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RESUMO

MENEZES, Adriana Rodrigues Saldanha de. Incluséo escolar de alunos com autismo: quem
ensina e quem aprende?. 2012. 160f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Faculdade de
Educacéo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2012.

Apesar do recente incremento nas matriculas de alunos com autismo nas escolas
comuns, sua participacao nas atividades escolares e aprendizagem ainda constitui-se como um
grande desafio para os educadores. Considerando as caracteristicas dos alunos que apresentam
0 quadro diagnostico de autismo, a principal demanda para os professores € saber como
desenvolver, no cotidiano das escolas, estratégias de ensino que favorecam o processo de
inclusdo e aprendizagem deste alunado. O objetivo principal desta pesquisa foi analisar o
papel da Educacdo Especial como suporte ao processo de inclusdo escolar através da
investigacdo das praticas pedagdgicas de duas professoras do ensino comum que tinham
alunos com autismo em suas classes. O objeto de estudo foi o Projeto de Acompanhamento a
Inclusdo de Alunos com Autismo desenvolvido no municipio de Angra dos Reis, RJ. O
referido projeto tem como proposito subsidiar as escolas comuns da rede publica municipal no
processo de inclusdo de alunos com autismo, mais especificamente no que se refere a acéo
docente. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, em que a metodologia da pesquisa-acdo foi
utilizada em dois estudos de caso correspondentes a duas experiéncias de inclusdo de alunos
com autismo em classes comuns. Os dados foram coletados por meio de diferentes
procedimentos como a observacado participante, entrevistas abertas e semi-estruturadas e
filmagem. Como resultados consideramos que o acompanhamento direto da Educagéo
Especial ao professor regente, em sala de aula, é favoravel a inclusdo de alunos com autismo.
A utilizacdo de adaptacGes curriculares com a flexibilizacdo das estratégias de ensino, e a
criacdo de atividades individualizadas para o aluno relacionadas ao proposto para a classe
como um todo também foram fatores cuja importancia foi evidenciada. Outro dado relevante
da pesquisa foi o envolvimento da gestdo da escola como facilitador na promocéo de inclusédo
de alunos com autismo. Ainda que obstaculos precisem ser superados, a pesquisa revelou que
a inclusdo de alunos com autismo na escola comum, com o suporte da Educacdo Especial,
impulsiona a aprendizagem de todos os envolvidos. Destaca-se 0 progresso dos alunos com
autismo, como resultado direto da formacdo continuada do professor da escola comum. A
pesquisa aponta, ainda, a demanda de novos estudos no campo da Educacdo Especial que
permitam desenvolvimento melhores préaticas de suporte a inclusdo escolar e o0 processo de
escolarizacdo, de modo geral, deste publico.

Palavras-chave: Autismo. Incluséo escolar. Formacdo continuada de professores.



ABSTRACT

In spite of the recent increase in enrollment of students with autism in regular schools,
their participation in school activities and their learning still constitutes a great challenge for
educators. Considering the characteristics of students who have the autism diagnosis, the main
demand for teachers is to know how to develop, in the daily school life, teaching strategies
that help the inclusion and learning process of these students. The main objective this research
to analyze the role of Special Education as a support to the school inclusion process by means
of investigation of pedagogical practices of two teachers who had autistic students in their
regular classes. The object of study was the Autistic Students Inclusion Follow-up Project,
developed in the City of Angra dos Reis, RJ, Brazil. This project has for goal to help regular
city public schools in the process of inclusion of students with autism, more specifically
geared for the teachers™ actions. It was a qualitative research, in which it was utilized the
action-research methodology in two case studies corresponding to two experiences of
inclusion of autistic students in regular classes. Data was collected by means of different
procedures such as participant observation, open and semi-structured interviews and video
recording. The results show that the direct contact of Special Education with the teacher, in
the classroom, is a favorable factor for inclusion of autistic students. The utilization of
curriculum adaptations with flexibility of teaching strategies, and the creation of
individualizes activities for the student related with what was proposed for the rest of the class
were also identified as important factors. Another relevant data was the involvement of the
school directors as a help in the promotion of inclusion of students with autism. In spite of
many obstacles that still need to be overcome, the research showed that inclusion of students
with autism in regular school, with Special Education support, improves learning of all parties
involved. It was emphasized that the progress of autistic students was a direct result of
continuous formation of regular school teachers. The research also shows the demand for new
studies in the field of Special Education that result in the development of better support
practices for inclusion and learning process, in general, of this public.

Keywords: Autism. School inclusion. Continued teacher formation.
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INTRODUCAO

Incluséo escolar de alunos com autismo: quem ensina e quem aprende?

Essa foi a grande questdo que originou a presente pesquisa. Pois, a incluséo escolar de
alunos com necessidades especiais, prioridade ha mais de 15 anos nos documentos e discursos
da politica educacional do Brasil, ainda constitui um desafio para os profissionais envolvidos
com a area.

Ao focar o olhar sobre os alunos com autismo, tal desafio revela-se ainda mais intenso.
Em 1943, Léo Kanner apresentou as primeiras descobertas sobre este transtorno. Atualmente,
as particularidades inerentes ao quadro e as possibilidades de atendimento se configuram
como objeto de estudo de pesquisadores e especialistas dos campos da Educacado, Psicologia,
Fonoaudiologia, Neurologia e Psiquiatria. No entanto, quase 70 anos depois da publicacéo do
trabalho original de Kanner, ainda, ha escassez de publicacdes cientificas no Brasil
relacionada a este publico, principalmente no que diz respeito a sua escolarizacdo. Poucos
estudos focam como fazer para incluir alunos com autismo no contexto do ensino comum.

Considerando o exposto, escolhemos este tema com o objetivo de analisar o papel da
Educacdo Especial como suporte ao ensino comum no processo de inclusdo deste alunado. O
objeto de estudo da pesquisa foi um Projeto de Acompanhamento a Inclusdo Escolar de
Alunos com Autismo em andamento na rede publica municipal de Angra dos Reis, RJ.
Julgamos esta experiéncia merecedora de analise e avaliagdo, principalmente por se
configurar como a principal acdo de carater pedagogico para o suporte a inclusdo desses
alunos na realidade do municipio em questao.

O projeto vem sendo desenvolvido nos ultimos trés anos, pela equipe de Educacdo
Especial de uma instituicdo especializada no trabalho com alunos com autismo e outros
Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD)!, denominada Unidade de Trabalho
Diferenciado (UTD). Este projeto, como sera descrito em capitulo especifico, conta com a
participacdo de profissionais da UTD - professores do ensino especial, pedagogos,
fonoaudi6logo e psicélogo, bem como de professores de classes comuns em que estdo
incluidos alunos com autismo. Cabe informar que o desenvolvimento do projeto esta sendo
liderado por mim, uma vez que a condicdo de Pedagoga da instituicdo ha trés anos, me

confere essa responsabilidade.

! Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) refere-se aos sujeitos que apresentam autismo classico, Sindrome de
Asperger, Sindrome de Rett, transtornos desintegrativos da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra
especificacdo (DSM 1V,1994). Utilizaremos ao longo deste estudo apenas o termo autismo, quadro diagnostico dos sujeitos
eleitos para a pesquisa.
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A tematica insere-se no contexto do grupo de pesquisa “Inclusdo e aprendizagem de
alunos com necessidades educacionais especiais: praticas pedagogicas, cultura escolar e
aspectos psicossociais”, do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo (PROPEd) e é parte
integrante de minha propria trajetoria profissional, com experiéncia de mais de 18 anos na
Educacéo.

Tal experiéncia desdobrou-se no exercicio de diferentes fun¢des. Primeiramente
atuando em sala de aula como professora regente, como Coordenadora Pedagdgica e
Orientadora Educacional em escolas de pequeno, médio e grande porte. E posteriormente, na
Secretaria Municipal de Educagdo de Angra dos Reis, assumindo a chefia de um grupo de
Pedagogos e depois como Gerente de Educacdo Especial do referido municipio. Este ultimo
cargo, dentre outras atribuicBes, trouxe-me a responsabilidade de atuar, em conjunto com
equipe especifica, na implementacdo da politica de Educacdo Especial e Inclusiva no
municipio, oferecendo atendimento a alunos com diferentes tipos de necessidades
educacionais especiais.

E por fim, nos dltimos quatro anos, venho atuando como Pedagoga na UTD, tendo
como uma das principais metas de trabalho a promocédo da inclusdo no ensino comum aos
alunos com autismo. Esta posicdo me oportunizou adquirir experiéncia na conducdo do
Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo, no acompanhamento a professores, alunos com
autismo, suas familias e interlocug¢do com as areas de Saude e Acéo Social.

O exercicio da atividade profissional, somado a reflexes em torno da questdo
principal deste estudo, fez emergir diversas inquietaces a respeito do processo de inclusdo
escolar, das ofertas de formacdo de professores para atender as novas politicas publicas e,
sobretudo, sobre o papel da Educacdo Especial no contexto da Educacdo Inclusiva, que
serviram como elementos para o delineamento da dissertacdo. Esta se configura em uma
abordagem qualitativa, mais especificamente, uma pesquisa-acdo, associada ao estudo de
caso.

O objetivo geral da investigacdo € a analise do referido Projeto como acdo de suporte
da Educacéo Especial ao ensino regular na incluséo de alunos com autismo. Como objetivos
especificos foram investigadas as praticas pedagogicas de duas professoras que tinham em
suas turmas comuns alunos com autismo e por isso estavam envolvidas no Projeto de
Acompanhamento a Inclusdo. Ancorado na metodologia de pesquisa qualitativa e no
referencial tedrico-metodoldgico de diversos autores, que serdo citados no decorrer do texto, o

trabalho esta organizado em sete capitulos.
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O primeiro capitulo faz uma abordagem teorica da evolucdo da politica publica
nacional no que se refere a implantacdo da educacdo inclusiva, situando a realidade do
municipio de Angra dos Reis nesse processo.

O segundo capitulo levanta uma discussdo sobre o autismo como quadro diagnostico,
as possibilidades e os limites do processo inclusivo para estes alunos.

A importancia da formagéo continuada de professores para atuacdo com alunos com
necessidades educacionais especiais na escola comum é o foco do terceiro capitulo, onde
também é discutida a questdo da parceria entre o sistema de ensino comum e especial como
alternativa para este desafio.

O quarto capitulo apresenta atuacdo da Educacdo Especial como suporte ao processo
de inclusdo aos alunos com autismo no Municipio de Angra dos Reis, e para isso descreve um
projeto de incluséo.

O aporte metodoldgico do estudo, como j& mencionado, é qualitativo, com uso da
pesquisa-acdo, associada ao estudo de caso. A metodologia, assim como os participantes e 0s
procedimentos gerais utilizados na pesquisa sdo o contetido do capitulo cinco.

Os dois capitulos subsequentes apresentam 0s objetivos e os participantes dos dois
estudos de caso e a analise qualitativa dos dados coletados nas observacbes diretas
realizadas em duas salas de aulas, onde ocorreram as experiéncias de incluséo de alunos com
autismo no ensino comum: a primeira, no Ensino Fundamental e a segunda na Educacgéo
Infantil.

Nas consideracbes finais sobre o trabalho desenvolvido, sdo apontadas algumas
constatacbes que a pesquisa nos permitiu realizar e sinalizamos também alguns

encaminhamentos para aplicacOes préaticas e futuras investigacdes.
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1 EDUCACAO INCLUSIVA NAS POLITICAS PUBLICAS BRASILEIRAS

Sabemos que as discussdes em torno de ideias e de ideais podem retardar seu
processo de implementagdo, mas sabemos também, que se ndo forem devidamente
analisados e assumidos, poderdo ser rejeitados ou realizados sem a manifestagédo
do desejo de fazer acontecer, com éxito. (CARVALHO, 2008, p.49)

A proposta desse capitulo € discutir a inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais no ensino comum, tendo como base a evolucdo da politica publica de
Educacdo Especial, em &mbito nacional. Para tal, faremos um breve levantamento historico,
enfatizando as diretrizes mais recentes. No decorrer do capitulo refletiremos, também, sobre a
demanda que se apresenta para a Educacdo Especial na oferta de atendimento educacional
especializado. Concluiremos com uma analise mais local, apontando sobre os reflexos da

politica geral na realidade do municipio de Angra dos Reis, I6cus deste estudo.

1.1 Da Educacao Especial segregada a Educacéao Inclusiva

A discussao sobre o direito de todos os alunos a educacdo tem sido tematica constante
no contexto académico, politico e pedagdgico, bem como nas diferentes esferas
governamentais. O debate se desdobra na responsabilidade das escolas garantirem ndo
somente 0 acesso, mas principalmente a permanéncia de qualquer aluno na escola, com
frequéncia as salas de aula, participacdo nas atividades e principalmente a promocdo da
aprendizagem. Ferreira & Glat (2003), Ainscow (2010), Pletsch (2010), Glat &Blanco (2009),
entre outros.

Nas palavras de Pletsch (2010):

(...) entendemos a escolarizacdo oferecida para pessoas com necessidades educacionais
especiais como uma educagio “sociocultural”, na qual o aluno tenha acesso a classe comum
de ensino regular, participe, aprenda e desenvolva-se com base na interacdo e nos
conhecimentos ali construidos de forma dialégica com seus pares e, quando necessario, com 0
suporte especializado do ensino especial. (p.95-96)

Dizer que inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais na escola
comum pressupOe aprendizagem, atualmente, ja nos parece algo indubitavel. No entanto, foi

preciso uma complexa trajetéria da Educacdo Especial para que os educadores assumissem
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essa premissa como verdadeira, e mesmo assim, ndo se pode considerar COmo uma assungéo
unanime?.

No Brasil, o atendimento para individuos com deficiéncias ou excepcionais, em um
primeiro momento, ndo se configurava exatamente como uma proposta educacional. A
deficiéncia era vista como uma doenga cronica, sendo o trabalho focado em terapias
individuais, como a Fisioterapia, a Fonoaudiologia e a Psicologia. Pouca énfase era dada a
atividade académica, que ndo ocupava mais do que uma pequena fracdo do horario dos alunos
(GLAT & BLANCO, 2009).

Pode-se considerar que a Educacdo Especial foi institucionalizada em nosso pais nos
anos 1970, quando surgiram as primeiras iniciativas do sistema educacional publico de
garantir o acesso a escola as pessoas com deficiéncias. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo 5692/71, por exemplo, no seu artigo 9° recomendava que alunos com deficiéncias
fisicas ou mentais, 0s que se encontrassem em atraso consideravel quanto a idade regular de
matricula e os superdotados, deveriam receber “tratamento especial”, de acordo com as
normas fixadas pelos Conselhos de Educacdo (FERREIRA & GLAT, 2003). Nesse mesmo
periodo, em 1973 foi criado o0 CENESP- Centro Nacional de Educacdo Especial®, o qual,
instituiu as primeiras classes especiais nas escolas comuns e, dentre outras a¢des, fomentou o
desenvolvimento académico e cientifico da area*, contribuindo para o fortalecimento da
Educacdo Especial como parte integrante do sistema educacional no pais.

A descoberta de novos métodos e técnicas de ensino para o trabalho com pessoas com
deficiéncia impulsionou a crenca na possibilidade de aprendizagem e desenvolvimento destes
sujeitos. O modelo clinico comecou a dar espaco ao paradigma educacional. O foco deixou de
ser a deficiéncia intrinseca no individuo. Sendo assim, era preciso entdo que o meio fosse
capaz de oferecer condi¢bes adequadas capazes de promover a aprendizagem e 0
desenvolvimento das pessoas com deficiéncias (GLAT & BLANCO, 2009).

Entretanto, apesar dos avancos, este modelo ndo representou a garantia de ingresso de
alunos com deficiéncias no sistema regular de ensino. A Educagéo Especial funcionava como
um servico paralelo; as classes especiais existiam como espaco segregado, composto por

alunos que ndo atendiam as exigéncias desse sistema. E grande parte dos sujeitos com

2 Para uma anélise mais aprofundada sobre a construgdo histérica da Educacdo Especial no Brasil, ver Januzzi (2004) e
Mazzotta (2005).

% Este 6rgdo, em 1986, foi transformado em SEESP — Secretaria de Educacéo Especial e recentemente, ja no Governo Dilma
Roussef, esta foi incorporada a Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade Inclusdo — SECADI.

4 Os primeiros cursos de Mestrado na area de Educagio Especial foram criados em 1978 e 1979, na UFSCAR (Universidade
de S&o Carlos/SP) e UERJ (Universidade do Estado do Rio de Janeiro), respectivamente, com corpo docente de professores
que, em sua maioria, haviam concluido pds-graduacdo em Educacdo Especial (Mestrado e Doutorado) no exterior sob 0s
auspicios do CENESP.
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deficiéncias continuava frequentando instituicdes especializadas, em sua maioria,
filantropicas ou privadas (GLAT & BLANCO, 2009).

Acompanhando a tendéncia mundial da luta contra a marginalizacdo das minorias,
comecaram a ser divulgados em nosso pais, no inicio da década de 1980, os principios que
norteavam a chamada Filosofia da “Normalizacdo”. A sua premissa basica era que as pessoas
com deficiéncias tém o direito de usufruir as condi¢fes de vida 0 mais comuns ou normais
possiveis na comunidade onde vivem, participando das mesmas atividades sociais,
educacionais e de lazer que os demais (GLAT & FERNANDES, 2005; GLAT & BLANCO,
2009).

O modelo segregado de Educacdo Especial passou a ser severamente questionado,
desencadeando uma busca por alternativas pedagdgicas para a insercdo de todos os alunos,
mesmo os portadores de deficiéncias severas, preferencialmente no sistema regular de ensino,
como recomendado no artigo 208 da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988).

Foi assim instituido, no ambito das politicas educacionais, o paradigma da integracéo,

uma concepcao que:

Pressupunha a manutencao dos servicos ja existentes e uma opc¢éo preferencial pela
insercdo na escola regular e mais especificamente na classe comum, mas admitiam a
necessidade de manter o continuum de servicos comuns em diferentes niveis de
integracdo. Assim, a integracdo escolar ndo era concebida como uma questdo de
tudo ou nada, mas sim como um processo com varios niveis por meio do qual o
sistema educacional proveria 0s meios mais adequados para atender as necessidades
dos alunos (MENDES, 2010, p.19)

Apesar do modelo da integracdo ter representado um progresso na perspectiva
educacional para alunos com deficiéncias, com o tempo este comecgou a ser, também, alvo de
severas criticas, ja que, na pratica, ndo alcancou o objetivo de integrar esses alunos no sistema
regular de ensino, por diversas razdes, conforme apontam BUENO (1999); FERREIRA &
GLAT (2003) e GLAT & BLANCO (2009). Entre estas se destacam: a) a exigéncia de um
determinado nivel de desenvolvimento ou “preparagdo prévia” do aluno com deficiéncia para
ser integrado na turma comum; b) a continuidade de um grande numero de escolas e classes
especiais, oferecendo uma opc¢éo de escolarizacdo com menos complicagdes, uma vez que
quando segregados, distante do convivio lado a lado com os alunos normais, a diferenga é
menos evidenciada e por consequéncia menos polémica; c) a falta de interacdo entre o
professor regente da turma em que o aluno com deficiéncia frequentava e o professor da sala

de recursos que Ihe dava suporte especializado; d) o fato da classe comum ndo fazer qualquer
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adaptacao na sua préatica, o que concorria para o fracasso do aluno, e em muitos casos, retorno
ao sistema especial.

Em outras palavras, a integracdo, quando ocorria, representava apenas a presenca
fisica do aluno especial na turma regular, ja que ndo havia investimento do ensino comum na
sua escolarizacdo. As criticas a esse processo de exclusdo na escola que o modelo de
integracdo perpetuava, aliadas as novas demandas e expectativas sociais, culminaram, na
década de 90, com o surgimento da proposta de Educacdo Inclusiva, mundialmente
disseminada pela forca de organismos como a UNESCO, Banco Mundial e outras
organizag0es internacionais.

Em sintese, a inser¢do na escola comum de criangas e jovens com deficiéncias ou
outras condicBes atipicas ja vém ocorrendo em nosso pais desde meados dos anos 1970.
Assim, mesmo antes de se difundirem os principios da Educacdo Inclusiva, nas ultimas
décadas, diversas leis e diretrizes foram promulgadas com o fim de estabelecer o direito deste
alunado de estudar na rede regular de ensino. Desde entdo, inimeros autores vem ocupando-
se de trabalhar essa tematica, como, Mittler (2003); Beyer (2005); Baptista, Kassar (2006);
Carvalho(2008); Glat (2009); Mendes (2010); Plestch (2009, 2010, 2011); Glat & Pletsch
(2009; 2011), Kassar, Arruda e Benatti (2011), entre outros. Trataremos a seguir, sobre os
principais marcos no movimento de implantacdo e consolidacdo da Educacdo Inclusiva no

Brasil.

1.2 Legislacdo e politicas atuais

O principio basico da proposta de Educacao Inclusiva € que toda a pessoa tem “direito
a instrugdo”, e que esta sera obrigatoria e gratuita, pelo menos nos graus elementares e
fundamentais. Sua origem ¢ no conceito de “Educagdo para Todos” e a legitimacdo estd
presente na Declaracdo dos Direitos Humanos (ONU, 1948), assinada por todos os paises
membros na Organizacdo das Nacbes Unidas (ONU), como culminancia as duas Grandes
Guerras Mundiais.

Nas décadas que se seguiram, em fungdo de movimentos sociais em prol dos direitos
de grupos minoritarios, diferentes diretrizes e propostas educacionais foram criadas e
implementadas. Estas iniciativas resultaram nas diversas conferéncias internacionais dos anos
90, os quais resgataram 0s preceitos originais com a proposta de Educacéo Inclusiva.

Em 1990 foi realizada a Conferéncia Mundial sobre a Educacdo para Todos: satisfacéo

das necessidades basicas de aprendizagem, em Jomtien, na Tailandia. Promovida pelo Banco
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Mundial, a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF) e o Programa das Nagdes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD). A conferéncia teve a participacao de representantes
de 155 paises.

Em 1993 o Brasil foi convidado a participar da conferéncia de Nova Delhi, na qual as
nacdes mais pobres e populosas do mundo reiteraram 0S compromissos assumidos em
Jomtien. Para tal, deveriam redobrar os esforcos para assegurar a todas as criancgas, jovens e
adultos, até o ano 2000°, contetidos minimos de aprendizagem considerados elementares para
a vida contemporanea.

Em 1994 foi realizada em Salamanca, na Espanha, a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e Acessibilidade, promovida também pela
UNESCO e o Governo da Espanha, da qual participaram cerca de 100 paises e inUmeras
organizages internacionais. A famosa Declaracdo de Salamanca, produto desta conferéncia,
da qual o Brasil é signatario, reafirmou o direito a educacdo de todos os individuos, como
consta na Declaracdo dos Direitos dos Homens de 1948, e propds linhas de acdo para o
desenvolvimento da Educagdo Especial, de acordo com conceito de “Educagdo para a

Diversidade” e atengdo as necessidades especiais de cada aluno.

A Declaracéo de Salamanca € considerada um marco, pois nela sdo propostas linhas
de acdo que colocam em xeque ndo s a concep¢do tradicional de escola, mas
também a prépria atuacdo da educagdo especial, que passa a ter como uma de suas
fungdes prioritarias o suporte pedagdgico especializado junto ao ensino comum para
o trabalho com alunos especiais, perpassando, assim, todos os niveis e etapas de
escolarizagdo. (GLAT & PLETSCH, 2011, p.18-19)

Desde entdo, o sistema educacional brasileiro, nos seus trés niveis (federal, estadual e
municipal), vem sofrendo constantes reformas para assegurar 0 ingresso e a permanéncia na
escola de todos os alunos. Tais reformas instituiram, entre outras medidas, a obrigatoriedade
de matricula, a idade de ingresso, a duragdo dos niveis de ensino, 0s processos nacionais de
avaliacdo do rendimento escolar, as diretrizes curriculares nacionais, as definicdes para a
escolarizagéo dos alunos com necessidades especiais.

A Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), no inciso Il do artigo 208,
estabelece que o atendimento educacional especializado “aos portadores de deficiéncias” deve
se dar “preferencialmente na rede regular de ensino”. O Estatuto da Crianca e do Adolescente

(ECA) (BRASIL, 1990) dispde, em seu artigo 13, que “a crianga ¢ o adolescente gozam de

® Posteriormente, durante a Conferéncia de Dakar em 2000, a meta de prover a universalizacdo da Educagdo Bésica foi
protelada até 2015.
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todos os direitos fundamentais inerentes a pessoa humana”. O artigo 54, do mesmo estatuto
apresenta que o “atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia” deve
ser oferecido “preferencialmente na rede regular de ensino”.

Ja a Politica Nacional de Educacdo Especial em suas diretrizes, destaca o apoio ao
sistema regular de ensino, no que tange a insercdo de portadores de deficiéncias, priorizando o
financiamento de projetos institucionais que envolvam acdes de integracdo. Estes principios
estdo reafirmados na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB - Lei n°® 9.394/96
(BRASIL, 1996) e nas Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educacdo Baésica -
Resolucdo CNE/CEB N°. 2 de 2001 (BRASIL, 2001) as quais dispdem sobre a organizacédo
dos sistemas de ensino e a formag&o de professores.

Esta prerrogativa ja havia sido referenciada na Politica Nacional para a Integracdo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia, de 1999 (BRASIL, 1999), que estabelece a “matricula
compulsoria de pessoas com deficiéncia em escolas regulares”. Também importante foi a
promulgacdo do Decreto 3.956/2001, (BRASIL, 2001a) que, ao adotar os principios da
Declaracio de Guatemala®, estabelece medidas de carater legislativo, social e educacional, do
trabalho ou de qualquer natureza, necessarias para garantir a plena integracdo das pessoas
com deficiéncia na sociedade. Cabe destacar também, ainda em 2001, a defini¢do do Plano
Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001b) que fixa objetivos e metas a serem cumpridas, a
curto e médio prazo, visando o aprimoramento da educacdo e atendimento a pessoas com
necessidades educacionais especiais.

Pode-se considerar, entdo, que no inicio do século XXI a Educacéo Inclusiva efetivou-
se como politica educacional oficial do pais, amparada pela legislacdo em vigor e convertida
em diretrizes para a Educacdo Basica dos sistemas federal, estaduais e municipais de ensino.
Conforme delibera a Resolugdo CNE/CEB N°. 2 de 2001.:

Art. 2°: Os sistemas de ensino devem matricular a todos os alunos, cabendo as
escolas organizar-se para 0 atendimento aos educandos com necessidades
educacionais especiais, assegurando as condigdes necessarias para uma educacdo de
qualidade para todos. (BRASIL, 2001)

A legislacdo federal constitui-se, como referéncia basica para a fomentacdo das
politicas publicas educacionais dos estados e municipios. Como estratégia para alcance desse

objetivo, desde 2003, os esforcos do Governo Federal vem sendo intensificados. A

® Esta declaracdo foi elaborada em 1999, como produto da Convencdo Interamericana para a Eliminagdo de Todas as
Formas de Discriminagdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia.
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divulgagdo, a partir do Governo Lula, de uma série de dispositivos legais garantindo a
inclusdo escolar, aléem da disponibilizagdo de fontes de financiamento vem, gradativamente,
transformando a estrutura dos programas de atendimento a este alunado e a organizacao das
escolas, de modo geral. Entre outras acbes, podemos considerar como significativa o
Programa Nacional Educacéo Inclusiva: direito a diversidade. Este programa foi elaborado
com base em um conjunto de proposi¢cdes da UNESCO. Seu objetivo foi disseminar a politica
de Educacdo Inclusiva nos municipios, através de varias acdes, sobretudo a formacdo de
gestores e educadores. (BRASIL, 2005)

Em 2007 foi apresentado o Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE) (BRASIL,
2007), que estabelece metas para 0 acesso e a permanéncia no ensino regular e o atendimento
as necessidades educacionais especiais dos alunos. Mas foi a partir de 2008, com a aprovacao
da nova versdao da Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva (BRASIL, 2008), que 0 movimento de inclusdo escolar adquiriu, de fato, “forga de
lei”. Desde entdo, a referida politica vem sendo amplamente difundida em todo o territério
nacional, orientando as redes escolares a se transformarem em “sistemas educacionais
inclusivos”, em sintonia com os principios da Convencao Internacional sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, conhecida como “Declaracdo da ONU™" (BRASIL, 2009).

Como parte das publicacdes legais para desdobramentos da politica de Educacéo
Inclusiva, em 2008 e 2009, respectivamente, o Governo Federal divulgou o Decreto
6571(BRASIL, 2008) e a Resolucdo n° 04 (BRASIL, 2009a), dispondo principalmente sobre
a obrigatoriedade da matricula de todo o publico com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo em escolas comuns das redes de ensino, a
implantacdo do atendimentos educacional especializado (AEE), assim como as medidas
necessarias para seu funcionamento, tanto no aspecto do financiamento quanto da formacéo
de professores para a implementacdo da proposta.

O Decreto de 2008 foi recentemente revogado pelo Governo Dilma Roussef, dando
lugar ao Decreto 7.611, de 17 de novembro de 2011(BRASIL, 2011) que dispGe sobre a
Educacéo Especial e o atendimento educacional especializado aos alunos com necessidades
educacionais especiais. Na mesma data também entrou em vigor o Decreto 7612 (BRASIL,
2011a), que institui o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, também
chamado Plano Viver sem Limites. Esses documentos oficiais mais recentes, de ambito

nacional, foram promulgados pelo Ministério da Educacéo, através da Secretaria de Educacéo

" Esta convencao foi aprovada pelos paises integrantes da ONU em 13 de maio de 2008.
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Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI) e, como o0s anteriores,
sustentam e legitimam a implementacdo da Educacdo Inclusiva nas redes escolares de todo
territorio brasileiro.

Iremos, a seguir, nos deter na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008) para, em seguida, abordar em linhas gerais o Decreto
6571 (BRASIL, 2008a) e a Resolucdo que o instituiu, a Resolucdo 04 (BRASIL, 2009a%) pois
estes documentos trazem elementos importantes para a interpretacdo e reflexdo sobre os
desdobramentos das politicas educacionais federais nas redes de ensino.

O documento que trata da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva® (BRASIL, 2008) foi elaborado por um grupo de trabalho composto por
profissionais do proprio MEC e docentes vinculados a universidades pablicas brasileiras, com
pesquisas e atuacdo no campo da Educacdo Especial. Estes especialistas tiveram como tarefa
atualizar as normativas nacionais considerando os referenciais da Convencédo dos Direitos da
Pessoa com Deficiéncia, promulgada pela ONU em 2006, bem como elaborar a proposta de
uma politica que fosse capaz de revisar a atuacdo da Educacdo Especial, na perspectiva da
Educacao Inclusiva.

O objetivo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo

Inclusiva, conforme estabelecido é:

[...] assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo, orientando os sistemas de ensino
para garantir: acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de
Educagdo Especial desde a educacdo infantil até a educacdo superior; oferta do
atendimento educacional especializado; formacdo de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educa¢do para a inclusdo;
participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquiteténica,nos
transportes, nos mobilidrios, nas comunicacdes e informagdo; e articulacdo
intersetorial na implementagéo das politicas publicas (BRASIL, 2008, p. 14).

Na ocasido, a divulgacdo do texto original causou uma serie de discussdes e debates
acirrados com o6rgdos de representacdo governamental, da sociedade civil e dos meios
académicos, uma vez que impunha algumas propostas radicais visando transformacoes
significativas na organizacdo da Educacdo Especial e do sistema escolar brasileiro como um

todo. Sem entrar em detalhes, a grande polémica derivou do fato de que o texto da Politica

8 Embora a Resolugéo 04 tenha sido instituida com o propésito de apresentar a operacionalizacéo do Decreto 6571/2008, j&
revogado, sua validade ainda vigora, nos aspectos em que nédo contradiz 0 novo Decreto, 0 7611/201. Como a publicacdo do
Decreto 7611/11 é recente, é possivel que seja promulgada uma nova resolugéo.

® Lembramos que este documento foi uma revisdo da anterior Politica de Educagdo Especial (BRASIL, 1994).
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permitia, em suas linhas e entrelinhas, diversas interpretacdes a respeito do publico alvo, tipo
de atendimento oferecido, financiamento para custeio desse alunado na escola, da formacéo
continuada dos professores, e 0 papel das equipes de profissionais para apoio (das areas da
Saude e Assisténcia Social), entre outros aspectos.

Todas essas questdes acabaram gerando dividas, desequilibrio e inseguranca junto aos
sistemas de ensino e, sobretudo, as familias e aos usuérios dos servigos da Educacao Especial,
pois, a diretriz principal se referia a obrigatoriedade de inclusdo no ensino regular de todas as
criancas, e, consequentemente, levava a progressiva (em alguns casos, brusca) desarticulagdo
do ensino especial.

Para apoiar a implementacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva, o Ministério da Educacdo publicou em setembro de 2008
0 Decreto 6.571/08 que dispbs sobre a oferta do atendimento educacional especializado
(AEE). Este foi definido como “o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e
pedagogicos organizados institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar
a formacdo dos alunos no ensino regular.” (BRASIL, 2008a).

O referido decreto previu, ainda, o apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de
ensino dos estados, Distrito Federal e municipios, além de, a partir de 2010, oferecer o duplo
financiamento pelo FUNDEB' (Fundo Nacional do Desenvolvimento da Educagdo Basica)
para 0s alunos com deficiéncias ou outras sindromes que estiverem matriculados
concomitantemente no ensino regular e no atendimento educacional especializado. A diretriz
para o atendimento educacional especializado (AEE) era que esse integrasse a proposta
pedagogica da escola, sendo realizado em articulacdo com as demais politicas publicas, e com
a participacao das familias. Sua caracteristica mais relevante, porém, é que a partir do Decreto
de 2008, este servico passaria a ter obrigatoriamente carater complementar ou suplementar
(no caso de alunos com altas habilidades), ndo podendo mais substituir a escolarizacdo em
classe regular.

E foi justamente este aspecto que gerou toda a polémica — o AEE ser dirigido apenas
para 0s alunos especiais que estivessem incluidos em turmas comuns. Pois, isto representava,
inevitavelmente, a descontinuidade de outros atendimentos educacionais especializados néo
inclusivos, como classes ou escolas especiais. Ou seja, para receber algum tipo de

atendimento educacional especializado, os alunos especiais deveriam obrigatoriamente estar

0 FUNDEB -- 0 Fundo da Manutencéo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo, é responsavel pelo financiamento com recursos federais de toda a Educacéo Bésica, da creche ao Ensino Médio,
em vigor desde 2007 e com extenséo até 2020.
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matriculados em escolas regulares, em turmas comuns, independente do tipo de deficiéncia ou
necessidade educacional por eles apresentada e (0 que era mais grave) das condicdes de
acessibilidade fisica e curricular oferecida pela escola.

Durante o periodo de 2008 a 2011, com base também na ja citada Resolucdo 04 de
2009, (BRASIL, 2009a) mesmo em meio a intensas discussOes e divergéncias de ambito
politico, econémico e pedagdgico, vérios sistemas de ensino deram andamento as medidas
para implementacdo deste dispositivo legal. Em alguns contextos, tais iniciativas resultaram
no fechamento de escolas e classes especiais e/ou no planejamento de significativas mudancas
na proposta de atendimento. No Rio de Janeiro, por exemplo, teve destaque a ameaca de
fechamento do INES — Instituto Nacional de Educacdo de Surdos e o IBC - Instituto
Benjamim Constant'!, amplamente divulgada na midia.

Em resposta a0 novo panorama que se instituia o debate académico também se fez
presente, evidenciando, principalmente o distanciamento entre o prescrito nos documentos
legais e o cotidiano escolar dos alunos com necessidades especiais e seus professores, bem
como as implicacbes politicas e econdmicas que perpassam a questdo (MENDES, 2006;
GLAT, MASCARO, ANTUNES, MARIN, 2011; GLAT, PLETSCH, 2011a; entre outros).
Paralelamente, vinham sendo divulgadas na midia televisiva, jornalistica e na internet,
manifestacdes de toda ordem sobre a problematica, tanto com posicdo de valorizacdo das
acles ja implementadas, quanto de preocupacdo e ddvida sobre a qualidade da oferta de
educacdo ao publico em questao.

Assim, ao final de 2011, foi assinado, e colocado em vigor para todo o pais, 0 Decreto
7611 (BRASIL, 2011), que revoga por completo o anterior e traz em seus artigos,
modificagdes significativas para a Educacdo Especial. Sem a intencdo de esgotar a
interpretacdo do documento, destacamos, abaixo, alguns aspectos que consideramos mais
relevantes para o desdobramento atual da politica de Educacéo Inclusiva.

O primeiro ponto que chama atencdo € que ndo ha especificacdo de faixa etaria para
oferta de Educacdo Especial pelo Estado. A discuss@o sobre “terminalidade especifica” para
alunado da Educacdo Especial é um dos grandes temas de debate na area, ndo havendo,
ainda, um consenso. De acordo com o Decreto, a interpretagdo imediata é de que a oferta de
escolarizacdo deve ocorrer infinitamente, sob o argumento que deve ser garantido aos alunos

publico alvo da Educagdo Especial o “aprendizado ao longo de toda a vida” (Art. 1°, II).

11 Esses dois institutos, fundados no século XIX, sdo vinculados diretamente & esfera federal e constituem-se como referéncia
na educacédo de alunos com deficiéncia auditiva e visual, respectivamente.
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Embora, aparentemente, possa parecer uma vantagem'?, caso ndo haja implantacdo de
propostas diferenciadas, sobretudo para alunos que passaram da idade regular de
escolarizacdo formal, muitos alunos com deficiéncias ficam matriculados nas escolas ou
classes especiais até adultos, mesmo nédo estando progredindo academicamente. Isto é o que,
na préatica, j& acontece em grande escala, sobretudo com sujeitos com deficiéncia intelectual,
maltiplas deficiéncias ou autismo.

E garantido ao publico-alvo da Educacdo Especial - alunos com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades - “ensino fundamental gratuito e
compulsdrio, asseguradas adaptages razoaveis, de acordo com as necessidades individuais.”
(Art. 1°, 1V, grifo nosso). O uso do termo razoaveis (grifo nosso), na redacdo do artigo, pelo
seu sentido extremamente subjetivo, pode levar a inUmeras interpretacGes. Por exemplo,
pode-se argumentar que adaptacBes muito diferenciadas, como comunicagdo alternativa®®
para alunos néo verbais, por exemplo, ndo precisam ser asseguradas, ou ainda adaptacfes de
acessibilidade, que envolvam recursos financeiros altos, tais como a colocagéo de elevadores
ou substituicdo de escadas por rampas, ultrapassem o limite do que seria considerado
“razodvel” para aquela rede escolar.

A ambiguidade da lei também pode ser notada no paragrafo VI deste primeiro artigo,
onde esta escrito que para efetivagdo de uma “inclusdo plena”, deverao ser adotadas “medidas
de apoio individualizadas (grifo nosso) e efetivas.” Nédo, ha, porém, defini¢ao operacional
destas medidas, mesmo no artigo 2° que discorre sobre o papel da Educacdo Especial. Como
especificado, sua fungdo € “garantir os servigos de apoio especializado voltados a eliminar as
barreiras que possam obstruir 0 processo de escolarizagcdo de estudantes com deficiéncia,
transtornos global o desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo.” Essa afirmativa
vem reforcar a importancia do papel da Educacéo Especial no processo de inclusdo escolar.

Os servicos a que este artigo se refere sdao denominados, no paragrafo 1°, de
“atendimento educacional especializado, compreendido como o conjunto de atividades,
recursos de acessibilidade e pedagdgicos”. Embora seja consenso que para que alunos com

deficiéncias ou outras necessidades educacionais especiais terem aprendizado e

12 Em outros pafses, como os Estados Unidos, por exemplo, o atendimento escolar na rede publica é garantido, mesmo para
os alunos com deficiéncias, até os 21 anos apenas. A partir desta idade, a responsabilidade passa para outros 6rgdos
governamentais como Assisténcia Social ou Sadde.

13 wp Comunicagdo Alternativa/Ampliada constitui area de conhecimento multidisciplinar, relativamente recente, que se
desenvolveu inicialmente na clinica e que, aos poucos, foi introduzida na escola. Mais especificamente a comunicacao
alternativa envolve o0 uso de gestos manuais, expressdes faciais e corporais, simbolos graficos (bidimensionais como
fotografias, gravuras, desenhos e linguagem alfabética e tridimensionais como objetos reais e miniaturas), voz digitalizada ou
sintetizada, entre outros, como meios para efetuar a comunicagdo face-a-face de individuos incapazes de usar a linguagem
oral”. (NUNES, 2011, p.6-7)
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desenvolvimento em turmas comuns haja acessibilidade & escola e ao curriculo, é preciso
lembrar que o oferecimento do AEE nem sempre é suficiente para eliminar “as barreiras que
possam obstruir o processo de escolarizacdo” destes estudantes. Medidas que envolvem
politicas educacionais e acGes de ambito da administragdo e gestdo escolar, como por
exemplo, o quantitativo de alunos em sala de aula regular, formagéo de professores, e outras,
também sdo fatores essenciais para a promoc¢do de uma educacdo de qualidade para todos 0s
alunos.

E interessante apontar que o Decreto 7611/11 enfatiza que a familia do aluno da

Educacéao Especial deve participar da proposta do atendimento educacional especializado:

§2° O atendimento educacional especializado deve integrar a proposta
pedagogica da escola, envolver a participacdo da familia para garantir
pleno acesso e participacdo dos estudantes, atender as necessidades
especificas das pessoas publico-alvo da educacdo especial, e ser
realizado em articulagdo com as demais politicas publicas. (BRASIL,
2011)

Isto significa que a familia tem o direito de opinar e escolher o tipo de atendimento
que seu filho devera receber, mas como no caso dos demais alunos também tém o dever de
acompanhar o processo de escolarizacao de seu filho.

Um dos pontos diferenciais deste decreto, em relagdo ao Decreto 6571/08 (BRASIL,
2008a) que ele substitui, é que restabelece a possibilidade da Educacao Especial ser oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, e ndo mais obrigatoriamente como no anterior.
Como ja discutido, esta € uma questdo ainda polémica, mas a pressdo dos movimentos da
sociedade civil foi um fator decisivo para a flexibilizacdo da politica.

Complementando esta determinacdo, o Decreto 7611 (BRASIL, 2011) também
garante o apoio técnico e financeiro as instituicdes privadas sem fins lucrativos com atuacao
exclusiva em Educacdo Especial (Art. 1°, VIII). Esta foi uma das reivindicacBes das
organizagOes ndo governamentais, como APAE, Pestallozzi (ambas para atendimento a alunos
com deficiéncia intelectual), APADA (para deficiéncia auditiva), ABBR (para deficiéncia
fisica), entre outras que, pelo decreto anterior, eram excluidas do financiamento.

