (Des)conhecimento sobre o TEA

“Q autismo tem muito a ver com uma incdgnita,
VOCé nao sabe muito bem o que acontece” (Roberta).

Na area da salde, principalmente na psiquiatria, as discussées em torno do Transtorno
do Espectro Autista perfazem um periodo de mais de sete décadas, entretanto, no ambito

educacional, € um tema recente e de constante desafio.
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Como jé discutido neste trabalho, estudos indicam um despreparo dos professores para
o trabalho educativo com os alunos com TEA. Os docentes demonstram pouca informacéo e
formacéo sobre o transtorno, e apresentam lacunas quanto ao uso de estratégias e recursos
adequados para a inclusdo dos alunos diagnosticados com TEA (GOMES; MENDES, 2010;
FAVORETO; LAMONICA; 2014; LIMA; LAPLANE, 2016; RIBEIRO; MELO; SELA 2017).

Diante da pergunta sobre como definem e/ou compreendem o autismo, as entrevistadas
demonstraram desde auséncia total de conhecimento sobre o transtorno até percepgdes
generalizadas, rodeadas de davidas.

As auxiliares de apoio a inclusdo, Michele e Vivian, relataram desconhecimento sobre
0 TEA e ndo souberam defini-lo. Nos seus depoimentos, ambas enfatizaram a diversidade

dentro do espectro, como pode ser acompanhado na fala de Vivian e Michele, respectivamente:

Agora vocé me pegou, eu ndo sei explicar.... Nao sei, a gente vé tanta coisa durante
o dia e a gente fica em divida, o que é o autista. Tem tantas criangas, tem 0 Jodo e 0
Tulio?’, tem varios. Entdo a gente fica assim, como que é isso... (Vivian)

Cada crianca tem autismo, mas depende do autista. Depende do autismo, tem uns que
é leve, tem outros que ja é mais agressivo, tem um que é mais ou menos... (Michele)

E possivel perceber que as duas auxiliares apresentaram dificuldades em descrever o
TEA, ficando evidente a auséncia de informacdo sobre o tema. Ja na percepgdo das seis
docentes, apenas a professora Bruna relatou desconhecimento total sobre o TEA, optando por
ndo responder & pergunta. No discurso das demais professoras, foi verificada a presenca de
duvidas, por exemplo, quanto as descri¢des das caracteristicas, a maneira como é feito o
diagnostico e as possiveis causas do transtorno.

Ganham destaque duas percepcdes presentes no discurso de quatro professoras: a
dificuldade dos alunos com a interacdo social e a pluralidade presente no espectro, como

apontam os depoimentos abaixo:

Em cada crianga, ele [TEA] acomete de uma maneira, é... tem o grau mais leve, que
a crianca consegue um aprendizado e o desenvolvimento da linguagem oral de
maneira mais facil e natural, e tem outras criancas que tém um comprometimento
muito grande em relacéo a linguagem (Roberta/Professora do AEE).

Ja a professora especializada Cristiane, para definir o autismo, fez uma relacédo entre o

TEA e a inteligéncia: E um transtorno que pode afetar a questdo da inteligéncia. “Ele [TEA]

27 Nomes ficticios.
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pode afetar a inteligéncia ou ndo, tem criangas que possuem autismo e tem a inteligéncia
preservada... E isso que eu entendo”.

Marina (professora da Sala 02) definiu o autismo como uma “questdo neuroldgica”, e
Fernanda, professora do AEE, destacou trés particularidades: “Os principais sintomas entao
sao a dificuldade na auto-regulacao, na relagdo social e de comunicagdo”.

Logo, é perceptivel a tendéncia das profissionais em considerar o TEA com uma
dificuldade marcante de interacdo com os colegas e na socializacdo, o que, de acordo com a
definicdo do DSM-V, é uma caracteristica do transtorno. Porém, o sentimento de incerteza
ainda esta presente no discurso dessas profissionais, que possuem muitas duvidas relacionadas

a etiologia e as praticas educativas que contribuiriam para a aprendizagem do aluno: “Os

proprios professores estdo perdidos. E um desafio imenso. Até que ponto o aluno esta se
envolvendo? E para o professor também ¢é dificil... E um desafio” (Roberta).

Para intervir, criar recursos e estabelecer praticas educativas que promovam a
aprendizagem dos alunos com deficiéncia, na perspectiva inclusiva, é fundamental que os
profissionais da educacdo, principalmente aqueles que lidam diretamente com os alunos,
tenham conhecimento sobre o assunto, possam construir uma pratica inclusiva e esclare¢cam
mitos e davidas.

Mesquita (2017), em sua revisdo sobre os contetidos escolares destinados aos alunos
com deficiéncia, destaca que os problemas relacionados a definigdo do curriculo desses alunos
estdo fortemente vinculados a uma “possivel compreensao da falta de capacidades desses aluno
desenvolver aprendizagens mais significativas” (p.79). Isso faz com que as praticas curriculares
oferecidas a eles sejam conduzidas por perspectivas simplificadoras do curriculo.

Dentre as estratégias citadas pelas professoras para o ensino dos alunos com TEA, foi
presente a questdo da rotina visual e das atividades de pareamento, como indica Marina: “O que
eu sei, que eu aprendi de técnica, foi a Unica...foi aquela do pareamento. E eu vi que o Tulio
usa muito, mas eu aprendi assim foi batendo na porta da professora do lado”.

Para construir, entdo, uma educacdo de qualidade, indo ao encontro das necessidades
dos alunos e possibilitando o0 acesso e a aprendizagem, é preciso uma transformacdo na
qualidade do trabalho educacional. E o professor, bem como os auxiliares de apoio a incluséo,
que tém contato direto com os alunos em sala, sdo elementos chave para esse processo de
mudanca. Por isto, a formacdo inicial e continuada ofertada a eles precisa abordar a tematica da
inclusdo de forma mais aprofundada, ao invés de uma formacido generalista (ARAUJO;
RUSCHE; MOLINA; CARREIRO, 2010).
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Assim, ao instrumentalizar o profissional, promovendo o acesso a uma formacéao de

qualidade, pode-se refletir se estdo sendo quebradas as barreiras ao processo de incluséo.

5.3.2 O papel da Auxiliar de Apoio a Inclusédo (AAI)

Querendo ou ndo, quem fica mais com a crianca é o auxiliar, entdo o vinculo maior
existe com ela, eu vou ali ministrando, faco brincadeira com ele, vou, volto, fago outra
coisa (Marina)

A oferta do servico de acompanhamento do Auxiliar de Apoio a Inclusdo € um direito
assegurado pela Legislacdo Brasileira, como ja apresentado no Capitulo 2 deste trabalho.
Entretanto, nas entrevistas emergiu como um servico muito questiondvel para as professoras e
desafiador para as préprias auxiliares.

As auxiliares Vivian e Michele apresentaram preocupacg6es sobre a inclusdo dos alunos
gue acompanhavam, além de queixas sobre sua funcao no cotidiano escolar, como a dificuldade
de comunicagdo com os professores e a coordenacdo pedagdgica, a escassez de orientacao e de
recursos para criar e adaptar materiais. Elas também reconheceram algumas limita¢cGes no
exercicio de sua fungdo e teceram criticas quanto a isso, como a falta de conexao entre o que se
ensina para a turma e o que se trabalha com o aluno acompanhado. Vivian ressaltou, nesse
sentido, que: “Muitas vezes esta tendo [aula de] ciéncias e eu estou mexendo com matematica”.
Focalizaram, também, as situa¢Ges de rodizio, quando as AAls sdo diariamente direcionadas
para salas diferentes e ndo conhecem o aluno ou os professores da turma, como explicou
Michele:

Quando eu fico fixa em uma sala a relagdo com o professor € melhor do que quando
estou cada dia em uma sala; é bagunca, igual eu falo, rodizio eu acho bom e ndo acho
bom. Bom porgque vamos passando por cada crianga, mas o problema € que a crianga
ndo aceita, para elas é uma bagunga, faz confusdo para ela.

Em relacdo a essa circulacdo das auxiliares de apoio a incluséo, ao longo do ano escolar,
Mousinho (2010) aponta que a saida desse profissional antes do final do ano letivo é um
problema ético grave. “Mudangas constantes de mediadores escolares trazem prejuizos
importantes para o desenvolvimento da crianca que precisa de um vinculo estavel nessa funcgéo,
como também desorganiza o ambiente escolar” (p.104).

As entrevistadas apontaram as demais auxiliares como rede de apoio para o exercicio
de sua fungé@o, com quem trocavam experiéncias, dicas e aflicbes. O AEE aparece no discurso

de Michele, porém, a orientacdo desse setor é esporédica, ocorrendo apenas quando a auxiliar
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procura pelo servico. As AAls indicaram ainda que a capacitacdo oferecida pela Rede
Municipal é de cunho generalista, na qual as deficiéncias sdo apresentadas de forma superficial
e a tematica da inclusdo ndo é discutida de forma aprofundada.

