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RESUMO

SILVA, Thatyana Machado. Desenho Universal na Aprendizagem e autoscopia:
formacéao continuada docente para a inclusdo escolar de alunos com TEA. 2022. 187
f. Tese (Doutorado em Educacao) — Faculdade de Educacéo, Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2022.

Na tentativa de colaborar com o processo de formacgédo reflexiva de
profissionais da educacdo que atuam com alunos com Transtorno do Espectro
Autista (TEA) dentro do contexto de uma escola de ensino comum, € que a presente
pesquisa foi elaborada, tendo como objetivo geral: analisar os efeitos do processo
de autoscopia e do planejamento de atividades baseadas nas diretrizes do Desenho
Universal na Aprendizagem (DUA) na pratica pedagogica de profissionais da
educacdo. Como objetivos especificos, temos o0s seguintes pontos: 1) verificar os
efeitos da autoscopia no desempenho pedagoégico dos profissionais da educacéao,
por meio da reflexdo de suas praticas; 2) verificar os efeitos das estratégias de
ensino contidas nas diretrizes do DUA, no comportamento e na aprendizagem de
alunos com TEA. A autoscopia € um procedimento que possibilita ao profissional a
realizacdo da autoavaliagdo de suas praticas a partir de imagens videogravadas.
Neste estudo, foram realizadas sessdes de gravacdo da pratica pedagdgica de
profissionais da educagao para que, posteriormente, eles pudessem observar o
material coletado e efetuassem uma avaliacao reflexiva a respeito de suas atuacoes.
Em relagéo a autoscopia, foram realizados encontros tedricos para estudo acerca da
estrutura do DUA. A organizacédo da pesquisa se deu com base no emprego de um
delineamento quase experimental intrassujeitos, com quatro sessdes de linha de
base e cinco sessdes de intervencdo. Os procedimentos da autoscopia, bem como o
curso de formagéo para estudo do DUA constituiram as variaveis independentes (VI)
da pesquisa. A intencdo é verificar se 0 emprego das VI implica e modifica as
variaveis dependentes (VD) elencadas. Para isso, foi proposto que os professores
participantes filmassem as sessfes de atendimento aos seus alunos e
posteriormente se encontrassem com a pesquisadora para andlise do material
coletado. O estudo ocorreu em uma escola da rede publica municipal da cidade de
Rio das Ostras (RJ) e teve como participantes uma professora regente da sala de
ensino comum, uma professora da sala de recursos multifuncionais (SRM), uma
auxiliar educacional e dois alunos com TEA. Ao final da pesquisa, foi possivel
observar que a autoscopia, efetuada sob a otica da estrutura do DUA, provocou
mudancas na pratica pedagogica das profissionais, devido as reflexdes realizadas
qgue afloraram com base em suas praticas cotidianas. A utilizacdo das estratégias
contidas nas redes, diretrizes e checkpoints do DUA favoreceu a criagdo de
diferentes procedimentos de ensino, fato que implicou diretamente no
comportamento e na participacdo dos alunos durante as atividades que foram
propostas.

Palavras-chave: Autoscopia. Desenho Universal na Aprendizagem. Transtorno do
Espectro Autista. Formagéao docente.



ABSTRACT

SILVA, Thatyana Machado. Universal Design for Learning and autoscopy: continuing
teacher education for the school inclusion of students with ASD. 2022. 187 f. Tese
(Doutorado em Educacgéo) — Faculdade de Educacéo, Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2022.

In an attempt to collaborate with the process of reflective training of education
professionals, who work with students with Autism Spectrum Disorder (ASD) within
the context of a common school, the present research was elaborated, having as it a
general objective: to analyze the effects of the process of autoscopy and the planning
of activities based on the guidelines of the Universal Design for Learning (UDL) in the
pedagogical practice of education professionals. As specific objectives we have the
following points: 1) To verify the effects of autoscopy on the pedagogical
performance of education professionals, through reflection on their practices; 2) To
verify the effects of the teaching strategies contained in the DUA guidelines, on the
behavior and learning of students with ASD. Autoscopy is a procedure that allows
professionals to carry out self-assessment of their practices based on videotaped
images. In this study, sessions were held to record the pedagogical practice of
education professionals so that, later, they could observe the material collected and
carry out a reflective assessment of their performances. Linked to autoscopy,
theoretical meetings were held to study the structure of the DUA. The organization of
the research was based on the use of a quasi-experimental intra-subjects design,
containing four baseline sessions and five intervention sessions. The autoscopy
procedures, as well as the training course to study the DUA constituted the
Independent Variables (VI) of the research. The intention is to verify if the use of VI
implies and modifies the Dependent Variables (DV) listed. For this, it was proposed
that the participating teachers film the sessions of assistance to their students and
later meet with the researcher to analyze the material collected. The study took place
in a public school in the city of Rio das Ostras-RJ and had as participants a regent
teacher of the common teaching room, a teacher of the Multifunctional Resources
Room, an educational assistant and two students with ASD. At the end of the
research, it was possible to observe that the autoscopy, carried out from the
perspective of the structure of the DUA, caused changes in the pedagogical practice
of professionals, due to the reflections carried out that emerged based on their daily
practices. The use of strategies contained in the networks, guidelines and
checkpoints of the DUA, favored the creation of different teaching procedures, a fact
that directly involved the behavior and participation of students during the activities
that were proposed.