Chama atencdo que neste documento ha a especificacdo de oferta de formagéo de
professores para o desenvolvimento da educacéo bilingue (para alunos surdos) e do ensino de
Braile (para alunos cegos), assim como a formacdo de gestores, educadores e demais
profissionais da escola para Educagdo Inclusiva (Art. 5°, 1Il e IV). Isto significa o
reconhecimento do carater de especificidade que o trabalho com alunos com essas duas

condi¢cdes demanda. Entretanto, os demais tipos de necessidades especiais sdo tratados
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genericamente. Ndo ha, por exemplo, mengdo de propostas de formacdo docente para o
trabalho com alunos com deficiéncia intelectual, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades, previsto pelo préprio documento .

O Decreto 7611 também especifica que o apoio técnico e financeiro compreende
“formagdo de gestores, educadores e demais profissionais da escola para a educagdo na
perspectiva da educacdo inclusiva, particularmente na aprendizagem, na participacdo e na
criacdo de vinculos interpessoais (...) . (Art. 5°, IV, grifo nosso). Este é um aspecto muito
importante, pois, como sabemos ndo basta garantir a matricula do aluno especial na turma
comum, mas sim, sua participacdo e interacao nas atividades e, € claro, aprendizagem.

O Artigo 5°, paragrafo 3° prevé, como uma das formas de atendimento educacional
especializado, as chamadas salas de recursos multifuncionais, as quais sdo definidas como
“ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e pedagdgicos para
oferta do atendimento educacional especializado.” No entanto, ndo ha especificagdo sobre os
espacos de implementacdo dessas salas, seu funcionamento e nem sobre as atribui¢cGes dos
profissionais para atuacdo nas mesmas. Ao contrario do que estava estabelecido no decreto
anterior, aqui passa a ser possivel que todos 0s espacos considerados aptos a oferta de
Educacdo Especial (tanto no ambito de uma escola comum, como em uma escola
especializada) possam ser contemplados com os recursos e materiais disponibilizados para as
salas de recursos multifuncionais.

Outro ponto relevante deste documento esta no Artigo 8° onde ¢ dito que “para efeitos
de distribuicdo dos recursos do FUNDEB, os estudantes que frequentam as classes regulares e
recebem atendimento educacional especializado, sera admitida dupla matricula.” Isto significa
que o aluno especial “conta” duas vezes para a rede de ensino (uma vez como aluno da turma
comum e outra do AEE). Esta medida, de certa forma, da um incentivo financeiro aos
sistemas escolares para privilegiarem a inclusdo como escolha preferencial de espaco de
escolarizacdo. Entretanto, os alunos especiais que ndo estdo em turma comum, também devem
ser contabilizados no financiamento. Como especificado no Artigo 8°, “serdo computadas
para efeitos de distribuicdo dos mesmos recursos as matriculas dos estudantes que frequentam
somente 0s servicos especializados, sejam eles oferecidos em quaisquer dos espacos

considerados legitimos para oferta de educacdo especial, a saber: classes comuns, classes

1% Vale destacar que alunos com dificuldades e distdrbios de aprendizagem, como a dislexia, discalculia e outros, néo sdo
considerados pela legislagdo como publico da Educacdo Especial, embora, certamente, demandem atendimento educacional
especializado.
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especiais de escolas regulares, escolas especiais ou especializadas, instituicdes confessionais
ou filantropicas”.

Sobre a questdo de financiamento, € importante ter claro que um aluno com
necessidades educacionais especiais representa maior custo que um aluno “normal”. Pois, ele
demanda atendimento especializado — seja frequentando dois espacos simultaneamente (classe
comum e sala de recursos, por exemplo), seja demandando mais de um profissional (professor
de turma comum e professor itinerante ou mediador), seja estudando apenas em espaco
especializado (classe ou escola especial), onde o quantitativo de alunos é muito menor.

Conforme € possivel observar, o novo decreto traz algumas modificacGes
significativas para o funcionamento da Educagdo Especial. Entretanto, considerando a
amplitude de interpretacdes que o texto comporta, a efetiva implementacéo dessa politica nos
estados e municipios demandaria outro documento normativo, com uma abordagem mais
diretiva e operacional.

Na mesma data de publicacdo do Decreto 7611, a Presidéncia da Republica divulgou
outra normativa que foi o Decreto 7612/11, referente ao Plano Nacional dos Direitos da
Pessoa com Deficiéncia, o Plano Viver sem Limites (BRASIL, 2011a). Em linhas gerais o
documento trata da articulacdo de politicas, programas e a¢des necessarias para a garantia do
“exercicio pleno e equitativo dos direitos das pessoas com deficiéncia”. Para tal, entre outros
aspectos, sdo apontados o0s eixos de atuacdo aos quais as agOes governamentais estardo
voltadas a fim de garantir o exercicio dos principais direitos humanos para uma vida digna:
“I - acesso a educacdo; Il - atencdo a saude; 11 - inclusdo social; e IV - acessibilidade.”

N&o ha davida de que nos ultimos anos tem havido uma agdo incisiva das instancias
federais no intuito de promover e implementar a Educacdo Inclusiva no pais. Vale observar,
porém, que a forma como que esta politica vem sendo apresentada, tem ocasionado, por
vezes, atitudes precipitadas de algumas redes de ensino, levando, por exemplo, ao fechamento
de escolas e classes especiais, bem como cancelamento de convénios com instituicdes
especializadas filantrépicas, conforme ja tratado.

Sobre a questdo, cabe destacar, que ha no Brasil, dois posicionamentos distintos sobre
a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais. Um grupo defende a “inclusdo
total” e outro a “inclusdo em processo”. A defesa das idéias de inclusdo total baseia-se no
argumento de que a escolarizacdo deste publico deve ser realizada na escola comum, sem
qualquer distingdo. Entretanto, alguns autores, como Lieberman (2003), Mendes (2006), Glat
& Blanco (2009), Kassar, Oliveira e Silva (2007), Pletsch (2010), vem enumerando riscos e

prejuizos ao publico na ado¢do de um unico modelo educacional. Estes autores tambem
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ressaltam o carater muito mais politico (no sentido partidario) que pedagdgico que o debate se
transformou.

A idéia de inclusdo total esta, pela propria experiéncia dos sistemas escolares, sendo
cada vez mais questionada, na medida em que a legislacdo mais recente, conforme discutido,
restabeleceu o direito da diversidade do atendimento educacional especializado. Certamente,
transformacdes institucionais da magnitude demandada para implantacdo da inclusdo escolar
ndo se fazem “por decreto”. H4 um longo caminho entre a promulgagdo da politica e seu
impacto no cotidiano escolar, sobretudo no que tange as condicdes reais das escolas e a
capacitacao de professores. A implementacdo da politica de Educacéo Inclusiva demanda que
as escolas organizem uma proposta de gestdo democratica, investindo na transformacdo da
pratica educacional em sua totalidade.

Os dispositivos legais possibilitam, em uma primeira analise, compreender as
diferentes idéias pedagogicas subjacentes as estratégias educacionais, sob o ponto de vista de
politicas educacionais, por parte dos distintos niveis governamentais. Tal exercicio deve
constituir-se como um movimento imprescindivel a ser realizado pelos dirigentes dos
sistemas educacionais, ainda que o mesmo venha a retardar a implantacdo das propostas .
Nesse sentido, concordamos com Carvalho (2008), na epirafe que ilustra esse capitulo,
quando coloca que para uma proposta ndo correr 0 risco de ser rejeitada, para que seja
assumida e realizada com éxito, é preciso que ocorra um movimento coletivo de analise de
suas idéias, caso contrario, esta podera ser desacreditada ou rejeitada antes mesmo da
tentativa de implementacéo.

Ainda assim é necessario ter clareza que nao é a legislacdo que define, por si s6, 0
projeto educacional; ela apenas estabelece determinacdes que se materializam no cotidiano
escolar, com mais ou menos rigor, em maior ou menor espaco de tempo, de acordo com cada
contexto. Em outras palavras, a criacdo de leis e diretrizes politicas ndo garantem,

inevitavelmente, as condi¢fes necessarias para o seu devido cumprimento.

1.3 A projecao da Politica Nacional de Educacao Especial/Inclusiva na rede municipal

de ensino do Municipio de Angra dos Reis

Na intencdo de investigar sobre a implementacdo das politicas de educacédo inclusiva
em redes publicas de educacdo do estado do Rio de Janeiro, Glat e Pletsch (2011) realizaram

uma pesquisa junto a trés municipios fluminenses: Rio de Janeiro, Angra dos Reis e Niteroi.
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O objetivo deste estudo foi investigar e discutir o processo de implantacdo da politica de
Educagdo Inclusiva nestes sistemas publicos de ensino, com énfase na organizacdo e
operacionalizacdo dos servicos e suportes para alunos com necessidades educacionais
especiais. Para o presente estudo utilizaremos alguns dos dados obtidos junto ao municipio de
Angra dos Reis, l6cus da presente investigacio™.

A cidade esta localizada no sul do estado, a 159 km da cidade do Rio de Janeiro e
conta atualmente com cerca de 170.000 habitantes®®. A rede municipal de Educacdo possui
23.174 alunos, distribuidos em 71 escolas, sendo cinco creches, trés Centros Municipais de
Educacéo Infantil, quatro escolas de horério integral, 56 escolas de Ensino Fundamental e trés
escolas de Educacgéo Especial, as quais atendem a um total de 267 alunos com necessidades
educacionais especiais (ANGRA DOS REIS, 2012).

O percurso historico da Educacdo Especial no municipio deu-se paralelamente ao
desenvolvimento desse sistema em ambito nacional, como ja abordado e, evidentemente,
recebeu suas influéncias. O Anexo A apresenta, resumidamente, as principais agdes deste
percurso, ao longo de duas décadas, desde as primeiras iniciativas, no ano de 1989, até o ano
de 2008, ultimo ano em que localizamos ampla divulgacéo das a¢des realizadas.

Vale destacar que o inicio do trabalho privilegiava o atendimento a alunos surdos.
Embora com agOes significativas para sua consolidacdo, a atuacdo do entdo Servigo de
Educacdo Especial foi restrita a este publico por oito anos. Em 1998, dois anos ap6s a
promulgacdo da LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996) e quatro anos apds a Declaracdo de
Salamanca (UNESCO, 1994) é que foram implementadas as primeiras acGes na area da
deficiéncia visual. Apenas em 2004, quando, com a reforma administrativa na Prefeitura, foi
criada a Geréncia de Educacdo Especial, o trabalho foi ampliado para outras condigdes,

»17 altas habilidades, tendo sido também criadas salas

incluindo alunos com ““condutas tipicas
de recursos para o atendimento a outras necessidades educacionais especiais.

Nos anos seguintes, paralelamente & intensificagdo do movimento pro-incluséo do
Governo Lula, os servigos oferecidos pela Educagdo Especial continuaram sendo ampliados,

tanto na diversidade de modalidades quanto no numero de atendimentos e tipos de

1% Na ocasio eu atuava como Gerente de Educagdo Especial junto a Secretaria Municipal de Educacdo de Angra dos Reis e
tive a oportunidade de colaborar com a referida pesquisa.

16 Estimativa da populagdo. Disponivel em http://www.ibge.gov.br. Acesso em maio de 2012

" Denominag&o na época para alunos com TGD e outros dist(irbios de comportamento.
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necessidades especiais, chegando em 2010 a abranger 483" alunos distribuidos em 11 tipos

de necessidades especiai

s diferentes, conforme ilustra o quadro abaixo.
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Grafico 1. Quantitativo de alunos com necessidades educacionais especiais matriculados na Rede Municipal de
Educacédo de Angra dos Reis (ANGRA DOS REIS, 2010, apud GLAT & PLETSCH, 2011, p.53)

De acordo com o Grafico observamos que o guantitativo de alunos quando foi iniciado
o trabalho da Educacdo Especial no municipio, em 1990, era de apenas oito alunos com
quadro de surdez. Em 2010, o Municipio atingiu o total de 483 alunos atendidos, com
diversos tipos de necessidades especiais. Estes dados revelam um aumento de 5937,5% em
namero de alunos e 900% em tipos de necessidades especiais atendidas, em 20 anos de
histéria. Tais indicadores evidenciam a consolidacdo da Educacdo Especial no municipio
como parte integrante do sistema ensino.

O exemplo de Angra dos Reis nos faz refletir sobre a possibilidade dos dirigentes dos
sistemas assumirem a escolarizagdo do aluno com necessidades educacionais especiais como
meta da politica educacional local. E a partir dai, definirem diretrizes operacionais e realizar
acles concretas que podem resultar em dados exitosos. Para isto & preciso, porém,
disponibilizar a alocag&o de recursos humanos e financeiros.

No caso do Municipio de Angra dos Reis, a realidade apresenta-se com a adocdo de:

18 05 dados atualizados ndo haviam sido divulgados até 0 momento de conclusdo desse estudo.
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(...) um modelo de incluséo escolar em que diferentes modalidades de atendimento e
suportes da Educacéo Especial sdo oferecidas, de acordo com as especificidades do
aluno. Elas englobam desde a inclusdo em turma comum, com ou sem suporte
especializado, até a escolarizacdo em escolas especiais. (GLAT & PLETSCH, 2011,
p.51-52)

No que se refere & formacdo continuada para atuacdo com este publico, a Geréncia de

Educacao Especial vem realizando:

[...] investimentos na formagdo continuada em servico de seus profissionais em
todos os niveis de ensino, da educagdo infantil ao ensino fundamental regular, bem
como nas equipes das escolas especiais. (Angra dos Reis, 2007c). Essa capacitacdo é
desenvolvida em forma de cursos, oficinas, palestras e seminarios tematicos, bem
como reunides em que se privilegia a troca de experiéncias. (GLAT E PLETSCH,
2011, p.56)

Embora o percurso histérico desenvolvido em Angra dos Reis e 0s dados apresentados
possam ser considerados positivos, assim como nos demais municipios estudados por Glat e
Pletsch (2011), nas considera¢es finais da pesquisa, as autoras apontam algumas dificuldades
encontradas pelos trés sistemas para o desenvolvimento de uma Educagdo Inclusiva de
qualidade. Entre essas, destacamos:

[...] problemas enfrentados para garantir recursos humanos qualificados e materiais
para oferecer (tanto em termos quantitativos quanto qualitativos) os suportes
adequados e necessarios ao atendimento de alunos com necessidades educacionais
especiais incluidos em turmas comuns, bem como para orientar e promover a

formacédo continuada de seus professores. (GLAT & PLETSCH, 2011, p.66, grifo
Nosso)

No proximo capitulo, discutiremos a inclusdo escolar de alunos com necessidades
educacionais especiais. Realizaremos, também, algumas reflexGes a cerca da formacéo

continuada de professores para promoc¢ao da inclusdo deste alunado.
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2 AUTISMO E INCLUSAQO ESCOLAR

Kanner (1968) (...) ressaltava trés aspectos sobre o0s
quais deveriam fundamentar-se as especulacdes
sobre o autismo: modéstia, humildade e cautela.
(...) Essas observacGes nunca nos pareceram tao
atuais e verdadeiras (BOSA, 2002, p.21, grifos do
autor)

O autismo, atualmente estd agrupado no conjunto de condi¢des denominado
transtornos globais do desenvolvimento. ( CID 10, 2006; DSM IV TR, 2002). No entanto,
0S conceitos sobre a sindrome tém sido continuamente revistos ao longo do tempo. A primeira
descricdo psicopatoldgica do entdo chamado ““distarbio autistico de contato afetivo” foi feita
por Leo Kanner, em 1943, que observou o comportamento de 11 meninos que apresentavam
quadro clinico raro. Desde entdo, muitos estudos e pesquisas foram realizados no intuito de
melhor compreender os sintomas apresentados por estas pessoas. (FACION, 2002).

Este capitulo tem como objetivo apresentar os conceitos e classificagdes que o
autismo vem recebendo como quadro diagndstico. Abordaremos de forma resumida as
primeiras descobertas e com maior detalhamento os estudos mais recentes. Em um segundo

momento discutiremos sobre o processo de inclusdo escolar destes alunos.
2.1 Das primeiras descobertas as atuais interpretacoes

Desde as primeiras descobertas a respeito do autismo, pesquisadores de diferentes
areas vém empreendendo esforgos em busca de maiores conhecimentos sobre a sindrome. As
investigacBes concentraram-se  principalmente em torno de estudos etioldgicos,
epidemioldgicos, definicGes e critérios de avaliacdo capazes de identificar e expressar a
singularidade que envolve o quadro. O objetivo principal evidentemente foi (e ainda é),
encontrar caminhos para as melhores formas de tratar e educar esse publico, e assim
possibilitar o alcance de maior qualidade de vida tanto para 0s sujeitos que apresentam

autismo, quanto para seus familiares.

1 sjgla para Cédigo Internacional de Doengas.
2 sjgla para Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais.
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Com a proposta de analisar historicamente a evolugdo das pesquisas apresentamos a
sintese da evolucdo historica sobre as pesquisas, diagnosticos e conceitos do autismo no

quadro 1.
Ano Pesquisadores/Documentos Etiologia Caracteristicas/ Definicdo
Fatores ambientais, | Tendéncia ao isolamento, auséncia de
Léo Kanner, psquiatra infantil de | em especifico | movimento antecipatério, dificuldades na
origem  austriaca  (1894-1981). | indiferenga comunicacdo, alteragcbes na linguagem, com
1943 Publicacdo do periddico “Nervous | emocional das mdes. | ecolalia e inversdo pronominal, problemas
Child” do  artigo “Autistic | (hipdtese tedrica | comportamentais com atividades e movimentos
disturbances off affective contact”, | apelidada e “maes - | repetitivos, resisténcia a mudancgas e limitacdo
em Baltimore, EUA. geladeira”). de atividade espontdnea. Bom potencial
Considerou o autismo | cognitivo, embora ndo  demonstrassem.
dentro do grupo das | Capacidade de memorizar grande quantidade de
psicoses infantis. material sem sentido ou efeito pratico.
Dificuldade motora global e problemas com a
alimentacéo.
Descrigbes  similares as de  Kanner.
Hans  Asperger (1906-1980), | Fatores ambientais, | Intelectualidade preservada, com interesses
pediatra austriaco. Publicacdo em | também incluindo | especificos por temas do conhecimento,
alemdo, no periodo da p6s - guerra | casos envolvendo | dificuldade de fixar o olhar durante relacdes
1944 pag . . o o
da tese de doutorado “Psicopatia | comprometimentos sociais, presenca de olhar periférico e breve,
Autistica na Infancia”, em Viena, na | organicos. fala monétona. O traco fundamental estava na
Austria. grande dificuldade nas relagdes socais.
Anomalias prosddicas e pragmaticas a fala.
Compulsividade e carater obsessivo de seus
pensamentos.
Erich Schopler, psicdlogo
americano (1927-2006). Fundador Transtorno cerebral presente desde a infancia
1960 | do método TEACCH (Treatment Bioldgica em qualquer grupo socioeconbmico e étnico
and Education  of  Autistic racial.
and Related Communication
Handicapped Children).
Propbs a nocdo de espectro autista, para
Lorna Wing, psiquiatra inglesa. designar déficits qualitativos nas é&reas da
Pressupds a idéia de continuum ou linguagem/comunicacgdo, social e imaginacéo;
1970 | spectrum para o autismo, adotada Genética Diferencas em padrdo de comprometimentos
pela National Autistic Society também foram apontadas em funcdo da
britanica. interacdo de sintomas com outros distdrbios,
como cegueira, surdez, paralisia cerebral,
dentre outros.
Passou a conceber o autismo infantil como a
psicose mais caracteristica da infancia, levando
em conta a diferenciacdo entre autismo e a
1972 | Rutter, psquiatra infantil do Reino Incerta esquizofrenia.A manifestacdo ocorreriam entre
Unido 0 nascimento e 0s 36 meses, apresentando falha
no desenvolvimento da fantasia com raros
episddios de delirios e alucinagdes.
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DSM Il e DSM I1I-R(Sigla e inglés Inclui o autismo no grupo de Transtorno Global
para Diagnostic and Statistical do Desenvolvimento. Déficits sociais difusos,
1980 e | Manual of Mental Disorders 3% ed. e N&o apresentada amplos déficits no desenvolvimento da
1987 | R, para edi¢do revisada, ambos da linguagem, padr@es incomuns da fala, respostas
Associacéo Americana de bizarras ao ambiente.
Psiquiatria)
As criancas autistas apresentariam uma
incapacidade de atribuir estados intencionais,
uma vez que possuem um déficit especifico em
Baron-Cohen e colaboradores e sua Teoria da Mente, o que compromete a
Facion. Desenvolveram as primeiras Organica capacidade de predizer o comportamento dos
1985 e | teorias cognitivas sobre o autismo. outros. Ha a hipdtese de relacdo com um déficit
1986 nas fungdes cerebrais ligadas a meta-
representacdes, ocasionando mudangas nos
padrdes basicos de interagao social.
Inclui o autismo no grupo de Transtorno
Invasivo do Desenvolvimento, com
CID-10 (Codigo Internacional de anormalidades qualitativas na interacéo social
1993 | Doencas, 10 Ed. Editado pela N4o apresentada reciproca e nos padrdes de comunicacdo, por
Organizagdo Mundial de Satde) repertdrio de interesses e atividades restritas,
repetitivas e estereotipadas.
Inclui o transtorno autista como integrando 0s
transtornos  globais do  desenvolvimento
DSM IV Sigla em inglés para (embora no Brasil a tradugdo do termo
Diagnostic and Statistical Manual NZo apresentada pervasive também seja feita como invasivo),
of Mental Disorders, 4% edicéo, P estabelecendo a existéncia de
1994 | Publicada pela Associacéo comprometimento nas interacdes qualitativas
Americana de Psiquiatria das interagdes sociais reciprocas, modalidades
de comunicacdo, interesses e atividades
restritos, estereotipados e repetitivos.
Define o termo Condutas Tipicas para referir-se
a manifestacbes de comportamento tipicas de
portadores de sindromes e quadros psicologicos,
1994 |Politica Nacional de Educagdo Né&o apresentada TEDIIREes Ol psiquiatricos que ocasionam
atrasos no desenvolvimento e prejuizos no
Especial relacionamento social, em grau que requeira
atendimento educacional especializado.
(BRASIL, 1994)
Comprometimento | O autismo é visto como uma desordem
Christian ~ Gauderer, psiquiatra organico cerebral comportamental e emocional.
1997 | brasileiro Considera a possibilidade de o quadro autista
progredir para uma esquizofrenia.
Citou os alunos com Transtornos Globais do
Politica Nacional de Educagao Desenvolvimento, pela primeira vez na area da
Especial na  Perspectiva da educacdo, como o0s apresentam alteracGes
2008 | Educacdo Inclusiva — Ministério da Né&o apresentada qualitativas das interagdes sociais reciprocas, na
Educacéo comunicacdo e interesses e atividades restritas,
estereotipadas e  repetitivas, em vigor
atualmente

Quadro 1: Evolucéo historica sobre as pesquisas, diagnosticos e conceito do autismo

WALTER (2000); BOSA; FACION (2002); SCHWARTZMAN (2003); SERRA (2004); ORRU (2007); LAMPREIA &
LIMA (2008); GIKOVATE & MOUSINHO (2009); MERCADANTE & ROSARIO (2009); BRASIL (2010)
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E preciso, também esclarecer, conforme aponta Bosa (2002), que poucas patologias
do desenvolvimento foram alvo de tanto interesse e controvérsias como o autismo. Podemos
acreditar ser essa uma das razdes de, ao longo do tempo, varias outras nomenclaturas ou
adjetivos terem sido utilizados para se dirigir a sindrome (ou ao grupo diagnostico com
quadros semelhantes). Alguns dos termos mais comumente utilizados para referir-se ao

autismo, além de Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD), utilizado pelo DSM 1V, s&o:

e Autismo classico: pessoas que apresentam a grande maioria ou totalidade das areas
do desenvolvimento afetadas de forma significativa. (SUPLINO, 2007).

e Autismo de alto funcionamento: pessoas que apresentam as caracteristicas do
autismo, no entanto com capacidade de memorizacdo notadamente acima da média, em
especial para temas de interesse particular.

e Transtorno do espectro autistico (TEA): termo utilizado para se referir a pessoas que
apresentam diferentes variacbes do autismo, com um leque de gravidade no conjunto dos
sintomas, estando em um extremo o0s quadros mais severos (0 autismo ndo-verbal) e no outro
0s quadros leves, havendo a linguagem verbal desenvolvida e poucas manifestagdes dos
demais sintomas.). (GIKOVATE & MOUSINHO, 2009).

e Autismo infantil: Criangas que apresentam inaptiddo para estabelecer relacfes
normais com o outro, atraso na aquisicdo ou linguagem sem valor comunicativo.
(nomenclatura utilizada logo ap6s as descobertas de Kanner) (WALTER,2000).

e Transtornos invasivos do desenvolvimento?': Pessoas com autismo, e também
transtornos desintegrativos, Sindrome de Rett e Sindrome de Asperger. O termo TID refere-se

ao grupo diagnostico utilizado pelo Coédigo Internacional de Doencas, 102 edi¢do, o CID-10.

Em linhas gerais, desde sua descoberta, isto €, em percurso de quase 70 anos, oS
estudos e conceitos sobre autismo sofreram alterac@es, ficando explicita tanto a dificuldade de
nomear e classificar a sindrome, quanto de determinar sua etiologia. No entanto, em uma
analise um pouco mais atenta, percebemos que as caracteristicas basicas para se referir ao
autismo ainda sdo as mesmas identificadas em 1943 por Kanner: a) inabilidade no
relacionamento interpessoal, b) atraso na aquisicdo da fala ou uso ndo-comunicativo da
mesma e ¢) comportamentos inapropriados e insisténcia obsessiva na manutencdo de rotina
(BOSA, 2002).

2! Tradugéo de Pervasive Developmental Disorder.
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A chamada triade dos sintomas autisticos, teve origem em 1970, quando Lorna Wing
traduziu do alemdo para o inglés os trabalhos de Asperger e prop0s a nogédo de espectro do
autismo. O termo surgiu na constatacdo de que os comportamentos manifestos por pessoas
com autismo diferem, o grau de acometimento € varidvel e de que existem multiplos fatores
etiologicos. O Transtorno do Espectro Autistico se refere a uma natureza dimensional,
conectada ou ndo a condicGes diversas e ndo limitada as demarcacgdes definidas pelos critérios
das categorias diagnosticas (MERCADANTE & ROSARIO, 2009). Seu estudo ficou
conhecido como a Triade de Wing, que definiu os déficits especificos do sujeito com autismo:
Imaginacéo, socializacdo e comunicacdo (DAVID, 2012). Para Facion (2002), o estudo de
Wing trouxe uma importante contribui¢do ao tema, uma vez que o “autismo deixa de ser visto
como um quadro especifico e Unico e passa ser considerado uma sindrome que comporta sub-
tipos variados.” (p.24).

As publicagBes recentes, ao tratarem sobre as caracteristicas, diagndstico e
classificagdo do autismo, retinem os estudos realizados ao longo dessas décadas. E consenso
entre os autores que o autismo envolve falha na interacéo social, dificuldade na comunicacao
(verbal e ndo-verbal) e comprometimento na imaginacdo, comportamentos, interesses e
atividades  restritos, esteriotipados e repetitivos. (WALTER,2000; BOSA,2002;
SCHWARTZMAN,2003; GIARDINETTO,2005; CAMARGOS,2005; SUPLINO,2007;
ORRU,2007; BALEOTTI & DELIBERATO,2008; CAMARGO & BOSA,2009; GIKOVATE
& MOUSINHO, 2009; BRASIL,2010; GOMES & MENDES,2010; NUNES,2010;
TAMANAHA 2011; DAVID, 2012).

Gikovate e Mousinho (2009, p.133) partindo dos estudos de Wing ilustram a triade

dos sintomas autisticos (a qual denominam tripé), com o seguinte desenho:

Falha na interacio
social reciproca

Comprometimento da imaginagio Difia ~t$da‘;de com«micaga-"o‘-‘
Comportamento e nteresses ‘ vetba!:anao-veba{ -
repetitivos A D

Tripé do Espectro Autistco

Figura 1: Triade dos sintomas autisticos
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Segundo as autoras:

Para que alguém receba diagndstico de autismo € necessario haver
comprometimentos nas trés areas do tripé acima e que os sintomas tenham tido
inicio antes dos trés aos de idade. Nao é necessario que 0 comprometimento seja de
igual intensidade para cada grupo, isto é, para uma determinada crianga pode haver
um comprometimento mais intenso na comunicacdo do que na sociabilidade. Mas é
fundamental que para se falar de autismo exista comprometimento nos trés grupos.
(p.132 - 133)

Ainda que as trés areas nas quais sejam encontrados comprometimentos, tenham sido
ponto em comum entre os pesquisadores, explicagdes de cunho afetivo/social e cognitivo se
alternaram, e por vezes configuram-se até como dicotdmicas. A linguagem, por exemplo, era
considerado o aspecto mais afetado, de acordo com o enfoque afetivo/social. A visdo
desenvolvimentista, por sua vez, atribuiu ao autismo uma origem organica, ainda indefinida,
que resulta em dificuldade no relacionamento interpessoal e comprometimento na afetividade.
Ja a visdo cognitivista, atribuiu a teoria da mente, isto é, a capacidade dos sujeitos de
interpretar as atitudes de seus pares e compreender comportamentos subjetivos, seria 0
principal fator responsavel pelo quadro do autismo (SERRA, 2004).

Facion (2002) aponta que as defini¢cdes de autismo mais comumente utilizadas partem
do entendimento de que estamos diante de uma sindrome basicamente organica. Para o
trabalho diagndstico refere-se ao uso oficial das definicdes em vigor em trés instituicBes: “a
da ASA (American Society for Autism), a da Organizacdo Mundial de Saude, através do CID
10 (107 Classificacdo Internacional de Doencas) e a Associacdo Americana de Psiquiatria,
com o DSM - IV (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, 1995) ” (FACION,
2002, p.24).

Além destes documentos, SERRA (2009), também aponta 0 DSM-III, o DSMIII -R, 0
DSMIV-TR, a CARS- The Childood Autism Rating Scale e o ABC — Autism Behavior

Checklist. E ressalta que:

O diagnéstico varia de acordo com o instrumento utilizado e com o profissional que
faz a avaliacdo clinica. Sendo assim, se uma crianca é avaliada por um neurologista,
por um psiquiatra e por um psicologo, cada profissional apresentara um parecer, de
acordo com seu angulo de estudo (p.145).

Ja Camargo & Bosa (2009), contribuem afirmando que:

A tendéncia atual na definicdo de autismo é a de conceitud-lo como uma sindrome
comportamental, de etiologias mdaltiplas, com intensas implicacbes para o
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desenvolvimento global infantil (VOLKMAR, LORD, BAILEY, SCHULTZ, &
KLIN, 2004). Embora ainda ndo haja um marcador biol6gico definitivo, alguns
achados tém demonstrado particularidades nas areas da genética e do funcionamento
cerebral. (p.68).

Como o objetivo principal desta pesquisa é investigar o papel da Educacéo Especial na
promocdo da inclusdo escolar de alunos com autismo, discutir hipoteses diagnosticas,
classificacOes e diferentes definicbes de autismo ndo se constituem como ponto relevante.
Nesse sentido, utilizaremos o conceito que consideramos mais proficuo para o trabalho
educacional, partindo de duas defini¢cdes. A primeira, utilizada por Serra (2008), para quem 0

autismo configura-se como:

Uma sindrome, ou seja, um conjunto de sintomas de causas desconhecidas, por
alteracBes presentes desde idades muito precoces, tipicamente antes dos trés anos de
idade e que se caracteriza sempre por desvios qualitativos na comunicagdo, na
interacdo social e no uso da imaginacéo. Trata-se de um continuum que vai do leve
ao severo (p.19, grifo nosso).

A segunda é trazida por Lampreia e Lima (2008):

Apesar de a etiologia ainda ser desconhecida, o autismo tem sido concebido como
um transtorno do desenvolvimento com base biolégica inata, sendo mais comum em
meninos que em meninas. (...) A caracteristica principal desse transtorno é uma
triade de prejuizos qualitativos nas habilidades de interacdo social, nas habilidades
de comunicacgdo, e padrdes restritos e repetitivos de comportamentos, interesses e
atividades.Existem diferentes graus de comprometimento nas criangas portadoras
de autismo. Na verdade o que temos é um espectro autistico, em que o autismo
propriamente dito ainda é considerado o principal transtorno. (p.09, grifo nosso)

Todas essas autoras referem-se aos diferentes graus de comprometimentos dos
sintomas, reconhecidos por Wing, na década de 1970. Estes graus, que para Serra (2008) véo
do leve ao severo, dizem respeito as manifestacbes das caracteristicas relativas a triade de
sintomas apresentada anteriormente. Klin (2006) propde para os graus de severidade um
grupo de individuos com comprometimento maior, um intermediario e um terceiro grupo com

comprometimentos mais discretos. De acordo com o autor:

Ha uma variagdo notavel de sintomas no autismo. As criangas com funcionamento
mais baixo sdo caracteristicamente mudas por completo ou em grande parte, isoladas
da interagdo social e com realizacdo de poucas incursdes sociais. No proximo nivel,
as criancas podem aceitar a interagdo social passivamente, mas ndo a procuram.
Nesse nivel, pode-se observar alguma linguagem espontanea. Entre as que possuem
grau mais alto de funcionamento e sdo pouco mais velhas, seu estilo de vida social é
diferente, no sentido de que elas podem se interessar pela interacdo social, mas ndo
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podem inicia-la ou manté-la de forma tipica. O estilo social de tais individuos foi
denominado ‘ativo, mas estranho’, no sentido de que eles geralmente tém
dificuldade de regular a interacdo social apds essa ter comecado. As caracteristicas
comportamentais do autismo se alternam durante o curso do desenvolvimento.
(KLIN, 2006, p.6)

As manifestacbes comportamentais e caracteristicas apresentadas pelas pessoas com
autismo, de acordo com 0s niveis aqui apontados, serdo as responsaveis por tornar mais ou
menos grave a situacdo do quadro. Sendo assim, sdo as caracteristicas do individuo que
determinam a intensidade e diversidade de intervencdes clinicas, terapéuticas e pedagdgicas.
Ou seja, € um equivoco oferecer a todas as pessoas com autiSmo uma Unica proposta
educacional.

A incidéncia de casos também tem sido alvo de controvérsias. Gomes e Mendes
(2010) colocam que a prevaléncia na populacdo infantil é superior ao cancer, a diabetes, a

espinha bifida e a Sindrome de Down.

Apesar do DSM-IV-TR (Associacdo Americana de Psiquiatria, 2002) considerar a
estimativa de 15 casos em cada 10.000 individuos, ou um caso de autismo em cada
666 pessoas, outras fontes estimam valores diferentes. Baird e colaboradores (2006),
por exemplo, indicaram 116,1 casos de Transtorno do Espectro do Autistico em cada
10.000 individuos, ou um caso a cada 86 pessoas, 0 que, segundo esses
pesquisadores resulta na proporcdo estimada de 1% da populacdo infantil
apresentando algum tipo de Transtorno do Espectro Autistico (GOMES &
MENDES, 2010, p.377).

Autores como Camargos (2005), Campos (2005), Ledo e Aguiar (2005), vem
analisando a incidéncia deste transtorno na populacdo brasileira, e em outros paises,
chegando a uma proporcéo de 1: 2000 casos. Se aceitarmos tal estimativa e considerarmos
os dados do tltimo Censo Demogréfico, realizado pelo IBGE? em 2010, encontraremos cerca
de 95.336 brasileiros com autismo, independente do nivel de comprometimento apresentado.
Tais dados evidenciam que o autismo ndo € raro.

Os estudos também apontam ser mais comum a manifestagdo em meninos que em
meninas, com prevaléncia entre 4:1 a 5:1, independente do nivel socioeconémico, etnia, raga,
idade dos pais, local de moradia. Entretanto, as meninas diagnosticadas tendem a apresentar
quadros mais graves (BOSA, 2002; SERRA, 2004; SUPLINO, 2007; MERCADANTE &
ROSARIO, 2009).

22 |nstituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Consulta em 18 de maio de 2012, ao sitio eletrdnico: www.ibge.gov.br De
acordo com 6rgdo a populagdo nacional encontra-se patamar de 190.732.694 habitantes.


http://www.ibge.gov.br/
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Em suma, estamos diante de um grupo heterogéneo e singular. Seres Gnicos, com
identidade propria, caracteristicas e as formas de manifestacéo diversas e variadas. Com base
nesta premissa, se pretendéssemos elencar todas estas manifestacfes, comportamentos,
atitudes ou formas de estar no mundo, certamente, incorreriamos em um exercicio superficial
e incompleto. No entanto, a literatura (WALTER, 2000; BOSA 2002; ORRU, SUPLINO
2007; LAMPREIA & LIMA 2008); MERCADANTE & ROSARIO, 2009; BRASIL, 2010;
FERNANDES, SOUZA, SUPLINO & MOREIRA, 2009), nos permite citar algumas dessas
manifestacdes e agrupa-las de acordo com a triade de caracteristicas, ja tratada anteriormente.

a) Interacdo social — A caracteristica mais marcante de criangas com autismo € a falta
de apego a outras pessoas, preferindo o isolamento e resistindo a aproximacao. Embora esta
seja uma atitude bastante comum, ndo significa falta de afetividade, mas sim uma limitacdo na
expressao ou discriminacdo dos afetos. Quando bebés ndo solicitam aten¢do do adulto,
ficando bem sozinhos no bergo. A grande maioria ndo consegue estabelecer contato ocular
com outra pessoa, ou, quando o faz utiliza a visdo periférica e/ou por fracbes de segundos.

Esta caracteristica pode ser notada desde muito cedo, durante a amamentacgéo, quando
0 contato ocular mée-bebé normalmente ¢ intenso. Ainda nessa idade, ndo se adaptam bem ao
colo materno, mantendo-se muito rigidos ou flacidos, sendo dificil carrega-los. Um pouco
mais velhos, raramente interagem ou brincam com outras crianc¢as e ndo fazem nenhum tipo
de imitag&o social (ndo acenam para dar tchau, por exemplo, quando a mée mostra como se
faz, ndo estalam o0s labios para “mandar” beijinhos) dificultando sua integracdo em
brincadeiras e jogos. Ha falta de entendimento das regras sociais, ndo cumprimentam 0s
presentes ao chegar a casa de alguém ou na hora de se despedir em vez de dar um abraco,
beijo ou aperto de mao, ficam repetindo os gestos inimeras vezes.

Manipulam objetos por longos periodos de tempo, mas resistem a interacdo social,
chegando inclusive a estabelecer relagdes com as pessoas como se elas fossem objetos. Por
exemplo: se desejam abrir uma porta, seguram a méo do adulto e usam-na como ferramenta,
ao inves de falar ou mesmo apontar. Utilizam comumente o pronome na terceira pessoa ou 0
proprio nome para dirigir-se a si mesmo, ignorando o uso do “eu”. Eles dizem assim: “O
Danilo quer biscoito”. Como se fosse outro alguém e ndo ele proprio. Isso acaba,
intencionalmente ou ndo, forcando a pessoa que esta tentando interagir a manter distancia.

b) Comunicacéo - A crianga com autismo apresenta atraso ou falta de aquisicdo da
linguagem. Mesmo quando falam, na maioria das vezes, ndo desenvolvem uma comunicagéo

coloquial, pois, com frequéncia repetem as Gltimas palavras que foram ditas ou ouvidas em
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algum lugar, seja h& minutos ou ha mais tempo. Este tipo de linguagem é denominado
ecolalia.

A percepcao literal das palavras, de forma fixa para todos os contextos também ¢é
comum para 0s que falam, o que normalmente causa grandes confusdes na adolescéncia,
quando o uso da linguagem metaforica e irdnica é usual. Em muitos casos a fala é comparada
a reproducdo mecanica de um robd, uma vez que ndo apresenta entona¢do ou manifestacdo de
sentimento. Muitas vezes expressam-se verbalmente de forma descontextualizada e
gramaticalmente incorreta. Alguns falam ininterruptamente ou se recusam a se comunicar,
mesmo que sejam capazes de fazé-lo, dando a impressdo de nédo ter visto seu interlocutor.
Pode ocorrer retrocesso de fala ja adquirida e, em alguns casos, emudecimento.

Ha também pessoas com autismo que se comunicam de forma nédo verbal, na maioria
das vezes utilizando gestos naturais e /ou expressdes faciais.

c) Comportamentos, interesses, atividades e imaginacdo — Criangas com autismo
geralmente apresentam uma gama de comportamentos inadequados, variando desde estranhos
até bastante perturbadores. Demonstram reacdo exagerada ou, ao contrario, ignoram certos
eventos sensoriais, 0 que muitas vezes faz com que as criangas com autismo sejam
confundidas com surdos. Podem, por exemplo, apresentar-se extremamente irritados ao leve
ruido de um chuvisco caindo e indiferentes ao som de um aspirador de p6 ligado na maxima
poténcia. Apresentam apego a rotina e uniformidade no ambiente (dimensdo temporal e
espacial), demonstrando interesse e necessidade, por exemplo, em realizar sempre 0 mesmo
percurso para chegar a determinado lugar, realizar as tarefas do dia seguindo a mesma ordem
sequencial. Esta caracteristica muitas vezes pode ocasionar comportamentos de ansiedade
elou agressividade. Quando uma obra em via publica cause uma mudanca no transito, se
encontrar 0s méveis do quarto em posicdo diferente ou por alguma razdo precisar almocar
antes de tomar banho, quando rotineiramente faz o inverso, reacBes comportamentais
inadequadas podem ser esperadas. Pessoas com autismo tém, na maioria das vezes, baixo
limiar de frustracéo.

O comportamento auto-estimulatorio também € frequente, sendo mais comum usarem
seu préprio corpo, como balangar-se para frente e para trds ou para os lados, como o
movimento de péndulo. Estalar os dedos, bater palmas, saltitar, esticar e encolher
sucessivamente os bracos, sacudir as médos, observar o movimento dos dedos no ar, sdo outras
acoes bem comuns. Em alguns casos, podem usar objetos ou outras pessoas para se auto-

estimularem: cheirar e/ou lamber superficies, esfregar as maos na parede, bater com as maos
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em mesas e portas, esfregar o cabelo das pessoas, realizar movimentos giratérios com cordas,
cadarcos, barbantes, panos, etc.