Na perspectiva das professoras de sala, foi identificado um sentimento de alivio e
reconhecimento da importancia de ter a AAIl dentro de sala acompanhando os alunos publico
alvo da Educacdo Especial. Todavia, foram identificadas muitas criticas em relacdo a sua
formacédo e condicdo de trabalho, como a carga horaria exaustiva dessas profissionais. O
depoimento da professora Bruna elenca algumas dessas questdes: “Elas sdo fundamentais, sem
elas ndo seria possivel trabalhar. E uma ajuda muito bem vinda e extremamente necessaria.
Mas eu acho que eles [Secretaria Municipal de Educacéo] precisam dar mais formacéo, mais
auxilio, mais formacao para os AAls, juntamente com os professores”.

Quanto a essa questdo, as professoras, a0 mesmo tempo em que identificam um avanco
na estrutura da Rede Municipal ao oferecer esse servico para os alunos, questionam o impacto
da falta de formagcéo, o fato de ser um trabalho exaustivo e de baixo reconhecimento no processo
de incluséo escolar. A professora Cristiane destaca a precariedade na capacitacao das auxiliares

e questiona:

Olha a prefeitura, a UGnica coisa que ela conseguiu até hoje é arranjar um
acompanhante, que ndo tem formacéao, ndo tem curso superior, sdo pessoas que tem
ensino médio completo, sé, e que estdo com boa vontade, digamos né? [...] A pessoa
[€] que tem que buscar. Se a pessoa achar interessante, gostar, ela pode buscar um
[curso] superior, se ela tiver condigdes ne? Porque o salario é horrivel. Entdo eles
precisam de mais formacdo, de uma formacdo mais bacana, voltada para pratica.
[...] Mas a gente v& que ja avancou bastante, antigamente ndo existia nem
acompanhante, ndo existia nada, a escola publica nem aceitava criangas com
Necessidades Educacionais Especiais.

E necessario discutir esse embarago no processo de inclusio, pois muitas vezes os alunos

ficam a mercé do profissional de apoio contratado, como relata a professora Lilian:

[...] tem profissional que faz o aluno avangar, que tem uma dedicacdo, outros néo,
outros é muito abracar e beijar e pronto, tipo assim ndo vai aprender mesmo... é
olhar, ta mais na parte do cuidado. Mas isso também n&o é uma coisa que a rede vai
resolver, porque se ela paga um salario baixo, ela contrata um profissional com
pouca qualificacdo, vai desencadeando, poderia ser melhor atendido? Poderia...
Para elas [auxiliares] também acho que é muito dificil, acho que poderia ter um apoio
psicoldgico para elas, porque é muito desgastante, vocé trabalhar 8 horas com
alunos, né?
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Nesse cenario, é possivel problematizar esse entrave no processo inclusivo, pois uma
educacdo inclusiva ndo deveria depender apenas da boa vontade individual de um profissional
e do desempenho do auxiliar de apoio a inclusao, pois a educacédo é um direito conquistado.

O impacto da rotatividade das auxiliares também foi apontado como um problema no
discurso das professoras, como destaca Marina: “no inicio deste ano, todo dia ficava uma
auxiliar diferente com ele. Ai esse menino gritava esse menino rolava...”.

As professoras do AEE enfatizaram que tinham como propoésito orientar as professoras
de sala e, por isso, tinham dificuldades em agendar horario para as auxiliares. No depoimento
da professora Fernanda, por exemplo, ela ressalta: Nosso foco é o professor, orientando o
professor para ele ir ao profissional de apoio. Mas como pode-se verificar no desenvolvimento
do trabalho de campo, as AAls ndo recebiam orientacdes das professoras que atuavam com as
turmas, nem de outros profissionais da escola.

Apesar de indicarem suas limitagdes para acompanhar o trabalho das AAls, as
profissionais do AEE apontaram que, em algumas situacGes, sentiam necessidade de conversar
diretamente com as auxiliares e que 0 movimento contrario também ocorria, quando as AAIs
procuravam orientacdo do Atendimento Educacional Especializado, como ressaltou Roberta:
“[...] tem algumas [AAIS] que, as vezes, perguntam alguma coisa, ai a gente acaba dando uma
maozinha também. Mas normalmente é com a professora e ela é que vai coordenar este
trabalho com a auxiliar”.

Assim, no discurso de todas as profissionais se encontravam presentes dilemas em torno
da atuacdo do profissional de apoio. E, apesar de considerarem a importancia da presenca delas

em sala de aula, todas reconheciam os impactos da falta de formag&o na prética das auxiliares.

5.3.3 O Atendimento Educacional Especializado no contexto da escola pesquisada

Ai vocé vai conguistando e vocé vai comecando a desenvolver isso al,
qual € a possibilidade desta crianca; nunca partir daquilo que ela ndo
da conta, mas sim das possibilidades (Roberta)

A Escola Montessori conta com uma sala de Atendimento Educacional Especializado
instalada em seu prédio. Roberta e Fernanda sdo as duas professoras responsaveis pelos
atendimentos nesse espaco. Analisando 0s depoimentos destas professoras, é possivel notar um
consenso em relagdo ao procedimento e a estrutura do ensino. As duas professoras deixaram
claro que esse ndo € um servico obrigatorio e que os alunos chegam, principalmente, por meio

da indicacédo da equipe de apoio a inclusdo da Rede Municipal de Ensino.
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Para comecar a frequentar o AEE, a idade minima que os alunos com deficiéncia
precisam ter € de quatro anos de idade, e quanto a isso, Roberta ressalta sua preocupacao: “Para
comecar no AEE tem que ter quatro anos. Mas sabe que eu acho que quanto mais cedo comegar
o trabalho, melhor. Faz muita diferenca, muita”. E, no que diz respeito a frequéncia dos
atendimentos, os alunos com TEA realizam atendimentos uma vez por semana, com duracdo
de uma hora. Sobre esse aspecto, é relevante ressaltar que diversos estudos, como o de Rogers
e Dawson (2010), apontam que a intervencgdo precoce e intensiva, isto €, antes dos cinco anos
de idade, e com programa de intervengédo envolvendo cerca de 20 a 25 horas semanais, com
profissionais capacitados, tém demonstrado sucesso no desenvolvimento das criangas. Assim,
percebe-se que a oferta de atendimento para esses alunos na RME-BH ainda esta muito aquém
do ideal, como reconhece a professora Roberta.

Na visdo das professoras do AEE, o trabalho com alunos diagnosticados com TEA
requer, inicialmente, um processo de criagdo de vinculo com o proprio aluno: “Vocé tem que
conquistar a crianga, entéo ai vocé vai conquistando e vocé vai comegando a desenvolver isso
ai, qual é a possibilidade desta crianca, nunca partir daquilo que ela ndo da conta, mas sim
das possibilidades” (Roberta). A parceria com a escola, desde a direcdo até as professoras de
sala, também é apontada como etapa nesse processo, como assinalado por Fernanda: “Como
apoio dentro da escola, tem a direcéo; a ultima direcdo dava muito apoio, suporte financeiro
e atitudinal. E a nova diregdo também apoia com material e abertura” A importancia de haver
um alinhamento entre as propostas do AEE e as expectativas das familias também foi um
aspecto mencionado por Fernanda.

Dentre os fatores apontados como aqueles que dificultam a préatica das professoras esta
a sobrecarga de trabalho, pois elas sdo responsaveis pela producdo de materiais adaptados,
acompanham um grande numero de alunos com deficiéncia e cobrem o0s gastos com 0s
deslocamentos para visitas a outras escolas. A falta de disponibilidade e abertura dos
profissionais de outras instituicOes para recebé-las, aparece como um entrave, como ressalta

Roberta:

Agora a gente enfrenta muitas dificuldades em muitas escolas, porque se a direcao
nao acredita, ndo esta muito disposta, ela passa isso para os professores, entdo isso
fica dificil para gente. Entdo muitas vezes vocé chega, vocé percebe que o professor
ndo esta a fim de muita conversa e ele fala: “Ah, hoje eu néo posso, volta aqui outro
dia”. Entdo vocé tem que ter, inclusive, esse jogo de cintura com os professores.

Todavia, Roberta e Fernanda reconhecem alguns avangos ao longo dos anos, como a

conquista do espaco e a valorizacdo do trabalho, o qual no inicio foi muito criticado. E,
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especificamente quanto as praticas e estratégias de ensino para os alunos com TEA, néo foi
identificado na fala das professoras a produ¢do de um Plano de Desenvolvimento Individual ou
de um curriculo adaptado. Os atendimentos parecem se voltar para a acessibilidade e a
socializacdo, como indica o depoimento de Roberta: “A gente trabalha a acessibilidade do
menino no conteudo, a parte de socializacdo dele na escola. Inclusive dentro da politica do
AEE n&o pode mexer com alfabetizacdo”. Fernanda aponta como estratégias de ensino o uso de
frases curtas, tom de voz mais baixo, utilizacdo da rotina visual e confeccdo de material, como
atividades de pareamento ou de letras moveis.