Keywords: Autoscopy. Universal Design for Learning. Autism Spectrum Disorder.
Teacher Training.
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APRESENTACAO

O caminho percorrido para que eu chegasse a finalizacdo dessa etapa
doutoral iniciou-se quando eu estava no come¢o da minha caminhada pedagdgica,
no curso Normal para a formacdo de professores. Na época, estavamos no ano
2000; em um estagio da disciplina Didética, tive a experiéncia de observar alunos
com deficiéncia separados e excluidos dos demais, pois, na ideologia do paradigma
da integracdo,* eles poderiam estudar nas escolas de ensino comum, mas todas as
atividades realizadas ocorriam separadamente das realizadas pelos outros
estudantes. Certamente, esse foi o momento da minha vida em que decidi
guestionar, pesquisar e trabalhar por um espaco que fosse mais aberto e acolhesse,
sem distin¢ao, as diferencas existentes no ambiente escolar.

Ao concluir o ensino médio na Escola Normal Carmela Dutra, ingressei no
curso de Pedagogia da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), com a total
intencdo de me especializar de modo que pudesse trabalhar com pessoas com
deficiéncia, ofertando as condi¢cdes necessarias para que elas pudessem estar junto
aos demais, em uma turma de ensino comum. Nessa época, em 2003, a UFRJ néo
oferecia nenhuma disciplina voltada para essa area. A solucdo encontrada foi
realizar a disciplina de estagio obrigatério no Instituto Benjamin Constant (IBC),
localizado bem ao lado do campus da Faculdade de Educacéo da UFRJ.

O IBC é uma instituicdo publica federal voltada apenas para o atendimento ao
publico com deficiéncia visual, ndo havendo a possibilidade de matricula para quem
esteja fora dessa condicdo. Nao era exatamente 0 que eu queria, pois minha
intencdo era ver como ocorria a pratica de unir alunos com e sem deficiéncia no
mesmo espago escolar, mas, considerando o fato de n&o haver discussoes
relacionadas a essa tematica na faculdade, pedi liberagéo para realizar o estagio no
Instituto e assim o fiz. Tendo essa experiéncia, ao final da graduacédo, em 2007,
realizei um curso de capacitacdo de professores na area da deficiéncia visual e, com

isso, fui habilitada a trabalhar e prestar concurso especifico para essa area.

! Como paradigma entende-se o conjunto de ideias, padrdes, valores e modelos estabelecidos, que
implicam nas relagdes sociais. Segundo Santos, Velanga e Barba (2017), sob a ética do paradigma
da integracdo, os alunos com deficiéncia eram aceitos nas escolas de ensino comum, no entanto
deveriam se adequar as condicdes apresentadas pela instituicdo de ensino.
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Com o titulo obtido pelo IBC e aprovada em concurso publico, em 2011 me
tornei servidora e tomei posse como professora de deficiéncia visual na Prefeitura de
Rio das Ostras, uma cidade localizada na Regido dos Lagos, no estado do Rio de
Janeiro. Nessa época, 0 Ministério da Educacdo (MEC) fomentava a politica de
incluséo das pessoas com deficiéncias no espago escolar, por meio da implantacéo
das salas de recursos multifuncionais > (SRM) e do atendimento educacional
especializado® (AEE).

Assim, ao chegar a prefeitura, apresentaram-me a proposta de trabalho em
uma SRM, atendendo aos alunos com os mais variados tipos de deficiéncia e ndo
apenas os que apresentavam deficiéncia visual. Tal possibilidade me deixou muito
entusiasmada, pois pensei que essa seria a chance para eu trabalhar de modo a ver
de perto como se daria a pratica de convivio e aprendizagem entre todos, sem
distincdo em fungéo das suas condi¢cdes pessoais.