Em casos de muita ansiedade pode haver comportamentos denominados de auto-
lesivos, acdes dirigidas ao préprio corpo que podem ocasionar danos fisicos como mutilagoes,
sangramentos ou fraturas. (SUPLINO, 2007). Tais eventos podem incluir bater-se, jogar-se
no ch&o, bater a cabega contra a parede, introduzir objetos no nariz, arrancar o proprio cabelo,
morde-se e beliscar-se. E, na maioria dos casos, ndo parecem estar sentindo dor. A agressao
contra outras pessoas também ndo € incomum. A dificuldade em aceitar limites pode
ocasionar comportamentos de birra ou agressividade. Podem apresentar fobias e medos
inusitados e desproporcionais em situagdes corriqueiras, como o toque da sirene escolar ou
uma mosca voando; enquanto ndo demonstram medo frente a perigos reais, como ficar na
beira de um parapeito em uma altura elevada ou atravessar ruas com transito intenso.

O consumo de substancias ndo comestiveis também ocorre, sendo comum no ambiente
escolar mastigar massa de modelar, lapis e papel. Sdo capazes de ficarem horas olhando para
algo que lhes chame atencdo ou desperte interesse, como a hélice de um ventilador em
movimento ou a tampa de um ralo no quintal da casa, a0 mesmo tempo em que podem
apresentar extrema hiperatividade.

Grande parte de criancas com autismo também apresenta deficiéncia intelectual,
sendo que a profundidade desse déficit é variavel (WALTER, 2000; SALLE,
SUKKIENNIK,GONCALVES, ONOFRIO E ZUCHI 2005; SERRA, 2004 e 2007).
Consequentemente elas tem dificuldades na organizacdo, sequenciacdo, generalizacdo e/ou
integracao de idéias e informacdes, bem como no estabelecimento de critérios, principalmente
quando os fatos ou conceitos estéo isolados.

Vale ressaltar que estas caracteristicas ndo ocorrem de forma estanque ou isolada. Os
trés aspectos que compdem a triade do autismo estdo sempre interligados. Sendo assim, o
desenvolvimento da crianga em uma area resultard no desenvolvimento de outra, mesmo que
ndo haja ai uma intervencédo direta. Por exemplo, ampliando o vocabulario e o potencial de
comunicagdo do sujeito, sua interacdo social certamente serd aprimorada e as manifestaces
comportamentais inapropriadas tenderdo a diminuir. Ou, inversamente, quanto maior for a
dificuldade de comunicacdo, mais dificil serd a interacdo social e mais frequentes e intensas
as manifestacdes comportamentais.

E importante lembrar também que, mesmo dentro de cada um dos aspectos da triade
h& uma grande variacdo na extensdo do comprometimento do individuo. Este pode ter poucas

areas do desenvolvimento afetadas e apresentar pequeno prejuizo funcional, até ter a maioria
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das é&reas afetadas de forma significativa dificultando muito suas possibilidades de
aprendizagem e socializacdo, sobretudo no contexto da escola comum.

Vale ressaltar que o diagndstico de autismo deve ser feito o mais precocemente
possivel, pois quanto antes for iniciada a intervencdo, maiores sdo as chances de se obter
melhores resultados (GIKOVATE & MOUSINHO, 2009). Serra e Vilhena (2009) reforcam a
importancia da agilidade para o inicio da oferta educacional. Segundo as autoras, entre a
suspeita dos pais, a confirmacao do diagndstico e a aquisicdo de uma vaga na rede de ensino
levam-se em meédia oito anos. Este € um tempo considerado longo demais frente as
possibilidades de ganhos qualitativos no desenvolvimento das criangas em idade inferior.

Ressaltamos que pelo autismo ser considerado atualmente como uma desordem do
desenvolvimento e ndo mais uma psicose ou doenca mental, como foi até a década de 1970, a
acao educativa tem papel relevante no trabalho com essas pessoas, independente do grau de

severidade que o individuo for afetado.

A utilizacdo do termo doenca mental implica que a primeira forma de tratamento é
psiquiatrica e a educacdo teria nesse caso, um papel secundario. Quando
denominamos o0 autismo como uma desordem aguda do desenvolvimento, a
educacdo é a primeira prioridade para o tratamento, somente em circunstancias
excepcionais, 0 tratamento psiquidtrico é necessario. (PETTERS, 1998, apud
SERRA, 2004, p. 20, grifo nosso)

Diante do exposto, trataremos entdo a seguir sobre a proposta de educacdo para este

alunado, com foco voltado para a discussdo em torno da Educacéo Inclusiva.

2.2 Inclusdo escolar de alunos com autismo

A proposta da Educagdo Inclusiva traz como pressuposto que todos o0s alunos,
independente de quaisquer condicBes, devem ter a possibilidade de estudar no ensino regular,
com promogéo de aprendizagem. Para o alcance dessa meta, o0 Governo Federal vem atuando
sistematicamente a partir da década de 90, na consolidacdo da Educacdo Inclusiva como
politica publica e proposta educacional. As aclGes se traduzem em programas de
financiamento, formacdo continuada a profissionais e publicagdo de denso aparato legal,
conforme tratamos no primeiro capitulo.

O caminho a ser percorrido até uma efetiva implantacdo da Educacdo Inclusiva traz
em seu bojo uma gama de elementos complexos passiveis de estudo e analise. Um destes,

sendo o principal, diz respeito aos proprios fundamentos e organizacdo dos sistemas



48

educacionais, que ainda refletem a filosofia e praticas do modelo tradicional de ensino.
Modelo que podemos caracterizar como: a) meritocratico, ao reconhecer e classificar 0s
alunos de acordo com os resultados alcangados em avaliagcdes formais; e b) homogeneizador,
ao valorizar repostas padronizadas em avaliagfes quase sempre constituidas por instrumentos
que priorizam o conhecimento de conteldos previamente estabelecidos, em momentos nos
quais os professores ndo estiveram presentes. Este sistema também se caracteriza por: c)uma
baixa valorizacdo dos professores, que na grande maioria das vezes, para aumentar a renda
salarial, exercem dupla ou tripla jornada de trabalho em classes numerosas, e ndo conseguem
participar de programas de formacéo continuada, quando séo oferecidos. Consequentemente
ndo tem condi¢des de desenvolver, em suas dindmicas cotidianas, intervencbes pedagogicas
individualizadas.

GLAT (2009), embora aceitando a Educacao Inclusiva como proposta educacional e

politica pablica legitima, afirma que é preciso:

Reconhecer que implementar tal politica ndo é tarefa simples, pois uma educagéo
inclusiva — no sentido em que a proposta foi concebida - coloca em cheque os
pressupostos que consubstanciam a Escola como a conhecemos: meritocratica,
seletiva, excludente e, de modo geral, em nosso pais de baixa qualidade.(...) A
transformacéo de uma escola tradicional em escola inclusiva é um processo politico
pedagdgico complexo, que envolve atores (professores e alunos, e suas familias) e
cenarios (escolas diferentes inseridas em diferentes comunidades) reais, e ndo basta
para isso ter vontade politica e disponibilizar recursos financeiros e/ou materiais.
(p.77 -78).

O paradigma da Educacdo Inclusiva preconiza acolher nas escolas e promover
educacdo capaz de promover melhor qualidade de vida para todos os alunos. Ao dirigir nosso
olhar para esse todos nos vemos diante do instigante e ao mesmo tempo, desafiador papel de
promover a inclusdo de alunos com autismo. A base dessa afirmacdo refere-se,
principalmente, conforme ja discutido, ao modo particular e Unico que as manifestacdes e
caracteristicas da triade do espectro se apresentam, sobretudo na esfera comportamental. Tais
manifestacdes trazem, para o individuo que os exibe, um enorme prejuizo social, pois tendem
a afastar aqueles que presenciam, por tratar-se de uma situacdo, no minimo incémoda.
(SUPLINO, 2009)

Desde o inicio dos anos 2000, tem havido um significativo aumento da insercdo
escolar de alunos com autismo, embora os percentuais de matricula ainda ndo correspondam a
estimativa da populacédo afetada. Baptista (2006), em analise realizada com base nos dados do
INEP, pontuou um acréscimo de 18,7% nas matriculas escolares de alunos com psicose ou

autismo infantil entre 2000 e 2002; superior, portanto, ao total de matriculas na Educacgao
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Especial no mesmo periodo, que foi de 14,7%. Em 2006, esse mesmo 6rgdo divulgou o total
de 95.860 matriculas de alunos com “condutas tipicas” na Educacdo Basica, sendo 22.080 em
classes e escolas especiais e 73.780 em classes comuns, representando 23% do total de
matriculas em escolas/classes especiais e 77% em classes comuns.

Gomes e Mendes (2010) apresentam dados semelhantes, pontuando que o nimero de
matriculas de alunos com autismo nas escolas, ainda que esteja crescendo, deveria ser mais
significativo. Como a prevaléncia de sujeitos com autismo € maior, por exemplo, do que
com Sindrome de Down, o quantitativo de matriculas também deveria ser. De acordo com 0
censo escolar do MEC/INEP de 2007 as matriculas de alunos com Sindrome de Down
correspondem a 5,9% do total dos alunos considerados especiais, enquanto que no caso do
autismo este percentual ndo ultrapassa 1,5% deste alunado.

Nas palavras das autoras:

Ou poucos alunos com autismo estdo matriculados em escolas, sejam elas regulares
Ou especiais, ou muitos alunos com autismo foram enquadrados em outras
categorias, como a de condutas tipicas, que representa 12,4% das matriculas, ou
mesmo na de deficiéncia mental que representa 43,4%. As duas hipdteses sdo
bastante viaveis, considerando que a complexidade da condigdo do autismo pode ser
um fator que dificulte a entrada de pessoas com esse diagndstico em escolas. Por
outro lado, a falta de diagnostico diferencial mais preciso pode levar ao
enquadramento dessas pessoas na categoria de condutas tipicas, devido a presenca
de comportamentos tipicos no autismo, ou ainda na categoria de deficiéncia mental,
em fungdo da alta porcentagem de deficiéncia intelectual associada ao autismo.
(GOMES e MENDES, 2010, p.377)

Constatamos, entdo, que a identificacdo de alunos com autismo também é uma
tematica que merece atencdo das politicas publicas. Porém, de qualquer forma, mesmo que o
processo de incluséo escolar desses alunos tenha sido inicialmente revelado com quantitativos
ndo muito expressivos, esse numero ja vem crescendo e, certamente, num futuro proximo
alcancaremos percentuais mais expressivos. Este € mais um motivo para empreendermos
esforcos em direcdo a qualidade de oferta de escolarizacdo para este publico e, em especifico
no espaco da escola comum.

De modo geral, a incluséo escolar de alunos com autismo, considerando a participacao
plena nas atividades escolares e aprendizagem ainda ndo €, para a maioria, uma realidade. O
trabalho com este alunado, sobretudo no contexto da turma comum, continua constituindo um
grande desafio para os educadores. Paralelamente, estudos que tratam da incluséo escolar ou
do seu processo de aprendizagem, embora também estejam, gradativamente, se tornando mais

significativos, ainda sdo insuficientes frente a demanda que ja se deslumbra.
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Suplino (2007), apds acesso ao banco de dados da CAPES e andlise de teses e
dissertacfes produzidas nos periodos entre 1987-1995 e 1996 - 2006, constatou que em 15
universidades publicas da regido sudeste brasileira (1luniversidades federais e quatro
estaduais), somente quatro trabalhos investigaram questdes relativas ao autismo. Suas
temaéticas especificas incluiam etiologia, comunicacdo e as modalidades de atendimento.

J& na segunda década, segundo a autora, foram produzidos 17 trabalhos e em quatro
anos este numero aumentou em mais de 100%, uma vez que foram encontradas 37 pesquisas.
Entretanto, destas, somente seis trabalhos analisaram criancas com autismo em situacdo de
atividade escolar com as seguintes tematicas: relagdo professor e aluno com autismo, em sala
de aula comum e classe especial, o direito a educagdo de criangas com autismo e questdes
metodoldgicas na aprendizagem desses alunos, a relacdo entre alunos com autismo e colegas
e efeitos da inclusdo sobre a crianca com autismo.

Vasques (2008), por sua vez, analisou a producdo cientifica sobre TGD, utilizando
como base de dados o Portal Capes, a BDTD (Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes),
bibliotecas virtuais, bem como o curriculo LATTES de professores envolvidos com o tema.

Segundo a autora:

Abordar a escolarizacdo de criancas e adolescentes com Transtornos Globais do
Desenvolvimento é deparar-se com um campo em construgcdo. Nesse caminho,
marcado por dlvidas e respostas provisérias, a escola e a educagdo emergem cada
vez mais como espagos possiveis desde que seja superada a concepgdo de escola
como espago social de transmissdo de conhecimentos em seu valor instrumental e
adaptativo. Ha, entdo, um enorme trabalho a ser feito no sentido de questionar as
interpretacdes mais estreitas, alargar perspectivas e flexibilizar os processos
educacionais. (p.14)

Estas investigacOes evidenciam que os estudos cientificos e académicos que envolvem
a inclusdo escolar de alunos com autismo ainda apresentam-se de forma discreta no Brasil,
demonstrando tratar-se de um interesse recente e ainda pouco investigado frente a demanda
gue ja se apresenta nacionalmente .

E preciso entfo analisar a forma como a inclusio esta sendo implementada, se esta ou
ndo gerando aprendizagem e se vem se configurando como uma experiéncia positiva, ndo so
para os alunos, mas também para os demais envolvidos com a proposta (familiares,
professores do ensino comum e especial), levando em consideragdo o momento em que a

inclusdo com frequencia no espaco da escola comum sera iniciado, além de outras variaveis.
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Serra e Vilhena (2009) afirmam que a inclusdo ndo deve ser vista como o Unico
modelo educacional para este alunado e ressaltam a importancia de sermos criteriosos diante
da decisdo de incluir criangas com autismo nas escolas comuns. As autoras contribuem
afirmando que:

A inclusdo é uma filosofia e ndo uma metodologia, € que a crianga autista deve
usufruir da educacdo em um ambiente intensivo de aprendizagem. Isto pode ocorrer
dentro ou fora de uma classe inclusiva, ou ainda de uma forma intermediaria entre
ambas as propostas. O que definira em qual das propostas a crianca estara seréo

as proprias caracteristicas do individuo e a condi¢cdes da escola. (p.151, grifo
Nosso)

Para a tomada de decisdo sobre a inclusdo da crianca com autismo na escola comum, é
importante considerar além das caracteristicas particulares do sujeito, 0 ambiente escolar onde
esta crianca seria inserida, e o contexto familiar do aluno. Todos estes cenarios devem ser
investigados para que seja possivel a elaboracdo de um programa educacional de qualidade.

Neste sentido é preciso saber se a escola mais proxima da residéncia do aluno é
realmente a que apresenta melhores condi¢des de inclusdo. Esta deve possuir turmas com um
quantitativo de alunos, no minimo obedecendo aos critérios estabelecidos nos documentos
oficiais (e ndo ultrapassando o estipulado), e contar com quadro de professores fixos (e que
ndo realize substituicdes constantes). Tem que ser uma escola que esteja “aberta” a realizar
alteracdes em sua dindmica, caso seja necessario, a fim de viabilizar a adaptacdo do aluno
com autismo, como por exemplo, substituir o uso de um sinal sonoro alto, caso este seja
causador de comportamentos agressivos no aluno, por um de menor intensidade sonora.

Também € preciso determinar quais os profissionais que, de fato, terdo condicdes de se
comprometer de imediato e de forma proxima com o cotidiano do processo inclusivo a ser
iniciado. Muito importante é saber se o professor da turma que o aluno frequentard tem
conhecimentos sobre a sindrome, bem como sobre metodologia e estratégias de ensino
voltadas para o trabalho com este alunado. E, em caso negativo, que estratégias de suporte
serdo oferecidas em curto prazo pela Educacdo Especial, para promocéo do trabalho.

Para melhor planejar a estratégia educacional é fundamental conhecer a realidade
familiar da crianca, sua composicdo (quantos e quais responsaveis e dependentes diretos
residem no mesmo ambiente), suas condi¢des econdmicas e de saude e, principalmente, se
terdo condicOes reais e imediatas de responder as demandas que a nova realidade certamente
apontara. Ter a participacdo direta de um responsavel proximo a escola no momento da

adaptacdo da crianca € um fator importante.
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Tomando este tipo de precaucdo, estariamos menos distantes de promover uma
incluséo por forca da lei, ou uma inclusédo de estatistica. Em outras palavras, ndo estariamos
mais apenas matriculando os alunos para ndo contrariar ao determinado legalmente, mas sem
garantir sua aprendizagem efetiva. Neste caso sua permanéncia na escola resultaria somente,
na melhor das hipéteses, em convivéncia social, ou, para engrossar as estatisticas do Estado e
seus programas de financiamentos. (SERRA, 2008)

Glat (2011) tambeém se mostra adepta a importancia de aprofundar as pesquisas que
envolvem o cotidiano da inclusdo nos diferentes contextos educacionais, principalmente no

que tange ao processo de ensino-aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, ao afirmar que:

Infelizmente, o que temos observado, - tanto através de pesquisas cientificamente
consistentes, como na experiéncia empirica — é que alunos com deficiéncias e
transtornos globais do desenvolvimento estdo sendo colocados em turmas comuns e
encontrando exatamente as mesmas condi¢cdes que prevaleciam no modelo da
Integracdo, e as dificuldades apontadas em estudo de campo, sdo as mesmas que
encontravamos na década de 1980, e que justamente levaram a busca por um novo
paradigma, que seria a Educacgéo Inclusiva!(p.83)

Paralelamente, reconhecemos que as vantagens que a inclusdo pode trazer para oS
alunos com autismo, sdo incontestaveis, conforme os proprios dados deste estudo, que serdo
apresentados posteriormente, confirmam. A possibilidade de aprendizagens diversas e
importantes, como por exemplo, na area da linguagem /comunicacédo, é uma delas. O convivio
com pares de sua idade Ihes permite perceber de forma natural como o contexto comunicativo
se organiza e entdo, pelo uso do mecanismo da imitacdo evoluir neste aspecto. O espaco da
sala de aula comum constitui-se como ambiente privilegiado em relacdo a escola
especializada, onde os pares possuem caracteristicas da mesma natureza, entre outros
aspectos.

A diminuicdo das caracteristicas comportamentais relacionados a triade do transtorno,
também é uma possibilidade potencial da escola comum, uma vez que sejam utilizadas
técnicas e estratéegias adequadas. Em caso positivo, quanto menor a frequéncia dos
comportamentos considerados inadequados, maior € o espago para o desenvolvimento de
conhecimentos académicos.

As vantagens que a inclusdo na escola comum pode trazer para os alunos nos coloca
em defesa deste modelo. No entanto, sugerimos atencdo ao termo todos os alunos com

autismo e ndo afastamos a necessidade de analise de cada um dos casos em particular.
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Uma inclus&o realizada sem as devidas ponderagdes a respeito de todo o contexto em
questdo, pode se tornar a mais perversa das exclusdes. Aquela que acontece dentro do
ambiente escolar, em que o aluno é mantido na escola e ainda assim ndo consegue evoluir em
Seu processo.

Em sintese, mediante minha experiéncia e analise do conteldo teorico, pode-se dizer
que para que o processo de inclusdo escolar de alunos com autismo seja bem sucedido é
preciso atender a trés condicdes basicas. Sdo elas: 1) Conhecer e estudar as caracteristicas
comuns as pessoas com autismo; 2) Definir a forma de atendimento educacional a ser
ofertado, concomitantemente com a turma comum?® e 3) Desenvolver estratégias adequadas
de atuacdo pedagdgica em sala de aula, respondendo as necessidades educacionais especiais
de alunos com autismo, as quais devem ser avaliadas sistematicamente.

E importante frisar, também, que o trabalho deve ser pautado em reflexao,
flexibilidade e criatividade. Deve também haver o reconhecimento de que alunos com autismo
sdo capazes de aprender e relacionarem-se com 0s demais e que 0 sucesso do processo
dependera, em grande parte, do trabalho, ndo somente do professor, mas da equipe escolar e
da elaboracdo e realiza¢do de um programa educacional personalizado.

Tais requisitos demandam, dentre outros fatores, atuacdo direta dos profissionais das
escolas, em especial os professores. De fato, a falta de capacita¢do dos professores do ensino
comum para lidar com alunos com diferencas significativas na aprendizagem vem sendo
apontada como a maior barreira para efetivacdo do processo de inclusdo (CARVALHO 2007;
PIMENTA 2008, MENDES; 2010, entre outros).

Considerando a relevancia do tema para este estudo, a formagdo continuada de
professores sera a abordagem do préximo capitulo.

2 Geralmente esta é uma decisdo conjunta entre a familia, a instancia governamental local responsavel pela Educacéo
Especial (no caso da rede publica de ensino) e a propria unidade escolar promotora da inclusdo.
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3 AFORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES PARA EDUCACAO
INCLUSIVA

O professor é a pessoa. E uma parte importante da pessoa é
o professor. (..) A formagdo ndo se constréi por
acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas),
mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re) construcdo permanente de uma
identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir na
pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia. (NOVOA,
1992).

O despreparo do professor do ensino comum para trabalhar com a diversidade do
alunado que hoje frequenta nossas escolas vem sendo apontado em diversos estudos (GLAT
& NOGUEIRA, 2003; MENDES, FERREIRA &NUNES, 2003; BEYER,2005; JESUS,2006;
MARTINS, 2006; FONTES,2009; MENDES, 2010; VITALINO, 2010; GLAT & PLETSCH,
2011). Estes e outros autores, defendem que a implementagdo de uma educacgéo inclusiva de
qualidade depende diretamente dos investimentos realizados na formacdo docente. Tais
analises perpassam por questdes de cunho politico, econémico, filosofico e, certamente,
pedagdgico.

Embora haja consenso sobre a necessidade de melhor capacitar os professores, a
discussdo se estende sobre a definicdo de qual, ou quais, modelos de formacdo continuada,
sdo mais eficazes para desenvolver as competéncias desejadas nos docentes. Vale ressaltar
gue esta demanda de maior qualificagdo ndo se restringe apenas ao atendimento de alunos
com necessidades educacionais especiais em classes comuns. Os educadores, atualmente,
encontram-se a frente de varios outros desafios, tais como o uso de tecnologias de informacéo
e de comunicacdo, a sustentabilidade ambiental, a violéncia social, cada vez mais frequente
nas escolas, além dos altos indices de fracasso escolar®*.

A respeito, Imbernom (2010), comenta que:

(...) Ninguém pode negar que a realidade social, 0 ensino, a instituicdo educacional e
as finalidades do sistema educacional evoluiram e que, como consequéncia, 0S
professores devem sofrer uma mudanca radical em sua forma de exercer a profissdo
e em seu processo de incorporagdo e formagdo. (p.13)

2 Glat e Pletsch (2011),com base nos dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2008) colocam que 80%
dos brasileiros entre 8 e 14 anos ndo sabem ler e escrever em nivel compativel com a série em que se encontram.(p.27)
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Formacdo continuada de professores constitui-se como um tema polémico no campo
da educacdo nacional, em todos os niveis. Sem pretender minimizar os fatores pedagdgicos
conceituais, propriamente ditos, um dos principais pontos das discussfes refere-se aos
recursos e investimentos financeiros que deveréo ser disponibilizados para esta tarefa.

Também vale notar que os professores, embora reconhecendo a nova realidade do
alunado matriculado em nossas escolas, declaram-se despreparados para transformar
adequadamente suas praticas pedagogicas (CARVALHO, 2004; OMOTE, 2004; FONTES,
2009; PLETSCH, 2009; ANTUNES & GLAT, 2011; entre outros). Esta consciéncia de sua
dificuldade em lidar com as novas exigéncias da profissdo acaba ocasionando sentimentos
negativos sobre sua atuacdo docente, afetando sua auto-estima, conforme apontado na
epigrafe do capitulo.

Formacdo docente € entendida como um processo, que se origina na formacéo inicial
e prolonga-se durante toda a vida profissional do educador. Nesse sentido, as concepcdes e
idéias pedagdgicas que foram conteddo de sua trajetoria inicial de formacdo, de alguma
forma, sempre estardo presentes em seu processo de formacdo continuada, independente do
projeto ou programa que o professor em exercicio participe. Também € preciso, sem duvida,
considerar os modelos de docéncia vivenciados por este professor durante seu percurso
escolar na condigdo de aluno. Trata-se de outro aspecto importante da sua formagéo, que,
certamente, influencia o desenvolvimento de suas praticas.

No contexto da discussdo sobre formacdo de professores para Educacdo Inclusiva é
preciso diferenciar dois grupos de docentes: aqueles que atuam no ensino comum em classes
“ regulares” e os que trabalham com os alunos publico alvo da Educacdo Especial, em
escolas ou instituicOes especializadas, ou na escola comum no contexto de classes especiais,
salas de recursos ou demais modalidades de atendimento especializado.

O objetivo do presente capitulo é discutir a importancia da formacédo continuada de
professores, como fator primordial de viabilizacdo da proposta de escolarizagdo de alunos
com necessidades educacionais especiais no contexto do ensino comum. Por ser este o foco
da pesquisa privilegiaremos a formacgéo continuada de professores que atuam neste espaco e
discutiremos, também, a interlocucdo entre o ensino especial e 0 regular para a

implementacéo da Educacdo Inclusiva.
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3.1 Formagao continuada e incluséo

E importante ampliar nossos olhares para além de
uma abordagem simplista de que a inclusdo em
classes regulares de alunos com deficiéncias ou
outras condi¢fes que afetam a aprendizagem
ocorrera ‘naturalmente’ [...] Este é um processo
complexo que exige, para além de qualquer outra
acdo, uma adequada formacdo continuada de
profissionais. (GLAT et al, 2011; p.42-43)

A preocupacdo com a tematica formacdo continuada de professores esta presente nos
principais documentos da legislacdo brasileira. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (LBDEN 9394/96), por exemplo, determina no paragrafo primeiro do artigo 62, que:
“A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaboragdo, deverdo
promover a formac&o inicial, a continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério”
(BRASIL, 1996).

Nos Referenciais para a Formagéo de Professores (BRASIL, 2002), o entdo Ministro
da Educagdo Nacional assinou, na apresentagdo do material, uma carta destinada aos
“responsaveis pela formagao de professores”. Nesta, hd a informagdo que o documento foi
publicado com o proposito de “oferecer mais uma ferramenta util ao processo de reedificacao
da Escola Brasileira”. E também comenta o papel do docente na tarefa de atendimento a

diversidade do alunado, afirmando que o professor:

Precisa ter condicGes de se desenvolver profissionalmente para assumir com
autonomia o comando de seu trabalho; s6 assim podera oferecer as condigdes
necessarias ao desenvolvimento de seus alunos, atendendo as suas diferencas
culturais, sociais e individuais. (BRASIL, 2002, grifo nosso)

Os Referenciais consideram a formacgédo continuada de professores como necessidade
essencial e permanente do desenvolvimento profissional, devendo ser assegurado a todos 0s

docentes em exercicio:

[...] atualizacGes, aprofundamento das teméticas educacionais e apoiar-se numa
reflexdo sobre a préatica educativa, promovendo um processo constante de auto-
avaliagdo que oriente a construcdo continua de competéncias profissionais.
(BRASIL, 2002, p.70.)
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A formacdo continuada também foi pensada na elaboracdo do Plano Nacional de
Educacdo® (BRASIL, 2011b). Este traz como uma de suas 20 metas, a intengdo de até 2020,
formar 50% dos professores da educacdo béasica em nivel de pds-graduacdo lato e stricto
sensu, além de garantir a todos formacdo continuada em sua area de atuacdo. Uma das

estratégias para o alcance da meta é:

Realizar, em regime de colaboracdo, o planejamento estratégico para
dimensionamento da demanda por formacdo continuada e fomentar a respectiva
oferta por parte das instituicdes publicas de educacdo superior, de forma organica e
articulada as politicas de formacdo dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios. (BRASIL, 2011b, ndo paginado)

O aparato legal de sustentacdo a educacdo inclusiva é bastante denso, conforme ja
abordado e, confluente com as pesquisas, aponta a formacdo continuada de professores como
condicdo fundamental para a implementacdo da proposta. A Politica Nacional de Educacéao
Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008), define como objetivo:

O acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas escolas regulares,
orientando os sistemas de ensino para promover respostas as necessidades
educacionais especiais, garantindo: (..) Formacgdo de professores para o

atendimento educacional especializado e demais profissionais da educacéo para
a incluséo escolar. (BRASIL, 2008, pg. 15, grifo nosso)

O destaque acima nos remete a pensar sobre que tipo de formacdo seria capaz de
tornar os professores aptos a responder as necessidades educacionais especiais dos alunos
especiais que ingressariam no ensino comum. Entendemos que conhecimentos especificos
sobre as caracteristicas relacionadas aos quadros diagndsticos que esses alunos apresentam, a
acessibilidade ao curriculo, recursos e tecnologias disponiveis para o trabalho com este ou
aquele aluno, assim como estratégias pedagogicas de atuacdo em sala de aula com este
publico, devem fazer parte dos programas de formacéo.

No entanto, considerando a diferenca entre os conceitos de deficiéncia e necessidade
educacional especial, a questdo se torna um pouco mais complexa. Sobre esta questdo, Glat e

Blanco (2009) lembram que:

O conceito de deficiéncia se reporta as condi¢Ges organicas do individuo, que podem resultar
em uma necessidade educacional especial, porém ndo obrigatoriamente. O conceito de

® Até o presente o Plano ainda ndo foi votado pela Cémara dos Deputados Federais.
http://noticias.terra.com.br/educacao/noticias/ Acesso em 14 de junho de 2012, constituindo-se portanto como
Projeto de Lei. Disponivel em www.mec.gov.br Acesso em 14 de junho de 2012.
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necessidade educacional especial, por sua vez estd intimamente relacionado & interagdo do
aluno a proposta ou realidade educativa com a qual ele se depara. Necessidade educacional
(...) é a demanda de um determinado aluno em relagéo a uma aprendizagem no contexto
em que é vivida. (p.26, grifo das autoras)

Desta forma, se ndo ha como, a priori saber quais as necessidades educacionais
especiais que surgirdo ao longo da vida escolar do aluno, pensar em uma formagdo que “dé
conta” de oferecer ao professor totais condi¢es de responder a estas necessidades, nos parece
questionavel. Seria 0 mesmo que dizer que €é possivel apresentarmos uma solugdo mesmo
antes de se conhecer um problema e ainda que, a formacdo continuada sera responsavel por
esta tarefa.

Neste sentido, independente de qualquer outra consideracdo, a formagdo continuada
deve potencializar o professor a trabalhar com a individualidade de seus alunos.
Concordamos com autores como Zeichner (1993), Pimenta, (2005), Fontes (2009) e outros,
guando defendem a formacdo do “professor reflexivo” como uma alternativa viavel para o
aprimoramento de praticas pedagdgicas inclusivas. De acordo com Fontes (2009), este
conceito foi inicialmente desenvolvido por Schén (1983), ao trazer a idéia de que a pratica
docente é um espaco de reflexdo e producdo de saberes, e ndo somente de aplicacdo de
conhecimentos cientificos. Este paradigma se opde ao modelo tecnicista, que considera o
professor mero transmissor de conhecimentos cientificos e as teorias pensadas fora do

contexto da sala de aula. A autora discute também que:

Para Schon (1983), quando os professores conseguem refletir sobre a prépria préatica que
desenvolvem, vdo dando sentido a esta, a0 mesmo tempo em que avaliam a compreensao das
experiéncias que vivenciam. E sob este enfoque que o processo de reflexdo sobre a prética
além de tornar-se um importante recurso de formagdo docente, instala no professor uma
postura interrogativa, através da qual ele constroi seu saber. (FONTES, 2009, p.60)

Em se tratando de professores que atuam com alunos com necessidades educacionais
especiais, estd implicito que sua pratica deverd considerar a diversidade dos estilos de
aprendizagem e ndo a homogeneidade. Pois, no paradigma da Educacdo Inclusiva, trabalhar
com a diversidade do alunado é condicdo sine qua non. Porém, justamente por esta
perspectiva ndo estar clara para a maioria dos docentes, observa-se, como coloca Jesus
(2008), uma despotencializagdo do saber-fazer dos professores do ensino comum,
principalmente, ao se depararem em suas classes com alunos que apresentam necessidades

educacionais especiais. Consequentemente, como uma “defesa” (talvez até inconsciente)
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contra este sentimento de impoténcia, muitos professores acabam rejeitando 0s que ndo se
enquadram no perfil de aluno que se consideram aptos a trabalhar.
De acordo com Glat e Pletsch (2011):

Pesquisas recentes vém mostrando que os alunos especiais incluidos em turmas
comuns continuam sendo considerados responsabilidade quase exclusiva da equipe
de educacéo especial (...)Ou seja, 0 aluno esta incluido fisicamente na turma comum
e pode até ter um boa integracdo social com os colegas, mas fica excluido do
processo ensino-aprendizagem.Nessa logica, tem acesso ao sistema escolar, mas é
excluido da construgdo do conhecimento, o que significa que estdo sendo produzidas
novas formas de exclusdo no interior da prépria escola.(p.31)

Na medida em que, como apontamos no inicio do capitulo, muito da atuacdo docente
estd impregnada por sua formacao inicial e sua vida escolar como aluno, o desafio posto a
maioria do professores € desenvolver uma pratica diversa daquela que vivenciou ao longo de
sua trajetoria educacional. Podemos afirmar, entdo, que a abertura da escola para recebimento
de alunos com deficiéncias e outras condicdes atipicas, cria a necessidade dos sistemas de
ensino a repensarem a proposta educacional que pretendem desenvolver, da Educacdo Infantil
ao Ensino Superior.

Para a ressignificacdo do atual cenario educacional € necessario a oferta de uma
formacdo continuada que permita aos professores e gestores a revisao da estrutura curricular
das escolas onde atuam sua organizacao e projeto politico-pedagdgico. Esta formacdo deve
abranger a atualizacdo de recursos didaticos, metodologias, estratégias de ensino e praticas
avaliativas e, sobretudo, lhes direcionar para repensar as suas escolhas curriculares, uma vez

que:

Atuar numa unidade escolar, hoje, requer que o educador possua uma significativa
capacidade para entender a instituicdo, sua posicdo no sistema, sua insercdo nas
dimensBes culturais dos alunos, suas idiossincrasias, suas relagfes internas e,
fundamentalmente, que saibamos olhar para os alunos como se constituindo nestas
relacbes. ConcepgBes mecanicistas, lineares, claramente hierarquizadas de ensino e
curriculo, processos pedagdgicos centrados nos docentes, assim como concepgoes
psicométricas ou homogeneizantes de alunos, aliadas a concepcBes patologizantes
de qualquer dificuldade ou fracasso escolar, ndo mais contribuem com agdes que
estdo sendo requeridas para a insercdo escolar dos alunos com deficiéncia.
(FERREIRA e FERREIRA, 2004, p.43)

Se a aceitacdo da politica de inclusdo escolar pretender ir além de um mero
cumprimento de determinacdes legais, constituindo-se como um compromisso profissional, a

formacdo continuada dos professores precisa receber atencdo condizente com sua relevancia
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para a implementacgéo da proposta. E essa atencdo deve abranger como propde Bueno (1999),
tanto professores “generalistas” do ensino regular, para que tenham um minimo de
conhecimento e préatica sobre alunado diversificado, quanto professores especialistas no

atendimento de alunos com diferentes necessidades educacionais especiais.

3.2 A parceria entre o0 ensino especial e o regular no processo de inclusdo de alunos com

necessidades educacionais especiais

A existéncia de dois sistemas de ensino paralelos — o “regular” ¢ “especial”, assim
como de professores destinados a atuar, especificadamente, em cada um deles, tem sua
origem na concepcao de desenvolvimento e aprendizagem da Pedagogia tradicional. Essa
partia do principio de que todos aprendiam e se desenvolviam da mesma forma, havendo,
portanto, uma linearidade e padronizacdo nesses processos (GLAT & NOGUEIRA, 2003;
GLAT e colaboradores, 2011). Concordando com Bueno (1999), uma alternativa
possivelmente promotora de melhores préticas no que se refere a Educacdo Inclusiva é a
aproximacdao entre esses dois modelos paralelos de ensino.

Na concepcdo de ensino tradicional, os professores ocupavam lugar central no
contexto do processo ensino-aprendizagem. O dominio dos conhecimentos cientificos,
técnicas e métodos de ensino eram os pilares de uma boa préatica pedagdgica, a qual consistia,
basicamente, de aulas expositivas. As atividades dos alunos, por sua vez, se restringiam a
exercicios repetitivos para fixacdo e memorizacdo de conteldos, e provas e testes
padronizados eram 0s Unicos instrumentos considerados para afericdo de notas ou conceitos
de avaliagéo.

Entretanto, conforme discutido, as novas demandas para a educacdo, trouxeram a
necessidade de analise deste modelo pedagogico, ainda tdo presente no cotidiano de nossas
escolas. E consequentemente na revisdo das propostas de formacao de professores. Imbernom

(2010) refere- se ao surgimento de uma crise institucional da formagao:

Como se considera o sistema educacional do século passado obsoleto, sente-se a
necessidade de uma nova forma de ver a educacdo, a formacdo e o papel dos
professores e dos alunos. Uma longa pausa é aberta na qual estamos instalados, onde
alguns se sentem incdmodos. Esse desconforto conduz a busca de novos horizontes,
de novas alternativas [...] Ganha espaco a opcdo de ndo se querer analisar a
formacéo somente como dominio das disciplinas cientificas ou académicas, mas,
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sim, de propor a necessidade de estabelecer novos modelos relacionais e
participativos na pratica docente. (p.23)

A intensificacdo das acbes em prol da Educacdo Inclusiva, sobretudo, a partir da
década de 1990, ampliou a discussdo em torno da parceria entre o ensino regular e a Educacao
Especial para a construcdo de praticas pedagogicas inclusivas. (BUENO, 1999; GLAT e
BLANCO, 2009; GLAT & NOGUEIRA, 2003; GLAT e PLETSCH, 2004; PLETSCH, 2009;
REDIG, 2010; entre outros).

Como lembram Glat, Fontes e Pletsch (2006), a Educacao Especial se constitui como:

Um arcabougo consistente de conhecimentos tedricos e praticos, estratégias,
metodologias, recursos, para auxiliar a promocéo da aprendizagem de alunos com
deficiéncias e outros comprometimentos. A experiéncia tanto brasileira, quanto
internacional, vem mostrando que, sem tal suporte, dificilmente a proposta de
educacdo Inclusiva pode ser implementada com sucesso. (p.6)

E preciso, no entanto, atentar para o fato de que oferecer suporte nio significa, em
uma visao simplista, deslocar o trabalho desenvolvido pela Educagdo Especial para o espaco
da sala de aula comum. A idéia é que o didlogo entre os dois sistemas aconteca como um
processo de “mao dupla”. Deve ser uma parceria que oportunize, por um lado, aos professores
e demais profissionais do ensino comum, condi¢cdes para a organizacdo de propostas
pedagogicas individualizadas, isto €, que os professores possam elaborar e aplicar as
adaptacdes curriculares que venham a atender as necessidades educacionais especiais
apresentadas por cada um dos alunos com necessidades especiais incluidos em suas turmas.

E por outro lado, é importante que este didlogo promova junto aos professores do
ensino especializado, a aproximagdo do contexto da escola comum. Desta forma, eles
aumentarao suas possibilidades de ampliar seus conhecimentos sobre 0s processos de ensino e
aprendizagem, distanciando o foco das dificuldades especificas do alunado que esteve por
longos periodos exclusivamente sob sua responsabilidade. Acreditamos que este enfoque
possibilitara, tambem, ao professor até entdo envolvido diretamente somente com os alunos
especiais, a desenvolver estratégias mais voltadas para o ensino de habilidades académicas. O
que significa que terdo mais conhecimento pratico sobre esse trabalho e poderdo diminuir a
prevaléncia no desenvolvimento de habilidades sociais e de vida autbnoma, como por
exemplo, comportar-se de forma adequada em diferentes ambientes ou alimentar-se e

higienizar-se com autonomia.
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Bueno (1999) confirma este ponto ao afirmar que:

Por um lado, os professores do ensino regular ndo possuem preparo minimo para
trabalhar com criancas que apresentam deficiéncias evidentes e, por outro , grande
parte dos professores do ensino especial tem muito pouco a contribuir com o
trabalho pedagogico desenvolvido no ensino regular. Isso se da por esses professores
terem calcado e construido sua competéncia nas dificuldades especificas no alunado
por eles atendido, pois 0 que tem caracterizado a atuacdo de professores de surdos,
de cegos, de deficientes mentais, com raras e honrosas excec¢des, é a centralizacao
quase absoluta de suas atividades na minimizagdo dos efeitos especificos das mais
variadas deficiéncias. (p.5)

A aproximacdo entre os professores “generalistas” do ensino comum e “especialistas”
deve ter como fio condutor a elaboracao e desenvolvimento das adaptagdes curriculares. Com
este exercicio, forcosamente, vira & tona discussGes sobre o curriculo, o qual deve estar
definido de acordo com o projeto politico pedagdgico de cada unidade de ensino. Nesta
dindmica é que surgira a oportunidade de uma formacdo continuada baseada na reflexdo sobre
um fazer pedagdgico em construcdo, no caso, a incluséo escolar de alunos com necessidades
educacionais especiais.

Dedicaremos o capitulo seguinte a uma experiéncia de formacdo continuada
desenvolvida a partir do suporte oferecido aos professores atuantes com alunos com autismo

nas escolas comuns.
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4 A EDUCACAO ESPECIAL COMO SUPORTE AO ENSINO COMUM NA
INCLUSAO DE ALUNOS COM AUTISMO NO MUNICIPIO DE ANGRA DOS REIS

- E entdo... os professores daqui ndo podem ensinar os de
14? (Fala de mde de aluno em Reunido de Pais na escola
especializada - Registro em Caderno de Coordenacédo
Pedagdgica, 08 de mar¢o de 2010)

A inclusdo escolar de alunos com necessidades especiais se constitui como um
processo integrante da realidade educacional do municipio de Angra dos Reis (ANGRA DOS
REIS, 2008). De acordo com Glat e Pletsch (2011, p.51), o municipio “adota um modelo de
inclusdo em que diferentes modalidades de atendimentos e suporte da Educacdo Especial séo
oferecidas, de acordo com as especificidades do aluno”.

Em 2010 haviam 483 alunos matriculados na rede identificados como tendo
necessidades educacionais especiais (GLAT & PLETSCH, 2011). Embora a parcela de
alunos com autismo seja pequena em comparacdo a outras condicdes (3, 313% - 16 alunos)®,
é importante lembrar que o processo de escolarizagdo deste publico é bastante complexo.