As demais profissionais, tanto professoras quanto auxiliares, demonstraram
reconhecimento sobre a importancia do AEE dentro da escola, sendo referéncia para elas
qguando recebem um aluno com deficiéncia e, também, ao longo do ano, nos momentos de
duvida ou de producdo de materiais. Porém, todas afirmaram que os encontros e orientacdes

com as professoras sdo esporadicos e de baixa frequéncia, como aponta a professora Lilian:

Quando chega um aluno, vocé vai sentando com as meninas do AEE e elas védo te
ensinando, dando este apoio, o que trabalhar, como que vocé vai trabalhar, o
tamanho da letra, nome, essas coisas. Mas as orientacdes sdo esporadicas. Se a
professora (do AEE) sente necessidade ela manda o que precisa trabalhar.

A professora Lilian atribui essa dificuldade de comunicagdo com o AEE a existéncia de
poucas salas de atendimento na RME-BH e ao fato de as professoras encontrarem-se
sobrecarregadas: “Porque além dos alunos da nossa escola, elas atendem outras quatro
escolas, mais entrevistas com mées, ndo sei 0 que.... Tem pouquissimas salas de AEE, toda
escola devia ter a prépria sala. Nao é nem no nivel ainda que a gente vé nos Estados Unidos,
que eu javi”.

Assim, em geral, as professoras produzem material adaptado ou recursos para os alunos
com TEA por conta propria, uma vez que as orientacbes ocorrem com baixa frequéncia. A

professora Marina ressalta, sobre esse proposito:

Quando preciso de ajuda procuro o AEE, mas em geral, produzo material sozinha.
Tudo sou eu, elas ja me orientaram bastante, quando eu preciso de ajuda, vem ca me
da um help aqui, mas as atividades sou eu que penso e elaboro, com os objetivos do
aluno para aquele trimestre.

5.3.4. Os desafios da inclusédo

La no fundo eu tinha medo, mas € um desafio (Marina)
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Ao analisarem o processo de inclusdo na Rede Municipal, hd um reconhecimento de
avango em termos de acesso, por parte das professoras e das auxiliares, pois as entrevistadas
percebem que os alunos com deficiéncia tém chegado cada vez mais a escola. Porém, as
profissionais manifestaram um sentimento de inseguranca e insatisfacdo com a situagdo que
vivenciam. Das oito profissionais entrevistadas, cinco definiram a chegada de um aluno com
autismo na sala de aula (e na escola como um todo) como um momento desafiador, como
destacada a professora Bruna: “eu acho que é um desafio, a palavra mais apropriada é desafio,
é tudo muito novo para mim”’.

Bruna situa a inclusdo do aluno com TEA como uma novidade, todavia é importante
lembrar que a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva
foi lancada em 2008, e que 0s primeiros registros encontrados em relatérios de atendimento a
alunos com deficiéncia na esfera da Prefeitura de Belo Horizonte sdo do ano de 1982, como
apresentado no Capitulo dois deste trabalho. Além disso, a Politica Nacional dos Direitos da
Pessoa com Transtorno do Espectro Autista existe desde 2012. Sendo assim, o direito a
educacdo desse alunado esta garantido ha mais de dez anos e a chegada dos alunos a escola
regular ndo seria propriamente uma novidade. E provavel que esse sentimento de novidade
decorra mais da dificuldade em lidar com alunos que colocam questdes com as quais as
professoras ainda ndo conseguem interagir em suas praticas, ligadas ao manejo dos
comportamentos inadequados e as manifestacGes de agressividade, que foram citadas nos
depoimentos de cinco profissionais.

A falta de orientacdo para esses momentos contribui para a emergéncia de sentimentos
de inseguranca e medo, presentes na fala de trés profissionais, como na de Michele, que fez o
seguinte relato:

Na primeira vez que eu entrei aqui elas [demais auxiliares] me colocaram medo:
“Vocé vai ficar com tal menino, mas cuidado que ele bate, morde e espanca, ndo deu
certo com ninguém”. Ndo foi facil ndo, foi dificil, demorei foi dois meses e mei0 para
ganhar confianca dele, porque nossa era puxada de cabelo, era chute, ele chegava
totalmente nervoso.

As profissionais se queixaram de situacdes em que ndo sabiam como agir, como
momentos em que os alunos com TEA tinham grandes alteragcdes de humor e demonstravam
dificuldades em permanecer em sala.

O fato de haver pouco acompanhamento desses processos por parte de profissionais
especializados, como no caso do proprio AEE e da equipe de inclusdo escolar, podem ser fatores
que dificultam a construcdo dessas praticas (BENITEZ; DOMENICONI, 2018). Nessa

perspectiva, as entrevistadas relataram que as capacitacbes sobre a Educagdo Inclusiva
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oferecidas pela Secretaria de educacdo sdo raras e, quando ocorrem, abordam temas mais

ligados a teoria, 0 que, na visao delas, ndo contribui tanto para préatica:

O processo de inclusdo ainda é muito falho, eu acho que a prefeitura poderia nos dar
mais auxilio, ter uma formacdo continuada mais especifica para as questdes da
deficiéncia, porque acaba que o professor tem que buscar por conta propria essa
formacdo, esse conhecimento, e eu acho que falta muito ainda para [a] gente
conseguir alcancar de verdade, sabe? Eu acho que de repente se tivesse mais
formacdes, mais... ndo s6 teoria, formacao bem pratica mesmo, para mostrar para
gente [a] como lidar com essas situacfes, eu acho que seria bem interessante. Teoria
a gente tem muito, agora prética... (Marina/professora)

Questionamentos relacionados ao trabalho das auxiliares de apoio a inclusdo também
apareceram como lacunas no processo de inclusdo e foram citados, como desafios para esse
processo na Rede Municipal, a precariedade da formacdo e a alta rotatividade desses
profissionais ao longo do ano. Outra situacao criticada foi a pratica de rodizio ao longo do dia.

O trabalho interdisciplinar também foi apontado como uma questdo a ser melhor
aprofundada. Duas professoras mencionaram como limitagfes a auséncia de contato com a
equipe clinica que acompanha o aluno fora da escola, e o fato dos encontros com as professoras
do AEE serem pontuais. A auxiliar Vivian se queixou das dificuldades que enfrenta no
cotidiano com outros profissionais da escola como, por exemplo, nos dias em que precisa descer
com Tulio para lanchar cerca de 10 a 15 minutos antes dos colegas, e as funcionarias
responsaveis pela alimentacdo ndo servem a refeicdo para o aluno, mesmo com o pedido de
Vivian. Tualio fica impaciente com a espera e a auxiliar tem dificuldades em contornar a
situacao.

A necessidade de buscar uma maior articulacdo entre os diferentes profissionais que
atuam em um mesmo contexto institucional, evitando encaminhamentos divergentes, é
destacada por Booth e Ainscow (2010) ao ressaltarem que o processo inclusivo deve passar
pela escola como um todo, ndo se restringindo a sala de aula, e que os valores inclusivos
deveriam ser incorporados por todos os funcionarios da escola.

A sobrecarga de trabalho que os professores vivenciam foi apontada como um fator
dificultador e quatro professoras relataram sua dificuldade em dividir a atencéo entre todos 0s
alunos da turma: “o professor fica louco, ele tem que atender a turma inteira, e tem que fazer
materialidade, ele ndo consegue... ” (Cristiane/ Professora).

Por fim, a infraestrutura da instituicdo tambeém foi apontada como um desafio quando a

auxiliar Michele menciona os limites do prédio de uma escola onde ja trabalhou, que nédo
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dispunha de elevadores, bem como rampas para a circulagdo de pessoas com dificuldades de

locomocéao:

[...] 1& na outra escola, ndo tem estrutura para cadeirante, era escada, ai a
gente segurava pela cadeira, para descer com ele [aluno]. N&o tinha rampa.
Quando era para subir para [0] auditério, por exemplo, a gente tinha que
chamar o porteiro, porque a gente ndo dava conta, nem eu nem a professora.
[...] O aluno usava fralda, eu tirava com ajuda da professora, colocava ele
no colchdo (Michele).

A sistematizacdo, em quatro categorias, dos dados colhidos em entrevista permite
conhecer a multiplicidade de questdes que perpassam as praticas das profissionais envolvidas
no percurso escolar de Ricardo e Talio, bem como verificar a presenca de limitacdes
importantes na implementacdo da perspectiva inclusiva. Nesse sentido, é possivel indicar que
alguns depoimentos sinalizam o entendimento de que a inclusdo resulta mais fortemente de
acOes governamentais do que de uma mudanca da instituicdo e dos sujeitos. E importante
observar, assim, que uma articulacdo entre as duas dimensdes, que reconheca a necessidade de
investimento dos oOrgdos publicos em infraestrutura, recursos e materiais, formacdo dos
profissionais, €, a0 mesmo tempo, entenda a importancia de 0s sujeitos repensarem suas
concepgoes e préaticas, pode favorecer significativamente a construgdo cotidiana de uma escola
inclusiva.