Ao iniciar os atendimentos na SRM, me dei conta do qudo complexa era a
estrutura de tal politica publica. Passei, entdo, a observar quais eram as minhas
maiores necessidades enquanto professora de um espago de atendimento
especializado, quais eram as necessidades dos alunos, das familias e da
comunidade escolar como um todo. A percepcdo da urgéncia por uma formacao
profissional mais critica e consistente, minha primeiramente, mas também dos meus
colegas professores, me conduziu ao mestrado em educacdo na Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (UERJ), no qual ingressei em 2014.

A partir de entdo, minha trajetéria enquanto pedagoga, professora de escola
publica atuando no AEE, fez com que minha pesquisa se desenvolvesse de modo a
trabalhar a formacdo continuada de profissionais que atuassem, especificamente,
nesse espaco educacional. A necessidade de possibilitar a formagdo continuada de
professores que pudessem ampliar a comunicagéo de alunos que apresentassem o
Transtorno do Espectro Autista (TEA) foi um dos principais temas abordados na
dissertacdo e, ao finaliza-la, logo me veio a percepcdo de que era necessario

continuar o trabalho.

2 “As salas de recursos multifuncionais sdo ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e
materiais didaticos e pedagégicos para a oferta do atendimento educacional especializado”
(BRASIL, 2011, p. [3]).

% 4...] Compreendido como o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos
organizados institucional e continuamente [...]", ofertado de modo complementar ou suplementar a
educacao (BRASIL, 2011, p. 2)
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No ano de 2017, fui convidada a integrar a equipe gestora da Secretaria
Municipal de Educacéo e Lazer (SEMEDE), da Prefeitura de Rio das Ostras. Com
isso, pude ampliar o meu olhar, de modo a ter uma no¢cado maior de toda a rede de
ensino, ndo me limitando apenas ao espaco da escola na qual eu trabalhava. A essa
altura, era clara a necessidade de ofertar, cada vez mais, formacado adequada para
gue os profissionais da educacdo pudessem trabalhar com a diversidade e diferenca
encontradas dentro das salas de aula.

Enquanto gestora que trabalhava na coordenacdo da educacao inclusiva e no
setor de formagao continuada, pude constatar dois fatos importantes que me
ajudaram na construcdo de um projeto que se tornou o meu objeto de estudo no
doutorado: primeiro que, ao se tratar do trabalho voltado para os professores que
atendiam alunos com deficiéncia, os investimentos da SEMEDE se concentravam
nos professores das SRM, colocando sobre eles toda a responsabilidade de
formacao e conhecimento para lidar com esses estudantes. Isso deixava de lado os
demais profissionais da escola, que, em muitos casos, ndo se comprometiam com a
busca de uma pratica mais adequada para os alunos que formam o publico-alvo da
educacdo especial?, sendo a responsabilidade pelo processo educacional deles
unicamente do professor que ofertava o AEE.

Os tipos de cursos ofertados pela SEMEDE para tais profissionais foram o
segundo fato que chamou a minha atencdo, bem como a evaséo dos professores no
processo de formacdo continuada dentro da prépria prefeitura. A maioria das
propostas apresentavam cunho conteudista, sem se preocupar em afetar com
profundidade aqueles que estdo no centro de todo o processo educativo. Muitos
desses cursos se distanciavam da realidade das escolas, servindo apenas como
comprovacao de carga horaria para os profissionais da rede.

Diante desses dois aspectos apresentados, me propus a me debrucar e
conhecer melhor quem sdo os profissionais de ensino atuantes na rede municipal na
qual trabalho. A partir disso, pensei em viabilizar uma formacgéo continuada que nao
delegasse as responsabilidades da inclusdo dos alunos com deficiéncia apenas ao

professor do AEE e, diferentemente do mestrado, tomei a decisdo de realizar um

* Segundo o documento da Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (BRASIL, 2008), fazem parte dessa modalidade de ensino, os estudantes que apresentam
alguma deficiéncia sensorial (visual ou auditiva), deficiéncia fisica, deficiéncia intelectual, Transtorno
do Espectro Autista (anteriormente identificado como Transtorno Global do Desenvolvimento), altas
habilidades/superdotacéo.
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estudo envolvendo a triade: professor da SRM, professor regente da sala de ensino
comum e auxiliar educacional (nome dado ao profissional que acompanha e auxilia
pedagogicamente os alunos com deficiéncia na Prefeitura de Rio das Ostras).