Como visto também, pesquisas recentes tém enfatizado a importancia da colaboragédo
entre profissionais da Educacdo Especial e do ensino comum para a promocao de préaticas
promotoras de aprendizagem a alunos com necessidades educacionais especiais. (PLETSCH,
2010; BURKLE, 2010; GLAT e BLANCO, 2009). No entanto, para tal, faz-se necessario
também que a Educacdo Especial reveja seu papel.

(...) antes focado na produgdo de conhecimentos dirigidos somente para o
atendimento direto de educandos com necessidades especiais e agora também

voltado para a produgdo do conhecimento direcionado ao suporte a escola comum
no recebimento desse alunado. (PLETSCH, 2010, p.84.)

Nesse sentido, um dos objetivos da presente investigacdo é analisar o suporte
oferecido pela Educacdo Especial as escolas que possuem alunos com autismo incluidos em
turmas comuns, de modo a favorecer sua participacdo na dinamica escolar. O foco desse
capitulo é um programa de formagdo continuada em servico, desenvolvido, na rede escolar de
Angra dos Reis, com e para professoras envolvidas com o referido publico.

Como principal estratégia para essa formacdo foi elaborado e implementado pelos

profissionais da Unidade de Trabalho Diferenciado — UTD um projeto denominado Projeto de

2% \er Grafico n° 1(p.34), com distribuicéo dos alunos com necessidades educacionais especiais, apresentado no
primeiro capitulo desse estudo.
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Acompanhamento a Inclusdo de Alunos com Autismo. A UTD, como ja explicitado, € uma
escola da rede municipal, especializada no atendimento pedagogico em classes especiais e
salas de recursos para alunos com autismo e outros transtornos globais do desenvolvimento®.

Este projeto teve inicio em 2010, tendo sido avaliado coletivamente e reestruturado
para 0 ano seguinte. Neste capitulo apresentaremos a origem do projeto e sua organizacdo

inicial.

4.1 Projeto de Acompanhamento a Inclusdo dos Alunos com Autismo como estratégia

de formacéao continuada de professores

A concepcao do Projeto de Acompanhamento da Inclusdo dos Alunos com Autismo
teve como cerne dois pontos principais. Primeiro, a repercussao da Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), e seus
desdobramentos para a organizacdo da rede escolar do municipio de Angra dos Reis. E
segundo, a preocupacao da equipe da escola especializada para alunos com autismo (UTD)
sobre como se daria a implementacdo destas novas diretrizes.

Em Angra dos Reis, os efeitos das discussdes sobre a Politica Nacional de Educagéo
Inclusiva, afetaram a dindmica cotidiana da UTD. Frequentemente, nas reunies de pais e
profissionais esta temaética era espontaneamente trazida, mesmo quando ndo se constituia
ponto de pauta. Vale ressaltar, que houve até, inicialmente, uma tentativa, mal sucedida, de
“evitar” esta discussdo por parte da equipe, devido a auséncia de propostas efetivas que
oferecessem maior seguranca as familias.

Na maioria das vezes as iniciativas de discutir esta questdo partiam de familias de
alunos mais velhos, com idade entre nove e 14 anos, 0s quais, em sua maioria, ja haviam
vivenciado sem sucesso a experiéncia de inclusdo na escola comum, antes de comecarem a
frequentar a UTD. Este grupo compde parte expressiva dos alunos com autismo que
frequentam a escola especializada. Eles apresentam grandes dificuldades na
linguagem/comunicacdo e demandam ajuda para realizacdo das atividades de vida diéria,
como por exemplo, usar 0 banheiro ou se alimentar. Alguns tem deficiéncia intelectual
associada ao quadro e /ou fazem uso de medicamentos para controle de comportamento

agressivo e/ou auto-lesivo.

2’ A Unidade de Trabalho Diferenciado também oferece Sala de Recursos para alunos com Altas
Habilidades/Superdotag&o.
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Eram muitas as questdes colocadas pelos pais desses alunos, para as quais nédo
tinhamos respostas:

- AUTD vai fechar?

- Pra onde v&o nossos filhos?

- Isso ndo vai acontecer aqui ndo, ndo é?

- A escola comum néo tem condicGes de trabalhar com ele ...

- Os professores de la ndo estdo preparados...

- Se ndo tiver mais UTD vamos ficar em casa, porque eu ndo vou ter sossego com o
T. em outro lugar que ndo seja aqui...

- Sera que eles ndo véem que nem todo mundo pode ir pra escola comum?

- Queria ver se fosse com os filhos deles...

(Fala de médes de alunos - registro no caderno de Coordenacdo Pedagdgica em
08/03/2010)

Tais questdes tinham fundamento na diretriz principal da Politica (BRASIL, 2008) no
que se referia a obrigatoriedade de inclusdo no ensino regular de todos os alunos,
independente de seus comprometimentos. Esta orientacdo, consequentemente, estava levando
a uma progressiva (em alguns casos, brusca) desarticulacdo do ensino especial, situacdo esta
que ndo avaliavamos como positiva, considerando, principalmente, a histéria da Educacéo
Especial no municipio (ANGRA DOS REIS, 2008).

As falas acima demonstram que as familias também estavam bastante apreensivas
quanto ao futuro da vida escolar de seus filhos. Algumas chegaram até se pronunciar
informando que, caso fosse mandatdria a matricula na escola comum, sua opcao seria excluir
o filho da escolarizacdo.

Por outro lado, as familias de alunos mais novos, de trés a sete anos, que estavam
iniciando a experiéncia de inclusdo, tendo efetivado matricula na escola comum e na escola

especializada, concomitantemente, participavam do debate com outras idéias:

- Sera que eles ndo conseguem se adaptar?
(fala de mae de aluno frequentando a escola comum referindo-se aos alunos que ndo
participavam da inclusdo)
- Os professores ndo estdo preparados, mas uma hora terdo que estar...
- Meu filho esté indo pra inclusdo, e por enquanto so tive, assim, alguns
probleminhas...
- Eu acredito muito no J. e acho que ele vai aprender muito I4 sim.
- E eles vao entdo ficar aqui na UTD pra sempre?
- A gente viu naquela novela... Aquela..., qual é mesmo o nome? Que tinha uma
menina cega..., a gente viu que pode dar certo.
(Registros no caderno de coordenagdo pedagodgica, 08/03/2010)

Percebemos nestes pais um discurso mais articulado, inclusive, trazendo sugestdes
para, por exemplo, a formacdo de professores e evidenciando a tentativa de persuasao junto as

familias dos alunos mais velhos, grupo mais resistente a idéia de inclus&o.
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E valido destacar que o municipio, de acordo com aparato legal de ambito nacional,
garante as familias o direito de matricular seus filhos nas escolas comuns, independentemente
da necessidade educacional especial que apresentem. Assim, 0 processo de encaminhamento
do aluno para o ensino especial, ocorre através da escola comum. Caso o aluno nao apresente
laudo médico, ele é automaticamente matriculado no ensino comum e havendo identificacdo
pela escola de alguma especificidade na aprendizagem inicia os procedimentos para ingresso
no ensino especial. E, havendo apresentacdo, no ato da matricula de laudo médico de
deficiéncia auditiva, visual, transtorno global do desenvolvimento, inicia a frequéncia no
ensino especial, em uma das trés escolas especiais de médio porte no municipio®, para em
seguida ser decidido sobre quando e de que forma sera iniciada sua insercdo no ensino
comum. (GLAT, PLETSCH, 2011)

Acreditamos que a diferenca de postura desse segundo grupo de familias, deve-se a
estes terem menos conhecimento sobre o trabalho desenvolvido na Educagdo Especial,
estarem mais suscetiveis a “propaganda” da inclusdo e, principalmente terem menos ou
nenhuma historia de rejeicdo e exclusao escolar.

De qualquer forma, independente da posi¢cdo tomada, cada familia se manifestava com
base no que conhecia sobre seu filho, sobre suas experiéncias de vida e de convivio. Falavam
do lugar de pais e mées, com toda a carga emocional que essa posicdo comporta. Ja a equipe
da UTD, tinha a visibilidade do conjunto dos alunos podendo compreender e aceitar tanto os
pais que rejeitavam a idéia de ter seus filhos matriculados na escola comum, quanto os que
defendiam as possibilidades de sucesso na inclusdo escolar de seus filhos, desde que fossem
tomadas providéncias administrativas e pedagdgicas necessarias para a efetivacdo da proposta
de inclus&o.

Certamente, também havia por parte da equipe um viés emocional na discussdo.
Como lembra Névoa (1992), é preciso considerar e valorizar o professor como pessoa. No
entanto, era necessario que a escola apresentasse para 0s pais uma proposta de acdo, algo
concreto que apontasse uma alternativa. Paralelamente a esse contexto, o poder publico local,
representado pela Secretaria Municipal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia, por sua vez,
mantinha a posicéo de neutralidade diante da questao.

A equipe UTD, entdo, tomou a iniciativa de iniciar um processo de reflexdo, visando
elaborar uma proposta de acompanhamento da inclusdo de alguns alunos, que fosse eficaz,

mas ndo colocasse em risco a forma de organizacdo do trabalho pedagogico que ja vinha

28 A Escola Municipal para Deficientes Visuais (EMDV), a Escola Municipal de Educaco de Surdos (EMES) e a Unidade de
Trabalho Diferenciado ( UTD).
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sendo realizado na escola. Nosso desafio era implementar as diretrizes de incluséo
determinadas pela legislacdo, sem descontinuar a oferta de escolarizacdo aos alunos
considerados ainda ndo aptos a participar do processo inclusivo. Ou seja, pretendiamos
trabalhar com o acompanhamento da inclusdo, porém isso nao significaria que iriamos impor
este modelo a todos os alunos.

Para contextualizar a discussdo, descreveremos, em linhas gerais, como é organizado o
trabalho pedagogico para alunos com autismo na escola especializada. A UTD foi criada em
2007 e autorizada a funcionar®® numa casa localizada em um bairro de classe média, proximo
ao Centro da Cidade de Angra dos Reis. Nesse espaco frequentavam no ano de 2010, nos
turnos da manhd e tarde, quatro turmas de alunos, organizados de acordo com a idade, em
grupos ndo-seriados, conforme previsto na LDBEN 9394/96%° (BRASIL, 1996), sobre a
organizagéo da oferta de Educagéo Bésica.>'

Também j& era oferecido atendimento educacional especializado (AEE), no contra
turno, aos alunos incluidos em escolas comuns da rede. O AEE ocorria duas vezes por semana
com duas horas de duracdo, havendo somente contatos esporadicos com a escola comum, ou
seja, ndo havia uma articulacdo mais sistematizada entre os dois sistemas.

No ambito do Projeto Politico Pedagdgico da UTD, a metodologia basica era o

2
|3

Curriculo Funcional Natural®, que estabelecia como objetivos basicos:

e Oferecer oportunidades educacionais e de vida diria que
possibilitem aos alunos desenvolver habilidades para sua
autonomia nos ambientes que frequentam (social, familiar,
educacional);

o Desenvolver estratégias com os pais e familiares dos alunos
para a efetivaco de atividades previstas para cada um;

o Trabalhar para realizagdo da inclusdo na rede municipal dos
alunos que estdo matriculados apenas na UTD;

2 O decreto de autorizagdo de funcionamento da UTD foi emitido pelo Conselho Municipal de educagéo em 21 de maio de
2007, o qual foi, posteriormente, substituido pelo Decreto n° 8.256, de 28 de fevereiro de 2012.

% O Artigo 23 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional define que: “A educacdo bdsica poderd organizar-se em
séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-seriados, com base na
idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacao, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar” (BRASIL, 1996) .

%1 0 artigo 21 da mesma lei esclarece que : | - educaco basica,formada pela educagéo infantil, ensino fundamental e
ensino médio; . Tal organizacdo contempla a oferta de educagdo especial, dado seu carater de transversalidade (BRASIL,
1996).

32 0 Curriculo Funcional Natural, foi originalmente desenvolvido na Universidade de Kansas, nos anos 1970, para criangas
na faixa etaria de quatro e cinco anos. Na década de 1980 a proposta inicial foi adaptada no Peru, pelas Drs. Liliana Mayo e
Judith Le Blanc, para o trabalho com pessoas com autismo (SUPLINO, 2009). Tem como principais objetivos ampliar o
potencial de independéncia e desempenho do aluno, além de possibilitar sua melhor aceitagdo social. A palavra funcional se
refere @ maneira como 0s objetivos educacionais sdo escolhidos para o aluno, enfatizando que aquilo que ele vai aprender
tenha utilidade para sua vida a curto ou em médio prazo. A palavra natural diz respeito aos procedimentos de ensino,
ambiente e materiais os quais deverdo ser 0 mais semelhantes possivel aos que encontramos no mundo real. Além disso, a
aprendizagem deve ser prazerosa e de forma que o aluno tenha o menor nimero de erros possiveis.
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e Orientar e acompanhar o processo de inclusdo dos alunos que
ja frequentam a escola comum (ANGRA DOS REIS, 2008).

A equipe profissional da UTD em 2010, quando foi iniciado o Projeto de
Acompanhamento & Inclusdo do Aluno com Autismo, consistia de uma coordenadora geral,
uma pedagoga, quatro professoras para atuacdo em sala de aula, um professor de Educacao
Fisica, uma mediadora®, uma estagiaria, uma psicéloga e uma fonoaudiéloga. O corpo
discente era composto por 25 alunos com autismo. Destes, 12 estavam incluidos em classes
comuns, frequentando a escola especializada em contra turno - os alunos mais novos e /ou
com menores limitacGes - e 0os demais frequentavam apenas o espaco da UTD.

O primeiro impasse na implantacdo do referido projeto foi definir o pablico alvo.
Deliberamos que, embora a presenca imprescindivel fosse do professor regente da turma
comum em que o aluno com autismo estava matriculado, ndo deveria se restringir somente a
ele. Pois, como bem lembra Alarcdo (2011, p.47), “o professor ndo pode agir isoladamente na
sua escola. E neste local, o seu local de trabalho, que ele, com os outros seus colegas, constroi
a profissionalidade docente”.

Nosso entendimento era que pensar a construcdo do processo de inclusdo do aluno
com autismo na escola comum deveria fazer parte da identidade da escola, e ndo configurar-se
como um fazer isolado de quem tivesse atuando com este aluno. Neste sentido, foi definido
como publico alvo os seguintes profissionais das escolas comuns: professores dos alunos com
autismo, mediadores (no caso das escolas que contassem com esse profissional), pedagogos,
diretores e auxiliares de direg&o.

Outro desafio foi determinar a estratégia de acompanhamento do processo, uma vez
que as criancas frequentavam escolas diferentes e distantes uma das outras. Assim, foi
acordado com as direcOes das escolas em que estavam matriculados nossos alunos que 0s
encontros com as suas professoras ocorreriam na UTD, uma vez ao més, com calendario
previamente divulgado, a fim de permitir ajustes na dindmica escolar, nos momentos em que a
professora estaria ausente participando da formagdo. Como a maioria dessas professoras
trabalhava em dois turnos, foi também decidido que os encontros ndo ultrapassariam quatro
horas, para ndo causar maiores alteracdes tanto nas atividades da escola comum, quanto da
UTD.

% 0 mediador de aprendizagem é um profissional que atua como suporte para os alunos com deficiéncias multiplas e autismo
incluidos em classe comum ou em escola especial. Na UTD ajudam no exercicio de atividades como banho, troca de fraldas,
higienizagdo, alimentacdo e bem como assistem ao professor na dinamizacao de atividades pedagdgicas.
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As proximas decisbes da equipe da UTD envolvida no projeto foram determinar os
objetivos a serem atingidos em cada encontro, os conteudos a serem trabalhados e as
estratégias para tornar os encontros dindmicos, dialégicos e, ao mesmo tempo, fazerem uma
interlocucdo entre teoria e pratica. Definir uma proposta de trabalho colaborativo com a
escola comum foi uma deciséo consensual na equipe da UTD. Pois, mesmo ocupando o lugar
de “especialistas” ndo tinhamos uma “receita de bolo”, nem respostas prontas para todas as
questdes que pudessem surgir, até porque nem sabiamos de antemdo quais seriam. Estava
claro que éramos especialistas na educacdo de alunos com autismo no espaco da escola
especializada. Conheciamos bem a forma de agir e interagir com eles, dentro da organizagéo
da UTD. Em outro espaco, com outros sujeitos e dindmica tdo diversa da habitual, os
comportamentos dos alunos certamente seriam outros, demandando novas formas de atuacéo.

Portanto, haveria necessidade de reflexdo e aprendizagem para os dois grupos de
profissionais. Como bem coloca Chavier (2006, apud Vitalino e Valente, 2010, p.35), “a
construcdo cotidiana da educacdo inclusiva, [...] jamais dispora de formulas cujos resultados
estejam previstos. Dai a necessidade da reflexdo.” Pode-se dizer que esta estratégia seguia as
ideias de autores como Novoa (1992), Perrenoud (1999), Alarcdo (2011), que ressaltam o
papel da reflexdo no aprimoramento profissional do professor. Eles defendem a concepcao de
profissionais que, a partir das necessidades que nascem no cotidiano escolar, séo capazes de
tomar decisdes, de criar e recriar estratégias pedagogicas que respondam a essas necessidades.

A nocdo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como mero
reprodutor de idéias e praticas que lhe sdo exteriores. E central nessa
conceptualizagdo, a nocdo do profissional como uma pessoa que, nas situagdes
profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, atua de forma inteligente e
flexivel, situada e reativa. (ALARCAO, 2011, p.44)

Partindo destes pressupostos, logo no primeiro encontro foram levadas propostas para,
a partir de um dialogo coletivo, tragarmos o “desenho” dos demais encontros. Precisavamos
conhecer as expectativas e anseios dos profissionais, e principalmente, conhecer suas idéias a
respeito da incluséo do aluno com autismo, para entdo estruturarmos 0s proOXimos passos.

Neste momento surgiu uma grande davida: sera que os dois grupos envolvidos no
processo de inclusdo do aluno com autismo — escola comum e escola especializada,
pensavam a inclusdo com 0s mesmos objetivos e expectativas? Na tentativa de elucidarmos
essa questdo, realizamos, em momentos distintos, uma sondagem, utilizando um questionario

que foi entregue aos participantes para que respondessem por escrito. (Anexo B)
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Com base nos dados obtidos com esse instrumento, estabelecemos alguns pontos que
pareciam ser consenso entre os dois grupos:

e A incluséo escolar traz ganhos para o aluno;

¢ O trabalho com alunos com autismo incluidos em turmas comuns requer suporte e

formacéo para os profissionais envolvidos;

e A escola precisa oferecer estrutura adequada, inclusive com mediador ou professor

especializado;

e Inclusdo escolar demanda a organizacdo de adaptacdes curriculares;

e E importante que o aluno esteja recebendo acompanhamento clinico para ser
incluido no ensino comum.

Desta forma, no primeiro encontro, foi apresentada a sistematizacdo das respostas ao
questionario, que se constituiram pontos de aprofundamento sobre a tematica inclusdo escolar.
O conteldo inicial da discussdao foi embasado nas caracteristicas e principais formas de
atuacdo pedagogica no trabalho com o aluno com autismo.

Como estratégia para envolver outros professores e profissionais da escola na
discussdo, definimos que em cada um dos encontros, 0s presentes levariam uma espécie de
“tarefa de casa” para ser realizada na escola comum, nos momentos de coordenacao
pedagogica®. Também, coletivamente, registramos as sugestdes de atividades como, por
exemplo, leituras, videos e exposicGes sobre os temas tratados, as quais deveriam ser
apresentadas aos respectivos pedagogos e/ou diretores para entdo ser inserido nas pautas das
reunides de coordenacdo das escolas, de acordo com as possibilidades de cada instituicéo.

Outra preocupacdo do grupo foi estabelecer o dialogo entre os profissionais da UTD e
das escolas comuns durante o intervalo entre um encontro e outro. Foi, entdo, criada a
“Agenda da Inclusao”: um caderno que ficava na mochila do aluno, uma vez que este
frequentava semanalmente aos dois espagos (escola comum e UTD) o qual era utilizado para
registro de situagdes, avangos do aluno, dificuldades, esclarecimentos de duvidas, informes e
0 que fosse considerado pertinente. A agenda também tinha a vantagem de permitir o0 acesso e

a participacdo da familia no processo.

% Semanalmente ocorre nas escolas comuns da rede municipal de ensino de Angra dos Reis, um espaco/tempo de discussao
coletiva entre os professores e equipe técnico-pedagogica. Sdo os periodos de “coordenagdo pedagogica”, com duas horas e
meia de duragdo, 0os quais possuem pauta previamente elaborada, tendo como base a conducdo do Projeto Politico
Pedagdgico das unidades escolares. Ao longo do més, devem ser realizadas dez horas de atividades de coordenacéo
pedagogica. (ANGRA DOS REIS, 2008).
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Apesar dos esforcos e da atengdo ao didlogo na construcdo da proposta, ainda
tinhamos uma preocupacéo latente: como teriamos a compreenséo nitida do que ocorreria no
espaco da sala de aula comum? Sabiamos que 0s encontros mensais, por mais produtivos que
fossem ndo seriam suficiente. Para que pudéssemos melhor desenvolver o processo de
inclusdo dos alunos com autismo, era preciso compreender “de perto” a dindmica da escola
comum. Em outras palavras, concluimos que seria necessario realizar visitas as escolas,
conforme atribuicdo do AEE ja prevista na legislacdo vigente. De acordo com o texto da
Resolucao 04 (BRASIL, 2009a):

Art. 13. Séo atribuicdes do professor do Atendimento Educacional Especializado:

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos e de
acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros
ambientes da escola;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagogicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

V11 — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizacdo dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participagdo dos alunos nas atividades escolares.

Para alcangar este objetivo foi organizada uma agenda de visitas as escolas comuns
pela pedagoga da UTD, visando observar o espaco da sala de aula, o comportamento do aluno
neste diferente contexto escolar, bem como as formas em como a professora interagia com
ele. Para orientar esta acdo, foi elaborado um roteiro para registro das observacgdes. (Anexo C)
A partir deste registro era feito um relatério incluindo os principais aspectos observados e
encaminhadas sugestdes para a pratica pedagogica do professor. (Anexo D)

Esta foi, em suma, a organizacao do Projeto de Acompanhamento a Inclusdo do Aluno
com Autismo no primeiro ano de seu desenvolvimento. No ultimo encontro, realizado em
dezembro de 2010, foi feita uma avaliagcdo por todos os participantes - profissionais da UTD e
professoras das escolas comuns. Os seguintes pontos positivos foram destacados: as tematicas
das reunides, a oportunidade para troca de experiéncias, as visitas da pedagoga da UTD as
escolas comuns, e a estratégia da Agenda da Inclusdo. Também foi considerada relevante a
participacao de profissionais da Fonoaudiologia e Psicologias integrantes da equipe da UTD
nos encontros, trazendo contribuicdo sobre as areas de linguagem/comunicacdo e
comportamento, com abordagens tedricas e praticas.

Como aspectos que deveriam ser aprimorados foram elencados: maior frequéncia da
pedagoga nas visitas as escolas, realizacdo de mais atividades em que fossem demonstradas as

praticas desenvolvidas nas classes da UTD, maior participacdo da direcdo/pedagogos das
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escolas comuns nos encontros, garantia de um mediador para os alunos com autismo incluidos
na turma comum®, participacéo das familias para conhecimento sobre o processo de inclusdo
escolar de seus filhos, e registro das adaptacdes curriculares pelas professoras (pois nem
todas sistematizavam as adaptaces curriculares que realizaram).

Esta avaliagdo constitui-se como elemento fundamental para a reestruturacdo do
Projeto em 2011. Nesse ano, o trabalho foi retomado com um novo grupo de participantes,
uma vez que as professoras das classes comuns que os alunos com autismo estavam
frequentando eram outras. No inicio do ano letivo, a UTD tinha 12 alunos participando do
processo de inclusdo, distribuidos em dez unidades distintas (nove escolas e uma creche).
Estes foram divididos em dois grupos de seis alunos, que eram acompanhados atraves de
visitas as suas escolas por duas pedagogas®®, sendo eu, uma delas.

As linhas gerais e estrutura do Projeto foram mantidas, porém, considerando a
avaliacdo realizada, o nimero de encontros previstos foi ampliado para oito (eram seis em
2010), com carga horaria de quatro horas. Os encontros aconteceram mensalmente com inicio
em marco e término novembro, excluindo o més de julho devido ao recesso escolar. Outro
aspecto pertinente foram as visitas realizadas as escolas durante 2010, que trouxeram
inimeras reflexdes. Tal experiéncia, somadas as discussdes coletivas sobre inclusdo escolar
de alunos com necessidades especiais realizadas no ambito do grupo de pesquisa do
PROPEd®" foram fatores decisivos para a opcdo metodoldgica da pesquisa-acdo como linha
de investigacéo.

E assim, no inicio de 2011, apresentei a UTD a intencdo de eleger o Projeto de
Acompanhamento a Inclusdo como objeto de estudo da dissertacdo de mestrado. Em minha
proposta, o Projeto de formacdo continuada, desenvolvido através dos encontros mensais, se
constituiria como “pano de fundo” da pesquisa, envolvendo, de forma geral, todo o grupo de
profissionais (da UTD e do ensino comum), participantes deste. Porém, o foco principal
seriam dois estudos de casos com duas professoras, as quais seriam acompanhadas de forma

mais sistematica.

®Embora ndo fosse competéncia da UTD disponibilizar o profissional. Entendemos que o espaco foi utilizado pelos
professores como “reforg¢o” a solicitagdo feita junto a Secretaria de Educagéo, principalmente pelo fato de outros quesitos nao
estarem sendo respeitados, dentre eles, por exemplo, a redugdo do nimero de alunos diante da presenca de um aluno
“especial”. Nesse caso, mesmo que o aluno com autismo ndo demandasse a presenga de um mediador para atuagdo direta
com ele, seria um suporte ao professor na condugdo da dindmica pedagdgica de forma geral, 0 que resultaria em melhor
qualidade no trabalho a todos os alunos da classe.

%% Continuei em 2011 compondo o quadro funcional da UTD como pedagoga e uma nova integrante da equipe, com a mesma
funcéo, foi disponibilizada pela Secretaria de Educagdo, para atendimento & demanda de acompanhamento & incluséo nas
escolas comuns, conforme registrado na avaliagdo do ano anterior.

% Inclusdo Escolar de Alunos com Necessidades Educacionais Especias no Ensino Regular: Praticas Pedagégicas e Cultura
Escolar, coordenador pela Prof? Dr? Rosana Glat. www.eduinclusivapesg-uerj.pro.br
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A idéia era, com base nas discussdes e reflexdes realizadas nos encontros na UTD,
investigar a pratica de duas professoras frente ao processo de inclusdo de um aluno com
autismo em suas classes. Especificadamente, avaliar os efeitos do suporte direto oferecido
pela Educacédo Especial, como parte das a¢bes do Projeto.

Como sera posteriormente descrito, os estudos de caso foram desenvolvidos por meio
da metodologia da pesquisa-acdo, constituido de observacdo e acompanhamento direto, nas
salas de aula, da préatica pedagogica de duas professoras, bem com de sua participacdo no
Projeto.

Os encontros do Projeto ocorreram de margo a novembro de 2011, e contaram com a
participacdo regular de 12 professoras regentes das classes comuns em que os alunos da UTD
estavam incluidos, além de 23 outros profissionais (mediadores, diretores, pedagogos,
professor de sala de recursos e representantes da Secretaria de Educacdo) que tiveram
frequéncia mais esporadica. Estes encontros, que tinham como objetivo orientar o exercicio
da prética docente, privilegiando a discussdo dos aspectos legais, tedricos e praticos do
processo de inclusédo escolar de alunos com autismo (ANEXO E).

O primeiro encontro, que ocorreu no més de margo, priorizou a socializagdo entre 0s
participantes e a apresentacdo da proposta. Seguindo a dindmica de trabalho de 2010, para
todos os demais encontros foram sugeridas atividades de desdobramento a serem realizadas
no espaco da escola comum. Na medida em que, como j& mencionado, as professoras
participantes eram iniciantes na experiéncia do trabalho de inclusdo escolar de alunos com
autismo, a primeira tematica foi procurar estabelecer um novo olhar para esse aluno. O
objetivo era que as docentes percebessem, entre outros aspectos, a maneira como os alunos se
comportavam e se comunicavam diante das situagfes vivenciadas na sala de aula e na escola,
de modo geral. Era preciso que os professores observassem seus alunos, investigassem quem
eram esses alunos, e mais, quem eram esses alunos no contexto das interacdes e relacdes
experimentadas na classe comum.

Assim, era importante, primeiro, saber 0 que tornava o seu aluno “diferente” dos
demais para, em seguida refletir sobre as possiveis acBes para atendimento de suas
necessidades educacionais especiais. Este olhar individualizado € importante, pois, ainda que
os alunos tivessem 0 mesmo diagndstico, isto ndo significava que apresentariam as mesmas

necessidades educacionais especiais. Como lembram Glat e Blanco (2009):

Necessidade educacional especial ndo é uma caracteristica homogénea fixa de um
grupo etioldgico também supostamente homogéneo, e sim uma condi¢do individual
e especifica; em outras palavras, é a demanda de um determinado aluno em relagdo a
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uma aprendizagem no contexto onde é vivida. (...) Ndo existem, a principio,
necessidades educacionais especiais predeterminadas, nem entre alunos com o
mesmo diagnostico clinico. (...) A necessidade educacional especial se manifesta na
acdo individual e subjetiva de conhecer/ aprender um novo ‘contetdo’ social. (p. 26-
29)

Como segundo objetivo, entdo, foi levada a discussdo e elaboracdo de adaptacbes
curriculares especificas para cada aluno. E importante observar que a proposta de organizacéo
de adaptaces curriculares deveria ser compartilhada com a equipe pedagdgica das respectivas
escolas. Para nortear essa etapa, elaboramos um instrumento denominado Ficha de
Observacdo (Anexo F), que foi utilizado como base para as professoras construirem, nas
escolas comuns, as adaptacdes curriculares para seus respectivos alunos com autismo.

Os demais encontros tiveram como estratégias exposi¢cGes orais, dinamicas,
observacdo de praticas pedagogicas desenvolvidas na UTD para 0s alunos com autismo, tendo
sempre o didlogo e a reflexdo permeando as discussdes. No ultimo encontro, em dezembro,
foi feita uma apresentacdo de quatro experiéncias de inclusdo, dentre elas as acdes das duas
professoras sujeitos da pesquisa. Esta reunido foi marcada por grande interesse e participacao,
uma vez gque contou com expressiva presenca de diretores e pedagogos das escolas envolvidas
e até mesmo algumas professoras que ja haviam sido selecionadas para trabalhar com o aluno
com autismo no ano seguinte.

No capitulo 5 abordaremos sobre o percurso metodoldgico eleito para a pesquisa de
campo, para entdo dedicarmos o capitulo 6 e 7 a apresentacdo destas experiéncias, na forma
de dois estudos de casos.
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5 A PESQUISA DE CAMPO

Este capitulo tem como propésito apresentar o caminho percorrido para o
desenvolvimento da pesquisa de campo: o0s objetivos, a escolha metodoldgica o0s
procedimentos gerais de coleta e analise de dados e o0s sujeitos que participaram da
investigacao.

Ressaltamos que se trata de um estudo de cunho qualitativo. Segundo Bogdan e Biklen
(1994):

1. Na investigacdo qualitativa a fonte directa de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal; 2. A investigacdo qualitativa é
descritiva; 3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos. 4. Os investigadores qualitativos tendem
a analisar seus dados de forma indutiva. 5. O significado é de importancia vital na
abordagem qualitativa. (p.47-50)

Conforme ja explicitado a questdo que motivou a pesquisa foi investigar a experiéncia
pedagdgica da inclusdo dos alunos com autismo, focalizando, neste contexto, a formacao
continuada de professores para atuagdo com este alunado em sala de aula comum. O ponto de
partida para pensar a pesquisa, foi a experiéncia vivida com o Projeto de Acompanhamento a
Inclusdo dos Alunos com Autismo, em desenvolvimento na UTD, abordado no capitulo
anterior.

A idéia era investigar os efeitos das discussdes e reflexdes realizadas nos encontros do
Projeto, especificamente na pratica pedagodgica de duas professoras frente ao processo de
inclusdo de seus alunos com autismo.

Era necessario, portanto, a autorizacdo do poder publico local para realizacdo da
pesquisa. Com a concordancia da Coordenacdo da UTD e autorizagdo da Secretaria Municipal
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do municipio o0 proximo passo foi o atendimento as
questBes éticas. Para isso obtemos o consentimento em carater oficial atraves de apresentacdo
de documento de autorizagdo de acordo com as exigéncias da Comisséo de Etica em Pesquisa
da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), (Anexo G) e a pesquisa foi
formalmente iniciada em agosto de 2011.

Neste momento instalou- se mais um desafio: assumir o papel de pesquisadora, sendo
parte integrante da equipe de especialistas da UTD. Era preciso cuidar atentamente para evitar

a sobreposicédo dos papéis. A esse respeito, Amorim (2001), colabora ao afirmar que:
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O pesquisador pretende ser aquele que acolhe e recebe o estranho. Abandona seu
territorio, desloca - se em diregdo ao pais do outro, para construir uma determinada
escuta da alteridade, e poder traduzi-la e transmiti-la.  (p.26).

Estavamos certas que durante a pesquisa, este deveria ser o exercicio: distanciar o
olhar e assim permitir o estranhamento necessario para questionar e refletir sobre o
aparentemente natural. O desejo ndo era de estabelecer um afastamento fantasioso do
contexto, mas sim de estar sempre alerta ao compromisso de refletir e ter uma atitude de
critica sobre o trabalho, para entdo ser possivel intervir e colaborar na busca por melhores
repostas educativas no processo de incluséo dos alunos eleitos para o estudo.

Consideravamos que esse movimento de reflexo também poderia, inclusive, interferir
na proposta de formacdo continuada realizada através do desenvolvimento do Projeto, na
medida em que as escolas eleitas para o estudo também participarem do Projeto. Assim,
questBes relativas as suas realidades poderiam ser temas de didlogo entre os demais
professores e desencadeadoras do aperfeicoamento da proposta em andamento.

5.1 A pesquisa-acdo e o estudo de caso como escolhas metodoldgicas

Um dos pressupostos fundamentais de qualquer forma de pesquisa-acdo é a
convicgdo de que a pesquisa e a acdo podem e devem caminhar juntas. Caminhar
juntas ndo significa apenas uma concomitancia temporal, mas essencialmente uma
articulacdo dialética desses dois aspectos: o fazer e o pesquisar; o fazer pesquisando
e o pesquisar fazendo. (FRANCO e LISITA, 2008, p.61)

Em capitulos anteriores, discutimos a formacdo continuada de professores, sua relagao
com a implementacdo de praticas pedagdgicas inclusivas e a configuracdo da Educacgéo
Especial como suporte a este processo no contexto da escola comum. Para o desenho da
pesquisa, precisdvamos estar ancorados em uma metodologia que dentre outros aspectos,
fosse coerente com o referencial tedrico adotado, principalmente no que diz respeito a postura
reflexiva do professor e a formacdo continuada embasada no dialogo como um caminho
promotor de construgdo de melhores praticas educacionais inclusivas.

Nesse sentido, optamos por desenvolver a investigacdo a partir de dois estudos de

casos por meio da metodologia da pesquisa-acdo®. Foram selecionadas como sujeitos duas

38 Alguns autores optam por adjetivar a metodologia pesquisa-agdo com termos como: colaborativa, emancipatoria, critico-
colaborativa, reflexivo-critico-colaborativa. No intuito de evitar o uso de variadas terminologias e explicagfes conceituais,
no decorrer do texto utilizaremos somente pelo termo pesquisa-agdo, pois consideramos que este agrega por si sO as
caracteristicas de critico e colaborativa.
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professoras participantes do Projeto de Acompanhamento & Inclusdo®. A participacdo das
professoras nos espaco/tempo destinado ao Projeto foi considerada na coleta de dados, no
entanto, como campo de pesquisa elegemos uma escola e uma creche do ambito do
municipio, mais especificamente as salas de aula das respectivas professoras.

A adocdo da pesquisa-acdo como estratégia de formacdo continuada de professores
tem sido apontada por diversos autores (JESUS, 2007, 2008; ALMEIDA, 2008; GLAT, 2008;
NAUJORKS, 2008; PLETSCH, 2009; GLAT e PLETSCH, 2011, entre outros). Seu carater
propositivo, isto é, a producdo de informacg6es e conhecimentos de uso efetivo, inclusive no
nivel pedagdgico (THIOLLENT, 2004), constitui-se como uma das principais razdes que
direcionam os pesquisadores a apontar a metodologia como possivel promotora de melhores
respostas ao atual cenario educacional.

André (2003) e Franco (2005) investigaram a evolucdo dos estudos sobre pesquisa-
acdo. Para compreender esse histérico apresentaremos sucintamente o desenvolvimento das
ideias sobre pesquisa agdo e seus principais representantes, tendo as autoras como
referenciais.

A origem da linha de investigacdo é datada de 1944, sendo Kurt Lewin, um estudioso
das questdes psicossociais, e reconhecido como criador da proposta. Como tragos essenciais,
Lewin descrevia a “analise, coleta de dados e conceitua¢do dos problemas; planejamento da
acdo, execucdo e nova coleta de dados para avalia-la, repeticdo desse ciclo de atividades”
(ANDRE, 2003).

Para Franco (2005), as origens a pesquisa-a¢do, com Lewin:

Identificam uma investigacdo que caminhe na direcdo da transformacdo de uma
realidade, implicada diretamente na participacdo dos sujeitos que estdo envolvidos
no processo, cabendo ao pesquisador assumir dois papéis, de pesquisador e de
participante, e ainda sinalizando para a necessidade de emergéncia dial6gica da
consciéncia dos sujeitos na direcdo da mudanca de percepgdo e comportamento.
(p.487)

De acordo com André (2003), apds os estudos norte americanos com base em Lewin,
varias outras correntes surgiram, nas ultimas décadas sendo responsaveis pelo “vasto mosaico
de abordagens tedrico-metodologicas” (FRANCO, 2005, p.483).

Sobre o carater de criticidade e reflexdo deste tipo de pesquisa, Franco (2005),

colabora com a discussao, trazendo que:

%|_embramos, como ja menciona, que o trabalho de acompanhamento pedagégico foi mantido para todas as professoras
integrantes do Projeto.
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(...) a pesquisa-acdo, que é critica, rejeita as nogdes positivistas de racionalidade, de
objetividade e de verdade e deve pressupor a exposi¢do entre valores pessoais e
praticos. Isso se deve em parte porque a pesquisa-agao critica ndo pretende apenas
compreender ou descrever o mundo da pratica, mas transforma-lo. [...] A pesquisa-
acdo critica deve gerar um processo de reflexdo- agdo coletiva, em que ha uma
imprevisibilidade nas estratégias a serem utilizadas. (p.486)

Vale destacar, que “a pesquisa- a¢do envolve sempre um plano de acédo, plano esse que
se baseia em objetivos, em um processo de acompanhamento e controle da acdo planejada e
no relato concomitante desse processo” (ANDRE, 2003, p.33) Esta autora, aponta, também,
que apbs 0s primeiros passos para realizacao de uma pesquisa-acao (definir o problema, o uso
de instrumentos e técnicas de pesquisa para conhecimento do problema e o delineamento de
um plano de acdo), a preocupacdo maior € busca por aprimoramento, pela descoberta de
conhecimentos que possibilitem uma melhor forma de transformar a realidade.

Essa vem a ser o principal objetivo da presente pesquisa: intervir na realidade na
tentativa de transformé-la, tendo como ponto de partida o problema comum ao sistema de
ensino regular e espacial, ou seja, 0 como implementar e desenvolver a incluséo escolar de
alunos com autismo no contexto da escola comum. Glat e Pletsch (2011), ao discutirem

pesquisa-acdo, colocam tratar-se de:

Um método de investigagdo cientifica concebido e realizado com estreita associacéo
com uma ag¢do voltada para a solugdo de um problema coletivo(...). Visa, portanto,
atender de imediato a demanda da comunidade que serve como campo de estudo.
Para tal, uma das caracteristicas principais dessa metodologia € a participacdo ativa
dos individuos pertencentes ao campo no qual o projeto esta sendo desenvolvido.
Pressupondo, assim, uma estreita interacdo entre sujeitos e pesquisador, diferencia-
se de métodos convencionais, em que 0 pesquisador mantém uma postura mais
distanciada (dita objetiva), da realidade investigada. (p.109)

Outro fator determinante na escolha desta metodologia foi compreender que na
pesquisa-acao o trabalho é desenvolvido com os profissionais nos contextos escolares e nao
sobre eles. Em outras palavras, a pesquisa-acdo pode ser compreendida como uma forma de
pesquisa para a Educacdo e ndo sobre a Educacéo (JESUS, 2006).

A estreita relacdo entre sujeitos e pesquisador, a flexibilidade e o dialogo com os
participantes, também séo aspectos apontados por Glat e Pletsch (2011). Esta postura elimina
a existéncia de procedimentos pré-determinados e valoriza a elaboracédo coletiva de solucdes

para os problemas encontrados.
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Braun (2004), para sintetizar os pressupostos da metodologia e registra que a pesquisa-
acao:

a) N&o conduz somente a avangos tedricos, mas também tem desdobramentos
praticos para os participantes o estudo;

b) E participativa e colaborativa, pois envolve uma postura de cumplicidade entre
0 pesquisador e os demais participantes;

c) E democratica, na medida em que possibilita aos participantes se envolverem
com a pesquisa, influenciando-a e articulando-a com suas vivéncias didrias;

d) E interpretativa, pois todas as perspectivas e opinides dos participantes tém
legitimidade, em vez da visdo do pesquisador ser a Gnica considerada;

e) Finalmente, é critica, pois envolve todos os participantes numa posicéo
reflexiva diante das acBes a serem tomadas, ou analisadas, para possiveis
mudancas que possam vir a desenvolver. (p.67-68)

Acreditamos que essa forma de conceber a pesquisa é de extrema importancia nos
contextos escolares atuais, principalmente por posicionar os envolvidos como sujeitos capazes
de produzir e criar conhecimentos. Podemos dizer resumidamente que a pesquisa-acdo
permite aos participantes avangar teoricamente na andlise do problema a ser estudado, a
medida que todos compreendem e passam a adotar novas praticas.