No que diz respeito a inclusao especifica dos estudantes com TEA, os depoimentos das
profissionais indicam, em geral, um sentimento de insegurancga, pouco conhecimento sobre essa
condicdo e um distanciamento entre a pratica pensada para a sala de aula e o que é direcionado
a esses alunos. A analise das observaces evidencia, por sua vez, que os alunos tém passado a
maior parte do tempo em sala, porém, nesse periodo sao acompanhados mais diretamente pelas
AAls, vivenciam poucas oportunidades de aprendizagem, principalmente de contedos

pedagogicos, sendo pontuais as praticas educativas inclusivas nesse cotidiano.
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante o desenvolvimento de uma pesquisa, diversas perguntas se entrelacam guiando
o trabalho. E, no momento de concluir essa dissertacdo, retomo o0 seu ponto de partida, a
motivacdo em conhecer o processo de inclusdo dos alunos com Transtorno do Espectro Autista
(TEA), analisando as praticas das professoras e auxiliares de apoio a inclusdo que atuam
regularmente com esses alunos na escola.

Assim, algumas perguntas que nortearam esta investigacdo foram: a) quais sdo as
praticas adotadas no cotidiano escolar dos alunos dentro do espectro no inicio do Ensino
Fundamental? Como os profissionais que atuam diretamente com eles se organizam nessa
situacdo? Quais efeitos essa dindmica produz para os alunos com TEA?

Com o intuito de tentar responder a essas perguntas e atingir 0s objetivos buscou-se
conhecer referéncias bibliograficas que ajudassem a entender os processos de escolarizacdo dos
alunos com TEA e realizou-se uma pesquisa de campo de carater qualitativo. Para proceder a
coleta de dados, foram realizadas observacdes sistematicas em duas salas de aula do ensino
Fundamental de uma escola da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte, nas quais se
encontravam matriculados dois alunos com TEA, um de sete anos e outro de oito anos de idade.
Foram realizadas, também, entrevistas semiestruturadas e a aplicacdo de uma escala sobre
caracteristicas comportamentais de criangas com autismo, a escala CARS. As observacdes das
praticas das professoras e auxiliares, bem como as entrevistas, constituiram-se como ponto
central do trabalho.

Partindo das questdes que orientaram 0 processo de pesquisa, a dissertacdo foi
organizada em dois grandes eixos, sendo o primeiro uma revisao de literatura, dividido em trés
capitulos, que abordaram os temas: Transtorno do Espectro Autista; A histéria da Educacao
Especial; e Praticas Educativas direcionadas aos alunos com TEA.

No primeiro capitulo, o Transtorno do Espectro Autista: o percurso de um conceito,
pautou-se aspectos relacionados a formulagdo do conceito do Transtorno do Espectro Autista,
desde uma perspectiva historica, com as primeiras descri¢fes feitas na década de 1940 pelos
psiquiatras austriacos Leo Kanner e Hans Asperger, até a definicdo mais recente publicada pelo
DSM-V, em 2014. Também foram apresentadas questdes relacionadas a etiologia do transtorno,
dados epidemioldgicos e trés modelos cognitivos que buscam explicar as manifestacoes
comportamentais do TEA: a Teoria da Mente, as Func¢des Executivas e a Coeréncia Central.

No segundo capitulo, TEA e Inclusédo Escolar: os (des)caminhos de um projeto de

ensino para todos, apresenta-se elementos do percurso histérico da Educacdo Especial no
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Brasil, contextualizando a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia, bem como tecendo uma
analise das principais politicas educacionais envolvidas nesse processo, desde 1961, com a Lei
N. 4.024, até 2015, com o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, Lei N. 13.146. Importantes
marcos internacionais da histéria da Educacdo Especial e da conquista de direitos pelas pessoas
com deficiéncia também foram retomados.

Ainda nesse capitulo sdo apontados dados estatisticos acerca das matriculas dos alunos
com TEA na escola comum, a nivel nacional e na cidade de Belo Horizonte, entre os anos de
2012 a 2017. E, posteriormente, realiza-se uma discussdo sobre os caminhos da Educacgao
Inclusiva na Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte, visto que a pesquisa de campo se
deu justamente nesse contexto.

Ja no terceiro capitulo, Praticas Educativas Inclusivas: o desafio da implementacéo das
politicas no cotidiano escolar, apresentou-se o que a literatura tem apontado como praticas e
estratégias para promover o aprendizado e a inclusdo dos alunos com TEA, considerando as
pesquisas sobre as Praticas Baseadas em Evidéncias e estratégias construidas a luz da Analise
do Comportamento Aplicada. Além disso, outro fator discutido nesse capitulo, que é
fundamental no processo de inclusdo, refere-se a oferta do acompanhamento do mediador
escolar para os alunos dentro do espectro, nomeado nas normatiza¢cbes nacionais como
profissional de apoio.

Apresentada a revisdo de literatura, o segundo eixo da dissertacdo consiste na anélise
dos dados da pesquisa de campo. Primeiramente, justificamos o tipo de pesquisa realizada, 0s
fundamentos da abordagem qualitativa e descrevemos a Escola Montessori e 0s instrumentos
utilizados na coleta de dados: as observacdes sistematicas, as entrevistas semiestruturadas e a
escala CARS. Além disso, apresentamos 0s sujeitos que participaram da investigacao, as seis
professoras da escola, as duas auxiliares de apoio a inclusdo e os dois alunos, Ricardo e Tulio.
Por fim, sdo analisados os dados coletados, por meio de observacéo, referentes as praticas das
profissionais, os dados relativos as entrevistas e provenientes da aplicacdo da escala CARS.

O estudo confirmou que o processo de inclusdo ainda é visto pelas professoras como
um desafio e que o fato de receber um aluno autista gera nessas profissionais um sentimento de
inseguranca e angustia, pois, muitas vezes, ndo sabem como atuar e como conciliar a atencéo
dirigida a todos os alunos da sala e ao estudante com TEA.

A pesquisa também indicou que as professoras reconhecem os avangos na dindmica da
inclusdo da Rede Municipal de Belo Horizonte, como a chegada dos alunos com deficiéncia na
escola regular, o aumento do ndmero de matriculas e a disponibilizacdo do servico dos

auxiliares de apoio a inclusdo e do Atendimento Educacional Especializado (AEE). O aumento
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das matriculas dos alunos publico alvo da Educacdo Especial e, especificamente, dos alunos
com TEA, foi verificado na analise dos dados do Censo Escolar e da Rede Municipal de Ensino
de Belo Horizonte, apresentada no Capitulo dois desta dissertacdo. Entretanto, professoras e
auxiliares indicam a presenca de lacunas nesse processo, como a precaria formacdo dos
auxiliares e a baixa frequéncia de cursos e capacitagdes relacionados a tematica da incluséo,
oferecidos pela RME-BH. Logo, elas ndo reconhecem um apoio efetivo da Rede para a
formacéo de seus profissionais, nem a existéncia de orientacdo sistematica para a efetivacao do
processo de inclusdo escolar.

As profissionais relatam, ainda, dificuldades para conseguir horario ou liberagcdo das
escolas a fim de frequentar palestras ou algum tipo de formacg&o. Outra critica das professoras
se refere ao contetido dos cursos, pois, quando sdo oferecidos, tém um carater generalista e mais
voltado para a teoria, 0 que dificulta a articulagdo desses conteddos a sua pratica. As
profissionais participantes da pesquisa reconhecem a importancia da inclusdo, mas apontam
limitagOGes na sua efetivacdo, fazendo com que elas se sintam muitas vezes sozinhas nesse
processo.

Quanto ao AEE, as professoras que atuam nesse servico parecem identifica-lo como
parte de uma rede de apoio dentro da escola. Além disso, o fato da sala estar situada no prédio
da instituicdo é visto por elas como um facilitador para essa articulagdo. Porém, na viséo das
professoras de sala e auxiliares, os encontros com as professoras do AEE sdo esporadicos, 0
que limita a contribuicdo dessa equipe para a pratica cotidiana das profissionais com os alunos.
As professoras tecem, também, uma critica ao baixo nimero de salas de AEE disponiveis para
0 publico alvo da Educacéo Especial na RME-BH.

Em relacdo aos depoimentos das préprias professoras do AEE, as profissionais
destacaram, em seus depoimentos, um reconhecimento do avanc¢o da politica e da visdo dos
profissionais das escolas como um todo, que, atualmente, valorizam o trabalho e reconhecem a
importancia do AEE. Todavia, relataram uma sobrecarga de atividades, pois sdo responsaveis
pelo atendimento ofertado aos alunos, pelo contato com as familias, pela orientacdo aos
professores e pelas visitas as escolas.