Nesta tese, portanto, eu me propus a realizar um trabalho de formacdo de
professores mais proximo da realidade apresentada pela escola e pelos profissionais
de educacéo que trabalham junto a alunos com deficiéncia, de modo que o processo
formativo fizesse sentido para eles e, assim, possibilitasse uma préatica educativa

com vistas a oferta de uma educacéo de qualidade para todos.
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INTRODUCAO

E perceptivel que a sociedade contemporanea vive um processo de
propagacdo de valores, a fim de eliminar formas enraizadas de preconceito, de
modo que a populacdo consiga experimentar o sentido da palavra pertencimento,
cujo sentido seja contrario ao da palavra exclusdo. No que diz respeito a presenca
de pessoas com deficiéncia pertencendo e ocupando os mais diversos espacos
educacionais, essa trajetéria nos conduziu de modo que, hoje, € possivel perceber
gue a matricula de alunos com deficiéncia esta em crescente evidéncia nas turmas
de ensino comum, de acordo com os dados do censo escolar de 2020°.

Para bem acolher essa demanda que vem ocorrendo com um significativo
avanco nas ultimas décadas, os sistemas de ensino e as escolas devem rever seu
modo de funcionamento, sendo imprescindivel adequar e reorganizar o curriculo, a
cultura, as politicas e as préticas, a fim de contemplar a pluralidade de pessoas
existentes na comunidade escolar e aumentar a possibilidade de participacdo de
todos os estudantes (AINSCOW, 2009; BOOTH; AINSCOW, 2011; SANTOS;
SANTIAGO; MELO, 2018).

Fazer com que essa premissa deixe de ser uma idealizacdo e passe a ser, de
fato, uma realidade exige consideracdo das caracteristicas individuais dos alunos,
bem como de suas potencialidades, dificuldades e tempos diferentes para a
aprendizagem por parte das escolas. Mas requer muito além disso. De acordo com
Crochik, Dias e Razera (2015), € necessario refletir sobre os encadeamentos sociais
geradores de injustica e exclusdo, sendo apresentados sob forma de certas
hierarquias escolares. Para os autores, sem realizar essa critica social, as condi¢cdes
organizacionais da escola podem “ser consideradas naturais”, de modo que o0s
sujeitos se habituem com a posicAo ocupada e ‘“reproduzam a dicotomia
‘inferioridade/superioridade” (CROCHIK; DIAS; RAZERA, 2015, p. 3).

Muitos profissionais sentem dificuldade para trabalhar com as diferencas
encontradas nas salas de aula. Varios sdo os argumentos e justificativas, desde a

falta de formacédo profissional, insuficiéncia de recursos, sobrecarga de trabalho,

®> O nimero de matriculas de alunos com deficiéncia aumentou gradativamente ao longo dos ultimos
anos, chegando a 1,3 milhdo em 2020, o que representa um aumento de 34,7% em relacdo a 2016.
O dado percentual de alunos com deficiéncia matriculados em classes comuns também aumentou
de 89,5% em 2016 para 93,3% em 2020 (BRASIL, 2021).
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falhas no sistema e até mesmo a inseguranca por ndo saber o que fazer. Como
encorajar esses profissionais a pensarem em estratégias de ensino que contemplem
as diferencas apresentadas por cada sujeito? A verdade é que ndo existe uma
receita de bolo que possa ser aplicada com todos os alunos e em todas as
realidades. As especificidades de cada educando, seja ele uma pessoa com
deficiéncia ou nédo, requerem que a comunidade escolar reflita e incorpore novos
habitos que possibilitem a construcdo de um plano de desenvolvimento inclusivo
para coloca-lo em pratica (BOOTH; AINSCOW, 2012).

Mas o que €, afinal, um ambiente inclusivo e que busque préaticas educativas
promotoras da inclusdo? A Declaragdo de Salamanca sobre principios, politicas e
praticas na area das necessidades educativas especiais (UNESCO, 1998°) pode ser
apreciada, internacionalmente, como um dos grandes marcos para 0 progressivo
crescimento da educacdo inclusiva. Apés esse advento, a palavra inclusao vem
sendo frequentemente associada a educacdo de alunos com deficiéncia que
apresentam necessidades educacionais diferenciadas. Todavia, falta a essa
definicdo educacional congruéncia sobre o significado de e, mais importante ainda, o
entendimento sobre quais sdo suas implicacbes em um nivel politico e pratico
(AINSCOW; BOOTH, 1998; AINSCOW; BOOTH; DYSON, 2006; ARMSTRONG,;
BARTON, 2001).