Bogdan e Biklen (1994) chamam atencdo sobre a importancia da coleta de dados
ocorrer diretamente no o ambiente natural onde a pesquisa se desenvolve. Para nossos
propdsitos era preciso estar na escola, observando diretamente o processo de inclusdo dos
alunos com autismo, ndo apenas ouvir depoimentos e relatos dos professores que
mensalmente se reuniam na escola especializada.

Desta forma a pesquisa-acdo foi conduzida em dois estudos de caso. Este tipo de

estrutura investigativa é utilizada, como aponta André (2005), quando:

(1) h& interesse em conhecer uma instancia em particular (2) pretende-se conhecer
profundamente essa instancia particular em sua complexidade e totalidade; e (3)
busca-se retratar o dinamismo de uma situacdo numa forma muito préxima do seu
acontecer natural. (p.31)

Este tipo de metodologia, quando aplicada em praticas educacionais, permite

ao pesquisador:

[...] manter um esquema aberto e flexivel que permita rever os pontos criticos da
pesquisa, localizar novos sujeitos, se necessario, incluir novos instrumentos e novas
técnicas de coleta de dados, aprofundar certas questdes, ainda durante o desenrolar
do trabalho. (ANDRE, 2005, p.28)
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5.2 Os participantes da pesquisa

Todos os sujeitos participantes foram plenamente informados sobre os objetivos e
procedimentos da pesquisa. No caso dos menores de idade, o contato foi realizado com seus

responsaveis. Todos assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo H).

5.2.1 Sujeitos focais

Os sujeitos focais da pesquisa foram duas professoras do ensino comum que tinham
em suas classes alunos com autismo, e que voluntariamente aceitaram participar do estudo.

Na escolha dos participantes, definimos alguns critérios. Primeiro, as professoras
deveriam ser integrantes do Projeto de Acompanhamento a Inclusdo do Aluno com Autismo,
desenvolvido pela UTD e compor o quadro efetivo da rede, a fim de ndo inviabilizar a
pesquisa por conta de possivel interrupcdo do contrato de trabalho. Para permitir maior
amplitude dos dados, deveriam atuar em escolas e em anos de escolaridade diferentes.

Os alunos deveriam estar frequentando os anos iniciais da escola comum e ndo ter
vivenciado nenhuma outra experiéncia de inclusdo onde o suporte do trabalho ndo tivesse sido
oferecido pela UTD. Deveriam também frequentar a UTD em turno contrério ao da escola
comum, em grupos diferentes e possuir laudo médico indicando o autismo e ndo outro quadro
diagnostico do grupo do Transtorno Global do Desenvolvimento.

As professoras selecionadas foram Lucia* e Sara e seus respectivos alunos, Jalio e
Igor. Lucia atuava com Educacdo Infantil, em classe de Pré-escola, em um Centro Municipal
de Educacgdo Infantil (CEMEI). Na ocasido da pesquisa, Ldcia tinha 26 anos de idade,
licenciatura em Pedagogia e quatro anos de experiéncia docente, sendo dois na rede municipal
de ensino de Angra dos Reis. Ja havia tido em uma de suas classes um aluno com Sindrome
de Down.

A outra professora foi Sara que atuava em classe de alfabetizacdo*'. Também
licenciada em Pedagogia, com 37 anos de idade e 16 anos de docéncia, havia trabalhado
durante um ano como professora de classe especial, porém ndo com alunos com autismo.
Tratava-se entdo da primeira vez que cada uma das professoras estava desenvolvendo um

trabalho pedagdgico com esse alunado.

2 Todos os nomes séo ficticios para preservar a identidade dos sujeitos.

1 De acordo com a Resolucdo n° 2 de 2011da Secretaria Municipal de Educagdo de Angra dos Reis, a entdo chamada classe
de alfabetizacdo passa a ser nomeada de 1° ano de escolaridade. (ANGRA DOS REIS, 2011) No decorrer do texto faremos
entdo uso desta denominacao.
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5.2.2 Sujeitos secundarios

5.2.2.1 O aluno Julio

Julio era aluno da classe de Pré-escola de um CEMEI da rede publica municipal de
educacdo. Quando a pesquisa foi desenvolvida, ele estava com cinco anos de idade. Morava
com a mde e um irmd mais novo, em um bairro onde residiam em sua grande maioria
trabalhadores da industria naval sediada no municipio. Seus pais eram separados e 0 contato
com o pai acontecia aleatoriamente aos finais de semana.

Julio apresentava quadro de autismo infantil, com diagndstico clinico emitido ha cerca
de um ano. Frequentava o atendimento educacional especializado na UTD, além de
tratamentos clinicos na area de Psquiatria, Terapia Ocupacional e Fonoaudiologia, oferecidos
pelo CAPSI*. A escolarizacio de Julio havia sido iniciada na rede particular. Porém quando a
escola sinalizou a familia dificuldade em trabalhar com a crianga, a mae decidiu cancelar sua

matricula e transferi-lo para a rede publica em fevereiro de 2011.

5.2.2.2 O aluno Igor

Igor, na ocasido da pesquisa tinha sete anos de idade, e cursava 0 primeiro ano de
escolaridade. Ele residia com seu pai, sua mae e um irmdo mais velho, em um bairro de
periferia da cidade. A familia era originaria da Bahia, tendo vindo para 0 municipio em busca
de trabalho e melhores condiges de vida.

O aluno apresentava quadro caracteristico do autismo infantil, também confirmado em
diagnostico clinico. Comecou a frequentar a UTD em 2009, aos cinco anos de idade. Neste
mesmo ano, no segundo semestre, iniciou sua primeira experiéncia de inclusdo na rede
publica de ensino, em turma de Educagdo Infantil, na mesma escola onde a pesquisa foi
desenvolvida. O aluno cursou a Educacéo Infantil desde o final de 2009 até 2010, estando em
idade compativel para esta etapa de escolarizacdo. Em 2011 acompanhou sua turma para a

classe de alfabetizagéo.

2 Centro de Apoio Psicossocial Infantil, instituicio ligada & Secretaria de Salide para o atendimento clinico de criancas e
adolescentes.
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5.3 Procedimentos Gerais

Apresentaremos aqui 0s procedimentos gerais do trabalho desenvolvido nos dois
estudos de caso. Para coleta de dados utilizamos observagdo participante da pratica de sala
de aula e entrevistas abertas e semi-estruturadas com as duas professoras.

A pesquisa teve duragdo de cinco meses, com inicio em agosto e estendendo-se até
dezembro de 2011, com uma visita semanal a cada uma das escolas. Na maioria das visitas,
os alunos em foco estavam em sala de aula, sendo também acompanhados em outros espacos,
como por exemplo, o patio, o parquinho e o refeitdrio.

Ludke e André (1986) ressaltam que a validacdo e fidedignidade da observacdo como
instrumento de investigacdo cientifica relaciona-se com seu carater controlado e sistematico.
As autoras complementam a idéia afirmando que para garantir tais aspectos € necessaria a
existéncia de um planejamento cuidadoso do trabalho e uma preparacdo rigorosa do
observador. Considerando a riqueza e multiplicidade de acOes e relacbes presentes no espaco
da sala de aula e com o proposito de focar nos objetivos delimitados, utilizamos o Roteiro de
Observacdo, citado no Capitulo 4, com o propésito de orientar o registro dos dados
observados durante as visitas as escolas.

O referido documento constitui-se como o balizador das observagdes iniciais em sala
de aula, e foi organizado com base nas caracteristicas comuns as criancas com autismo. Foi
pensado de forma a apresentar informacdes capazes de direcionar interpretacdes sobre o
processo inclusivo dos alunos em questdo. Constam no instrumento itens como, por exemplo:
comunicagdo e interagdo do aluno com o professor e colegas de turma, manifestacdo de
comportamentos tipicos do aluno com autismo, situacdes de manifestacdo de comportamento,
participacdo dos alunos nas atividades propostas pelo professor, entre outros.

Além da ficha de observacdo preenchida durante as aulas ou em momento
imediatamente posteriores a essas, tivemos também, para compor 0 conjunto de
procedimentos de coleta de dados as notas registradas em caderno de campo, fruto das
observagdes também realizadas em sala de aula.

As entrevistas abertas com as professoras focais e demais participantes de cada um dos
casos foram realizadas nas dependéncias da escola em momentos de chegada da pesquisadora
as escolas, horario de recreio ou mesmo durante as aulas. Também se constitui com entrevista
aberta a apresentacdo das experiéncias das professoras de cada um dos estudos de caso no
ultimo encontro destinado ao Projeto de Acompanhamento a Inclusdo do aluno com Autismo,

realizado na UTD.
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Segundo Manzini (2008), esse procedimento permite ao pesquisador criar:

[...] uma rede de significados sobre o fenémeno ou o assunto que esta sendo
investigado. [...] Na entrevista ndo estruturada, o entrevistador ndo conta com um
roteiro previamente definido, e as questdes vdo sendo pautadas sobre o préprio
conteldo de fala do entrevistado. (MANZINI, 2008, p.17-18)

Tais entrevistas foram realizadas ao longo dos encontros com as professoras e
compostas por “conversas informais”. Este procedimento permitiu uma maior fluidez e
espontaneidade nos depoimentos, configurando-se, portanto, como instrumento capaz de
fornecer informacdes valiosas.

Ja as entrevistas semi-estruturadas, também com as professoras focais foram
agendadas com antecedéncia e realizadas nas dependéncias das escolas ao final das visitas as
salas de aula e também apds o encerramento dos encontros do Projeto, isto €, no més de
dezembro. A entrevista semi-estruturada parte de um esquema ou roteiro basico, em que sdo
elencados questionamentos, voltados para o foco principal da pesquisa, abrindo também
espaco para desdobramentos e consideracdes espontaneas dos sujeitos. (REDIG, 2010).

O roteiro utilizado (ANEXO 1) serviu para guiar a entrevista para as impressdes das
professoras a respeito da experiéncia de inclusdo dos alunos com autismo, e 0 suporte
oferecido pela Educacdo Especial, realizado através do Projeto de Acompanhamento a
Inclusdo e das visitas as salas de aula. O objetivo era que as professoras apontassem as
facilidades e dificuldades no processo, a aplicabilidade (ou ndo) das técnicas e estratégias de
ensino abordadas, avaliassem o processo evolutivo dos alunos e, principalmente, refletissem
sobre suas proprias praticas.

As entrevistas semi-estruturadas foram gravadas em audio ou filmadas em video e
posteriormente transcritas na integra. Ja as entrevistas abertas foram registradas em caderno
de campo como notas de campo.

Também foi realizada analise de documentos que diziam respeito ao processo
inclusivo dos alunos em questdo. Para efeito de pesquisa foram considerados documentos
quaisquer materiais escritos que poderiam ser usados como fonte de informagdo sobre o
objeto de estudo. Os seguintes documentos foram utilizados como dados para anélise: diario
de classe, exercicios xerografados propostos como atividades de sala de aula aos alunos,
atividades realizadas nos cadernos dos alunos, diretrizes pedagdgicas da Secretaria de
Educacéo para o trabalho nos anos de escolaridade em que os alunos estavam matriculados e

slides das apresentacdes realizadas pelas professoras gravadas em programa Power point.
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Para anélise dos dados, partimos das leituras e releituras do material coletado, tendo
como base o referencial tedrico inicialmente selecionado, acrescido, posteriormente de outros
estudos que foram consultados para colaborar com as interpretacdes.

Como etapa final desse momento da pesquisa criamos categorias de analise, para
agrupamento e classificacdo dos dados coletados nas observacdes, transcrigdes de entrevistas
e documentos analisados. Para tal, utilizamos a analise tematica, por sugerir recortes de um
assunto ou de um tema. (MANZINI, 2008)

Com o intuito de facilitar a organizacdo e a apresentacdo da diversidade de dados
obtidos estruturamos o trabalho em trés fases distintas (porém interligadas) as quais
compreendem categorias teméticas. A Fase 1, consistiu da avalia¢do inicial do contexto da
sala de aula, abrangendo as situacOes e eventos relacionados diretamente com o processo de
inclusdo dos alunos com autismo. Denominamos essa fase de avaliacdo inicial e a ela foram
atribuidas duas categorias tematicas. Na primeira agrupamos os dados que faziam referéncia
aos primeiros contatos com a escola e a sala de aula, os sentimentos dos professores e suas
decisbes iniciais sobre a inclusdo escolar dos alunos com autismo. A segunda categoria
abrangeu as decisdes iniciais dos professores em relagdo a inclusdo escolar dos alunos e
nossas primeiras analises.

A Fase 2 compreendeu a pesquisa-acao propriamente dita, configurando-se pelas
orientagdes diretas aos professores, a partir da realidade observada na fase anterior. Para
analise dos dados coletados durante esta fase, construimos trés categorias. A primeira
abrangia as reflexdes realizadas pelas professoras (junto com a pesquisadora ou ndo), as quais
constituiram como hipéteses para as tomadas de decisGes referentes a pratica pedagdgica com
os alunos com autismo. Na outra categoria foram organizados dados sobre decisdes e ac¢oes
relativas ao processo de inclusdo dos alunos. A terceira categoria refere-se ao processo
evolutivo dos alunos, isto é, as respostas que eles foram apresentando a partir das intervencdes
realizadas.

Na Fase 3, também desdobrada em trés categorias, representa a avaliacéo final do
trabalho realizado. A primeira categoria é a visdo dos professores e colegas de turma dos
alunos com autismo, sendo o foco o suporte oferecido pela Educacdo Especial e as mudangas
observadas nos alunos alvo. Na segunda categoria incluimos a avaliacdo dos professores
sobre a experiéncia vivida e, por ultimo, expectativas dos professores sobre a continuidade do
processo de escolarizagdo dos alunos com autismo.

O quadro 2 sintetiza a estrutura metodologica utilizada para categorizacdo e analise

dos dados coletados na pesquisa:
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« Primeiros contatos com a escola ¢ a sala de
aula.

» Sentimentos dos professores.
 Decisoes iniciais dos professores

+ Reflexoes.
» Decisoes e agoes.

» Processo evolutivo dos alunos.

» Visdo dos professores e colegas de turma.

» Avaliacdo e expectativas.

Quadro 2: Categorizacdo e analise dos dados

Como se tratam de dois estudos distintos, nos proximos dois capitulos discutiremos 0s

dados obtidos a partir da analise qualitativa dos dados coletados.
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6 ACOMPANHAMENTO A INCLUSAO ESCOLAR DE UM ALUNO COM
AUTISMO EM CLASSE DE 1° ANO DE ESCOLARIDADE

“E mais ou menos assim.: Eu aprendo tanto quanto eu tento ensinar.”

(Professora Sara, em novembro de 2011)

Este capitulo discute o processo de inclusdo de um aluno com autismo no 1° ano de
escolaridade - classe de alfabetizagdo - na escola comum. Conforme ja mencionado os dados
foram coletados pelo periodo de cinco meses, de agosto a dezembro de 2011, quando foi
realizada a pesquisa de campo.

Apresentaremos aqui 0 contexto da escola e da sala de aula, os participantes e as
estratégias pedagdgicas utilizadas pela professora para a promoc¢éo da aprendizagem do aluno
foco.

6.1 Participantes e Cenario

Conforme ja especificado, foram sujeitos deste estudo de caso a professora Sara e 0
aluno Igor, com 7 anos de idade. Também foram considerados como participantes os demais
alunos da turma, a diretora e a pedagoga.

O cenario deste primeiro estudo de caso foi uma escola da rede publica municipal de
Angra dos Reis, a qual chamaremos de Escola A. A Escola A localizava-se em bairro da
periferia da cidade, a cerca de oito quildmetros de distancia do centro. A instituicdo foi criada
e autorizada a funcionar no ano de 2009, com classes de Pré-escola e com 0s cinco primeiros
anos do Ensino Fundamental. Segundo relato da diretora, o espago fisico era de uma
residéncia, que foi adaptada para funcionar como escola. Haviam nove salas de aula, trés
banheiros (dois para alunos e um para funcionarios), um refeitério, patio (com um campo de
areia, um parquinho e uma piscina, na ocasido desativada), Gabinete da Diregédo, Secretaria,
depdsito de materiais e cozinha.

No ano de 2011, a unidade escolar atendia a aproximadamente 470 alunos de 1° ao 5°
ano de escolaridade do Ensino Fundamental, com media de idade entre seis e 14 anos. As
atividades eram realizadas em dois turnos: manhd e tarde. Além do corpo docente composto
por 15 professoras, a escola contava também com oito profissionais de apoio (com atuacao na

secretaria, cozinha e zeladoria).
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Embora as observagOes tenham ocorrido em diversos espacos da escola, o principal
foco foi a sala de aula onde funcionava a classe do aluno Igor. Era uma sala pequena
mobiliada com as carteiras dos alunos (as quais, vale ressaltar, eram carteiras destinadas ao
uso de criancas em idade de Educacéo Infantil*®). Também faziam a composicéo do ambiente,
a mesa da professora, um quadro branco, um ventilador de teto, um arméario de aco onde eram
guardados livros, cadernos dos alunos e materiais diversos, duas caixas plasticas grandes, uma
contendo brinquedos variados e outra com livros de estdria e revistas. A sala tinha uma janela
gradeada, que permitia aos alunos ampla visdo do péatio da escola.

A turma era composta por 18 alunos, oito meninas e dez meninos, entre sete e dez
anos de idade. Destes, cinco eram renitentes, isto €, haviam sido retidos neste ano de
escolaridade por mais de duas vezes, o que ndo era o caso de lgor. De modo geral, era uma
turma participativa, chegando por vezes a demonstrar-se agitada, ainda que os alunos nédo
fossem indisciplinados e atendessem prontamente aos comandos da professora. O horario de
entrada dos alunos era as 7: 30h e a saida as 12h, com merenda e recreio de 9h as 9:20h.

E importante ressaltar que Igor, frequentava a escola em horério reduzido, de 7: 30h as
9h. Merendava junto com os demais alunos e por volta de 9: 30h, ap06s o recreio, sua mae
vinha buscé-lo. A escola e a familia de Igor decidiram por esta organizagdo, considerando trés
razGes. Primeiro porque, geralmente ap6s o recreio a turma ficava mais dispersa e falante.
Igor demonstrava pouca resisténcia a barulho, fosse esse no ambiente da sala ou agitacéo das
demais turmas que estaria no recreio nas horas seguintes. A exposicdo a sons intensos
desencadeava no menino comportamentos como chorar e balancar a cabeca seguido de
colocar os dedos nos ouvidos como demonstracdo nitida de desconforto, o que impedia Igor
aproveitar do processo ensino aprendizagem.

Outra razdo para o horéario reduzido era que permitia a Igor poder frequentar as demais
atividades e terapias, como por exemplo, a UTD, equoterapia, natacdo, a fonoaudiologia,
terapia ocupacional, psicologia e as consultas de rotina ao psiquiatra. Cumprir toda essa
agenda durante a semana demandava esforco da familia e do proprio aluno, pois estavam
alocadas em locais distintos e, com excec¢do da UTD, nenhuma delas oferecia transporte.

E por Gltimo, embora ndo fosse colocada pela escola como fator determinante, também
pesou na opcao por horario reduzido néo ter disponivel um profissional de suporte na sala de

aula para acompanhar o processo de escolarizacdo de Igor, 0 mediador. Segundo a diretora da

3 A equipe técnico- pedagdgica da escola explicou a dificuldade em acomodar o conjunto de carteiras comuns aos demais
alunos da escola no espago disponivel, pois para tal, seria necessario , o uso de uma sala de aula maior, indisponivel no
momento.
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escola, a presenga desse profissional seria muito valida, uma vez que a professora precisava
dar atencdo e alfabetizar os demais alunos e Igor, de certa forma, dificultava esse processo

pois nao era possivel atender a demanda do aluno e do restante da turma ao mesmo tempo.

6.2 As primeiras percepg¢0Oes sobre a inclusdo de Igor na classe de 1° ano da Escola A

No primeiro contato com a escola para o inicio da pesquisa a professora Sara nos
recepcionou e foi logo tratando sobre a possibilidade de ndo manter um dia fixo para as
visitas. Como a turma tinha uma rotina semanal de atividades, ela sugeriu que a alternancia
nos dias de visitas nos possibilitaria observar o grupo em diferentes situacdes de
aprendizagem.Consideramos que a atitude da professora demonstrou que estava aberta a
pesquisa, uma vez que ndo solicitar agendamento das visitas significava que ndo a intencéo de
“preparar o ambiente” e sim permitir a observacdo em sua versao natural.

Encontramos Igor nesta primeira visita sentado proximo a mesa da professora, que
nos informou ndo tratar-se do lugar que o aluno ocupava todos os dias. Segundo Sara, nos
primeiros meses de aula, lgor ndo aceitava sentar em lugares diferentes, tendo fixado por
escolha propria um lugar na sala para usar todos os dias, demonstrando 0 apego a rotina
caracteristico de criancas com quadro de autismo.

A orientacdo realizada através do Projeto junto aos profissionais das escolas comuns
era buscar que a crianca gradativamente permitisse a diminuicdo da rotina exacerbada. O
objetivo era desenvolver nos alunos a flexibilidade necessaria para lidar com situacdes
inesperadas comuns no dia a dia. E Sara assim procedeu durante o primeiro semestre. Aos
poucos, Comecgou a “permitir” que outro aluno estivesse no lugar que considerava como o dele
e a aceitar a troca de lugar. Segundo a professora, por vezes ele ficava na frente da sala, por
outras no fundo ou no meio, mais proximo aos outros alunos.

Igor ndo demonstrava, a primeira vista, nenhuma caracteristica que evidenciasse ter
uma necessidade educacional especial. No entanto, algumas visitas de observacdo nos
permitiram perceber sua forma de estar no grupo e identificar, também no espaco da escola
comum as manifestacBes de caracteristicas que enquadravam a crianga no quadro diagnostico.

Igor costumava balancar sucessivas vezes 0s bracos, levantar e abaixar os ombros e
em seguida bater o lado posterior dos dedos nos objetos a que tinha acesso, e por vezes, até
nas pessoas que estavam por perto. Também virava a mdo com a palma voltada para si e as

costas para o objeto (livros, mesas, cadeiras, portas, mochila e 0 que mais encontrasse) e batia
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emitia esse mesmo som e/ou movimentos com maior intensidade diante de situacGes que lhe
causavam excitacdo, alegria ou medo.

O aluno pouco utilizava linguagem oral para se comunicar. Falava muito poucas
palavras, e quando o fazia, na maioria das vezes, era repetindo o que ouvia, sempre com fala
muito rapida, associada a gestos. Interagia com os colegas de turma, aproximando-se deles,
estabelecendo contato ocular, embora muito rapidamente. Igor também manipulava 0s
pertences das outras criangas, que ndo o repreendiam por isso, como faziam entre si. Nesses
momentos tentavam estabelecer algum didlogo, mas ao nao terem o retorno, desistiam e se
afastavam. Trés criancas em especial tinham um contato mais préximo com lgor, dois
meninos € uma menina, assumindo por vezes o papel de “cuidadores” dele, procurando

adivinhar seus desejos e prontamente atendé-los, conforme ilustramos na nota de campo:

Igor anda de um lado para outro da sala e pronuncia: “liiiiiiiiii!”” Sacode os ombros e
balanca os dedos. A professora diz: “Hoje ele ndo estd bem”. B pergunta: O que
vocé quer? Abaixa-se e olha para o rosto do aluno. Igor afasta B com os bracos. Ele
continua. A professora explica as atividades. Igor vai até a caixa de brinquedos.
Mexe e remexe e aumenta 0s movimentos e 0s sons. L. outra aluna se aproxima,
olha para mim olha e diz: “Ja sei, ele quer pegar aquela girafa que ele gosta.” A
aluna L. vai até a caixa. lgor a acompanha. Ela revira varios brinquedos e pega uma

O aluno junta a girava com um carrinho e um caminho e deita-se no chdo da sala
para brincar ” (Nota de campo, 09 de setembro de 2011)

Igor demonstrava grande interesse por materiais escritos, sendo capaz de ficar bastante
tempo com a atencdo voltada exclusivamente, por exemplo, para a lista de bibliografia
utilizada em um livro didatico ou para as letras grafadas no estojo de hidrocor ou lapis de cor.
Concentrava-se nessas atividades por bastante tempo, principalmente quando estava ocioso ou
qguando ndo entendia a proposta da professora para classe. lgor ndo acompanhava
academicamente a turma. Também se dirigia para a janela e ficava observando o movimento
de outras pessoas no patio ou mesmo o balangar das folhas das arvores, voltando a sentar
quando a professora insistia para fazé-lo. Outro instrumento de distracdo eram cordas,
barbantes, cadarcos, fitas ou algo do género, realizando movimentos giratorios por varios

minutos, se nao fosse interrompido. A este respeito, registramos em diario de campo:

Cheguei a sala de aula as 8h. Estavam presentes na sala 17 alunos. A turma estava
em atividade de adivinhag@o. A professora fazia a pergunta com “o que ¢, o que ¢?”
Pensei: 23 de agosto comemora-se 0 Dia do Folclore. Estd perto. Deve ser esse 0
motivo da atividade. Entre uma atividade de adivinhacéo e outra a professora parou
e solicitou que os alunos me cumprimentassem. Todos deram “Bom dia”
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a mim, com seu caderno de atividades em méos. Dividia a atencdo entre o caderno e
os dedos da mao direita, que movimentava vagarosamente e olhava. Em uma das
paginas do caderno Igor encontra um barbante colado. Ele arranca o barbante do
papel e comeca a girar. A professora percebe e se aproxima. Estica a méo pedindo o
barbante a ele enquanto explica oralmente a atividade que a turma deve fazer. Igor
entrega o barbante e se direciona para a janela. Olha para fora de forma vaga e ali
fica até que a professora consegue tempo para se aproximar dele e oferecer uma
atividade. (Nota de campo em 16/08/2011)

Carrinhos e brinquedos diversos também estavam no seu repertorio de interesse, com
preferéncia por blocos de madeira e domind. Porém ndo brincava como os demais alunos,
construindo casas ou prédios com os blocos, ou jogando domind. Igor usava os brinquedos
para enfileirar ou empilhar, e por vezes chegava até a deitar-se no chao da sala para realizar
tal atividade.

Embora j& fosse capaz de lavar as méos e se alimentar sozinho, no inicio do periodo de
observacao, em agosto, ainda ndo ia sozinho ao banheiro, nem avisava para a professora ou
algum adulto quando desejava fazé-lo. Por isso a familia mandava ele para a escola usando
fraldas descartaveis.

Ao descrever o processo de incluséo do aluno, Sara explicou como se sentiu quando se

tornou a professora de lgor:

Quando disseram que o lgor seria meu aluno (respira fundo), bom na verdade foi
uma conversa da Diretora com a gente. Ela ndo impds, mas ela falou assim: “O
Igor esta indo para o primeiro ano e ele precisa estudar de manha, porque ele tem a
vida toda de UTD e atendimentos a tarde.” E a minha turma para o ano seguinte ja
estava escolhida. Eu iria alfabetizar e também tinha que ser de manhg, pois eu ndo
estou na escola a tarde. E ndo tinha outra turma de primeiro ano de manha. Logo, o
Igor tinha que ser meu aluno. Eu escolhi... (risos). E ai da aquele frio danado na
barriga e um monte de interrogacdes. Mas a principal era: Serd que eu vou
conseguir? (Entrevista aberta em novembro de 2011)

No comeco eu fiquei muito apreensiva. Eu ficava sempre perguntando... pra
S.(referindo-se professora de Igor no ano anterior), como era ele na sala dela. Qual
era o trabalho que ela fazia. E eu tinha muita preocupacgéo e tive medo de néo
conseguir dar sequencia no que ela ja havia comegado. (Entrevista semi-estruturada
com professora Sara realizada em 16/12/2011)

O medo e a davida se instalaram em Sara. Certamente haviam sido gerados néo
somente pelos comportamentos inapropriados de Igor, mas pelo seu receio de ndo conseguir
atender as necessidades educacionais especiais que 0 menino apresentava. Pois, 0 objetivo da

escola era que o aluno adquirisse novas aprendizagens, conforme relato da diretora:
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Igor, neste ano precisa avangar... Muita coisa ele ja conseguiu desde que chegou a
nossa escola. Ele terminou o ano passado bem socializado...Todo mundo aqui ja
sabe quem é ele...E ele também ja fica muito bem na escola e na sala. Ninguém mais
fica olhando pra ele como ‘o especial’, sabe? Ele é nosso aluno ... Agora ele tem
que avancar mais...Eu sei que o tempo dele é diferente dos outros, mas a gente
também ja percebeu desde o ano passado essa questdo do interesse dele pela
alfabetizacdo em si. O reconhecimento de algumas palavras trabalhadas..A gente
sente que ele quer aprender.”(Fala da diretora em entrevista aberta, agosto de 2011)

A fala acima nos permite concluir que as caracteristicas de Igor e a sua forma peculiar
de se comportar ndo causava mais estranhamento a comunidade escolar, sendo bem aceito
entre os demais.

Apds a confirmacdo de que Igor estaria em sua classe no ano de 2011, Sara comecou a

refletir sobre o trabalho que desenvolveria com o aluno e a definir algumas agoes:

Quando eu soube que o Igor seria meu aluno, eu sentei com a S. (referindo-se a
professora do menino no ano anterior). Ela me mostrou algumas coisas que ela
tinha feito com ele. Me mostrou as coisas que ela tinha feito no ano passado. As
coisas que ela usou. E ai eu comecei, passei as férias inventando um monte de
coisas. Fiz um monte de cdpias. E ai eu j& cheguei aqui com algumas atividades ja
montadas pra eu ir trabalhando. Outras eu fui colocando conforme a gente ia
trabalhando com o nosso projeto. Entdo, como eu trabalho com Educacdo Infantil
em outro lugar, eu faco muito isso e isso ajuda muito, eu pensei: eu vou fazer a
mesma coisa com o trabalho com o Igor. (Entrevista aberta, professora Sara,
novembro de 2011)

Como mostra o relato acima, a professora acreditava que o trabalho deveria seguir
uma sequencia, tendo por base a experiéncia ja realizada. Também partia do principio que
Igor tinha menor desenvolvimento que os demais alunos e por isso deveria realizar atividades
destinadas a criangas de menos idade. N&o consideramos inadequado a opgdo de iniciar o
trabalho com Igor a partir de contetudos selecionados de uma coletanea de livros didaticos
utilizados com a Pré-escola. No entanto, se esse tipo de estratégia se estender por um longo
periodo sem aproximacao entre as atividade propostas para Igor e para os demais alunos, o
menino ficard sempre em defasagem.

Ao ter contato com o caderno de atividades**, logo de imediato percebemos a grande
guantidade e variedade de exercicios propostos. Folheando o material verificamos que muitos
haviam sido feitos, outros ndo. A professora nos explicou que os exercicios que ndo estavam
feitos eram dos dias em que Igor havia faltado a aula. E completou: “Ele falta muito. Quando

)

ele ndo dorme & noite® a mae prefere ndo trazer, pois ela sabe que ele nio vai ficar bem.’

“A professora Sara havia organizado um caderno com a coletanea de atividades realizadas por Igor no periodo de fevereiro
a julho de 2011. O caderno nos foi disponibilizado para analise.

45 Segundo relato da mée, Igor apresentava dificuldades para dormir . Trocava o dia pela noite e por isso faltava muito as
aulas. E quando ia a escola apds uma noite com muitas interrupgfes de sono, a familia sempre informava o ocorrido a
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(Entrevista aberta com a professora Sara, registrada em didrio de campo em 10 de agosto de
2011)

As atividades de Igor tinham como propostas desenvolver habilidades consideradas
essenciais para o processo de alfabetizacdo, como coordenacdo motora fina, reconhecimento
de vogais e de cores primérias e secundarias, escrita do nome, treino do movimento de linhas
curvas e retas, recorte e colagem, dentre outras. Selecionamos algumas atividades realizadas
por lgor no primeiro semestre de 2011 as quais apresentaremos a seguir. Ressaltamos que
nenhuma dessas atividades foram observadas por ndés no momento de sua realizacao, uma vez

que foram realizadas no periodo anterior aos inicio da pesquisa de campo.

Objetivo: Desenvolver a coordenagdo motora fina/Atividade: Pintura a dedo em espaco
delimitado/Recursos: Tinta guache e folha xerografada;

a) b)

VAMOS COLORI-Jey
USANDO 0 DEg

Figura 2: Atividade de coordenagdo motora fina

Observando as duas atividades, percebemos a diferenca na qualidade da producdo. Ao
questionarmos a professora sobre o ocorrido fomos informadas que a atividade la foi
realizada a partir da técnica denominada ajuda fisica, “em que o instrutor segura a mao da
crianga ¢ executa os movimentos junto com ela” (KADLEC & GLAT, 1989, p.141). Sara
segurou a mao de Igor, conduzindo primeiramente a caneta hidrocor no “caminho” em linha
curva e depois fazendo o0 mesmo com a tinta, que foi interrompida para que Igor desse

continuidade sozinho. J4 a atividade 1b foi realizada somente com instrucdo verbal.

professora. A familia relatou também que Igor j& havia sido encaminhado para fazer exame investigativo de distrbio do
sono, porém n&o havia ainda conseguido realizéa-lo.
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Percebemos nitidamente a dificuldade do aluno na realizagdo de movimentos que exigiam
maior precisao.

Segundo a professora, a qualidade das produc6es de Igor também variava de acordo
com seu estado geral no dia. Se estivesse mais agitado, demonstrava mais resisténcia e menos
concentracdo para realizagdo das atividades, e isso valia também para as que fossem de seu
interesse, como por exemplo o manuseio com tintas. Ou seja, mesmo quando gostava das

atividades propostas, se nao estivesse “bem”, produzia menos.

Objetivo: Exercitar o movimento de olhos e maos, da esquerda para direita, de acordo
com sentido da escrita e leitura e o movimento de linhas retas e curvas, conforme
desenho de letras.  Atividade: Colar barbante sobre tracado de linhas, respeitando o
sentido da esquerda para a direita Recursos: Cola colorida, barbante e folha de
caderno.

L\

VO oS | | GOLaN | 0 gorbante, |
:,\aqmndo 0 Seatido Corrplo:*®

Figura 3: Movimento da escrita e tracado de linhas retas e curvas

Objetivo: ldentificar cores e figuras geométricas/Atividades: Colorir e colar/Recursos:
Canetas pilot, recortes de figuras geométricas em papel crepom e folhas xerografadas;
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Figura 4: Atividades com cores e figuras geométricas

De acordo com a professra Sara, as atividades acima foram realizadas somente com
mediacdo verbal, sem apoio fisico, sendo que para a atividade 3b, Igor recebeu as figuras
recortadas para que as colasse nos respectivos espacos. Em relato, a professora informou,
também, que decidiu, em funcdo dos movimentos esteriotipados que lgor frequentemente
apresentava, balancando as méos e bracos, ndo oferecer a tesoura, uma vez que esta 0
incomodava e poderia ser lancada, representando risco para ele proprio e /ou 0s demais
alunos.

Na figura 3a e 3c, foi utilizado caneta pilot grossa. O tracado no papel demonstra a
falta de harmonia nos movimentos. Mais adiante, quando presenciamos Igor realizando
atividades desse tipo, podemos perceber que 0 aluno segurava a caneta com muita leveza,
por vezes gquase soltando sobre o papel demonstrando dificuldade na preensdo da mesma. Isto

era ainda , mais nitido quando utilizava o lapis, pois o tracado era quase imperceptivel.

Obijetivo: Colorir, colar papeis no desenho das vogais. Recursos: Papel, cola,folha de
caderno, folha xerografada e caneta hidrocor grossa.

a) b)
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Figura 5: Atividades com vogais

As atividades exemplificadas na figura 4 mostram que era mais facil para lgor realizar
colagem que pintura. Entendemos que colorir um desenho seja mais trabalhoso para qualquer
aluno, uma vez que exige mais tempo de concentracdo, melhor precisdo nos movimentos finos
e controle de movimentos inibitérios, para parar e avancgar com o lapis nos limites das figuras.
No entanto, para lgor esse exercicios se tornavam mais dificeis devido a auséncia dos
movimentos citados acima e ainda com a presenca do movimento auto-estimulatério de
sacudir dedos e maos. A preensdo do lapis e a coordenagdo motora fina, exigida, por exemplo,
para amassar pedacinhos de papel crepom (para a realizacdo da atividade 4b, onde os papéis
foram colados sem amassar) ou para colorir dentro do espago definido (conforme solicitagéo
nas atividades 4a e 4c), parecia ser muito mais dificil para o aluno.

Oliveira (1997) lembra que o desenvolvimento do movimento de preensao tem inicio
aos trés meses e vai amadurecendo de acordo com os estimulos que sdo oportunizados ao
bebé, na medida em que, pouco a pouco, vai experimentando e descobrindo os objetos de seu

ambiente. Em suas palavras:
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A coordenacdo fina diz respeito a habilidade e destreza manual e constitui um
aspecto particular de coordenagdo global. Temos que ter condi¢bes de desenvolver
formas diversas de pegar os diferentes objetos. Uma coordenacdo elaborada dos
dedos da méo facilita a aquisicdo de novos conhecimentos. (OLIVEIRA, 1997, p.42)

No caso em estudo, era de nosso conhecimento, a partir do registro da entrevista de
anamnese realizada com a mée de Igor no momento de seu ingresso na UTD, que desde bem
pequeno ele emitia movimentos estereotipados de auto estimulagdo com as méos. Seu
histérico mostrava que o menino ndo havia passado pelos estagios da evolucdo motora de
forma usual, o que poderia explicar sua dificuldade de coordenacdo motora fina e preensao
do lapis.

A seguir apresentamos as atividades propostas a Igor e aos demais alunos na data da
primeira visita realizada a sala de aula de Sara.

a) Atividade realizada com Igor b) Atividade relizada com a turma de 1° ano
| ——— TROCANDO LETRAS
b N ® TROQUE A PRIMEIRA LETRA DA PALAVRA PENTE

NOME ; ELAS LETRAS L, G. M. D, R, § E REGISTRE-AS
DATA i

Figura 6: Atividades da aula na primeira visita a campo

Para contextualizar a dinamica da aula, apresentamos registro do caderno de campo:

A professora propde a Igor o exercicio de rasgar pedacos de papel crepom, amassar
e colar bolinhas em folha xerografada. H4 uma paisagem na folha, com um os
desenhos de um menino em uma extremidade, um “caminho” e o desenho de uma
escola na outra extremidade. A proposta ¢ “levar o menino até a escola” com as
bolinhas de papel amassado e depois colorir o desenho. Nesse momento os demais
alunos copiam o cabecgalho do quadro. Sara me informa que os objetivos para lgor
sdo manter-se sentado e colorir com as cores que a professora solicitar, além de
desenvolver a coordenacdo motora fina. Igor levanta e mantém o comportamento de
bater os dedos nas superficies. Distrai-se pela sala e distancia-se da mesa que precisa
estar para fazer sua atividade. Se aproxima da janela, anda pela sala e ignora o
chamado da professora. Sara olha para mim, mostra uma folha de papel crepom e
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diz: “Ele ndo gosta!” lgor senta e recebe a folha. Sara diz: “Nés vamos fazer
bolinhas!” lgor repete varias vezes: “Fazé, fazé, fazé”. E devolve a folha para a
professora.

(Nota de campo registrada em 10 de agosto de 2011)

Igor demonstrou, diante da proposta, que tinha compreensdo do que esta sendo

solicitado, tendo sido também capaz de comunicar que ndo tinha interesse na atividade.

Me vem de imediato a pergunta: Porque insistir na atividade que sabe que o aluno
ndo gosta? Fazer bolinhas é Unica forma de atingir tais objetivos? A professora
insiste: “Td todo mundo fazendo o dever. Eu quero as bolinhas...!” lgor ignora mais
uma tentativa e Sara continua: “Faz a bolinha que eu te dou a tinta pra pintar com o
dedo...” (Nota de campo em 10/08/2011)

Havia preocupacdo da professora em alternar o que considerava necessario ser
realizado, com o que era de interesse do aluno, demonstrando conhecer seus gostos, e

utilizando-os como elementos para negociacao.

Os outros alunos incentivam: “Vai, Igor, faz o seu dever”. lgor levanta-se
novamente. Sara oferece cola colorida. Igor pega o tubo de cola e volta ao lugar. A
professora se aproxima e novamente solicita que cole a bolinha. Igor ameaca chorar
diante da insisténcia da professora. Levanta-se e vai ao armario. Agita 0s bragos, as
A professora solicita a ajuda de outros alunos e diz: “Y. cole com ele”. O Y. se
aproxima e comeca a fazer a atividade. Sara diz: “Veja o Y. estd fazendo. Ndo
precisa fazer, é s6 olha., vamos!” lgor se mantém quase deitado sobre a perna da
professora. Y. cola varias bolinhas na folha. Igor procura a caixa de brinquedos e
fica de costas para a turma e a professora. Olha, bate com os dedos, mas ndo pega
nenhum. (Nota de campo em 10/08/2011)

Percebemos aqui a interacdo dos outros alunos com Igor, o uso de contato fisico do
aluno com a professora e a manifestagdo do comportamento estereotipado, demonstrando
desconforto diante da insisténcia dos colegas e da professora para que realizasse a atividade.
Quando virava as costas para 0s outros estava comunicando desinteresse pela proposta.

A professora dirige-se a frente da sala para explicar a atividade que os alunos (com
excecdo de lgor) deveriam realizar. A atividade TROCANDO LETRAS. (Figura 5
b) E comeca a explicar. Igor esta de costas para a turma nesse momento, olhando
para os brinquedos na caixa. A professora escreve na parte superior do quadro
branco as letras L,G,M,D,R,S utilizando caneta pilot azul. Logo abaixo escreve a
palavra PEIXE. Igor olha e se direciona para a frente da sala. Posiciona-se em frente
ao quadro enquanto a professora explica. Se estica todo, como se estivesse querendo
bem alto e repetidas vezes. A professora continua explicando a atividade e Igor pula
varias vezes com 0s bracos esticados em direcao as letras grafadas no quadro. (Nota
de campo em 10/08/2011)
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Novamente a intencdo comunicativa faz-se presente, assim como as manifestagdes
comportamentais para demonstrar seus desejos e interesses, no caso aqui pela escrita. Diante
da situacdo, pensamos sobre o que Igor faria se tivesse a oportunidade de ter as letras ali

expostas ao seu alcance, em vez dos materiais para colar bolinhas.