As duas auxiliares de apoio a inclusdo que participaram da pesquisa Sao responsaveis
por acompanhar os alunos com TEA dentro e fora de sala de aula. Elas ttm uma formagéo de
nivel médio e demonstraram pouco conhecimento tedrico acerca do transtorno, bem como sobre
0S recursos e estratégias para a inclusdo desse publico na escola comum.

O baixo grau de instrucdo das auxiliares € um dificultador que pode comprometer sua

atuacdo no processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, foi verificado, no
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discurso das auxiliares, dificuldades decorrentes da falta de capacitagéo para o trabalho, pois as
orientacdes ocasionais sao pouco efetivas e pouco motivadoras. A partir da realizacdo da
pesquisa, foi possivel problematizar, também, que a pratica das AAls pode comprometer a
construcdo da autonomia dos alunos, ja que, muitas vezes, essas profissionais realizam
atividades por eles, em uma perspectiva mais ligada ao cuidado.

Entretanto, a despeito da falta de informacdo e de capacitacdo, as duas auxiliares
entrevistadas demonstraram interesse e preocupa¢do com os alunos, extrapolando aquilo que
esta descrito na legislacdo especifica sobre sua funcdo (auxilio na comunicacdo, higiene,
alimentacdo e locomocéo). Em suas préticas foi observada a producao de materiais e de recursos
adaptados para os alunos, ainda que muitas vezes elas o realizassem sozinhas.

Mattos e Nuernberg (2011), Benitz e Domeniconi (2018), Glat e Blanco (2009) indicam
como um fator de sucesso para a incluséo, o trabalho de carater interdisciplinar, com atuacéo
de outros profissionais como o psicologo escolar, que oferece apoio e suporte as intervencdes
do professor de sala de aula regular e da Educacéo Especial. E, como j& apontado nesta pesquisa,
o trabalho interdisciplinar, envolvendo as professoras do AEE com as professoras de sala e as
auxiliares de apoio, ocorreu de forma pontual. Isso parece refletir nas praticas das profissionais,
rodeadas por sentimentos de insegurancga e medo vivenciados no dia a dia escolar, apesar de as
professoras reconhecerem o AEE como lugar de expor davidas e solicitar ajudas.

Garcia (2017) ressalta, nesse sentido, alguns pontos que desafiam a articulacdo
pedagdgica entre o ensino regular e o Atendimento Educacional Especializado, como a gestao
das redes de ensino e as condicdes de realizacdo desse trabalho nas escolas, incluindo o numero
de sala de recursos e de professores em relacdo ao numero de escolas e alunos em cada rede;
além de problemas como a baixa frequéncia dos alunos aos atendimentos e a remota
possibilidade de reunir os professores de sala e os professores de AEE na rotina escolar.

Quanto a dindmica da inclusdo e os efeitos dela para os alunos, percebeu-se nas duas
salas, exemplos de préticas educativas inclusivas, nas quais houve uma flexibilizacdo da
metodologia ou do conteudo curricular, proporcionando acesso ao conhecimento e a
aprendizagem. Porém, foram exemplos esporadicos, presentes apenas nas aulas de ciéncias e
artes.

No ambiente da sala de aula, os dois alunos, em todos os dias de observacgéo, estavam
sentados no fundo da sala com a auxiliar ao lado. Durante uma parte do periodo de observacéo,
0 aluno da Sala 02 se sentava todos os dias distante das demais criangas no refeitorio e junto
das auxiliares de apoio & inclusdo e dos alunos com deficiéncia por elas acompanhados. E

possivel perceber que para os alunos com TEA, bem como para os demais alunos publico alvo
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da Educacdo Especial, € como se estivessem dentro da escola, mas ndo pertencendo de fato a
esse espaco. Esses sdo exemplos de praticas de segregacdo dentro de um ambiente que deveria
ser inclusivo.

Essa légica segregacionista remete ao que discute Bourdieu (1998) sobre os “excluidos
no interior”, a0 demonstrar os efeitos perversos que a democratizacdo do ensino pode gerar na
trajetoria escolar e de vida de uma populacédo tradicionalmente vulneravel do ponto de vista
socio-econdmico, que tem seu acesso a educacao escolar garantido, mas que nao se insere de
fato na dindmica escolar. Mesmo que o tema deste trabalho néo se refira especificamente a
desigualdade s6cio-econdmica, é interessante observar que o processo de inclusdo escolar dos
alunos com deficiéncia pode também evidenciar uma situacdo de exclusdo no interior, tendo
em vista que a garantia da matricula ndo é suficiente para lidar com os desafios da frequéncia a
escola (RAHME, 2010).

Quanto a permanéncia dos alunos em sala, foi verificado que eles ficaram dentro de sala
a maior parte do tempo. J& em relacdo a oferta de contetudos académicos, foi possivel observar
a existéncia de pouca participacdo dos alunos nas atividades. Curiosamente, algumas tarefas
que lhe eram dirigidas, muitas vezes ndo tinham conexdo com a atividade da turma ou eram
propostas repetitivas. Foi identificada, ainda, auséncia de plano de desenvolvimento individual
para os dois alunos.

Durante a pesquisa, foi observada auséncia do uso de recursos como rotinas visuais ou
outros tipos de suporte visual para a realizacdo de atividades académicas, bem como auséncia
de recursos de comunicacdo alternativa para os alunos, principalmente no caso de Tulio (sala
02), que ndo apresentava fala funcional.

Nesse ponto, cabe discutir o fato da centralidade do cotidiano escolar dos dois alunos
com TEA estar articulada a atuacdo das AAIls. Em seus depoimentos, as professoras
questionam a formacdo precaria das AAls e a necessidade da Prefeitura Municipal oferecer
mais capacitacdes para essas profissionais. Entretanto, em poucos momentos as professoras
orientam as AAls ou parecem assumir sua responsabilidade em rela¢do ao processo de incluséo
escolar dos dois estudantes com TEA.

Com relacdo as interagdes sociais entre os dois alunos e seus pares, foi possivel perceber
uma diferenga nos dois percursos. Ricardo, ainda que com baixa frequéncia, conseguia
estabelecer algumas brincadeiras e trocas sociais com seus pares. Por vezes brincava de corrida
no recreio ou com brinquedos em sala. J& no caso de Tulio, as trocas sociais foram praticamente
inexistentes. O aluno permanecia a maior parte do tempo sob os cuidados da auxiliar, contando

com poucas experiéncias com o0s colegas.
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Questdes relacionadas a problemas comportamentais foram apontadas por todas as
profissionais como fator desafiador, e a falta de conhecimento e estratégias para lidar com esses
momentos foi indicada como um entrave ao processo de inclusdo. Por outro lado, as
profissionais reconheceram a gestdo da escola como parceira, apoiando 0s professores e
auxiliares para criarem cada vez mais um ambiente inclusivo.

A realizagéo desta pesquisa evidencia a necessidade de haver mais estudos que busquem
desenvolver estratégias de formacdo inicial e continuada para os profissionais que atuam
diretamente com os alunos publico alvo da Educacdo Especial. Sdo necessarias orientacdes e
supervisdes constantes nesse processo, para que o professor e auxiliar se sintam mais seguros e
possam oferecer aos alunos um ensino de qualidade. E necessario, ainda, um trabalho continuo
de construcdo de valores inclusivos na nossa sociedade para que a diferenca seja acolhida no
cotidiano escolar.

Entendemos a inclusdo como um processo, e diante de uma longa histdria de barreiras
sociais e de ensino segregado ofertado as pessoas com deficiéncia, esta pesquisa indica avangos
tanto em uma esfera macro, que diz respeito aos direitos assegurados pela legislacdo nos Gltimos
anos, quanto em uma esfera micro, que se refere as atitudes e crencas das profissionais que
atuam dentro da escola. Nesse sentido, o estudo possibilitou identificar a presenca de praticas
educativas orientadas por uma perspectiva inclusiva, ainda que com baixa frequéncia.

Por fim, é importante assinalar que o nimero de matricula destes alunos na escola
regular aumentou significativamente nos ultimos anos, ampliando a chegada deste pablico a
escola. Entretanto, assegurar somente a sua presenca, oferecendo um servico assistencialista
que ndo visa a promoc¢do da aprendizagem de conteudos pedagdgicos e a promocdo da
autonomia, pautado apenas na perspectiva do cuidado, pode significar que uma educacdo para

todos ndo esta sendo efetivamente oferecida.
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ANEXO 1

Autorizacao

AUTORIZACAO DO (A) DIRETOR (A) DA ESCOLA PARA REALIZACAO DA
PESQUISA “ESCOLARIZACAO DE ALUNOS COM TEA: PRATICAS EDUCATIVAS
EM UMA REDE PUBLICA DE ENSINO”.

A pesquisadora Luiza Pinheiro Ledo Vicari, aluna do curso de Mestrado em Educagéo,
Conhecimento e Inclusdo Social da Faculdade de Educacédo (FaE) da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), e sua orientadora, Professora Dra. Monica Maria Farid Rahme
(FaE/UFMG) solicitaram a autorizacdo da direcdo da escola para o desenvolvimento do estudo
intitulado “ESCOLARIZAQAO DE ALUNOS COM TEA: PRATICAS EDUCATIVAS
EM UMA REDE PUBLICA DE ENSINO”.

Eu li e compreendi as informacg6es fornecidas e recebi respostas para qualquer questdo que
coloquei acerca dos procedimentos de pesquisa. Eu entendi e concordo com as condicGes do
estudo como descritas. Eu entendo que receberei uma copia assinada deste formulario de
consentimento. Eu, voluntariamente, dou meu consentimento a realizagdo da pesquisa na escola

sob minha direcdo. Portanto, concordo com tudo que esta escrito acima.

Belo Horizonte, de de 2017.

Nome do (a) diretor (a) da Escola Municipal

Assinatura do (a) diretor (a) da Escola Municipal
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ANEXO 2
Termo de consentimento livre e esclarecido (Auxiliar de apoio a incluséo)

Vocé esta sendo convidada para participar da pesquisa “Escolarizacdo de alunos com
TEA: praticas educativas em uma rede publica de ensino”. Esclarecemos que sua participacdo
ndo é obrigatdria. A qualquer momento vocé pode desistir e retirar seu consentimento.

O objetivo dessa pesquisa é analisar o processo de inclusdo escolar de estudantes com TEA
matriculados na rede municipal de ensino, nos anos iniciais do primeiro ciclo, a partir das
praticas educativas desenvolvidas pelos trés profissionais que tém contato direto com o aluno:
os professores da classe, os auxiliares de apoio a inclusdo e os professores do Atendimento
Educacional Especializado.

Sua participacdo nessa pesquisa consiste em participar de uma entrevista que objetiva conhecer
melhor seu trabalho com os alunos e alunas diagnosticados com Transtorno do Espectro Autista
(TEA). Essa pesquisa trard maior conhecimento para o campo da educacdo inclusiva. Sua
participagdo na pesquisa ndo oferece nenhum risco psicoldgico ou fisico.

As informagdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o sigilo sobre
sua participacdo. Quaisquer dados que possam facilitar sua identificacdo serdo omitidos do
relato da pesquisa.

Vocé recebera uma cdpia desse termo onde consta o enderego eletronico e o telefone dos
pesquisadores responsaveis, podendo tirar eventuais davidas sobre o projeto e sua participacéo,
agora ou a qualquer momento.

Informagdes adicionais podem ser obtidas no Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da
Universidade Federal de Minas Gerais pelo telefone (31) 3409 4592 ou pelo endereco: Avenida
Antonio Carlos,6627 Unidade Administrativa 1l — 2° andar, sala 2005 — Campus Pampulha,
Belo Horizonte, MG — Cep: 31270 901.

Assinatura da orientadora da pesquisa Assinatura da pesquisara co-responsavel
Prof. Dra. M6nica Maria Farid Rahme Luiza Pinheiro Ledo Vicari

Telefone: (31) 991362310 Telefone: (31) 999834533

e-mail: monicarahme@hotmail.com e-mail: luizavicarils@gmail.com
Universidade Federal de Minas Gerais Universidade Federal de Minas Gerais
Faculdade de Educacéo Faculdade de Educacéo

Belo Horizonte - MG Belo Horizonte - MG

Declaro que entendi o exposto acima e concordo em participar,

Sujeito da pesquisa


mailto:monicarahme@hotmail.com
mailto:luizavicari15@gmail.com
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ANEXO 3

Termo de consentimento livre e esclarecido (Professor do Atendimento Educacional
Especializado)

Vocé esta sendo convidada para participar da pesquisa “Escolarizacdo de alunos com
TEA: préaticas educativas em uma rede publica de ensino”. Esclarecemos que sua participacdo
ndo é obrigatdria. A qualquer momento vocé pode desistir e retirar seu consentimento.

O objetivo dessa pesquisa é analisar o processo de inclusdo escolar de estudantes com TEA
matriculados na rede municipal de ensino, nos anos iniciais do primeiro ciclo, a partir das
praticas educativas desenvolvidas pelos trés profissionais que tém contato direto com o aluno:
os professores da classe, os auxiliares de apoio a inclusdo e os professores do Atendimento
Educacional Especializado.

Sua participacdo nessa pesquisa consiste em participar de uma entrevista que objetiva conhecer
melhor seu trabalho com os alunos e alunas diagnosticados com Transtorno do Espectro Autista
(TEA). Essa pesquisa trard maior conhecimento para o campo da educacdo inclusiva. Sua
participacdo na pesquisa ndo oferece nenhum risco psicologico ou fisico.

As informagdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o sigilo sobre
sua participacdo. Quaisquer dados que possam facilitar sua identificacdo serdo omitidos do
relato da pesquisa.

Vocé recebera uma copia desse termo onde consta o endereco eletrénico e o telefone dos
pesquisadores responsaveis, podendo tirar eventuais duvidas sobre o projeto e sua participacao,
agora ou a qualquer momento.

Informaces adicionais podem ser obtidas no Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da
Universidade Federal de Minas Gerais pelo telefone (31) 3409 4592 ou pelo endereco: Avenida
Antonio Carlos,6627 Unidade Administrativa Il — 2° andar, sala 2005 — Campus Pampulha,
Belo Horizonte, MG — Cep: 31270 901.

Assinatura da orientadora da pesquisa Assinatura da pesquisara co-responsavel
Prof. Dra. M6nica Maria Farid Rahme Luiza Pinheiro Ledo Vicari

Telefone: (31)991362310 Telefone: (31) 999834533

e-mail: monicarahme@hotmail.com e-mail: luizavicaril5@gmail.com
Universidade Federal de Minas Gerais Universidade Federal de Minas Gerais
Faculdade de Educagéo Faculdade de Educacéo

Belo Horizonte - MG Belo Horizonte - MG

Declaro que entendi o exposto acima e concordo em participar,

Sujeito da pesquisa


mailto:monicarahme@hotmail.com
mailto:luizavicari15@gmail.com
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ANEXO 4

Termo de consentimento livre e esclarecido (Professor regente)

Vocé esta sendo convidada para participar da pesquisa “Escolarizacdo de alunos com
TEA: praticas educativas em uma rede publica de ensino”. Esclarecemos que sua participacdo
ndo é obrigatdria. A qualquer momento vocé pode desistir e retirar seu consentimento.

O objetivo dessa pesquisa é analisar o processo de inclusdo escolar de estudantes com TEA
matriculados na rede municipal de ensino, nos anos iniciais do primeiro ciclo, a partir das
praticas educativas desenvolvidas pelos trés profissionais que tém contato direto com o aluno:
os professores da classe, os auxiliares de apoio a inclusdo e os professores do Atendimento
Educacional Especializado.

Sua participacdo nessa pesquisa consiste em participar de uma entrevista que objetiva conhecer
melhor seu trabalho com os alunos e alunas diagnosticados com Transtorno do Espectro Autista
(TEA). Essa pesquisa trard maior conhecimento para o campo da educacdo inclusiva. Sua
participacao na pesquisa ndo oferece nenhum risco psicologico ou fisico.

As informacdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o sigilo sobre
sua participacdo. Quaisquer dados que possam facilitar sua identificacdo serdo omitidos do
relato da pesquisa.

Vocé recebera uma cdpia desse termo onde consta o enderego eletronico e o telefone dos
pesquisadores responsaveis, podendo tirar eventuais duvidas sobre o projeto e sua participacao,
agora ou a qualquer momento.

InformacgBes adicionais podem ser obtidas no Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da
Universidade Federal de Minas Gerais pelo telefone (31) 3409 4592 ou pelo endereco: Avenida
Antonio Carlos,6627 Unidade Administrativa Il — 2° andar, sala 2005 — Campus Pampulha,
Belo Horizonte, MG — Cep: 31270 901.

Assinatura da orientadora da pesquisa Assinatura da pesquisara co-responsavel
Prof. Dra. M6nica Maria Farid Rahme Luiza Pinheiro Ledo Vicari

Telefone: (31) 991362310 Telefone: (31) 999834533

e-mail: monicarahme@hotmail.com e-mail: luizavicarils5@gmail.com
Universidade Federal de Minas Gerais Universidade Federal de Minas Geralis
Faculdade de Educacéo Faculdade de Educacéo

Belo Horizonte - MG Belo Horizonte - MG

Declaro que entendi o exposto acima e concordo em participar,

Sujeito da pesquisa


mailto:monicarahme@hotmail.com
mailto:luizavicari15@gmail.com
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ANEXO 5
Roteiro da entrevista — Auxiliar de apoio a inclusdo
1) Qual a sua formacao académica?
2) Sobre o seu trabalho na escola:
- Ha quanto tempo vocé trabalha na escola?
- Qual é o tipo de contratacdo?
- Como é o seu trabalho em sala?

- Como vocé avalia sua relacdo com o (a) professor (a) regente?