Os alunos iniciam a atividade. Sara oferece as canetas a lgor. Ela pergunta: Vocé
quer escrever? Pode escrever. E lhe entrega a caneta. Igor sacode os bracos e 0s

linhas retas e curvas, utilizando a caneta vermelha. (Nota de campo em 10/08/2011)

Mais uma vez é possivel observar o quanto Sara e lgor ja conseguem se comunicar.
Ainda que o aluno ndo fizesse uso da linguagem oral, a professora sempre fazia questdo de
conversar com ele, deixando claro gquando conseguia e guando ndo conseguia entender o que

ele queria dizer, conforme orientagdes realizadas na UTD.

A professora sugere que ele escreva lgor. Ele pega a caneta e inicia a grafia de algo
ndo identificavel. Faz linhas curvas fechadas. Um dos alunos levanta-se, chega perto
de Igor e logo senta-se. Igor aproxima os olhos de sua produgdo. A professora
adverte: “NAo pode fazer isso na parede, t4? SO aqui no quadro. E com essa
caneta... Pode fazer mais. Quer a azul?” Oferece a caneta azul e logo ele aceita e
troca de caneta. Enquanto isso a turma faz a tarefa proposta. A turma apresenta
duvida na realizagdo da atividade. Sara orienta e diz: “S6 falta o Igor colar pra mim
as bolinhas agora” lgor continua sua produ¢do no quadro. Outro aluno se aproxima
do quadro na tentativa de observar a producéo de Igor. [...] A professora oferece a
caneta a outro aluno e diz a Igor: “Olha, o B. vai escrever”. E sugere: “Escreve o
nome dele, vocé sabe?” O aluno pega a caneta e desenha. Igor se mantém perto dele
por poucos segundos, depois se afasta. A professora deixa os dois e segue em
orientacdo a turma. lgor parece procurar a tampa da caneta. A professora percebe e
diz: “A tampa esta comigo.” Entrega o aluno e logo ele tampa a caneta. Penso:
Quanta coisa pra discutir. Tenho muitas observagdes a fazer. Vou refletir e pontuar
para a professora.

(Nota de campo, 10 de agosto de 2011).

Embora a professora ainda demonstrasse vontade que o aluno realizasse a atividade
anteriormente proposta, preocupou-se em aproveitar a situacdo pra promover a interacdo entre
Igor e outro colega. O relato ilustra também o conhecimento da professora sobre a
importancia de oferecer o modelo correto ao sugerir, por exemplo, que outro aluno escrevesse
0 nome de Igor.

Demos continuidade as observacdes na sala de aula em mais duas visitas, sem intervir
diretamente no trabalho da professora, 0 que nos possibilitou reafirmar as consideragoes

tecidas até aqui.
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Também verificamos, em situa¢Bes do cotidiano escolar, dentro e fora da sala de aula,
que Igor era capaz de imitar. Ele observava como os outros alunos agiam e imitava seus
comportamentos, oportunizando novas aprendizagens. Assim, por exemplo, ele corria junto
com as outras criancas no patio durante o recreio, colocava a mao no ombro do colega da
frente para formar a fila, subia e descia em brinquedos no parquinho e pegava a merenda onde
era oferecida. Também durantes as atividades académicas, ele se utilizava de imitacdo para
completar a tarefa, conforme ilustrado pela professora no relato a seguir:

Vocés observem que ele, a referéncia aqui € pra ele fazer sozinho. E em quase todas
as atividades ele pintou. Ou ele escreveu. Repare que em quase todas as atividades
tem alguma coisa de caneta riscada. Por que ? Ele vé os colegas fazendo isso. Ele
nao consegue fazer como os colegas, mas ele quer fazer como os colegas. Ele vé os
colegas fazendo. Entdo ele vai la e ele tenta fazer do jeito dele. ( Entrevista aberta,
com professora Sara em novembro de 2011)

Cientes do contexto pedagdgico em que estdvamos inseridos passamos entdo a

segunda fase da pesquisa, quando entdo demos inicio as intervengoes

6.3 As orientacOes a professora e a evolugdo do processo de incluséo de Igor

As orientacOes realizadas na pratica pedagogica da professora Sara, foram ancoradas
em dois parametros principais. O primeiro foi o aporte tedrico que vinha sendo discutido nos
encontros do Projeto realizado na UTD, assim como a apresentacdo das praticas realizadas na
escola especializada. No momento em que as situacbes iam ocorrendo nas escolas,
voltdvamos a discutir sobre as caracteristicas dos alunos com autismo, suas as formas de se
comunicar e se comportar, etc.

O segundo ponto, bem marcado em nossos didlogos com a professora, era que,
independente do quadro de autismo, Igor era uma crian¢a como as demais. Ou seja, nem todo
comportamento, mesmo inapropriado, era decorrente de sua condi¢do. Por exemplo, ndo se
podia exigir que uma crianca de sete anos ficasse sentada por longos periodos de tempo. Ele
deveria ser tratado pela professora como os outros alunos da classe.

A partir das reflexdes realizadas, Sara foi modificando seu fazer cotidiano em relagéo
a lgor e percebemos que aos poucos, o aluno foi melhorando seu comportamento na sala de
aula, aumentando por exemplo, o maior tempo de envolvimento nas atividades propostas e

maior procura por interagdo com os outros alunos.



100

A prética que a professora Sara teve oportunidade de observar na UTD, diretamente
com a professora que atuava com Igor no atendimento educacional especializado também
serviram de elementos para reflexdo, uma vez que permitiram a Sara visualizar as atividades
que o aluno era capaz de realizar em grupo menor e com atencdo individualizada. Como

ilustracéo, trazemos o relato a seguir:

S6 que o tempo foi passando e ai, quando a Adriana [a pesquisadora] chega, ja no
final do primeiro semestre, inicio do segundo semestre, e com esse atendimento na
UTD, eu percebo que o Igor, ele 1 [na UTD] estava além em um aspecto, que aqui
[na escola comum] ele ndo estava. E também ao contrario. [Também se referindo
ao fato de lgor esta mais adiantado em algumas areas em uma escola e outra] Entéo,
no que diz respeito a adaptacédo, a socializacédo aqui, ele estava muito bem. Entéo o
que diz respeito a questdo do banheiro, a questdo de lavar a méo, a questédo de
merendar, ele ndo precisa de comando pra mais nada. No final do primeiro
bimestre isso ja tinha sido barreira rompida. [...] Mas tem barreiras ainda pra
serem rompidas. Mas ai quando eu percebi isso eu comentei com a S. [Pedagoga]:
“S., a gente tem que mudar a adaptacdo curricular do Igor Porque ele vai além
disso.”[,,,] A Adriana disse um dia: “Vamos tentar?” E eu percebi que dava pra
fazer essa tentativa.. E eu ja tinha visto o trabalho que a V. [professora de Igor na
UTD] faz com ele, ela mostrou. E foi um dia que eu até levei esse caderno. E ai ela
me mostrou o caderno dele la. E ai eu falei: “Ndo, espera. Se aqui ele ta fazendo
assim, tem o entrave da quantidade de crianca na sala, mas eu acho que da pra
gente tentar alguma coisa além do que a ele ja faz.”

(Entrevista aberta, professora Sara, novembro de 2011)

As observacOes realizadas durantes as primeiras visitas a sala de aula de Sara nos
apontaram dados que foram essenciais para discutir, levantar hipGteses e experimentar
adaptacdes de objetivos, estratégias e procedimentos de ensino. Cabe ressaltar também, que
muitas alteracdes no trabalho pedagdgico realizado com Igor foram decisbes da propria
professora, sem nossa participacéo direta. A medida que ela foi avancando em suas reflexdes,
foi também alcangando maior autonomia e realizando novos fazeres, sem aguardar a proxima
visita semanal da pesquisadora.

Franco e Lisita (2008), afirmam que “ao vivenciar mudancas, o sujeito participante de
uma pesquisa comeca a se sentir e se perceber protagonista de processos de transformacéo e
autotransformaco” (p.63). E foi isso que ocorreu com a professora Sara. A medida que ia se
sentindo mais confiante, “se adaptando” ao aluno, foi testando suas hipoteses, modificando as

estratégias e realizando reflexdes, as quais discutiamos na visita seguinte.

Entdo, num certo momento foi dificil, mas quando eu comecei a me apropriar... do
jeito de como ele €, de que poderia ... quando eu comecei a ficar mais segura com
ele, ficou mais facil de eu ir entendendo o que estava acontecendo. N&o que eu
saiba tudo, mas ficou mais facil trabalhar com ele depois que passou esse primeiro
momento de conhecer, de adaptar. Na verdade eu acho que era mais a minha
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adaptacdo a ele do que ele a mim. (risos). (Entrevista semi-estruturada com a
professora Sara realizada em dezembro de 2011)

Como elemento de reflexdo vale pontuar que, em primeiro lugar, as atividades que
despertavam o interesse do aluno deveriam ser privilegiadas, em detrimento daquelas que ele
tinha dificuldade em realizar e talvez por isso rejeitasse. Aquilo que lgor sabia que ndo era
capaz de fazer rejeitava, como por exemplo, amassar papel crepom ou cobrir linhas
pontilhadas. Assim como qualquer um de nds, a crianga com autismo prefere acertar do que
errar.

A énfase nos pontos fortes oferece aos alunos a oportunidade de mostrar o que fazem
de melhor e a motivacdo aumenta tanto no aluno quanto no professor, pois quando o aluno
tem mais confianca para aprender, consequentemente, o professor tem mais entusiasmo para
ensinar. Como mostra Suplino (2009, p.71), “partir de assuntos e/ou atividades que sdo de
interesse do aluno, é uma das formas de aumentarmos seu grau de concentracdo e
participagdo, facilitando a aprendizagem de novas habilidades.”

Outra forma de possibilitar ao menino sem bem sucedido nas atividades era comecar
com o mais simples, ou o que lgor ja sabia fazer e gradativamente, por aproximacdes
sucessivas, aumentar a dificuldade e as exigéncias da tarefa. De modo geral, o procedimento
basico é possibilitar a realizacdo de tarefas por etapas. Qualquer tarefa ou comportamento
novo é mais facilmente aprendido (sobretudo para alunos com dificuldades de aprendizagem e
concentracdo) em pequenos passos. Trata-se da técnica denominada analise de tarefas
(KADLEC & GLAT, 1989) que consiste em desmembrar o comportamento ou atividade em
seus componentes mais significativos, colocando-os, quando o caso, em ordem crescente de
complexidade, dos mais faceis aos mais dificeis. No caso de Igor, colar letras recortadas era
mais facil que escrever, entdo essa seria a primeira etapa do trabalho com a escrita.

Outra orientacdo a professora Sara foi que as atividades oferecidas a lgor deveriam
conter modelos e exemplos. Também deveriam ser, 0 mais proximo possivel, do que os
demais alunos realizavam, j& que era de conhecimento que Igor se valia da imitagdo como
caminho para sua aprendizagem.

Concordamos com Vygotski (2001), quando aponta que a imitacdo ndo € uma mera
copia de um modelo, mas a reconstrucdo individual daquilo que foi observado nos outros.
Esta reconstrucdo ocorre a partir das possibilidades psicoldgicas da crianca que realiza a
imitacdo. Imitar, se constitui, para ela, criacdo de algo novo a partir do que observa no outro.
Vygotsky ndo tomava a atividade imitativa como um processo mecénico, mas Sim a

oportunidade da crianca realizar acGes que estdo além de suas proprias capacidades, 0 que
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contribui para seu desenvolvimento. No momento em que algumas realiza algumas acoes, a
partir de imitagdes, também acontecem alguns processos de amadurecimento.

Igor, por exemplo, tentava subir sozinho no escorregador, mas so conseguia fazé-lo
com a ajuda da professora. Depois observava outro aluno subindo com independéncia e
procurava imita-lo e consegui subir. Outro exemplo era quando respondia ao cumprimento
quando alguém entrasse na sala ao ouvir os colegas fazendo, mesmo que ndo usasse a
linguagem convencional. Podemos considerar, entdo, que Igor utilizava a imitacdo como
forma de permitir a elaboracdo de uma funcao psicolégica ao nivel intrapsiquico. A relacéo
que estabelecia com o que se passava no ambiente, impulsionava seu processo interpsiquico,
fazendo com que ele tentasse realizar o que lhe serviu de modelo. (VIGOTSKI, 1998)

Como sugere Suplino (2009), recorrer a folhas com maior espacamento, letras
maiores, letras mais grossas com contrastes mais precisos, também sdo ser recursos
importantes para o trabalho com alunos com autismo. Outra orientacdo a professora foi evitar
0 excesso de informagdes visuais 0 que poderia distrair o0 aluno, prejudicando sua atencéo e
concentracdo, ja € comprometidas por outras varidveis, como 0Ss comportamentos
estimulatorios e os sons ambientais.

E por ultimo, orientamos a professora a utilizar instrugdes e sinais claros e simples
nas diferentes atividades, além de respeitar o tempo do aluno para as respostas (SUPLINO,
2009). Pois, percebemos durante as visitas, que Sara explicava a mesma tarefa de formas
diferentes, ou seja, dava instrucBes variadas para a mesma solicitacdo. Isto, certamente,
acontecia porque o aluno ndo respondia verbalmente, assim ela ndo sabia se ele havia
entendido o que estava sendo solicitado.

A professora, orientada e acompanhada por nés, passou a oferecer ao aluno a
oportunidade de escolher entre duas atividades. Aquelas que envolvessem a imaginacao
(como desenhar, por exemplo) ou a coordenacdo motora fina e as que envolvesse aquilo que

ele sabia , gostava e tinha interesse em fazer.

E ai a Adriana percebe essa questao, que tinha umas atividades atras que ele se
recusou a fazer. E ai a Adriana atenta pra situagdo me fala: “Sara, coloca duas
atividades” Ele vai poder escolher qual a atividade que ele vai fazer. E ai, pra
minha surpresa ele deixa a folha de lado e confirma aquilo que eu ja eu ja tinha
comentado. Ele quer fazer a atividade que os colegas estdo fazendo, que é escrever
SAPOQ. (Entrevista aberta, professora Sara em novembro de 2011)
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Figura 7: SAPO

A proposta para lgor, ainda era diferente da proposta para o restante da turma. De
acordo com a figura 6 — 1 ilustrada acima, ele precisava cobrir os pontilhados que
representavam as ondas da lagoa onde estava a figura do sapo, o que ele recusou.

Na figura 6-2 foi apresentado o modelo da escrita da palavra SAPO e solicitado
inicialmente que Igor desenhasse um sapo. O aluno, com muita insisténcia e varias
interrupgdes, inclusive procurando isolamento na janela, produziu o “desenho” ilustrado na
figura 6-2. Nesse momento sugerimos a professora que oferecesse a opcdo de escolha.
Desenhar SAPO ou escrever SAPO, conforme os outros alunos estavam fazendo. Sugerimos
que oferecesse 0s recursos (as letras mdveis para escrita da palavra, e cola). Igor realizou a
atividade com a mediacéo da professora, conforme a ilustracdo 6-2.

Vale aqui fazer uma reflexdo sobre duas situacGes observadas. A primeira era que
todos os outros alunos estavam realizando atividade de escrita da palavra SAPO, ainda que em
outro exercicio. Portanto, escrever SAPO, mesmo que ndo fosse de forma convencional,
utilizando lapis e borracha, tornava Igor “igual” aos outros alunos. Dai, certamente a sua
preferéncia por esta tarefa.

A segunda era a dificuldade do aluno em desenhar, o que ja havia sido observado em
outras situacdes. Desenhar é representar através de uma imagem algo ja conhecido, ou seja
requer trabalhar com a imaginacdo, o que era ainda um empecilho para Igor, assim como para
muitas outras criangas com autismo,conforme discutimos ao tratar sobre a triade que
compdem a sindrome no Capitulo 2 .

Williams e Wrigth (2008) colocam que imaginar envolve brincar com alternativas na
mente e criar coisas novas. “Quando imaginamos algo, trazemos a mente algo que nao esta

presente. Usa-se a memdria, mas nos permite entrelacar flexivelmente diversas lembrancas e
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elaborar idéias e planos” (p.64). Portanto, se um sapo, mesmo que de brinquedo ndo fosse
parte do universo cultural de Igor, produzir em desenho uma imagem do animal, somada a sua
dificuldade na preenséo do lapis era algo bastante complexo.

Na atividade 6- 3 a professora deu sequéncia a segunda, solicitando que ele, assim
como os demais alunos escrevesse novamente SAPO, e em seguida escrevesse seu nome. Para
essa atividade ndo foi necessario nenhum modelo para suporte, pois Igor tinha boa capacidade
de memorizacdo e ja escrevia seu nome com autonomia. De fato, quando pedimos a
professora que citasse algum aspecto de destaque aprendizagem de Igor ela respondeu:

Olha,eu destaco essa facilidade que ele tem de captar e guardar uma coisa. A
meméria dele é assim uma coisa que me impressiona. Eu trabalho uma palavra uma
vez com ele. Eu demoro um tempo, e volto naquela palavra... E tem aluno na sala
que ndo consegue fazer isso. Eu tenho que estar sempre com uma referéncia. Ele
ndo. Ele volta naquela palavra e faz ela tranquilo, desde que ele esteja calmo, que
ele ndo esteja.... que ele tenha dormido... que ndo tenha outras coisas que interfira,
que o incomode, que o atrapalhe, o retorno é muito rapido. Entdo, o cognitivo
dele... essa parte eu creio que ta assim, que vai até além dos outros alunos. E é isso
que ta facilitando o trabalho com a alfabetizacdo dele. Porque de outra forma eu
acho ficaria mais complicado. Se ele ndo me retornasse, ndo mostrasse pra mim que

ele é capaz, pelo menos dessa forma, eu acho que néo conseguiria chegar onde a
gente chegou.(Entrevista semi-estruturada, professora Sara, dezembro de 2011)

Para Williams e Wright (2008) criangas com autismo “parecem ter melhor memoria
visual em consequéncia das dificuldades de linguagem e o fato de que as imagens visuais,
quando apresentadas, ndo desaparecem imediatamente, como acontece com os sons.” (p.69)
Nesse caso, a memoria visual de Igor constituia-se como um fator que Ihe favoreceria na
alfabetizacdo.

Chegamos a discutir com a professora, que o computador seria um excelente recurso
para o trabalho com Igor na sala de aula.

Entretanto, como ndo havia disponibilidade para tal, continuamos o trabalho de
alfabetizacdo com o uso de letras mdveis, as quais o aluno deveria colar (j& que Igor
apresentava essa habilidade bem desenvolvida), no caderno de pauta larga confeccionado
exclusivamente para seu uso. Consideramos que, naquele momento, esta estratégia seria
preferivel do que insistir no processo de escrita (com lapis e borracha), pois ja estava claro
que assim haveria menos chance de sucesso. Como ressalta Oliveira (1997, p. 114)

A escrita pressupde, também, um desenvolvimento motor adequado, através de
habilidades que sdo essenciais para seu desenvolvimento. Podemos citar a
coordenacdo fina que ira auxiliar numa melhor precisdo dos tragados, preensdo
correta do l&pis ou caneta, bom esquema corporal, boa coordenagdo 6culo-manual.
Além disso, a crianca deve possuir uma tonicidade adequada que ird determinar um

maior controle neuromuscular e consequentemente determinara uma maior
capacidade de inibi¢cdo voluntaria. A inibicdo voluntaria é a capacidade de parar o
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gesto no momento em que se quer ou precisa. A rotagdo do pulso ao escrever e a
posicdo da folha também devem ser considerados, para ndo haver um maior
dispéndio de energia e ndo provocar dores musculares no braco. Além disso, a
crianca necessita de uma organizacdo no espago grafico, em termos de orientacdo
espacial e temporal.

Como recursos para o trabalho com Igor, utilizamos um caderno horizontal de pauta
larga, uma caixa plastica com divisorias internas para alocacdo de letras digitadas, impressas e
recortadas e dez alfabetos completos, com o dobro de vogais, uma vez gque estas se repetiam
mais que as consoantes. Em cada divisoria da caixa havia todas as letras do alfabeto. As letras
foram digitadas no programa Word 2007, em maiusculo, na fonte Calibri, por apresentar um
desenho simples. O tamanho escolhido foi 0 22, a fim de ndo dificultar 0 manuseio e ao
mesmo tempo caber na pauta do caderno. Para permitir bom contraste no papel branco do
caderno e melhor visualizacéo por Igor, utilizamos também negrito e a impressdo em preto.

A professora Sara iniciou o trabalho com Igor na escrita das mesmas palavras que
estavam sendo utilizadas com a turma, fazendo uso da palavra escrita como modelo e mais a
figura correspondente. Ao perceber as respostas positivas de lgor, gradativamente fomos
aumentando o grau de complexidade. Assim, comecamos com a escrita de palavras letra a
letra, depois passamos para o trabalho com silabas, e finalmente atingindo a escrita de frases.
Esta foi uma grande vitdria, pois permitiu que o menino realizasse 0s mesmos exercicios que

seus colegas. Selecionamos as atividades abaixo para ilustrar a evolucgéo de Igor.
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Figura 8: A evolugdo na escrita

Paralelamente Igor também comecou a demonstrar avangos na comunicagdo, no
comportamento (diminuindo o choro, o sacudir de m&os e bracos e o isolamento, deixando de
se levantar toda hora para ir para a janela ou a caixa de brinquedos) e na demonstracao do uso
da imaginagédo, o que pode ser confirmado pelo desenvolvimento de sua linguagem oral,

conforme ilustrado no exemplo de atividade e no relato a seguir:
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Figura 9: Falando e escrevendo pneu

Aqui a gente comegou a trabalhar sobre os Direitos da Crianca. E entdo surgiu a
palavra crianca e brincar, que a gente ta trabalhando esse /R/ no meio. Ta
trabalhando os encontros. E ai na hora que eu falei assim ‘“Vamos escrever
brincar?” [...] Vocé gosta de brincar?” E ele falou: “pneu” Porque pneu é a
referéncia que ele tem em frente & casa dele, num balanco. E na UTD também tem
um pneu que ele usa. Ai eu perguntei: “Vocé brinca no pneu?” E ele repetiu:
“Pneu” (Entrevista aberta, professora Sara, novembro de 2011)

Em nossas visitas percebiamos a satisfacdo da professora Sara pela evolucdo do

trabalho com Igor, o que também era opinido da pedagoga da escola.

E a fala ecolaica também, ele ja melhorou muito. Hoje ele ja se comunica, ja fala
algumas coisas usando a linguagem oral. Ndo que ele fale, mas a gente tem visto
um gradativo avango em relacéo ao desenvolvimento da linguagem oral.

(Fala da pedagoga em entrevista aberta, novembro de 2011)

Como estratégia para favorecer ainda mais 0 processo comunicativo de Igor com a
professora e seus colegas, introduzimos a Comunicacdo Alternativa (conforme discutido no
Capitulo 4), disponibilizando na sala de aula, uma prancha de madeira contendo figuras do
PCS*. O objetivo da utilizagdo deste recurso era permitir que Igor, através das fichas, tivesse
ao seu dispor algumas “palavras” e pudesse utiliza-las para se comunicar, expressando seus

desejos e necessidades. As figuras foram escolhidas pela professora, com base nas atividades

“® Sigla para Picture Comunication Symbols- Sistema de Comunicagdo por Figuras -, com uma coletanea
atualmente com mais de 6.000 verbetes disponiveis no software Boardmaker, utilizado como recurso para o
trabalho com o PECS, Picture Exchange Comunication System, conforme exposto no Capitulo 3.
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realizadas na escola e nas preferéncias de Igor. Havia também uma ficha para respostas com
sim e nao*’.

A orientacdo inicial foi que Sara ndo mais aceitasse como forma de comunicacéo que
o aluno apontasse ou a conduzisse para obter algo, solicitando que fizesse o uso da ficha
correspondente & acdo. Como o material ja era de conhecimento do aluno, uma vez que vinha
sendo utilizado na escola especializada, ndo houve dificuldade, e ele se adaptou facilmente a

esta estratégia. Em pouco tempo foi possivel detectar sua evolucao.

Iniciamos a comunicagdo alternativa, onde todos estamos em processo de
aprendizagem e adaptacdo. Por qué? E novidade para os alunos. Eles também
querem ter contato com a fichinha. Eles também querem entender porque que
quando ele quer ir ao banheiro ele tem que mostrar aquela fichinha. E eles querem
se comunicar com o Igor. Embora eu tenha certeza que essa comunicacgéo, ela vai
ser oralmente. E ndo vai demorar muito. Porque ele ja fala agua. E ndo é s6 uma
questdo de ecolalia. Ele quer mesmo agua. Ele ja pede ao colega quando faz
barulho pra calar a boca. Imita o aluno pondo a mdo nos ouvido e diz: “cala a
boca, cala a boca...” Nao ¢ uma questdo de ficar repetindo. Ele estd incomodado.
Ele esta pedindo mesmo pra calar. (Entrevista aberta, professora Sara, em novembro
de 2011)

Na comunicagdo alternativa, esta sendo bom. Tinha coisas que ele ndo conseguia
expressar e que de certa forma eu tinha uma certa dificuldade de entender,
facilitou... Tinha outras coisas que s6 de olhar eu ja sabia. Ele olhava pra mim e eu
ja sabia o que ele estava querendo. Mas assim, e além? E os outros colegas, eles
estdo entendendo o que ele quer? Eu consigo ter. esse convivio com ele e de ter
essa proximidade, essa intimidade com ele. Mas e os outros? Ele vai conseguir
passar a mesma coisa para 0s outros? E eu comecei a usar as figuras que estavam
na prancha. E ele me mostrava e eu conversava com ele. E os outros alunos também
iam |4 toda hora... (Relato da professora Sara, entrevista semi-estruturada realizada
em 16/12/2011)

Os dados coletados mostraram uma melhora no desenvolvimento da linguagem oral e
maior aproveitamento académico e social. Porém, também ficou constado a necessidade de
suporte para efetiva aprendizagem do aluno.

A sequir, discutiremos as percepcdes que a professora Sara e 0s demais alunos da

classe em relagdo ao processo de inclusdo de Igor.

*" Este material foi elaborado na UTD uma vez que o software necessario para sua producéo era disponibilizado
somente para as salas de recursos.
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6.4 A percepcéo da diretora, da pedagoga, da professora Sara e dos demais alunos da

classe sobre o processo de incluséo de Igor.

Um dos objetivos principais deste estudo, conforme ja apontado, era verificar a
pertinéncia do suporte oferecido pela Educacdo Especial, através da UTD, através do Projeto
de Acompanhamento ao Aluno com Autismo e das visitas & campo realizadas pela
pesquisadora.

Ap0s o ultimo encontro do Projeto e ao final das visitas de campo, quando solicitada
para avaliar essa estratégia, a professora relatou que o Projeto contribuiu bastante,
principalmente nos aspectos praticos, sobretudo por conta da observacdo do trabalho
desenvolvido na escola especializada. Ela colocou também, que o acompanhamento direto,
frequente e sistematico em sua sala de aula, com a atencdo que recebeu, deveria ser estendido

as demais professoras que tivessem alunos com autismo em suas classes™.

Olha, sobre as outras professoras eu nao posso dizer. Mas assim, nesse momento
que eu comego a trabalhar com o Igor, que eu estou insegura, que eu tenho medo de
como lidar, de como agir, €... esse trabalho paralelo com a escola especializada,
com o servigo especializado foi primordial pra mim, porque eu tenho a realidade da
sala de aula, 14 eu tenho a realidade do trabalho feito especifico pra ele. E como se
fosse aquela turma que eu tive 14 no passado, sé que aqui ele tem as duas
realidades, entdo 14 é um trabalho so pra ele. E ai eu comecei a entender que tinha
coisas na sala de aula eu poderia avangar, mas eu s6 consegui ter esse... essa Vvisao,
vendo o trabalho feito na UTD e com as visitas aqui na minha sala. Creio eu que se
eu ndo tivesse essa visdo, se eu ndo tivesse conseguido perceber isso, talvez eu ndo
teria avancado com ele tanto quanto a gente avangou, tanto ele como eu. E... eu ndo
digo pra vocé que ndo teria avanco. Eu acho que de certa forma teria sim esse
avanco. Porém, eu acho que seria com um passo mais lento, entendeu? E foi ali na
UTD, juntando com as coisas que a gente conversava que eu consegui ver que eu
posso ir além e que eu podia ajudar a ele nesse sentido também. N&o é uma coisa so
pra mim. O acompanhamento das colegas foi um pouco diferente do meu. Tem que
ser pra mim e para os outros. (Relato da professora Sara sobre o suporte da EE,
entrevista semi-estruturada realizada em 16/12/2011)

A pedagoga da escola A também ressaltou a importancia da parceria entre escola
especializada e escola comum.

E ai a gente queria ressaltar uma parte da inclusdo do lgor. Por qué? A gente ao
longo de 2010 e 2011, a gente fez parte desse grupo (aponta para as colegas
presentes na sala). A gente fez parte desse grupo de inclusdo, de discussao... e a
UTD apresenta pra gente algumas coisas, e a gente leva pra escola, e a escola
apresenta algumas coisas e a UTD faz essa relacdo com a gente...E isso tem sido
essencial ao processo. (Relato da pedagoga, em ultimo encontro do Projeto em
novembro de 2011)

*® Embora todas as professoras que participaram do Projeto receberam acompanhamento em suas classes, este
era feito apenas uma vez por més, e ndo semanalmente como as duas participantes da pesquisa.
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Finalmente, o depoimento da diretora da escola confirmou as impressdes das demais:

Eu percebo assim: A Inclusdo é a adaptacdo curricular. Mas e a Formagdo Continuada?
Como é que fica? A Formacdo Continuada no decorrer do ano?Acredito muito que esse
movimento que vocés da UTD tem com a escola comum é assim fundamental.[...] O Igor, ele
tem todo esse suporte: da escola especial, no caso a UTD, da escola comum, dos
atendimentos todos e da familia, que é fundamental. (Diretora da escola A, entrevista aberta,
novembro de 2011)

Outro interesse investigativo era verificar como se dava a relagdo de Igor com seus

colegas. Pelo que pudemos perceber, em uma entrevista realizada na classe, com 18 alunos,

inclusive com a presenca de Igor, havia um consenso na turma que lgor apresentou progresso

na sua aprendizagem:

- Gente, estamos chegando ao final do ano. Faltam poucos dias para acabar as
nossas atividades. Vocés lembram o que foi que eu vim fazer aqui na sala de aula de
vocés, quando eu cheguei aqui em agosto? Eu falei pra vocés o que eu estava
fazendo aqui, vocés lembram? (Pesquisadora)

Os alunos fazem siléncio.

- Ninguém lembra? Quem lembra levanta o dedo? (Pesquisadora)

Alguns alunos levantam o dedo.

- Vocé veio botar aquela coisa ali... (Aluno 1, apontando para a prancha de CAA);

- Vim botar aquela coisa ali? Também... Mas por causa de quem?(Pesquisadora)

- Alunos em coro: Do Igor...

-Vocés lembram que quando eu cheguei aqui eu disse que o lgor ia aprender um
monte de coisas com vocés? Vocés lembram disso? (Pesquisadora)

Alunos em coro: Sim!

- O que vocés acham que o Igor aprendeu aqui? (Pesquisadora)

- Ele aprendeu as letrinhas que a Tia ensinava a ele a fazer o dever. (Aluno 2)
- Ah, ele aprendeu as letrinhas. Mais o0 que ele aprendeu? (Pesquisadora)
- Aprendeu a brincar com os brinquedos. (Aluno 3)
- Aprendeu a ver o livro. (Aluno 3)
- Aprendeu a colocar o livro no lugar. (Aluna 4)
- Ele aprendeu onde é o lugar que merenda? (Pesquisadora)
Alunos em coro: Aprendeu!
- Ele aprendeu a pedir a merenda? (Pesquisadora)

Alunos em coro: Aprendeu!

- Vocés viram isso?(Pesquisadora)
- Vimos. Ele pegava no papelzinho (referindo-se a ficha do PCS), dava na méo da
tia e ela ia 14 e pegava a merenda com ele. (Aluno 1)
- E mesmo? Vocé viu que ele pegava o cartdozinho. Entdo: ele aprendeu muitas
coisas porque a Tia Sara ajudou a ele, ensinou a ele e ele também viu com vocés
como é que tem que fazer. E ai ele conseguiu aprender. (Pesquisadora)

- Ele aprendeu a sentar direito. (Aluna 4)

- Ele ndo sabia sentar direito? (Pesquisadora)

- Ele ficava deitando no ch&o, agora ele sabe sentar direito na cadeira. (Aluna 4)
(A professora Sara se emociona diante dos depoimentos dos alunos).

- A Tia Sara ensinou. Vocés ensinaram. Ele aprendeu muitas coisas com vocés.
(Pesquisadora)

E um aluno comeca a bater palmas e todos acompanham. (Entrevista aberta, classe
de 1°ano de escolaridade, Escola A, dezembro de 2012)
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No relato dos alunos, percebemos também, que o progresso percebido foi nas areas
onde houve maior intervencdo: aprendizagem académica, comunicagao e comportamento. Os
alunos da classe de 1° ano conseguiram perceber o que fazia Igor diferente deles, o
investimento da professora no processo de inclusdo do aluno e mais, importante, colocaram-se
como co-responsaveis pelo trabalho. Isto mostra mais um beneficio oportunizado pela
incluséo: a solidariedade e o trabalho de cooperacéo e colaboracédo entre os alunos.

A professora Sara, por sua vez, reconheceu que o processo de inclusdo do aluno néo

estava concluido, pois ainda precisava aprimorar em algumas areas:

Ainda temos barreiras que devem ser rompidas. A comunicagéo espontanea é uma.
[...]. A ida ao banheiro sozinho. [...] agora ele comeca a dar sinais. Ele vai ao
quadro onde est4 a tabela. Ele fica incomodado e comeca a bater com o dedo. E eu
pergunto. Mostro pra ele. Ele pega. Ele coloca no lugar. ‘Vamos ao banheiro?’ Ele
se nega.. Entdo assim, é uma barreira ainda que a gente tem que romper. E soltar a
imaginacdo, entre outras coisas.[...]S6 que quando eu td contando historia, ele
senta, ele péra, ele presta atencdo. Entdo eu creio que ele est4 entendendo o que eu
estou falando e ele gosta, ele tem prazer nisso. Tudo isso que eu falei sdo pequenos
passos que serdo superados no momento certo, 0 momento do Igor. (Entrevista
aberta, professora Sara, novembro de 2011)

No entanto, a professora demonstrou acreditar nas possibilidades de aprendizagem de
Igor, inclusive avaliando que o trabalho superou suas expectativas. A seguir, apresentamos
suas reflexdes sobre incluséo escolar e social de pessoas com autismo e o papel da escola
publica, as quais consideramos bastante pertinentes:

Eu me surpreendi muito com o lgor. Porque eu acho que vai muito além do que
minha experiéncia do passado. Porque ele me mostrou muito mais do que eu
pensava que ele poderia me oferecer. [...] Depois do trabalho com o Igor, eu acho
que no caso dele ele tem que estar aqui mesmo, incluido. E que essa inclusdo e as
inclusGes feitas em casos como o do Igor ela ndo vai servir pra hoje. Ele vai servir
pra um servigo de longo prazo. Eu sempre digo isso pros meus colegas. Quando
estd naquela questdo de ah, vamos aprovar., ndo vamos aprovar, €sse menino nédo
consegue nada, esse menino t4 muito devagar. Eu sempre digo isso e vou falar
sempre: N6s ndo educamos, ndo ensinamos sé pra doutores, ou s6 pra cientistas ,
ou s6 pra professores. Nés ensinamos a mae de familia, o pai de familia, que as
vezes vai trabalhar de pedreiro, que as vezes vai trabalhar de gari, claro, o sonho
da gente é que todo mundo termine o segundo grau, termine o terceiro grau, que
tenha uma profissao, que ganhe bem. Mas a gente sabe que a situagdo néo € essa.
Vamos trabalhar com a realidade. Entdo eu penso naquele aluno que tenha
cidadania, que saiba pegar uma carteira de trabalho. [...] Eu sei que isso é possivel
pro Igor. Isso é possivel pra pessoas como o lgor. Que mais tarde ele possa ter
autonomia de sair, mesmo calado, que é o jeito que eu imagino que ele va ser. Eu
imagino um adulto calado, mas que ele é capaz de trabalhar em algum lugar, de
fazer alguma coisa, de assinar o seu nome de falar o que ele quer. Eu acredito
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nisso. Acredito que ele é capaz de fazer isso. (Relato da professora Sara sobre a
pratica pedagégica com Igor, entrevista semi-estruturada realizada em 16/12/2011)

Sintetizamos no quadro 3, a analise dos dados categorizados nesse primeiro estudo.

Quadro 3: Analise de dados: Escola A: Professora Sara - Aluno Igor

O acompanhamento direto a sala de aula da professora Sara nos oportunizou perceber
seus anseios e empenho na realizacdo de uma pratica satisfatoria para o processo de
alfabetizacdo do aluno com autismo. A contribuicdo que nossa atuagdo junto a ela trouxe,
conforme mostrado, confirma a importancia do papel da Educagdo Especial como suporte a
inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais em turmas comuns. Entretanto,
verificamos que ainda ndo havia uma conducdo clara para o processo de alfabetizacdo de
Igor. Esta préatica foi dificultada, em parte, pela falta de pesquisas sobre alfabetizacdo de
alunos com autismo nas quais pudéssemos nos apoiar.

Conforme ja discutido no Capitulo 5, elegemos acompanhar também o processo de
inclusdo de outro aluno com autismo, Julio que frequentava uma classe de Educagdo Infantil.
Este segundo estudo de caso sera apresentado no capitulo seguinte.
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7 ACOMPANHAMENTO A INCLUSAO ESCOLAR DE ALUNO COM AUTISMO
EM CLASSE DE PRE-ESCOLA

E afinal de contas, como é que vai ser?

(Fala da professora Lucia, novembro de 2011)

Este capitulo discute o processo de inclusdo escolar de um aluno com autismo em
classe de Pré-escola, em um Centro de Educacdo Infantil no Municipio de Angra dos Reis.
Assim como no estudo de caso anterior, os dados foram coletados durante a pesquisa de

campo, realizada no segundo semestre de 2011.

7.1 Participantes e o cenario

Lucia, a professora da turma, foi o sujeito focal deste estudo. Jalio, o aluno com
autismo, na ocasido com seis anos de idade recém completos o sujeito secundario. Os demais
alunos da turma também podem ser considerados participantes. O cenario da pesquisa foi um
Centro Municipal de Educacéo Infantil da rede publica municipal de Angra dos Reis, 0 qual
chamaremos de Escola B.

A Escola B localizava-se em um bairro da periferia, a cerca de 15 km do centro da
cidade. De acordo com relato da professora, a instituicdo funcionava desde 1992 como uma
associacdo conveniada com a Prefeitura, tendo sido municipalizada em 2010. A Geréncia de
Educacdo Infantil era o setor da Secretaria Municipal de Educacdo responsavel pelo seu
funcionamento.

Seu espaco fisico era composto por sete salas, sendo uma delas destinada ao bercario,
e por isso acomodava também um banheiro com chuveiro e trocador de fraldas. Logo a
entrada da creche havia uma recepcdo e junto a sala destinada a secretaria, também
funcionava a Direcdo. A cozinha e o refeitdrio estavam localizados na parte dos fundos. Havia
um banheiro para uso dos alunos, o qual continha quatro vasos sanitarios, trés chuveiros e
uma pia comprida, com cinco bicas.

A area externa da Escola B acomodava um grande patio, com a maior parte do piso em
cimento e um lado menor em grama. Nesses espacos estavam localizados um parque infantil

e uma casinha grande o suficiente para que as criangas pudessem entrar de pé, ambos
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coloridos e fabricados com material plastico. Também havia brinquedos de ferro e madeira,

como por exemplo, balanco e gangorra.
No ano de 2011, eram atendidos cerca de 230 alunos, em turno parcial com 4:30h de

duracdo ou integral, com 9h, dependendo da faixa etaria, conforme tabela abaixo.

Idade Agrupamento Horéario
4 meses a 1 ano Bercério | Integral (7h as 17h)
1a2anos Bercério 1l Integral (7h as 17h)
2 a 3 anos Atividade | Integral (7h as 17h)
3a4anos Atividade Il Integral (7h as 17)
4 a5 anos Atividade Il1 Parcial (manha ou tarde)
5 a 6 anos Pré- escola Parcial (manha ou tarde)

Quadro 4 :Organizagéo de atendimento aos alunos na Escola B

7.2 As primeiras percepgdes sobre a inclusdo de Julio na classe de Pré-escola da Escola

B

A sala de aula onde funcionava a turma de Pré-escola da professora LUcia estava
localizada ao final de um longo corredor. Na sala havia duas portas, uma dando acesso a esse
corredor e a outra ao refeitorio, que, por sua vez era interligado ao patio. Tratava-se de um
espaco amplo, bem iluminado e arejado. A mobilia era composta por seis conjuntos de mesas,
cada uma acomodando quatro cadeiras. Os conjuntos eram alocados separadamente. Embora
a turma fosse composta por 25 alunos, segundo LUcia, era raro o dia em que todos estavam
presentes. Quando isso ocorria a alternativa era organizar as mesas com outra disposicao,
sendo reunidas em dois grandes blocos e entdo inserida mais uma cadeira.

Também completavam a composicdo da sala uma mesa e uma cadeira para uso da
professora e um armario de aco com duas portas onde eram guardados livros, cadernos e
materiais pedagdgicos diversos, como papel, cola, massa de modelar, lapis de cor, lapis,
borrachas, entre outros. Ainda havia na sala uma televisdo e um aparelho de DVD sobre uma
pequena estante, um espelho retangular, além de dois ventiladores afixados nas paredes. O

desenho abaixo ilustra o espaco fisico da sala de aula:
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Figura 10: Planta baixa da sala de aula de Pré-escola da Escola B

As duas paredes maiores da sala eram revestidas em azulejo até metade da altura e
utilizadas para fixacdo de atividades realizadas pelos alunos, as quais eram temporariamente
substituidas. Em uma das paredes pequenas ficavam penduradas as mochilas dos alunos em
um cabideiro especifico para tal. E na outra parede menor estavam o quadro branco e alguns
materiais produzidos por Lucia como recurso pedagdgico de uso cotidiano, como por
exemplo, um quadro de pregas® e os painéis de rotina escolar.