- Vocé tem contato com o professor do Atendimento Educacional Especializado
(AEE)?

3) Existe algum tipo de servigo de apoio para o seu trabalho com o aluno na escola?

4) A rede municipal oferece capacitacdo para o trabalho com os alunos com necessidades
especiais?

5) O que vocé entende/ Como vocé enxerga o Transtorno do Espectro Autista?
6) Como é a sua relacdo com a familia do aluno com necessidades especiais?
7) O que te motivou para trabalhar como auxiliar de apoio a inclusdo?

8) Qual a sua opinido sobre o processo de inclusdo na rede municipal e nesta escola?
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ANEXO 6

Roteiro da entrevista — Professor de AEE

1) Qual a sua formacao académica?
2) Sobre o seu trabalho na escola:
- Como os alunos sdo encaminhados para o AEE?
- Quais tipos de atendimento vocé realiza?
- Quantos alunos vocé acompanha?
3) Sobre o aluno com TEA:
- Qual a frequéncia dos atendimentos dele na sala de AEE?
- Quais sdo suas maiores dificuldades?
4) Existe algum servico de apoio da rede municipal para seu trabalho?
5) Existe algum servico de apoio da escola para seu trabalho?
6) Vocé tem contato com o professor (a) de turma e com o auxiliar de apoio a inclusao?
7) O que vocé entende/ Como vocé enxerga o Transtorno do Espectro Autista?

8) Como vocé avalia o processo de inclusdo na rede municipal e nesta escola?



1)
2)
3)

4)
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6)

7)
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ANEXO 7
Roteiro da entrevista — Professor regente

Qual a sua formacéo académica?

Héa quanto tempo trabalha na rede municipal e nesta escola?

Como é receber um aluno com Transtorno do Espectro Autista (TEA) na sua sala de
aula?

Como é o dia a dia dentro de sala?

O que vocé entende/ Como vocé enxerga o Transtorno do Espectro Autista?

Vocé utiliza alguma estratégia para adaptar ou flexibilizar as atividades para este
aluno?

Vocé tem conhecimento de estratégias que possam favorecer o processo de inclusdo
deles?

Existe algum tipo de servico de apoio para o seu trabalho com ele na escola?

Existe algum tipo de servigo de apoio para este aluno?

10) A escola ou a rede municipal oferecem cursos de capacitacdo sobre educacéo inclusiva

ou Transtorno do Espectro Autista para os professores?

11) Qual a sua opinido a respeito do trabalho dos auxiliares de apoio a inclusdo?

12) Vocé tem contato com o professor do Atendimento Educacional Especializado?

13) Como vocé avalia o processo de inclusdo na rede municipal e nesta escola?
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ANEXO 8

Escala CARS
I — Relagdo Com as Pessoas

1 - Sem evidéncia de dificuldade ou anormalidade nas relagdes pessoais: O comportamento da crianga
é adequado a sua idade. Alguma timidez, agitacdo ou aborrecimento pode ser observada na avaliacéo,
mas ndo um nivel superior do que € esperado para uma crian¢a da mesma idade.

2 - Relacdo ligeiramente anormal: Evita olhar nos olhos do adulto, evita o adulto ou zanga-se se a
interacdo € forcada, excessivamente timido, ndo responde para 0 adulto como uma crianca da sua idade,
ou mais ligada aos pais do que é esperado.

3 - Relacdo moderadamente anormal: A crianga mostra-se distante ignorando os adultos e parecendo
ausente por momentos. Sao necessarios esforcos e persisténcia para prender a sua atengdo. O contato
iniciado pela crianca e a qualidade é pouco pessoal.

4 - Relacdo severamente anormal: A crianca esta distante e desinteressada do que o adulto esta a fazer.
Quase nunca inicia ou responde ao contato com o adulto. Somente um esfor¢o mais persistente consegue
prender a sua atencao.

Il — Imitagdo

1 - Imitagdo adequada: A crianca é capaz de imitar sons, palavras e movimentos de forma adequada as
suas capacidades.

2 - Imitacdo levemente anormal. Imita comportamentos simples como bater palmas ou sons simples na
maior parte das vezes. Ocasionalmente pode imitar somente depois de muito estimulado ou com algum
tempo de atraso.

3- Imitagdo moderadamente anormal: Imita s6 parte do tempo, requerendo uma grande persisténcia e
ajuda do adulto. Pode frequentemente imitar apds algum tempo de atraso.

4- Imitacdo gravemente anormal: Raramente ou nunca imita sons, palavras ou movimentos mesmo com
a ajuda do adulto.

11 — Resposta Emocional

1 - Respostas emocionais adequadas a idade e a situa¢do: A crianga mostra um tipo e um grau de resposta
adequada, revelada por alteracdo na expressao facial, postura e modo/atitude.

2 - Resposta emocional ligeiramente anormal: Ocasionalmente desenvolve um tipo ou grau de reagdo
emocional desajustada. As reagdes muitas vezes ndo estdo relacionadas com os objetos ou
acontecimentos & sua volta.

3 - Resposta emocional moderadamente anormal: Tipo e ou grau de resposta desajustada. Rea¢des muito
apagadas ou excessivas e outras vezes ndo relacionadas com a situacdo. Pode gritar, rir, sem motivo
aparente.

4 - Resposta emocional gravemente anormal: Raramente a resposta é adequada a situa¢do; o humor
mantém-se independentemente da alteracdo dos acontecimentos. Por outro lado, pode manifestar
diferentes emog6es num curto espago de tempo, mesmo que nada se altere.

IV- Movimentos Do Corpo

1 - Movimento do corpo apropriado a idade: Move-se com a facilidade, agilidade e coordenagdo da
crianga normal na mesma idade.

2 - Movimento do corpo ligeiramente anormal: Algumas peculiaridades podem estar presentes, tais
como uma crianga desajeitada, movimentos repetitivos, coordenacdo pobre, ou aparecimento raro de
movimentos invulgares referidos no ponto 3.

3 - Movimento do corpo moderadamente anormal: Notados comportamentos nitidamente estranhos e
ndo usuais para esta idade. Pode incluir movimentos finos dos dedos, postura peculiar dos dedos ou
corpo, auto-agressao, balanceio, rodopiar, enrolar/entrelacar de dedos, marcha em bicos de pés.

4 - Movimento do corpo gravemente anormal: Movimentos descritos no ponto 3 mais frequentes e
intensos. Estes comportamentos persistem, muito embora se proibam e se envolva a crianga noutras
atividades.
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V- Utilizacdo dos Objetos

1 - Interesse e uso apropriados de brinquedos ou objetos: A crianga mostra um interesse normal em
objetos ou brinquedos apropriados para o seu nivel e usa - os de um modo adequado.

2 - Interesse e uso ligeiramente inapropriados de objetos ou brinquedos: Pode mostrar menos interesse
gue o normal num brinquedo ou brincar com ele de modo infantil, como batendo com ele ou levando-o
a boca numa idade em que este comportamento ja nao é aceitavel.

3 - Interesse e uso moderadamente inapropriados de objetos ou brinquedos: Mostra pouco interesse em
brinquedos e objetos, ou pode estar preocupado em os utilizar de um modo anémalo e estranho. Pode
focar a atencdo numa parte insignificante destes, ficar fascinado com a reflexdo de luz do objeto, mover
repetidamente uma parte do objeto em particular ou brincar s6 com um objeto excluindo os outros. Este
comportamento pode ser pelo menos parcial ou temporariamente modificado.

4 - Interesse e uso severamente inapropriados de objetos ou brinquedos: Comportamento semelhante ao
ponto 3 mas de um modo mais frequente e intenso. E muito dificil desligar-se destas atividades uma vez
nela embrenhada, sendo muito dificil alterar esta utilizacdo desajustada.

VI- Adaptacéo a Mudanca

1 - Adaptacdo & mudanca adequada: Pode reagir a mudanca de rotina, mas aceita-a sem stress
desajustado.

2 - Adaptacdo a mudanca ligeiramente anormal: Quando o adulto tenta mudar de tarefa esta pode querer
continuar na mesma tarefa ou usar o mesmo material, mas consegue-se desviar a sua atencéo facilmente.
Por exemplo, pode-se zangar se € levada a um supermercado diferente ou se fez um percurso diferente
da escola, mas acalma-se facilmente.

3 - Adaptacdo a mudanga moderadamente anormal: Resiste ativamente as mudancas de rotina. Quando
se pretende alterar uma atividade, tenta manter a anterior, sendo dificil de dissuadir. Por exemplo, insiste
em recolocar a mobilia que foi mudada. Fica zangada e infeliz quando uma rotina estabelecida é alterada.
4 - Adaptacdo a mudanca gravemente anormal: Quando ocorrem mudangas mostra uma reacdo intensa
que é dificil de eliminar. Se a mudanga é imposta, fica extremamente zangada, ndo colaborado,
respondendo com acessos de raiva.

VII- Resposta Visual

1 - Resposta visual adequada a idade: O comportamento visual € normal. A visdo é usada em conjunto
com 0s outros sentidos para explorar novos objetos.

2 - Resposta visual ligeiramente anormal: Tem de ser lembrada de tempos a tempos para olhar para os
objetos. Pode estar mais interessada em olhar para um espelho ou luze que uma crianga da mesma idade
e, ocasionalmente, ficar com olhar ausente. Pode também evitar o contato visual.

3 - Resposta visual moderadamente anormal: Tem de ser lembrada frequentemente para olhar o que esta
a fazer. Pode ficar com o olhar fixo, ausente, evitar olhar nos olhos das pessoas, olhar para os objetos
de um angulo estranho ou leva-los muito perto dos olhos embora os vendo normalmente.

4 - Resposta visual severamente anormal: Evita constantemente olhar para as pessoas ou certos objetos
e pode mostrar formas extremas de peculiaridades visuais descritas acima.

V1I11- Resposta ao Som

1 - Resposta ao som adequada a idade: O comportamento auditivo é normal. A audicdo é utilizada em
conjunto com os outros sentidos, como a viséo e o tacto.

2 - Resposta ao som ligeiramente anormal: Alguma falta de resposta para alguns sons ou uma resposta
ligeiramente exagerada para outros. Por vezes, a resposta ao som pode ser atrasada e 0s sons podem
ocasionalmente necessitar de repeticdo para prender a atencdo da crianca. Pode por vezes distrair-se por
sons externos.

3 - Resposta ao som moderadamente anormal: A resposta a0 som varia muitas vezes. Muitas vezes
ignora um som nos primeiros minutos em que é desencadeado. Pode assustar-se por sons do dia-a-dia
tapando os ouvidos quando o0s ouve.

4 - Resposta ao som severamente anormal: A crianca reage exageradamente e/ou despreza sons num
grau extremamente significativo, independentemente do tipo de som.
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IX - Respostas ao Paladar, Olfato e Tato

1 - Resposta normal ao paladar, olfato e tato: Explora objetos novos de um modo apropriado a idade
tocando-lhes e observando-os. O paladar e o olfato podem ser utilizados quando apropriado como nos
casos em que o objeto é parecido com algo que se come. Reagem a estimulos dolorosos menores do dia-
a-dia decorrentes de quedas, pancadas e beliscdes, expressando desconforto mas ndo de um modo
excessivo.

2 - Uso e resposta ligeiramente anormal do paladar, olfato e tato: Persiste em levar objetos a boca,
mesmo quando as criancgas da sua idade ja ultrapassaram essa fase. Pode por vezes cheirar ou tomar o
gosto de objetos ndo comestiveis. Pode ignorar ou reagir excessivamente a um beliscdo ou estimulo
doloroso ligeiro, que a crianga normal expressa apenas como ligeiro desconforto.

3 - Uso e resposta moderadamente anormal do paladar, olfato e tato: Pode estar moderadamente
preocupada em tocar, cheirar ou saborear objetos ou pessoas. Pode mostrar uma reacdo moderadamente
anormal a dor reagindo muito ou pouco.

4 - Uso e resposta severamente anormal do paladar, olfato e tato: Mostra-se preocupada em cheirar,
saborear ou tocar objetos mais pela sensacdo do que pela expressdo ou uso normal do objeto. Pode
ignorar completamente a dor ou reagir fortemente a algo que apenas motiva desconforto leves.

X — Medo ou Ansiedade

1 - Medo ou ansiedade normais: O comportamento da crianca é adequado a idade e a situacao.

2 - Medo ou ansiedade ligeiramente anormal: Revela ocasionalmente medo ou ansiedade que é
ligeiramente desajustada,

3 - Medo ou ansiedade moderadamente anormal: A resposta de mesmo desencadeada € excessiva ou
inferior ao esperado em idéntica situacdo mesmo por uma crianga mais nova. Pode ser dificil de entender
0 que a desencadeou sendo também dificil de a confortar.

4 - Medo ou ansiedade gravemente anormal: Os medos persistem mesmo apos repetidas experiéncias
com situacdes ou objetos desprovidos de perigo. Pode parecer amedrontada durante toda a consulta sem
qualquer motivo. Pelo contrério pode ndo mostrar qualquer receio a situagdes como caes desconhecido
ou trafego, que criancas da mesma idade evitam.

XI - Comunicagdo Verbal

1 - Normal em relacdo com a idade e situacéo.

2 - Comunicacdo verbal ligeiramente anormal: Atraso global da linguagem. Muita linguagem tem
sentido. Contudo, ecolalias e troca de pronomes ocorrem ocasionalmente quando ja ultrapassada a idade
e quem isso normalmente ocorre. Muito ocasionalmente s&o utilizadas palavras peculiares e jargdes.

3 - Comunicacdo verbal moderadamente anormal: A linguagem pode estar ausente. Se presente, pode
ser uma mistura de alguma linguagem com sentido e outra peculiar como 0s jargdes, ecolalia a troca de
pronomes

4 - Comunicacgdo verbal gravemente anormal: Nao é utilizada linguagem com sentido. Em vez disso
pode ter gritos, sons esquisitos ou parecidos com animais ou barulhos complexos simulando linguagem.
Pode mostrar uso persistente e bizarro de palavras ou frases reconheciveis.

XII - Comunicacdo Nao Verbal

1 - De forma adequada a idade e situacao.

2 - Uso ligeiramente anormal da comunicacdo nao verbal: A comunicagdo nao verbal utilizada é
imatura. Pode apontar, por exemplo, vagamente para 0 que pretende, em situa¢fes em gue uma crianga
normal da mesma idade aponta mais especificamente.

3 - Uso moderadamente anormal da comunicacio nio verbal: E geralmente incapaz de exprimir as
suas necessidades ou desejos de um modo ndo verbal, e é geralmente incapaz de entender a
comunicacao ndo verbal dos outros. Pode levar o adulto pela méo ao objeto desejado, mas é incapaz
de exprimir o seu desejo por gesto ou apontando.

4 - Uso gravemente anormal da comunicacgdo ndo verbal: Usa somente gestos peculiares e bizarros
sem significado aparente e ndo parece compreender o significado dos gestos e expressoes faciais dos
outros.
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X111 - Nivel de Atividade

1 - Normal em relagdo com a idade e circunstancias: A crianga ndo € nem mais nem menos ativa do que
uma crianga normal, da mesma idade, e nas mesmas circunstancias.

2 - Nivel de atividade ligeiramente anormal: Pode ser ligeiramente irrequieta ou lenta. O nivel de
atividade desta s0 interfere ligeiramente com a sua realizacdo. Geralmente é possivel encorajar a crianca
a manter o nivel de atividade adequado.

3 - Nivel de atividade moderadamente anormal: Pode ser muito ativa e muito dificil de conter . A noite
parece ter uma energia ilimitada e ndo ir rapidamente para a cama. Pelo contrario, pode ser uma crianca
completamente letargica, sendo necessario um grande esforgo para a fazer mobilizar. Podem ndo gostar
de jogos que envolvam atividade fisica parecendo muito preguigosos.

4 - Nivel de atividade gravemente anormal: Mostra-se extremamente ativa ou inativa, podendo transitar
de um extremo para outro. Pode ser muito dificil orientar a crianga. A hiperatividade quando presente
ocorre virtualmente em todos os aspectos da vida da crianga, sendo necessario um controle constante
por parte do adulto. Se é letargica é extremamente dificil despertd-la para alguma atividade e o
encorajamento do adulto é necessario para que inicie a aprendizagem ou execute alguma tarefa.

XIV - Nivel e Consisténcia Da Resposta Intelectual

1 - Inteligéncia normal e razoavelmente consistente nas diferentes areas: A crianca é t&o inteligente
quanto as criangas tipicas da mesma idade e ndo tem qualquer habilidade intelectual ou problema
incomuns.

2 - Funcdo intelectual levemente anormal: N&o € tdo inteligente como as da sua idade e as suas
capacidades apresentam razoavelmente regulares em todas as areas.

3 - Fungdo intelectual moderadamente anormal: No global a crianga ndo é tdo esperta como as da sua
idade; contudo em uma ou mais areas pode funcionar préximo do normal.

4 - Funcdo intelectual gravemente anormal: Enquanto a crianga ndo é tdo esperta como as outras da sua
idade, pode funcionar melhor que uma crianca da sua idade em uma ou mais areas. Pode ter capacidades
invulgares como talento especial para a musica, arte ou facilidade particular com os nimeros.

XV - Impresséo Global

1 - Sem autismo: A crianca ndo apresenta nenhum dos sintomas caracteristicos do autismo.

2- Autismo leve: A crianca somente apresenta um pequeno nimero de sintomas ou somente um grau
leve de autismo.

3- Autismo moderado: A crianga apresenta muitos sintomas ou um grau moderado de mutismo.

4- Autismo severo: A crianga apresenta inimeros sintomas ou um grau extremo de autismo.