A importancia desse material havia sido discutida em um dos encontros do Projeto de

Acompanhamento a Inclusdo do Aluno com Autismo, basicamente considerando que:

As rotinas da escola e da sala de aula devem ser informadas e sinalizadas, para que
através da previsibilidade do que ir4 ocorrer, possam manter a autorregulacdo e a
organizacgdo interna, favorecendo a relacdo e a aprendizagem. Essencial destacar que
muitos dos comportamentos inadequados sdo decorrentes da falta de informacéo e
da ndo compreensdo do que esta ocorrendo ou do que esta sendo dito. [...] A Rotina
do Dia é uma informac&o essencial, pois é através dela que o aluno terd a previséo
de tudo que ird acontecer na sala de aula e no espaco escolar. Para os alunos que
apresentam autismo e Sindrome de Asperger, & primordial favorecer a
autorregulagdo. Assim, o painel da Rotina do Dia dever ser realizado com a turma,
ficar exposto para visualizacdo e organizagdo de todos os alunos. (NETTO, 2011,
p.153)

* Recurso didatico elaborado com papel pardo, papeldo e fita durex colorida, dividido em duas colunas, utilizado para
realizagdo da atividade comumente nomeada “chamadinha”. A atividade consiste em o aluno receber da professora ou
reconhecer seu nome entre os demais nomes de alunos da turma. Esses nomes estdo escritos em um retangulo de cartolina.
Ao receber ou reconhecer 0 nome, cada aluno deve pega-lo e entdo encaixa-lo nesse quadro. Uma das colunas do quadro é
utilizada para os nomes femininos e a outra para 0s masculinos.
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A partir da orientagdo recebida, como iniciativa propria, Llcia deu inicio ao uso do
recurso utilizando imagens fotogréficas para simbolizar as atividades de cada dia. Dessa
forma, a Hora do Lanche era simbolizada pela fotografia da caneca com o prato e os biscoitos,
a Hora do Parquinho era a fotografia dos brinquedos do parque e assim sucessivamente.

Dos 25 alunos da turma, 14 eram meninos e 11 eram meninas. A maioria da classe era
bastante participativa, havendo trés alunos que demonstravam certa timidez e duas irmas
gémeas que apresentavam notdria lideranca. Logo a primeira vista era possivel perceber a
autoridade de Lducia sobre os alunos, mantendo o clima de disciplina necessario para
conducdo das atividades da aula e também bastante valorizado pela professora. Ao ser
questionada sobre escolha para atuacdo com a Pré-escola, a professora relatou que :

Eu me identifico mais com os pequenos. Eu prefiro, porque sdo criancgas assim,
mais faceis de lidar. Porque hoje ta muito dificil. Eu, quando entrei na rede eu
entrei no Ensino Fundamental. Peguei um 5° ano. Foi muito dificil. Os alunos hoje,
é bem complicado...Eles ndo respeitam ninguém. A situacao das familias, a questéo
do comportamento e tudo mais. E a Educacéo Infantil, eu acho que as criangas sdo
mais faceis. Eles te respondem melhor também quando vocé propde alguma coisa
pra eles. Eu gosto muito da Educagdo Infantil. (Entrevista aberta, professora LUcia,
20 de dezembro de 2011)

A classe de Pré-escola funcionava no horario da tarde, entre 13h e 17:30h. Julio
frequentava somente a primeira metade do turno, por determinacao da Escola B.

A principal queixa em relagdo a Jalio era seu comportamento, sendo considerado
essencial o acompanhamento de um mediador. Como esse profissional ndo havia sido
disponibilizado e a professora ndo contava com uma auxiliar em sua sala, a Direcdo da Escola
B em conjunto com a Geréncia de Educacdo Infantil optou por manter o aluno apenas em
meio periodo. A justificativa era que sem a presenca de Julio na sala por parte do dia, a
professora poderia atender melhor os demais alunos.

Os comportamentos mais comuns de Julio para dirigir-se as outras pessoas, fossem
adultos ou criancas, eram cuspir, bater e chutar. Muitas vezes era necessario conté-lo a fim de
evitar que ferisse outros alunos. Alem disso, ele frequentemente exibia episodios de “birra”,
como jogar-se no chdo, debater-se, gritar e chorar, principalmente quando era contrariado.

Uma hipétese provavel era que, de certa forma, essa birra poderia ser uma
demonstracdo de inseguranga ou falta de compreensdo sobre tantas mudangas que vinham
ocorrendo em sua vida em tdo pouco tempo. Julio havia mudado de residéncia, ao mesmo

tempo que deixou de ter o convivio cotidiano com o pai. Também, na mesma época, trocou
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de escola e passou a frequentar a UTD e a rede CAPSI, com mais de trés atendimentos
semanais.

Como os episodios se apresentavam de forma cada vez mais frequente e intensa, era
preciso uma intervencdo. Segundo, Fernandes et al (2009, pg. 158), “este padrdo de conduta
causa um enorme prejuizo social, uma vez que enquanto estdo envolvidos com esses
comportamentos, os individuos ficam impedidos de participar de brincadeiras, atividades
escolares ou outros eventos sociais.”

Willians e Wrigth (2008) relacionam esses comportamentos a um estado de “cegueira

mental”. Segundo os autores:

Cegueira mental refere-se a ser cego em relagcdo a mente de outras pessoas. Significa que
individuos com distdrbios do espectro do autismo [...] tém grande dificuldade em entender o
ponto de vista ou as ideias ou sentimentos alheios. Alguns pesquisadores denominam isso de
“Teoria da Mente” insuficiente. [...]A Teoria da Mente [...] refere-se a nossa habilidade de
fazer suposices precisas sobre 0 que 0s outros pensam ou sentem ou nos ajuda a rever o que
fardo. Trata-se de uma aptiddo crucial para a vida em sociedade; e a cegueira mental causa
problemas nesse ponto.(p.33)

Entendemos que esta condicdo pode impedir criancas com autismo de compreender
comentarios ou olhares reprovadores. Além disso, suas dificuldades em expressar suas
necessidades e desejos, aumentam sua raiva e frustragdo. O registro em Diario de Classe de
Lucia referente ao primeiro dia de aula de Jalio na Escola B, ilustra suas observagdes sobre o

aluno:

Figura 11: Trecho do registro no diario da professora Lucia, primeiro dia de aula em 2011

A apresentacdo feita pela professora Ldcia no Gltimo encontro do Projeto, na UTD

também aponta algumas caracteristicas do aluno nos primeiros momentos do ano letivo:

O aluno Julio na ESCOLA B em fevereiro de 2011:

. Ndo mantém contato visual;

.Rejeita o contato fisico;

.Tém dificuldades para estabelecer relacionamento com os colegas;
.E agressivo: No primeiro dia foi um tapa e um cuspe pra mim.
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.Se apega a objetos; Pegava o0s objetos e ndo largava. Eu podia pedir pra ele
guardar e fazer outra coisa e “ndo”. As vezes ele ia embora com aquilo, pois ele
ndo deixava mesmo, ndo devolvia.

. Nao participa das atividades; Teve até o fato de que a creche teve uma reforma,
pra pintar e a gente foi pra Associacdo de Moradores. Entdo era um espaco
enorme, com duas turmas. Entéo ele n&o ficava, ndo sentava, ndo fazia nada. Ele
corria o tempo todo naquele espaco enorme. Ele até fugia, porque do lado de fora
tem a praca. Ele ia pra praca também. Ai saia eu, e largava tudo e ia correndo
atras dele.

.N&o fica na sala;

.Usa fraldas e ndo deixa troca-las: Nesse meio tempo, eu tirei uma licenca e ele
ficou com uma outra tia. E isso foi uma outra dificuldade também. Ele fez um cocd
na fralda e ndo deixou trocar. Ela conseguiu tirar, depois ndo conseguiu colocar a
fralda. E ai por fim ele ndo faz mais o cocd na creche. Ele vai pra casa, faz em casa
com a mae dele. (Entrevista aberta com a professora Ldcia em novembro de 2011)

Sua linguagem oral era bastante limitada embora apresentasse nitida intencdo de se
comunicar. Era capaz de pronunciar palavras, como “ndo”, seguido do gesto de balangar a
cabeca de um lado para o outro; “da”, quando queria algo, entre outras. Também imitava, de
forma bastante clara, a fala de personagens de desenhos animados quando brincava sozinho.
Isto nos dava certeza que Jalio ndo tinha problema de ordem articulatoria que o impedisse de
falar, conforme avaliacdo fonoaudioldgica.

Além disso, pronunciava algo parecido com “catacatacataca...”, utilizando diferentes
entonagOes, dependendo da situagdo. Em resposta, por exemplo, a “qual o seu nome?” a
prontncia do som era curta e direta. Quando alguém perguntava se estava tudo bem, ele
prolongava mais o0 som, por vezes aumentando e diminuindo a intensidade como se estivesse
contando uma estoria longa.

Diante do quadro de Julio, assim como a professora Sara, do estudo de caso anterior,

Ldcia também relatou sentir medo e ansiedade quando 0 menino ingressou em sua classe:

E ai pra comecar o trabalho, primeiro muito medo. Muita angustia. Ai vocé vai pra
internet, vocé pesquisa, vocé busca e nada muito claro e afinal de contas, como é
que vai ser? (Entrevista aberta com a professora Lucia em novembro de 2011)

Ao chegarmos a Escola B, em agosto, confirmamos o quadro descrito pela professora.
Ainda que, segundo ela, o aluno j& viesse apresentando avancos desde o final do més de maio.
Por exemplo, ja ocorriam menos episddios de agressividade e fuga da sala, o que ela atribuia

ao trabalho que vinha sendo desenvolvido na UTD®. Conforme registro em Didrio de Classe:

% Julio frequentava o atendimento especializado na UTD por quatro vezes na semana, por entendermos que as
chances de avancos em seu quadro comportamental seriam maiores com um trabalho de rotina diaria.
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Figura 12: Trecho de relatério registrado no Diério de Classe da professora Lucia ao final do segundo
bimestre de 2011.

Mesmo assim, logo na primeira visita que fizemos a escola, consideramos que

ainda era preciso intervir no contexto da sala de aula:

Cheguei a Escola B por volta das 12:40h. Fui recebida pela diretora que no
momento conversava com a professora Lucia na recepgdo. Nos cumprimentamos e
em seguida nos encaminhamos para a sala da Pré-escola. A turma ja estava
organizada em grupos e a maioria dos alunos estava sentada. Me apresentei a turma
e procurei uma cadeira para me sentar.A professora dava inicio as atividades do dia.
Construcédo da rotina. Enquanto isso Julio insistia em ficar proximo ou debaixo da
mesa da professora.[...] A professora solicita varias vezes que Julio sente e ele ndo
atende. Se mantém agachado proximo a professora, que pega o aluno pelo braco e o conduz
até sua cadeira. Jalio se mantém sentado por poucos segundos e levanta. A professora faz a
contagem dos alunos. 24 estdo presentes. [...] Jalio insiste em manipular os objetos da
professora enquanto pronuncia “catacatd...”. A atividade € uma conversa com os alunos sobre
o final de semana. Julio ndo participa. A professora sai da sala dizendo que vai pegar jornais.
Deixa uma aluna responsavel por distribuir os livros didaticos. Jalio recebe o livro, folheia e
procura a pagina que contém adesivos. A professora percebe que ele pretende arrancar os
adesivos e chama a atencdo. Julio continua folheando o livro. A professora pergunta se ele
ndo quer fazer a atividade. Ele diz: “Nao” e balanga a cabeca. Devolve o livro para a
professora. Julio permanece sentado sem livro e sem jornal. Observa os colegas em atividade
e em seguida vira as costas para o grupo focando a aten¢do no quadro com o alfabeto fixado
na parede. [...] Julio volta a posicéo original, abaixa a cabeca e dorme sobre a mesa. Pergunto
a ela o que houve. Ela responde: “Ele tém dormido sempre. E diz que leva o aluno para a sala
de repouso. E me pergunta: “Posso levar?” Respondo imediatamente que sim. A professora
pde o aluno no colo e 0 conduz até a sala da Atividade 11, onde estdo outras criancas dormindo
sobre colchonetes. Julio fica ausente da sala de aula por mais de uma hora. Pensei: Quanta
coisa ele esta perdendo. Seré preciso mudar essa rotina. Vir para ca e dormir, melhor ficar em
casa.Mas forcar a participar com sono também néo seria produtivo, pois ficaria irritado e
aumentariam seus comportamentos de birra e pirraca. Ele deve estar cansado, pois para estar
na UTD as 7:30h precisa acordar pelo menos as 6h da manha. Ele é aluno do transporte, que
passa em sua casa as 6:30h.Depois sai de |4 as 11:30h e logo t& na hora de vir para ca.
Aproxima-se a Hora do Lanche. A professora diz que vai buscar Julio. E retorna uns 10
minutos depois com ele, que senta-se junto aos colegas no refeitdrio mas ndo aceita o lanche.
(Nota de campo em 10 de agosto de 2011)

Nesta mesma data, conversamos com a professora e a diretora sobre a possibilidade de
retardar o horario de entrada de Julio. A ideia era que ele saisse das atividades da UTD, que
terminavam as 11: 30h, fosse até em casa almocar, dormir um pouco e, entdo, chegar a escola

por volta das 14:30h, ao inves de sair nesse horério. A diretora ndo se opds. Combinamos
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entdo de conversar com a familia para realizar a mudanga no horario. Assim foi feito e o
aluno iniciou as atividades na segunda metade da tarde a partir do final do més de agosto.

Embora Jalio ndo dormisse mais durante as aulas, observamos nas Vvisitas
subsequentes que o aluno preferia sempre o isolamento que a companhia das outras criangas
ou mesmo da professora. N&o aceitava compartilhar brinquedos ou qualquer outro material.
Se ndo fosse interrompido, Julio era capaz de ficar concentrado em enfileirar blocos e modelar
com massinha por bastante tempo, desde que distante do restante da turma. Também gostava
de assistir videos de desenhos animados, desde que fossem os que ele escolhesse.

Quando né&o estava envolvido com tais atividades, vagava pela sala de aula, olhava os
trabalhos fixados nas paredes ou tentava sair da sala, sendo logo repreendido por Lucia que
precisava deslocar-se rapidamente de onde estivesse para impedi-lo. Algumas criancas, em
especial as irmds gémeas insistiam no contato com Julio, inclusive com abracos e carinho nos
cabelos. Nesses momentos Julio jA ndo mais agredia de forma bruta, conforme

exemplificamos na nota de campo:

A professora Llcia distribui as folhas xerografadas a turma. Antes de iniciar a
explicar sobre o que deveriam fazer a professora diz: “Quem quiser o telhadinho
pode pegar” (referindo-se aos nomes de cada um escritos em um retadngulo de
cartolina ja fixados no quadro de pregas.) Alguns alunos levantam-se dos lugares e
pegam seus nomes. Jalio também se levanta, mas ndo vai ao quadro. Segue em
direcdo ao arméario. Abre a porta e pega um pote com pecas de Lego. Os alunos
comegam a copiar o nome da cartolina para o papel. Julio coloca as pecas sobre a
mesa da professora e comega a encaixar as pe¢as, completamente alheio a aula. A
professora diz: “Julio, vem pro seu lugar”. Ele finge ndo ouvir. Liicia orienta alguns
alunos e repete: “Julio..!” Ele reuni as pegas e vai para debaixo da mesa. [...] Alguns
alunos concluem a cépia do nome na folha. Jalio sai de baixo da mesa e retorna a
posicdo original. Duas alunas se aproximam e comeg¢am a falar com Jilio. Elas
dizem: “Julio, o que vocé fez?” Ele nao responde. A menina aperta sua bochecha e
acaricia seu cabelo. Jilio afasta a crianga com o braco. A menina parece ndo se
importar e fica ao lado dele. Mexe nas pegas e Jalio recolhe todas para préximo dele,
protegendo com os bracos e o corpo, impedindo que alguém pegue. A professora
chama: “A. L., seu lugar...” Logo ela atende ao chamado de Lucia. (Nota de
campo, 13 de setembro de 2011)

Percebemos que os comportamentos apresentados por Julio configuravam-se como 0s
maiores empecilhos para o convivio em grupo e, consequentemente, para a sua aprendizagem
e desenvolvimento. Era necessario que ele progredisse em suas relagbes sociais com 0sS
colegas e a professora, para consequentemente, evoluir na comunicacdo e nas demais
aprendizagens propostas como objetivos para a classe de Pré-escola. A Escola B configurava-

Se como 0 espago/tempo ideal para isso, uma vez que:
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A maioria das intervencfes com criangas pequenas devem ser feitas durante as
brincadeiras ou em outras rotinas e atividades, serem distribuidas ao longo das
atividades e ocorrerem quando elas sdo contextualizadas adequadamente. [...] Assim
constata-se que ocorrem aprendizagem e desenvolvimento por meio da participacao
em ambientes mais desenvolvidos e esse tem sido um dos principais argumentos
para apoiar programas inclusivos na Educacdo Infantil. Programas inclusivos podem
favorecer o desenvolvimento das criangas por oferecer um meio mais estimulador
(cognitivamente, socialmente e linguisticamente) do que os ambientes segregados.
(MENDES, 2010, p.58)

Era preciso garantir que Julio participasse das atividades e aprendesse os contetdos
trabalhados, ndo bastava apenas sua presenca na sala de aula. E para isso, a maior barreira
estava nos comportamentos inapropriados e na sua dificuldade de aceitar regras. Esse era o
desafio apresentado a professora, cabendo a Educacdo Especial a oferecer o suporte

necessario para que fosse superado.

7.3 As orientacdes a professora e evolucao do processo de inclusdo de Jalio

O processo de evolucdo do aluno Julio ocorreu principalmente a partir das orientagdes
recebidas por Lucia nas reunides do Projeto, as quais foram reforgadas durante as visitas,
guando lhe lembravamos da aplicacdo pratica dos conhecimentos. Destacamos, a seguir, trés
o0 conteldo discutido nestes encontros, 0s quais se mostraram significativos para o caso.

O primeiro foi a reunido em que foram discutidas as caracteristicas das pessoas com
autismo e a importancia do professor conhecer o seu aluno, e saber como se comunicar com
ele. As professoras, como ja explicado, foram orientadas a preencher a Ficha de Observacédo
do aluno. Nesta mesma reunido foram discutidas algumas sugestdes de atuacdo pedagdgica a
partir dos objetivos que teriam para seus alunos, bem como, a forma como deveriam

desenvolver a relagdo professor-aluno. Sobre as discussdes realizadas LUcia relatou que:

Eu vim numa Formagéo e a Adriana ( a pesquisadora) disse assim: “Vocés tem que
definir o que vocés querem para o aluno de vocés. Quando a gente comeca um ano
letivo a gente ndo faz um planejamento pra nossa turma?O que a gente quer pra
nossa turma? E é a mesma coisa pro aluno.E ela disse isso pra mim. E foi dai que
eu parti.Definir o objetivo que eu queria para o aluno. Era conhecer o Jalio, ndo €?
Por que assim...Como é que ele é? Como é que ele responde aquilo que eu falo?
Porque tem algumas coisas que eu ndo percebia no inicio, porque eu estava com
muito medo, ndo sabia o que eu fazia.. E depois, com calma, com mais
tranquilidade, com o apoio, né, ai eu fui vendo que algumas atitudes que ele tinha
era uma resposta aquilo que eu estava propondo a ele. E respeitar o tempo, que nao
é igual aos outros, né, que vocé da e ele ja te da uma resposta, né... € tudo com um
tempo.(Entrevista aberta com a professora Licia em novembro de 2012)
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Em um outro momento de encontro entre os professores do Projeto , em que o tema
era os problemas de comportamento de criangas com autismo, foram apresentados exemplos
praticos e dinamicas de grupo utilizando as técnicas denominadas Reforco Diferencial de
Comportamentos Alternativos, Redirecdo e Extincdo (KADLEK & GLAT, 1989; SUPLINO,
2009) Em linhas gerais, o reforgo diferencial consiste em reforgar comportamentos diferentes
(e, se possivel, incompativeis) do comportamento indesejado, parabenizando o aluno quando
estivesse se comportando bem, para que compreendesse o tipo de comportamento esperado.

A outra técnica visa evitar que o aluno emita comportamentos inapropriados
redirecionando sua a¢do ao se perceber que ele estard iniciando o comportamento indesejado,
assim, desviando o foco e oferecendo uma atividade substitutiva. Em caso de manifestacéo do
comportamento de birra, por exemplo, dar a orientacdo sobre o que precisa ser feito, como por
exemplo: “Levante-se do chdo” utilizando frase curta e clara. E por ualtimo, a extingéo,
implica em ignorar o comportamento inapropriado, ndo investindo tempo e atengdo (como
geralmente se faz ao dar “bronca” na crianca), tratando como se ndo estivesse acontecendo.
Ao mesmo tempo, se elogia 0s alunos que estdo envolvidos no comportamento esperado.

Cabe ressaltar que a orientacdo realizada foi de que a professora utilizasse o bom
senso para uso das técnicas, lembrando que, qualquer que fosse a situacdo, a seguranca e
integridade dos alunos deveriam ser preservadas. Isto era relevante, principalmente para uso
de extingdo. Quer dizer, deve-se ignorar comportamento inapropriado, e nao refor¢ca-lo com
qualquer tipo de atencdo, mas em hipotese alguma se pode colocar em risco sua seguranca.
Ou, seja, ha comportamentos que simplesmente ndo podem ser ignorados, pois apresentam
risco para o aluno ou os demais.

E assim Lducia procedeu, utilizando com maior frequéncia a extin¢do e evidenciando

sempre quando Julio se comportava da forma esperada:

Dia de atividade no parque. Todos os alunos em fila aguardam para ir ao patio. Jalio ansioso
levanta-se e vai para junto dos alunos. Todos brincam, correm pulam, desenham com giz no
chdo. Julio se diverte bastante. Aceita contato de outros alunos, mas ndo procura
aproximacdo. Pega giz e escreve numerais de 1 a 5. O tempo de parque ja esta proximo de
terminar. Lucia avisa: “ Daqui a pouco vamos voltar pra sala. Ainda temos outras coisas para
hoje”. Alguns alunos correm para aproveitar os brinquedos o tempo que resta. Julio estd em
cima do escorregador, sorrindo feliz. A professora chama a turma que logo se agrupa. Julio
inicia um comportamento de fugir para longe do grupo. Lucia diz: “Vamos 14 turma do Pré.”
N&o se dirige a Julio. Julio continua distante. A professora conversa com algumas criangas e a
turma forma a fila. A professora diz “Muito bem, C. Vocé veio pra fila direitinho. Vocé é um
menino bonito.” O aluno percebe que ndo esta sendo alvo de atencdo. Se aproxima do grupo e
Lucia reforga:* Muito bem, todo mundo direitinho na fila.” Nos vamos para a sala lanchar e
depois tem o video. E somente quando ele se posiciona corretamente junto aos demais diz:”
Muito bem Julio.Vocé sabe ficar na fila” (Nota de campo, 13 de setembro)
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E por altimo, também foi relevante para o trabalho desenvolvido pela professora Lucia
a oportunidade de conhecer as atividades que Jalio realizava no atendimento especializado na
UTD. Quando Ihe pedimos para citar os pontos que considerou positivo na experiéncia do

Projeto de Acompanhamento a Inclusdo, ela destacou:

Essa troca com a professora, com a M (professora de Julio na UTD). Porque
quando eu vi 0 que ela estava fazendo |4, ai eu falei: Bom, estou no caminho. Entéo
é por ai. Essa troca eu acho muito importante. Tem que ter. Se ndo, néo vai, ndo
acontece. (Entrevista semi-estruturada em 20 de dezembro de 2011)

Também merece destaque uma reunido entre Ldcia, a diretora da escola e a
pesquisadora, em que nos reunimos para discutir sobre adaptacdes curriculares elaboradas
para Julio. A primeira proposta de adaptacfes tinha sido elaborada com objetivos mais
voltados para melhora no comportamento e na socializacdo. Isto fazia sentido, pois, como ja
mencionado inicialmente esta era a maior demanda do aluno. No entanto, a forma em que foi
registrado dava a entender que primeiro o aluno iria aprender a se comportar, para depois lhe
serem oferecidas outras atividades. Este mal entendido foi posteriormente confirmado pelo
relato da professora:

Bom, no inicio eu achava que eles ndo... assim, eles iam aprender s6 mesmo a questao do
comportamento. Entdo a minha maior dificuldade foi essa: Eles vao aprender? O que eles
vao aprender? E no decorrer do trabalho eu vi que ndo é bem assim, né? Eles aprendem e
aprendem muito bem. (Entrevista semi-estruturada, professora LUcia,20 de dezembro de
2011)

Com nossas visitas a sala de aula, sugeriamos que ela oferecesse a Julio as mesmas
atividades propostas aos demais alunos, com pequenos ajustes na orientacdo. Por exemplo,
sentando proxima a ele sempre que possivel, dando ordens claras e curtas, apresentando a
forma de realizacdo da tarefa, passo a passo e permitindo a realizacdo das atividades por
etapas. Na medida que Lucia compreendeu gue os objetivos estavam interligados e que o
trabalno nas areas de comportamento, linguagem/comunicacdo e interacdo social
aconteceriam concomitantemente com as atividades académicas planejadas para o restante da
turma, ela passou a redirecionar seu trabalho.

Como ilustracdo, descrevemos abaixo trechos de uma entrevista aberta realizada em
ocasi&o da apresentacdo da professora Ltcia® no tltimo encontro do Projeto, na UTD, com a

participacao das outras professoras do grupo:

5L A apresentacéo foi realizada com o recurso de Power Point, com o contetdo projetado em um telfo a partir de um data
show. A professora também recorreu ao uso de videos filmados por ela em sala de aula, mostrou e explicou os recursos
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Ai tem uma outra aula. Lucia coloca uma filmagem realizada por ela durante uma
aula. Comenta: “Essa aula é para identificar as letras do alfabeto. E na minha sala
tem um desse aqui ( mostra um recurso para trabalho com alfabeto, uns bolsinhos
com cada letra do alfabeto para por as letras iguais dentro) , sé que é grande. E
explica como funciona a atividade: Mostra o cartdo com a letra e diz: “Ai eu mostro
pra ele... sé que assim, nem tudo que a gente faz da certo, né?! A primeira vez que
eu fiz eu tentei fazer com ele sozinho. Ele botou duas letras depois ndo quis mais,
porque os outros alunos estavam fazendo outra coisa. Ai ele ndo quis. Ai eu pensei.
Vou fazer numa rodinha pra ver se dar certo... Ai eu fiz numa rodinha... ai eu
mostro...Ai os alunos falam, ele fala também e ele guarda.(referindo-se a guardar a
letra no bolso da letra correspondente). A professora mostra o video com a atividade
acontecendo. E comenta que nessa rodinha ela cantou algumas musiquinhas antes..
Al a zeladora passou na hora, eu “catei ela e disse: filma ai pra mim!” Mostra
Julio realizando a atividade e diz: Af ele acerta e os alunos batem palmas... As vezes
na correria eu esqueco de falar: Muito bem, Julio! E os alunos falam  (Ldcia imita
a voz os alunos) Muito bem Julio! (risos). [...] Continua passando o video de Jalio
na atividade e alguém pergunta: “Ele acertou todas? A professora responde: Ele
sabe fazer todas.

Como é que ele esta hoje? (Fala da professora Llcia dando continuidade a sua
explanacdo) E 1é o que esta no slide, comentando:

. Realiza as atividades propostas;

. Se comunica; Ele ja fala... Eu tenho até 14 uma prancha com as figuras, que eu
acho que ele precisa pra se comunicar e ele nem usa... S6 usa na hora de ir embora.
Ele usa pra ir embora e até é engragado, porque td la “ir embora”, sé que ele ndo
fala isso. E tem o desenho de uma pessoa: Ai ele fala: Mamae. Mamé&e chegou. Que
é 0 que ele fala, que é a mae dele. E a tnica que ele usa. O restante ele nem usa. E
até engracado porque no dia que a Adriana foi 14 para me explicar como é que
usava, ai ela estava explicando... e ele chegou 14 pegou e me deu. Dizendo né: E
assim que usa! Eu vou pegar e vou te dar. (risos). Foi assim!

E prossegue lendo:

.Se interessa muito pelos numeros e letras; A gente vai pro patio, eu dou giz, ele
nado desenha, ele fica fazendo os nimeros, depois faz as letras..., ndo desenha néo.
.N&o apresenta agressividade: Ndo esta mais agressivo. Nao bate mais... quando
acontece dele também bater eu falo pra pedir desculpas, ele vai, pede desculpas,
tudo...

.Utiliza o banheiro sozinho: J& vai ao banheiro sozinho, se deixar ele nem pede...
Sai correndo, abre a porta e vai. E volta. N&o vai e fica ndo. Vai e volta...

.Permite o contato fisico: E agora ele permite o contato fisico. Ndo é que ele
goste. Ele permite. As meninas abragam, beijam, fazem carinho... ele faz também...!
E encerra a apresentagdo com as palmas do publico presente.

( Entrevista aberta com a professora LUcia, novembro de 2011)

Em relacdo a evolucdo na linguagem, consideramos pertinente apresentar uma cena

por nos presenciada:

Era Hora do Lanche. A professora traz para a sala uma bandeja com vérias canecas,
uma jarra com leite achocolatado e um pote de biscoitos. Cada um dos alunos esta
sentado a mesa com uma toalhinha esticada a sua frente, inclusive Jalio. A
professora pergunta: “ Quem quer Nescau?” Alguns alunos respondem dizendo “eu”

didaticos confeccionados exclusivamente para o uso com Jalio no decorrer das aulas. Durante sua apresentagdo as
professoras presentes interagiram com perguntas.
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e levantando o dedo bem alto. Julio e varios outros alunos ndo informam se queriam
ou ndo. A professora comega a contar em voz alta: “ um, dois, trés...”, apontando
para os que estdo com dedo levantado. A professora comeca a colocar o leite nas
canecas. Enquanto isso pergunta: “Julio, vocé quer Nescau?” Ele ndo responde. A
professora continua a colocar o leite. Os alunos conversam, cantam, e riem. Jalio
observa os colegas, levanta-se o olha dentro das canecas que estdo sobre a mesa da
professora. A professora continua colocando o leite e diz. “ Ih, eu esqueci. Quantos
eu contei mesmo? Levanta de novo quem quer Nescau.” E Julio levanta o dedo junto
com ouros alunos e diz bem alto: “Eu!” A professora conclui a contagem dizendo:
“Doze” E olha para mim e sorri. Um aluno diz: “Tia, o Julio levantou o dedo..!” Ela
responde: “Ele também quer Nescau, ué?” Penso: Ela reagiu naturalmente, sem
supervalorizar sua iniciativa de comunicacdo. Que bom! E continua distribuindo o
leite. Julio levanta-se para olhar as canecas. A professora sai da sala com a jarra
dizendo: “S6 um minuto que eu vou buscar mais.” E fica na porta aguardando a
merendeira repdr o leite na jarra. Julio levanta-se novamente e olha o leite dentro da
caneca. Percebe que ha espuma junto ao leite, por ter sido batido no liquidificador e
diz: “Eca...!” A professora responde:

“Eca? Vocé ndo quer ndo?” Julio senta-se e a professora comeca a distribuir as
canecas. Todos que pediram Nescau recebem suas canecas, inclusive Jalio. O aluno
bebe o leite calmamente, sentado & mesa junto com os demais colegas. ( Nota de
campo em 29 de setembro de 2011)

O uso da linguagem oral para comunicar que queria 0 Nescau, assim como 0
estranhamento diante das espumas na caneca, demonstram a evolucdo do aluno. Pois, além de
usar a linguagem de acordo com o contexto, fez uso do pronome na primeira pessoa,
referindo-se a si mesmo e ndo na terceira pessoa como é comum entre as criangas com
autismo. Mais uma vez comprovamos o beneficio da imitagdo para o processo de

aprendizagem de alunos com autismo.

7.4 As percepcdes da professora Lucia e dos demais alunos da classe sobre o processo de

inclusao de Julio

Assim como no estudo anterior, a professora Lucia apresentou dados que confirmaram
a importancia de alunos com autismo estarem em ambientes inclusivos. Quando lhe
perguntamos, por exemplo, como percebia a inclusdo para Julio, comparando como ele

chegou a escola em fevereiro e como estava em dezembro, respondeu:

Foi étimo. Eu acho que foi 6timo. Foi muito importante também ele ter vindo pra
cé antes e ir pra uma escola maior. Foi 6timo. Ele era um e hoje ele € outro. Eu até
eu olho nos relatérios, o primeiro relatério era falando de comportamento, nos
outros, o comportamento ficou. Légico, continua sendo trabalhado, mas ficou, a
gente partiu pra outro lado. lgual o Gltimo relatério, o relatério do 4° bimestre. E
igual ao relatério dos outros alunos. N&o teve diferenca, igual teve no primeiro,
com aquela dificuldade toda. Entéo, assim é igual. Ah, aprendeu o0 qué? Aprendeu
igual aos outros. Ele sabe igual aos outros. Entendeu? Entdo, assim, o avanco foi
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enorme. Muito grande mesmo. A inclusdo foi importantissimo pra ele. (Entrevista
semi-estruturada, professora Licia, 20 de dezembro)

Ldcia também comentou sobre os ganhos proporcionados pela convivéncia com 0s

colegas:

Olha, de inicio eles tinham aquela coisa de tomar conta, né? “Tia, ele ta fugindo”,
“Tia, ele ta batendo” né? “Tia...” E depois, com o tempo, conversando, isso foi
amenizando. Al ja ficou: “Tia, ele ta aprendendo isso”, “Tia, ele sabe isso” E eu
dizia: “Ue, ele sabe igual vocés... O tempo dele é outro, mas ele sabe igual vocés.”
Para os alunos eu acho que foi importante, porque se eles chegarem hoje em outra
escola e tiver um aluno especial 14 também, vai ser tranquilo. Entdo foi importante
pro Jalio e importante pra eles também. (Entrevista semi-estruturada, professora
Lcia, 20 de dezembro)

Os demais alunos da turma, em uma conversa final em minhas visita de encerramento

da pesquisa e despedida da sala de aula, contaram o0 que conseguiram perceber sobre a

aprendizagem de Jalio:

Pesquisadora: Vocés lembram porque que eu vim aqui pra sala de vocés? Vocés
lembram o que eu vim fazer aqui?

Maioria dos alunos responde: ndo. Porém um aluno responde: pra estudar.
Pesquisadora: Quando eu cheguei aqui, no inicio desse semestre, em agosto, eu
disse pra vocés que eu vinha fazer o que?

Aluno 2: Ver o Jalio?

Pesquisadora: 1sso, ver o Julio, participar da turma de vocés, pra estudar um pouco,
néo foi?

Alunos: Foi.

Pesquisadora: Entéo e ai hoje vai ser o Gltimo dia que eu venho aqui. E ai eu vim
ver se vocés aprenderam muitas coisas. Se vocés perceberam se o Julio aprendeu
muitas coisas. Vocés acham que o Julio aprendeu?

Eles respondem: Aprendeu!

Pesquisadora: Aprendeu o qué?

Aluna 3: Aprendeu a arrumar as letras. Que a tia colocou tudo no chéo e ele
arrumou todas letras...(referindo-se a uma atividade de sequenciacéo do alfabeto)
Pesquisadora: Ele colocou as letras no chdo?

Aluna 3: N&o... ele tinha que ver se as letras sdo igual.

Pesquisadora: Ah, tinha uma tarefa assim e ele fez?

Aluna 3: Fez.

Pesquisadora: O que mais que ele aprendeu?

Aluna 4: Aprendeu a brincar ..., aprendeu a falar....

Pesquisadora: Aprendeu a falar?

E a pesquisadora se volta para Jalio: Jalio, quantas coisas vocé aprendeu aqui...
Aluno 5: E... aprendeu os numerais.

Pesquisadora: Ele aprendeu a lanchar junto com vocés?

Alunos: Aprendeu! (em coro)

Pesquisadora: Aprendeu a sentar na mesa que vVocés sentam?

Alunos: Aprendeu! (em coro)

Pesquisadora: Entdo gente, vocés foram uma turma étima. Junto com a Tia LdUcia,
vocés ensinaram muitas coisas pro Jalio.

(Entrevista aberta, com a turma, 14 de dezembro de 2011)
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As respostas dos alunos evidenciam, diferente do que a principio possa parecer,
considerando a dindmica da sala de aula, a multiplicidade de relagdes que cotidianamente
ocorrem, 0 quanto também as criancas estavam atentas ao processo de evolucdo do aluno
com autismo. Acreditamos que o clima de cooperacdo entre os alunos, alem do desejo de
presenciar o desenvolvimento de Julio, foram fatores que também estiveram a favor de sua
evolugéo.

A professora Lucia também avaliou positivamente o trabalho de colaboracdo entre a
Escola B e a UTD, sobretudo nos momentos de troca entre ela e a professora da escola

especializada:

Foi 6timo. Foi étimo. Eu acho assim, que se ndo tivesse eu ndo sei 0 que seria de
mim. Porque até mesmo nas atividades, essa troca com a professora, com a Marcia,
essa troca... Porque quando eu vi 0 que ela estava fazendo 14, ai eu falei: Bom,
estou no caminho. Ent&o é por ai. Essa troca eu acho muito importante. Tem que
ter. Se ndo, ndo vai, ndo acontece. (Entrevista semi-estruturada, professora LdUcia,
20 de dezembro)

O relato de Lucia confirma o ponto ja discutido de como ¢é importante para o professor
da escola comum aprender o como fazer. Assim como no estudo anterior, a experiéncia vivida
na sala de aula da professora Sara reforca a possibilidade e os beneficios que a inclusdo
escolar trazem aos alunos com autismo, desde a Educacédo Infantil. No entanto, ratificamos a
importancia de estarmos atentos as necessidades educacionais especiais de cada caso, bem
como de oportunizar o acompanhamento direto e o dialogo com o professor regente.

Mais uma vez ficou claro também que o compromisso e a crenca do professor de que
os alunos séo capazes de aprender fazem a diferenca. E para isto ele precisa conhecer antes
algumas informagbes importantes o para o trabalho com alunos com autismo, mas
principalmente durante o processo, o professor precisa saber quais as estratégias corretas para
utilizar em sala de aula.

Quando solicitado que deixasse um recado para outras professoras que futuramente
possam vir a trabalhar com criangas com autismo, Lucia assim se expressou:

E preciso ter muito comprometimento e paciéncia. Muita paciéncia que ele vai
conseguir. [...] Ele vai aprender. Tem que ter muita paciéncia e compromisso
mesmo. E correr, atrds sempre. De novas coisas. De procurar mesmo um trabalho

diferente pra ele. (Entrevista semi-estruturada com professora Lucia em 20 de
dezembro de 2011)
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Assim como no estudo anterior, sintetizamos a analise dos dados coletados no segundo
estudo de caso.

Quadro 5: Analise de dados: Escola B: Professora Licia - Aluno Jalio
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Se a capacidade reflexiva é inata no ser humano,
ela necessita de contextos que favorecam o seu
desenvolvimento, contextos de liberdade e
responsabilidade. (ALARCAO, 2011, p.48-49)

O titulo desta dissertacdo — Incluséo escolar de alunos com autismo: quem ensina e
guem aprende? - teve como objetivo instigar o leitor a refletir sobre quem séo 0s sujeitos que
ensinam e que aprendem ao se envolverem com o processo de inclusdo escolar de alunos com
autismo.

Embora a inclusdo desse alunado nas escolas comuns seja recente no Brasil, e ainda
tenhamos poucos estudos sobre o tema, ndo temos duvida que esses alunos, devem estar
convivendo com outras criancas da mesma faixa etaria, no espaco da escola comum. A
resposta de algumas pessoas que se interessaram pelo tema da dissertacdo, em conversas
informais, ao longo do processo, era simples, direta e apontava a validade da incluséo: “Todo
mundo aprende!”

Mesmo anteriormente a realizacdo da pesquisa ja acreditdvamos na inclusao escolar
como possivel e benéfica para os alunos com necessidades educacionais especiais, embora
reconhecéssemos que discursar sobre o tema é bem menos complexo que promover praticas
inclusivas. No entanto, a resposta nos direcionou a continuidade no dialogo e reflexdes sobre
a temética. Diante de “fodo mundo aprende”, logo prosseguiamos com: Todo mundo quem?
E mais, todo mundo que aprende, aprende 0 qué e como? A busca por essas respostas esteve
presente ao longo do trabalho e foi balizadora de sua organizagéo.

Como explicitado, o objetivo geral da presente pesquisa foi analisar o Projeto de
Acompanhamento & Inclusdo dos Alunos com Autismo desenvolvido no Municipio de Angra
dos Reis, no Rio de Janeiro como acdo de suporte oferecido pela Educagéo Especial. O
acompanhamento sistematico de duas experiéncias de inclusdo realizadas em duas escolas,
configuraram-se como dois estudos de caso desenvolvidos por meio da pesquisa-acdo para o
alcance deste objetivo. Embora tenhamos conhecimento que estes estudos de caso retratam
somente um pequeno recorte da realidade da inclusdo de alunos com autismo, acreditamos
que algumas constatagcdes que fizemos podem ser consideradas para o desenvolvimento de

novas pesquisas e estudos sobre o tema.
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A primeira delas é que para promover a inclusdo de alunos com autismo é necessario
que haja projetos pedagdgicos definidos e estruturados, tanto envolvendo a Educacgdo
Especial como suporte a inclusdo, quanto o ensino comum através dos projetos politicos
pedagdgicos das unidades de ensino e, mais especificamente através da organizacdo de
adaptacdes curriculares ou planos de ensino individualizados, como aponta o Decreto
7611/2011. (BRASIL, 2011). Entendemos que assim como qualquer outra acdo educacional,
a inclusao requer planejamento e definicao de objetivos e metas a serem alcancadas em prazos
determinados. No caso do alunado em questdo requer também, que se defina, em parceria com
as familias, quais alunos devem participar da escolarizacdo nas salas de aula comuns e sob
quais condicdes.

Um outro ponto que merece ser destacado é que conhecer e estudar as caracteristicas
comuns aos alunos com autismo e, sobretudo as particularidades do aluno com autismo em
cada sala de aula comum ¢ imprescindivel para que o trabalho de inclusdo seja delineado. O
professor precisa observar seu aluno, perceber seus interesses e que tipo de evento ou situacéo
desencadeia comportamentos incompativeis com o ambiente escolar. Ou seja, conhecer seu
aluno, para interagir e se comunicar com ele, atender as suas necessidades educacionais
especiais e evoluir no processo ensino e aprendizagem. Cada aluno com autismo é um ser
unico, com caracteristicas proprias e que por isso responde as intervencdes de forma diferente,
particular e no seu tempo, necessitando de um olhar individualizado do professor.

N&o pretendemos aqui depositar toda a responsabilidade da inclusdo na figura do
professor. E sabido que o sucesso da educacdo inclusiva requer o envolvimento dos diferentes
sujeitos que compdem a comunidade escolar. Entretanto, acreditamos que “o professor, em
sala de aula € peca fundamental para que a agdo educativa junto aos alunos com necessidades
educacionais especiais tenha margem razoavel de sucesso” (BEYER, 2009, p.80).

Também verificamos a importancia de se desenvolver e avaliar estratégias adequadas
de atuacdo pedagdgica em sala de aula, respondendo as necessidades educacionais especiais
de alunos com autismo. A medida que os alunos com autismo incluidos em turmas comuns
conseguem demonstrar progresso em seu processo de aprendizagem e desenvolvimento,
principalmente nas areas que compBem a triade do transtorno, podemos dizer que as
estrategias utilizadas estdo adequadas as suas necessidades educacionais especiais. Para isso €
preciso que os professores regentes, com o suporte da Educacdo Especial, conhecam formas
diferentes de ensinar e avaliem sua pertinéncia. Assim, aos poucos, esses docentes passam a

sentir-se mais seguros em modificar suas praticas e experimentar novas formas de ensinar.
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A esse respeito, podemos dizer que a pesquisa, principalmente pela escolha
metodoldgica, também promoveu a aprendizagem nos professores, uma vez que: “ao
vivenciar mudancas, 0 sujeito participante de uma pesquisa-acdo comeca a se sentir e a se
perceber protagonista de processos de transformacdo e autotransformagao”. (FRANCO e
LISITA, 2008, p.63)

Percebemos, também, que o acompanhamento constante e sistematico da pratica
pedagdgica, em carater de colaboracdo, permitiu a avaliacgdo da proposta em
desenvolvimento, a reflexdo sobre a mesma, assim como, a orientacéo ao professor do ensino
comum no espago/tempo necessarios para ampliar as possibilidades de aprendizagem dos
alunos. Nesse sentido, mais um fator que corrobora com o sucesso da educagdo inclusiva é
disponibilizar o trabalho colaborativo entre o ensino comum e o ensino especial, garantindo
que o professor responsavel pela turma possa contar com o apoio de um professor com
conhecimentos especificos na area de necessidades educacionais especiais. (PLETSCH,
2010,) E por ultimo, confirmando a resposta a questéo inicial, conforme foi possivel verificar
nas entrevistas realizadas, quando o ensino especial e o0 ensino comum se propdem a
desenvolver uma inclusdo criteriosa e responsavel, considerando as condigcbes reais e
verdadeiras do contexto escolar e ndo as condigdes ideais e ainda inexistentes, todos 0s
envolvidos diretamente com o processo de incluséo de alunos com autismo aprendem, ao
mesmo tempo em que ensinam.

As visitas de campo nos dois estudos de caso nos permitiram perceber que um projeto
de formacéo continuada atende melhor aos anseios dos professores quando nos aproximamos
deles, na dindmica cotidiana da sala de aula. A possibilidade de estar nesse espaco, junto com
o professor da inclusdo, na condicdo de pesquisadora, me proporcionou perceber mais
facilmente as reais necessidades desse professor. Os estudos realizados desencadearam
também uma reflexdo na escola especializada, resultando em um (re) planejamento de sua
proposta inicial de forma que melhor atendesse a realidade das escolas comuns.

Apols a devolutiva da pesquisa, a UTD, por iniciativa propria, reestruturou a sua
dindmica de suporte ao ensino comum. As visitas de campo realizadas pela pesquisadora que,
conforme apresentado exercia a fungdo de pedagoga na escola especializada, passaram a
constituir-se como uma acdo extensiva dos docentes da UTD, como ampliacdo da acdo de
suporte da Educacdo Especial. E a partir de 2012 esses professores iniciaram também o
acompanhamento direto as salas de aulas do ensino comum dos seus alunos no atendimento
educacional especializado. O exercicio vem se configurando como um caminho fértil de

novas aprendizagens entre 0s docentes das escolas comuns e da escola especializada.
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Aos primeiros vem sendo possivel atender as necessidades educacionais especiais do
aluno em sala de aula, em curto espaco de tempo e muitas vezes até em tempo real, uma vez
que estdo contando com a experiéncia, conhecimentos, métodos e técnicas dos professores
especialistas sobre a educacéo de alunos com autismo.

E ao segundo grupo, as visitas vem permitindo principalmente ter o contato com a
dindmica de uma sala de aula comum, vivenciar a experiéncia pratica de aprendizagens e
desenvolvimento esperado para os demais alunos, ou seja, construir a referéncia da
normalidade, muitas vezes distanciada de sua pratica em razdo do tempo de atuacdo com a
Educacdo Especial. Além disso, o contato direto com as questfes curriculares e estratégias
pedagogicas trabalhadas nas escolas comuns, vem permitindo a equipe da escola
especializada planejar o atendimento educacional especializado mais préximo e condizente
com o projeto da escola comum, ou seja, a desenvolver um suporte especializado mais
pontual e efetivo.

Certamente, ainda existem muitos obstaculos a serem superados. No ambito
pedagdgico podemos citar a necessidade de maior aprofundamento sobre o processo de
alfabetizacdo de alunos com autismo, como o exemplo do trabalho realizado pela professora
da Escola A. J& a realidade da Escola B, nos aponta que o investimento no trabalho préatico
sobre habilidades e competéncias sociais, possa ser de grande proveito para melhor suporte
aos alunos que apresentem as mesmas necessidades educacionais que o aluno Julio, muito
comum no quadro de autismo.

No que diz respeito a esfera politico-administrativa, podemos identificar as barreiras
encontradas pela propria Educacao Especial para garantir o suporte ao processo de inclusdo as
escolas comuns. Apontamos, por exemplo, como questdes merecedoras de atencdo imediata, a
publicacdo de documentos normatizadores e a garantia de recursos humanos e materiais
necessarios para um melhor desenvolvimento da educacéo inclusiva.

Tais documentos precisam, por exemplo, rever a carga horaria dos alunos com autismo
no ensino comum, que, na grande maioria dos casos ainda é reduzida e a presenca dos
mediadores para atuar em conjunto com o professor na sala de aula inclusiva. Além disso, a
implementacdo e oficializacdo de outras modalidades de suporte ao ensino comum, como a
bidocéncia com a presenca de mais um professor em sala de aula em que haja alunos com
autismo e/ou ao sistema de itinerancia, com a visita frequente e sistematica de um professor
especialista as salas de aula inclusivas também séo a¢Bes importantes e urgentes.

E indispensavel também que o poder publico amplie a discussdo com as demais

modalidades de ensino, a comecar pela Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, com o
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objetivo principalmente de desconstruir, ou minimamente ndo reforcar a inclusdo como
responsabilidade setorializada da Educacdo Especial (PLETSCH, 2009). Essa discussao
precisa, também, contemplar, sobretudo, as questBes pedagogicas, abrangendo tematicas
essenciais como curriculo e avaliacao.

Ainda em resposta ao questionamento apresentado no titulo da dissertacdo podemos
afirmar que a pesquisa desenvolvida também nos permitiu ratificar que a incluséo escolar de
alunos com autismo, em muitos casos, é possivel, necessaria e benéfica.

Aprendemos também que os professores do ensino comum, em sua maioria, desejam,
acreditam e vislumbram a possibilidade de atuar com alunos com autismo em suas classes.
Para isso defendem um programa de formacdo continuada que considere suas demandas
tedricas e acima de tudo praticas, apresentando o como ensinar.

E aprendemos, acima de tudo, conforme as pontuacGes de Kanner em 1943, que
quando nos propomos a atuar com alunos com autismo € preciso que tenhamos: modéstia,
humildade e cautela. Por estarmos participando da construgdo de uma nova realidade
educacional para esse publico, a incluséo, acrescentariamos a esses itens mais dois outros: a
liberdade e a responsabilidade, conforme ilustrado na epigrafe do capitulo. Dessa forma
acreditamos nos aproximar cada vez mais de uma educacdo inclusiva com a qualidade que

esses alunos tém como direito assegurado.
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ANEXOS
ANEXO A - Historia da Educacao Especial em Angra dos Reis

Ano Principais A¢des da Educacao Especial

1989 Inicio da Educacdo Especial no Municipio com a educagdo de surdos, com a
qualificacdo de uma profissional em curso no Instituto Nacional de Educacdo de
Surdos (INES), com duragéo de um ano.

Aberta a primeira turma para surdos, composta por oito alunos, de diferentes idades e
niveis de conhecimento, em sala de aula cedida pela Rede Estadual, no C.E. Dr. Artur
Vargas. A proposta pedagdgica era desenvolvida com base na Comunicacéo Total®?.
1990 Na Secretaria de Educagdo foi criado um Servigo de Educagao Especial.

Implantado um Curso de Especializagdo para professores visando o trabalho com
alunos surdos. Foi oferecido o curso de Lingua Brasileira de Sinais para professores e

1991 pais ministrados por instrutor surdo ligado & Federacdo Nacional de Educacéo
(FENEIS). Foi realizado também neste ano o | Simpésio Intermunicipal de Surdez. J&
haviam sido identificados 12 alunos surdos no Municipio.

Instaladas duas classes especiais para surdos na Escola Municipal Prof. José Américo

1992 Lomeu Bastos., e assinado um convénio entre INES e a Prefeitura de Angra,

oportunizando assessoria pedagdgica. Eram 16 alunos, agrupados em duas turmas,
com sistema seriado, sendo cada série desenvolvida em dois anos.

1994 Ampla divulgacao do trabalho com os surdos em réadios e jornais. O entdo Servico de
Educagdo Especial realizou um levantamento junto a populagdo, com visitas as
residéncias e o nimero de alunos surdos passou para 26.

I Encontro de Pais, Profissionais e Amigos do Surdo e o | Torneio de Atletismo entre
surdos e ouvintes. Também se iniciou atendimento fonoaudioldgico aos surdos e as

1995 primeiras discussdes sobre o Bilingiiismo® . O niimero de alunos passou para 35.
Realizado o Il Encontro de Pais, Profissionais e Amigos do Surdo e fundacéo da
1996 Associacdo de Pais e Amigos do Deficiente Auditivo (APADA). Iniciado curso de

capacitacdo para novos professores, com estagio mensal no INES e as turmas foram
ampliadas para quatro, agora com total de 50 alunos.

Promovida a discussdo sobre a Reorientagdo Curricular para a Educacdo de Surdos.
1997 O trabalho pedagdgico passou a ser desenvolvido por meio de Eixos Tematicos e foi
implantado o Projeto de Sala de Leitura por professor ouvinte e monitor surdo.

2A  Comunicacdo Total é a “pratica de usar sinais, leitura orofacial, amplificacdo e alfabeto digital para
fornecer inputs lingiiisticos para estudantes surdos, ao passo que eles podem expressar-se nas modalidades preferidas. O
objetivo é fornecer a crianca a possibilidade de desenvolver uma comunicacdo real com seus familiares, professores e
coetaneos, para que possa construir seu mundo interno. A oraliza¢do ndo é o objetivo em si da comunicacao total, mas uma
das 4reas trabalhadas para possibilitar a integracdo social do individuo surdo.”(LACERDA,1998) In Cad.
CEDES vol.19 n.46 Campinas Set. 1998. Disponivel em www.scielo.br Acesso em 17 de junho de 2012.

5 Proposta para a Educagdo de surdos que preconiza ser necessario tornar os surdos competentes em uma lingua natural, no
caso dos surdos brasileiros a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e em uma segunda lingua, o Portugués, o que constitui
para o surdo como o aprendizado de uma lingua estrangeira para os ouvintes, exigindo o uso de procedimentos
especializados.(ANGRA DOS REIS,2008.
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1998

Realizado o | Férum sobre Educacdo para Portadores de Deficiéncia Visual.
Secretaria Municipal de Saide revelou a incidéncia de 21 pessoas com deficiéncia
visual no municipio. Assinado Convénio com o Instituto Benjamin Constant para
assessoria técnico-pedagogica e avaliacdo oftalmoldgica com especialista da érea.
Foram construidas na Educacdo de Surdos mais quatro salas de aula e o nimero de
alunos aumentou para 69. A APADA ofereceu a escola o servico de Fonoaudiologia e
duas professoras participaram do Curso de Estudos Adicionais do INES.

1999

Implantada a Educacéo por Ciclos, o Laboratorio de Informatica para surdos e o
trabalho com o, entdo, Segundo Segmento do Ensino Fundamental e a oferta do
Servico de Psicologia. Formacdo de professores na area da Deficiéncia Visual no
Instituto Benjamin Constant e implantado o Projeto de Educagédo de Cegos e Visao
Subnormal do Municipio de Angra.Os atendimentos eram oferecidos em salas de
recursos nas areas de Orientagcdo e Mobilidade Atividade de Vida Diéria, Braille e
Soroban®.

2000

O Projeto de Educacéo de Cegos e Visdo Subnormal reestruturou o seu trabalho e
constituiu uma equipe.

Educacdo de Surdos era composta por 75 alunos, da estimulagdo precoce ao Segundo
Segmento e Ensino de Jovens e Adultos. Informética e Lingua Brasileira de Sinais
foram inseridas na grade curricular como disciplina. Foi consolidada a Companhia
Surda de Teatro de Angra dos Reis.

2001

Criacdo do Centro de Apoio Pedagdgico para Deficientes Visuais (CAP), resultado da
parceria com a Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) do Ministério da Educagdo.
Angra dos Reis passou a sediar o CAP Costa Verde e responsabilizou-se pelo apoio
pedagégico a todos os alunos cegos e com deficiéncia visual da Regido Sul
Fluminense. Foi fundada a Associagdo de Pais e Amigos do Deficiente Visual
(APADEV). Iniciou-se a Formagdo Continuada para Pedagogos, Coordenadores e
Diretores nas areas de Deficiéncia Auditiva e Visual e foi realizado o | Seminario de
Educacdo Especial no Municipio, o qual contou com a colaboragdo da Associagdo
Pestalozzi realiza o trabalho com pessoas com deficiéncia mental e mdltiplas
deficiéncias. Foram abertas oportunidades no mercado de trabalho para alunos
surdos. O nimero de alunos surdos atendidos na rede chegou a 84.

2002

Realizagdo de 25 cursos com tematicas diversas na area da Educacdo Especial,
financiados pelo FNDE. Realizado o Il Seminario de Educacdo Especial.Aluguel de
uma casa pela Prfeitura para sediar a Educagdo de Surdos. Inicio a discussdo e
projecao da construcdo de um Centro de Referéncia em Educagdo Especial, Centro de
Educacdo Municipal para Alunos com Necessidades Educacionais Especiais
(CEMANEE — Decreto de criagdo n° 2535 expedido em 13/06/2002).

Instituida a Escola Municipal para Deficientes Visuais — EMDV, através do Decreto
N° 2716 em 10/03/03, no mesmo espago fisico de funcionamento do CAP. E, na
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% Soroban é o nome dado ao &baco japonés, que consiste em um instrumento de calculo surgido na china ha cerca de quatro
séculos. O soroban comegou como um simples instrumento onde eram registrados valores e realizadas operagdes de soma e
subtragdo. Posteriormente foram desenvolvidas técnicas de multiplicagdo e divisdo. Atualmente ja sdo conhecidas técnicas
para extracdo de raizes (quadrada e cubica), trabalho com horas, minutos e segundos, conversdo de pesos e medidas. No
soroban podemos operar com numeros inteiros, decimais e negativos.O objetivo do uso do Soroban é realizar contas com
rapidez e perfeicdo, buscando alcangar o resultado sem desperdicios. Ele ajuda a desenvolver concentragdo, atencao,
memorizagdo, percep¢do, coordenacdo motora e céalculo mental, principalmente porque o praticante é o responsavel pelos
calculos, ndo o instrumento. A préatica do soroban possibilita realizar calculos em meio concreto, aumenta a compreensao dos
procedimentos envolvidos e exercita a mente. O inicio do uso do soroban por pessoas cegas ou com baixa visdo (visdo sub-
normal), nos anos 40 e 50, veio melhorar o trabalho matemético. Pesquisa em http://www.bengalalegal.com Acesso em 17 de

junho de 2012
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2003

mesma data, através do Decreto N° 2727, foi instituida a E.M. de Educacéo de Surdos.
Realizacdo do curso Educagdo Inclusiva: Desafio e Processo. Criagdo da Ficha de
Encaminhamento para o trabalho de Avaliagéo do aluno com possiveis Necessidades
Especiais. A Educacdo Especial contabilizava neste ano 130 matriculas [de alunos
com que tipo de deficiéncias?].

Realizagdo do Il Seminario de Educagdo Especial, a Passeata do Dia Internacional
da Pessoa com Deficiéncia e a participacdo da Educacdo Especial no evento
organizado pelo CIAD - Comité Intersetorial de Apoio ao Deficiente. Conclusdo do
Ensino Fundamental da 12 turma de alunos surdos do municipio.

2004

Criada a Geréncia de Educacéo Especial®®, a partir da Reforma Administrativa da
Prefeitura. Implementacdo de sete Salas de Recursos para trabalho com cerca de 260
alunos com necessidades educacionais especiais diversas. IV Seminario de Educagéo
Especial, Formacdo Continuada para os professores do, entdo, 1° Segmento do
Ensino Fundamental; o 2° Encontro do CIAD, 22 Passeata do Dia Internacional da
Pessoa com Deficiéncia. Criacdo de uma classe especial para Condutas Tipicas®¢, em
sala de aula cedida pela E.M. para Deficientes Visuais. Realizagdo do levantamento
dos Alunos com Altas Habilidades/Superdotacdo em turmas do 1° segmento do
Ensino Fundamental.

Total de 495 alunos na Educacdo Especial distribuidos em todos os tipos de
necessidades educacionais especiais.

2005

Inicio ao trabalho em Sala de Recursos para alunos com Altas
Habilidades/Superdotacdo, em espago cedido pela E.M. Prefeito Francisco Pereira
Rocha. Implantada na E. M de Educagéo de Surdos, a Sala de Recursos para alunos
com perda auditiva leve e moderada incluidos na rede regular de ensino, e o0 apoio
pedagdgico aos alunos surdos matriculados no Ensino Médio. V Seminario de
Educacdo Especial, atingindo publico de 600 profissionais. Ampliagdo da equipe de
profissionais da Geréncia.

2006

Criada a Biblioteca Escolar Moisés Gazalé, implantada a Sala de Recursos para o
Ensino Médio e ampliado o atendimento da Sala de Recursos também para os alunos
da EMES, com dificuldades acentuadas de aprendizagem. O numero de turmas da
Escola Municipal de Educacdo de Surdos passa para 17. Instalado um novo
Laboratério de Informatica, através de parceria com a SEESP/MEC. Na Geréncia de
Educagdo Especial foi criado o Nucleo de Identificacdo e Avaliacdo do Aluno com
Necessidades Educacionais Especiais.O trabalho com alunos com autismo também
foi ampliado para atendimento em duas turmas. O processo de formagdo continuada
dos professores foi intensificado com a proposta de construgdo de adaptacGes
curriculares para alunos com necessidades educacionais especiais. Investimento na
Formacéo Continuada com profissionais do segundo segmento. Implantacdo de mais
cinco Salas de Recursos, sendo uma em carater de itinerancia, na Ilha Grande.
Implantado o projeto mediadores da aprendizagem, profissionais para o
acompanhamento direto em sala de aula dos alunos com elevado nivel de
comprometimento e dependéncia.

No VI Seminario de Educac&o Especial houve o langamento da publicacdo do volume
1 da Série Cadernos Pedagogicos - Educagédo Especial - 2006.
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% Orgdo ligado a Secretaria Municipal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (SMECT), criado em 2004, responséavel pela
elaboragdo, estruturacdo e a implementacdo de politicas e agdes voltadas a alunos com necessidades educacionais especiais,
dentre elas a oferta de formagdo continuada dos professores do ensino comum que possuem alunos especiais incluidos em
suas turmas, bem como dos que atuam nas modalidades especializadas de suporte. (GLAT & PLETSCH, 2011, p.51)
% Nomenclatura utilizada pelo MEC anteriormente & politica Nacional de Educagdo Especial na perspectiva da

Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008) para referir-se ao atual

publico de Transtornos Globais do

Desenvolvimento. A origem do termo é da area de salde e diz respeito as condutas tipicas de sindromes diversas

e inclui o autismo.



2007

Instituida, a partir do Decreto n° de 5300 de 21/05/2007 a Unidade de Trabalho
Diferenciado - a UTD, ligada a0 CEMANEE para o desenvolvimento de atividades
pedagdgicas para alunos com condutas tipicas e altas habilidades/superdotagao,
atendendo a cerca de 100 alunos.

Realizacdo do VII Seminario de Educagéo Especial. Continuidade do trabalho de
formagdo continuada para professores de Educacéo Infantil, 1° e 2° Segmentos do
Ensino Fundamental, bem como de assessorias especificas em diferentes areas.
Investimento na proposta Bilingue de Educacéo de Surdos e inicio da organizacéo da
metodologia para o ensino da L2 - a Lingua Portuguesa para surdos. Aquisi¢do de
equipamentos para tres Salas de Recursos junto ao MEC;

No final do ano letivo de 2007 haviam 588 alunos sendo atendidos pela Educacéo
Especial.

2008

Aquisicdo de um microdnibus adaptado com elevador hidraulico para o transporte
escolar. Produgdo de cinco volumes de Livros Didaticos Bilinglies- Portugués-
LIBRAS. Inicio das obras de construcio do CEMANEE. Aquisi¢do através da
SEESP/MEC de equipamento para montagem de cinco Salas de Recursos
Multifuncionais. Criacéo dos cargos de Instrutores e Intérpretes de LIBRAS através
do Plano de Cargos, Carreiras e Remuneragdo do municipio. Realizacdo de concurso
publico para Intérprete e Instrutores de LIBRAS com atuacdo na Escola de Surdos.
Ampliacdo do quadro funcional efetivo com ingresso de Psicologos, Assistentes
Sociais, Fonoaudiélogos. Ampliacdo do atendimento & Surdocegueira e Multipla
Deficiéncia, respectivamente para 13 e 31 os alunos escola regular. Realizagéo do
VIII Seminario de Educacdo Especial e publicagdo no municipio do volume 2 da
Série Cadernos Pedagogicos - Educacéo Especial.

Quadro 1- Histéria da Educagdo Especial em Angra dos Reis Fonte: ANGRA DOS REIS, 2008, p.11-14
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ANEXO B - Questionario sobre inclusdo com professores do Projeto

Estado do Rio de Janeiro

Prefeitura Municipal de Angra dos Reis
Secretaria Municipal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia Unidade de
Subsecretaria de Educagdo iz} Trabalho Diferenciado
Geréncia de Educagdo Especial CEMANEE
Unidade de Trabalho Diferenciado Secretaria Municipal de Educagéo, Ciéncla e Tecnologla

Reunido entre escola especializada e escolas comuns — Inclusdo
Data: 31 de Maio de 2010
Local: Unidade de Trabalho Diferenciado

Horario: 08h30min as 12h

A Incluséo sob o ponto de vista da escola comum

1. Para vocé o que é inclusédo?
2. Como é sua relacdo com o aluno incluido?

3. Quais as suas expectativas em relacdo a escola comum?

148
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ANEXO C - Roteiro para registro das observagdes do aluno com autismo na escola comum

Estado do Rio de Janeiro

Prefeitura Municipal de Angra dos Reis
Secretaria Municipal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia Unidade de
Subsecretaria de Educagdo : ol Trabalho Diferenciado
Geréncia de Educagdo Especial CEMANEE
Unidade de Trabalho Diferenciado Secrataie MuRIcipal de Boucaylo, Cibnola'e Teshologit

Acompanhamento a Inclusdo — 2010 - Roteiro de Observacao

Aluno:

Idade: E. M. /Creche:
Ano/Turma:
Professora/Mediadora:

Data da visita:

1- Breve descricdo da turma:

2- Comunicacdo do aluno com a professora/mediadora:
3- Comunicagdo do aluno com os colegas:

4- Interacdo do aluno com a professora/mediadora:

5- Interacdo do aluno com os colegas:

6- Comportamentos apresentados/ Situagoes:

7- Atividades propostas pela professora:

8- Atividades realizadas pelo aluno (com ou sem ajuda):
9- Aspectos que podem ser destacados:

10- Outras informacdes:

Responsavel pela visita:
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ANEXO D - Sugestfes para a pratica pedagogica com o aluno com autismo na escola comum

v vV V V VYV VY

vV V VYV V

Projeto de Acompanhamento a Inclusdo do Aluno com Autismo - Algumas dicas

< $F~"~ Unidade de Trabalho
R Diferenciado

de atuacdo pedagogica em sala de aula

Procurar estabelecer uma relacdo de confianca e um canal comunicativo desde o
contato inicial;

Identificar a forma mais adequada de comunicagdo com o aluno;
Recontextualiza¢do do espaco fisico da sala de aula, preferencialmente em U;

Organizar rotineiramente cancdes, brincadeiras e rodas de conversa, favorecendo o
contato olho no olho;

Utilizar de forma ltdica fotos e desenhos de expressdes faciais e corporais;

Comecar com 0 mais simples, ou 0 que a crianca ja sabe fazer e ir gradativamente, por
aproximagcdes sucessivas, aumentando a dificuldade e as exigéncias da tarefa.

Recorrer a0 uso de comunicacdo alternativa quando tratar-se de um bloqueio
comunicativo muito severo;

Prevenir o comportamento inadequado através da antecipacéo;

Planejar oportunidades de movimentacéo pela classe ou outros locais da escola;

Recorrer a orientagdes visuais para ajudar na organizagao interna;

Diminuir a rotina exacerbada gradativamente;

Conhecer as preferéncias dos alunos atraves da promocao de relagcbes com o ambiente
fisico e social,

Concentrar a atuacdo nas habilidades dos alunos e passar 0s comportamentos
inapropriados para segundo plano;

Utilizar instrugdes e sinais claros e simples nas diferentes atividades;

Possibilitar a resolucéo de tarefas por etapas;

Oferecer tarefas adicionais para os alunos que trabalham mais rapido;

Oferecer modelos e exemplos para identificagcdo das aprendizagens;
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Recorrer a folhas com maior espagcamento, letras maiores, letras mais grossas com
contrastes mais precisos;

Evitar folhas mimeografadas com muito texto ou caracteres pequenos;

Trabalhar conteldos matematicos a partir de comparagéo, seriacao e categorizagdo no
espaco fisico;

Persistir em diferentes momentos, no sentido de nédo deixar de oferecer atividades da
turma ou, quando necessario, atividades individualizadas, mesmo que nas primeiras
tentativas o aluno tenha manifestado um comportamento de rejeicdo, como por

exemplo, jogar o material no chao.
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ANEXO E - Estrutura do Projeto de Acompanhamento da Inclusdo ao Aluno com Autismo —

2011
Data Objetivos Estratégias Desdobramentos
Levantar a concep¢éo de inclusdo com o
grupo/Apresentar o grupo de alunos
incluidos em 2011/ Apresentar proposta de Grupo de _tra_balh_o Preenchimento da ficha de
acompanhamento/Discutir entrel profissionais da | observaco do aluno/ Realizagdo de
responsabilidades: escola especializada / gzco a comurn € Coordenagao com Alunos TGD como
) pecial/ Dialogo/ e x
escola comum/ Apresentar avaliagdo do Apresentacio dos pauta/Organizagdo/Reflexdo das
trabalho realizado em 2010/ Apresentar e | documentos citados | #\daptacdes Curriculares/ Leitura de
21/03 dialogar sobre proposta de adaptagdes nos objetivos; materlill teér]qo/Apllcagéo das
curriculares/ Divulgar sugestdes de sugestoes praticas
préticas pedagogicas para facilitar a cabiveis/Movimentagao da Agenda.
inclusdo/ Organizar Agenda de Visitas/
Apresentar agenda da Incluséo;
Abordar e discutir sobre o processo de Realizacdo de Coordenagdo com
Incluséo do aluno com TGD/ Socializar as | Aula/ Videos/Estudo; | Alunos TGD como pauta/ Leitura de
11/04 caracteristicas dos alunos material teérico/Movimentagdo da
Agenda.
o ) ) Eleicdo dos comportamentos que
93/05 Abordar e discutir questoes. relativas ao ,:\u_IaId D serdo trabalhados/Aplicagdo das
comportamento dos alunos; Sicodrama/Dialogo técnicas/ Registro/ Movimentacéo da
Agenda/Leitura de material tedrico.
Aula/Videos/ Direcionamento do trabalho com a
Abordar e discutir questdes sobre Sugestdes para o Comunicacao/Linguagem/Registro/
13/06 comunicacédo/linguagem. trabalho com Leitura de material
Comunicacéo/Lingua | tedrico/Movimentacéo da Agenda.
gem
Apresentar a prética pedagogica do AEE Grupos de Registro/revisdo das Adaptacoes
15/08 (Aspectos legais e a realidade de sala de Trabalho/Apresentacd | Curriculares/Definicdo de estratégias
aula e dialogar sobre as Adaptages 0 da pratica do de ensino/Diadlogo em Coordenacéo/
Curriculares; AEE/Videos/ Leitura de material
Manuseio de material | teérico/Movimentacdo da Agenda.
didatico/pedagdgico e
de registro
Apresentar parecer da equipe sobre Organizagdo de aulas utilizando
Adaptacdes Curriculares/Apresentar Videos/Aulas estratégias definidas nas adaptagdes
19/09 praticas pedagdgicas do AEE/Abordar e curriculares/ Uso e analise sobre as

discutir questdes relativas a Comunicagao
Alternativa;

possibilidades e dificuldades na
Comunicagao com os alunos.
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Abordar e discutir sobre o uso da CAA junto | Aula sobre o uso da Leitura de material teérico/ Eleigdo de
a alunos com autismo. Participacdo da Prof. | Comunicagdo vocabulario para elaboracdo de fichas
17/10 Dr. Cétia Crivelenti Walter (assessora Alternativa e do PCS/Uso de fichas do PCS como
UTD); Aumentativa com recurso de organizacéo e inicio de
alunos com autismo/ comunicacéo.
Dialogo
Aulas/Videos/Divulgag
Dialogar sobre as experiéncias do de material Repasse do encerramento das

desenvolvidas em 04 Unidades Avaliacdo | o/pedagdgico/Avaliaca | atividades na escola comum.
21/11 2011/ Propostas para acompanhamento de o Coletiva
inclusdo 2012;
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ANEXO F- Ficha de Observacéo

Estado do Rio de Janeiro
Prefeitura Municipal de Angra dos Reis

Secretaria Municipal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia ‘”' v Unidade de
Subsecretaria de Educagdo ! o) Trabalho Diferenciado
Geréncia de Educagdo Especial = CEMANEE
Unidade de Trabalho Diferenciado it MG HE AT i Ml b S TaAH A

| - DADOS DE IDENTIFICAQAO:
Nome:

D.N:

Bairro em que reside:

Nome da mée:

Nome do pai:

Outros responsaveis pelo aluno:

Il - DADOS ESCOLARES:
A)- Dados da escola especializada:

Unidade de Trabalho Diferenciado
Tel. da UTD:

Coordenagéo:

Matricula na UTD em:

Professor na UTD:

B) Dados da escola comum:

Nome da escola:

Tel. da escola:

Diregéo:

Pedagoga:

Matricula na escola em:
Professor/Mediador:

111 - DADOS PESSOAIS DO ALUNO:
1- Dados preliminares:

1.1- Como o aluno se comunica?

1.2- Que nivel de independéncia possui?

1.3- Do que o aluno mais gosta?

1.4- O que deixa o aluno alterado a ponto de provocar um comportamento
inadequado?

1.5- Em que situacOes ele/ela poderia se tornar agressivo?

1.6- Demonstra ter alguma nogao de perigo? Quais?



1.7- Discrimina o que é alimento do quendo é? () Sim ( ) Nao
1.8- Pode fugir do ambiente em que esta?

2- Dados de interacéao:

2.2- Como se relaciona com as pessoas?

2.3- Busca o contato? ( ) Sim () Nao

2.4- Se busca, como?

2.5- Se ndo busca, aceita? De que forma?

2.6- Como se relaciona com 0s objetos?

2.7- Manifesta preferéncias? () Sim ( ) Néo

2.8- Se manifesta preferéncias, o que é comum nos objetos que prefere?
2.9- Ha uso funcional dos mesmos? ( ) Sim () Néo

2.10- Como ocorre sua interagdo em situa¢Ges ndo estruturadas?

2.11- A auséncia ou quebra de rotina altera seu funcionamento? Como?
2.12- Ha alteracbes motoras? Quais as principais?

2.13- Ha presenca de estereotipias? Muitas, poucas? Quais?

2.14- Em que situacgdes aparecem mais?

2.15- Existe auto-agressdo ou hetero-agressao? ( ) Sim () Nao
2.16- Em que contextos podem surgir?

2.17- Ha manifestacdes de rituais? Quais?
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Fonte: Transtornos Invasivos do Desenvolvimento — 3° Milénio- Walter Camargos Junior
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ANEXO G — Parecer da Comisséo de Etica em Pesquisa/UERJ

- Universidade do Estado do Rio de Janeiro/Sr2
g’ 5.%4;; Comissio de Etica em Pesquisa — COEP
U ol 3 Rua Sao Francisco Xavier, 524, bioco E, 3°. andar, sala 3018 - Maracand.
S CEP 20550-900 — Rio de Janeiro, RJ.
E - mail: etica’@uer; br - Telefone: (21) 2334 2180

PARECER COEP 051/2011

A Comissdo de Etica em Pesquisa — COEP, em sua 7* Reuniio Ordinaria em 11 de agosto de 2011,
analisou o protocolo de pesquisa n°.041.3.2011, segundo as normas éticas vigentes no pais para pesquisa
envolvendo sujeitos bumanos e emite seu parecer.

Projeto de pesquisa: “Inclusdo escolar de alunos com autismo: quem ensina e quem aprende
Pesquisador Responsivel: Rosana Glat

Mestranda : Adriana Rodrigues Saldanha de Menezes

Institui¢fio Responsavel: Programa de Pés-graduagdo em Educagido- UERJ

Area do Conhecimento: 7:00 Ciéncias Humanas 7:08 Educacio

Palavras-chave: Autismo, inclusdo, formagdo continuada

Sumirio: Embora a produgdo cientifica sobre Educagdo inclusiva seja ampla ¢ vigore uma gama de
discussdes sobre a tematica, ainda ha poucos trabalhos voltados para estudar as estratégias de inclusdo de
alunos com autismo, no contexto do ensino comum. Dai, a relevincia do presente estudo. Como
procedimentos para a coleta de dados serdo utilizadas a observagdo participante da pratica da sala de aula
© entrevistas abertas semi-estruturadas com as professoras, as quais serdo gravadas em audio.

Objetivo geral: Este projeto tem por objetivo analisar o papel da Educagio especial como suporte a
escola comum no processo de inclusdo desses alunos, além de aprender, refletir e dialogar sobre os
possiveis caminhos para a promogdo da inclus3o e aprendizagem desse publico na escola comum.

Consideragdes Finais: Apos debate entre os membros a COEP concluiu que o presente projeto de
pesquisa estd bem apresentado. O curriculo da pesquisadora responsavel é adequado a pesquisa
pois ela tem bastante experiéncia na drea. O Termo contém os requisitos das Resolugdes do
CNS, identificando os pesquisadores e a instituicdo responsavel e garantindo o sigilo. A
metodologia esta adequada ao estudo proposto.

Ante o exposto, a COEP deliberou pela aprovagio do projeto, visto que nio ha implicagdes éticas.

Faz-se necessario apresentar Relatorio Anual - previsto para agosto de 2012, para cumprir o disposto no
item VII 13.d da RES. 196/96/CNS. Além disso, a COEP devera ser informada de fatos relevantes que
alterem o curso normal do estudo, devendo o pesquisador apresentar justificativa, caso o projeto venha a
ser interrompido e/ou os resultados n3o sejam publicados.

Situacio: Projeto Aprovado Rio de Janeiro, 18 de agosto de 2011.

T
(! U'\"rF
/
Profa. D Caldas

Coordenadora da Comiss3o de Etica em Pesquisa/UERJ
Mat 32.359-2
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ANEXO H — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

A

é)#

UERJ
? esrapo

\x‘v\@

Qg(wﬂlsy],,/
#
70 pg N

Universidade do Estado do Rio de Janeiro
Programa de Pds Graduacdo em Educacéo
Centro de Ciéncias e Humanidades
Mestrado em Educacéo
Linha de Pesquisa: Educacéo Inclusiva e Processos Educacionais

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
De acordo com a RESOLUCAO 196/96 — CONSELHO NACIONAL DE SAUDE

Eu,

(preencher o espago com nome e profissdo), aceito participar voluntariamente do estudo
denominado: “INCLUSAO ESCOLAR DE ALUNOS COM AUTISMO: QUEM
ENSINA E QUEM APRENDE?”

Fui informada dos seguintes aspectos referentes ao estudo:

A — Justificativa, objetivos e os procedimentos que serdo utilizados: Embora a
producdo cientifica sobre Educacdo Inclusiva seja ampla, e vigore uma gama de
discussbes em ambito nacional e internacional sobre a temaética, ainda ha poucos
trabalhos voltados para estratégias de inclusdo de alunos com autismo, no contexto do
ensino comum. Dai, a relevancia do presente estudo.

O objetivo geral é analisar o papel da Educacdo Especial como suporte a classe
comum no processo de inclusdo desses alunos, além de apresentar, refletir e dialogar
sobre os possiveis caminhos para a promoc¢do da inclusdo e aprendizagem desse
publico na escola comum.

Como procedimentos para a coleta de dados serdo utilizadas a observacéo
participante da pratica de sala de aula e entrevistas abertas e semi-estruturadas com as
professoras, as quais serdo gravadas em audio. Minha participacdo no referido estudo
consistirda em responder as questBes formuladas nas entrevistas e compartilhar o
espaco da sala de aula nos momentos da préatica pedagogica.

B- Beneficios esperados: Fui informada que, entre os beneficios que podem ser
esperados da pesquisa a se realizar, incluem-se maiores conhecimentos sobre como
incluir alunos com autismo em classes comuns, bem como facilitar sua aprendizagem.
Tais conhecimentos, a médio e longo prazos, poderdo se constituir como um programa
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de formacdo continuada de professores para a promocdao da inclusdo escolar e
aprendizagem deste alunado no contexto das classes comuns.

C - Desconfortos e riscos possiveis na participacdo da pesquisa: Por tratar-se de
uma pesquisa, desconfortos e riscos decorrentes do estudo podem surgir, assim como
0s resultados positivos ou negativos somente serdo obtidos apos sua realizagdo. Desta
forma, fico ciente de que a pesquisa pode néo ter os resultados esperados e, ndo ser
possivel encontrar um procedimento que seja eficaz para a promogéo da inclusdo dos
alunos com autismo na escola comum.

D - Liberdade do sujeito em recusar a participar ou retirar seu consentimento,
em qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma: E a mim permitido o
direito de me recusar a participar do estudo, ou retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem precisar justificar e nem sofrer nenhum tipo de penalizacdo ou prejuizo.
Posso ainda optar por métodos alternativos para o fornecimento de dados, como por
exemplo, responder a questionarios de forma escrita e ndo gravada.

E - Garantia do sigilo que assegure a privacidade dos sujeitos e o anonimato das
informacdes: Fica assegurado o respeito a minha privacidade, ou seja, 0 meu home ou
qualquer outro dado que possa, de qualquer forma, me identificar serd& mantido em
sigilo.

F - Informacédo de que os dados da pesquisa podem vir a ser publicados e
divulgados, desde que garantido o disposto no item h: Concordo que os dados
coletados durante a pesquisa podem vir a ser publicados e divulgados desde que
garantida minha privacidade.

G - Formas de ressarcimento das despesas decorrentes da participagdo na
pesquisa, se existirem: Caso eu tenha qualquer despesa decorrente da participacao na
pesquisa, havera ressarcimento com pagamento em espécie desde que haja
comprovacado dos casos por nota fiscal.

H - Formas de indenizacao diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa: De
igual maneira, caso ocorra algum dano decorrente da minha participacdo no estudo,
serei devidamente indenizado, conforme determina a lei.

A pesquisadora®” diretamente envolvida com o referido projeto é Adriana

Rodrigues Saldanha de Menezes, aluna do Curso de Mestrado em Educagdo da

*7 Pesquisadora principal: Profé Dr? Rosana Glat. E-mail: rglat@terra.com.br. Endereco e telefone de contato: Rua
Séo Francisco Xavier, 524 Grupo 12.037-F CEP 20550-900 — Rio de Janeiro (RJ) Tel: (21) 2234-0467
Pesquisadora: Adriana Rodrigues Saldanha de Menezes. E-mail: adriana.rsm@bol.com.br Endereco e telefone de
contato: Rua S8o Francisco Xavier, 524 Grupo 12.037-F CEP 20550-900 — Rio de Janeiro (RJ) Tel: (21) 22340467
ou (24)88211000.
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Universidade do Estado do Rio de Janeiro, e com ela poderei manter contato pelo
telefone (24) 88211000.>®

E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como me é garantido o
livre acesso a todas as informacdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas
consequéncias ou tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da minha
participacao.

Tendo sido orientada quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor
econbmico, a receber ou a pagar, por minha participacao.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na

pesquisa e concordo em participar.

Rio de Janeiro, de de 2011.

Nome e assinatura do sujeito da pesquisa

Nome(s) e assinatura(s) do(s) pesquisador (es) responsavel(responsaveis)

%8 Caso vocé tgnha dificuldade em entrar em contato com o pesquisador responsavel, comunique o fato a
Comisséo de Etica em Pesquisa da UERJ: Rua S&o Francisco Xavier, 524, sala 3020, bloco E, 3° andar, -
Maracand - Rio de Janeiro, RJ, e-mail: etica@uerj.br - Telefone: (021) 2569-3490
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ANEXO | — Roteiro de entrevista com professores sujeitos focais

Estado do Rio de Janeiro
Prefeitura Municipal de Angra dos Reis

Secretaria Municipal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia - Unidade de
Subsecretaria de Educagdo G0l Trabalho Diferenciado
Geréncia de Educagdo Especial == CEMANEE

Unidade de Trabalho Diferenciado Secretaria Municipal de Educagéo, Ciéncla e Tecnologia

Roteiro de entrevista:

1- Nome:
2- ldade:
3- Formacao:

4- Tempo de servigo na educacao:

5- Tempo de atuacdo com aluno com autismo:

6- Fale um pouco sobre como vocé recebeu a noticia que vocé atuaria com um aluno com
autismo.

7- Fale sobre a inclusdo do aluno em sua sala de aula.

8- Como voce viu a aprendizagem dele?

9- E sobre o suporte da escola especializada no processo de inclusdo do aluno com
autismo, o que vocé tem a dizer?

10- O que vocé destacaria como positivo e negativo nessa experiéncia? Explique

11- Vocé gostaria de dizer algo a alguém que fosse viver uma experiéncia parecida com a

sua?