De acordo com D’alessio e Watkins (2009), os organismos internacionais que
realizam estudos transculturais salientam as possiveis diferencas de interpretacdo a
respeito da palavra inclusdo. Os documentos da UNESCO de 2003, por exemplo,
sinalizam as autoras, fazem essa abordagem de acordo com o modo como alguns
paises se referem ao termo, principalmente no que diz respeito a preocupacédo de
uma educagdo segregada. Em outros paises, no entanto, a palavra inclusdo esta
ligada a tentativa de ampliar o acesso dos alunos a educacao basica, conceito que
estd associado a ideia de educacdo para todos, conforme os documentos da
UNESCO de 1990 e 2000 (D’ALESSIO; WATKINS, 2009).

Levando em consideracao o cenario politico que envolve o Brasil no presente
momento, € notério que algumas propostas governamentais relacionadas as
politicas e praticas da educacédo inclusiva provém de diferentes e equivocadas

percepcbes acerca da palavra inclusdo. A aplicacdo contraditoria, e inclusive

® A World Conference on Special Needs Education: access and quality, em Salamanca, quando foi
produzido o documento, ocorreu em 1994. Sua publicacdo é de 1998.
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controversa, da palavra, em consonancia com os interesses do atual governo, que,
por meio do decreto 10.502, de 30 de setembro de 2020’ (BRASIL, 2020), institui a
Politica Nacional de Educacéo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao
Longo da Vida, nos da a urgéncia de iniciar essa discussdo a partir da clareza
daquilo que acreditamos significar inclusao.

Para definir tal termo, tomaremos aqui o mesmo conceito explicitado por
Booth e Ainscow (2011):

Inclusé@o tem a ver com a ampliacdo da participagdo para todas as criangas
e adultos. Tem a ver com apoiar as escolas a se tornarem mais responsivas
a diversidade de bagagens, interesses, experiéncias, conhecimentos e
competéncias das criancas. (BOOTH; AINSCOW, 2012, p. 9).

Portanto, a palavra incluséo sera referendada ao longo de todo este trabalho
com sentido de busca por construir espacos educacionais que acolham, valorizem e
promovam o desenvolvimento dos alunos em sua totalidade, ampliando a
participacdo efetiva dos sujeitos no espago escolar, independente de suas
caracteristicas e diferencas. Seguindo essa l6gica e em consonancia com Pletsch e
Souza (2021), inclusdo escolar envolve a combinacdo de trés fatores, que
embasaram 0s pressupostos elencados nesta tese quando nos referimos a praticas
inclusivas: “1) o reconhecimento da diferenca como constitutiva do humano; b) as
especificidades no desenvolvimento dos sujeitos; e, 3) a convivéncia com a
diversidade cultural, numa escola/universidade com todos e para todos” (PLETSCH,;
SOUZA, 2021, p. 1288).

Nessa perspectiva, a presente pesquisa teve a intencao de contribuir para a
formacdo continuada com foco na inclusdo de alunos com deficiéncia dentro do
ambiente escolar, com profissionais de ensino que atuam em diferentes posi¢coes, a
saber: professora da SRM, professora regente da sala de ensino comum e auxiliar
educacional. Além dessas profissionais, fizeram parte da pesquisa dois alunos que
tinham laudo indicando TEA, ambos matriculados na mesma turma de ensino
comum, atendidos pelas profissionais citadas.

Com o entendimento de que a possibilidade de uma pratica reflexiva é o

melhor caminho para contribuir com a formacdo docente, os profissionais que

" O Decreto 10.502 possibilita a retomada, o investimento e o fortalecimento de instituicdes escolares
voltadas apenas para pessoas com deficiéncia, o que significa ndo s6 um grande retrocesso a
segregacdo de tais individuos, mas também a apresentagdo de conceitos que vao de encontro
aqueles defendidos na presente pesquisa. Atualmente o decreto encontra-se suspenso, a partir de
uma decisdo do Supremo Tribunal Federal (STF).
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fizeram parte deste estudo tiveram a oportunidade de observar suas préprias acoes
e analisar suas praticas pedagbgicas através da realizacdo de sessdes de
autoscopia. O procedimento consiste na utilizagéo de videos coletados em situacdes
reais, que registram as praticas realizadas por um individuo, com objetivo de,
posteriormente, proceder uma autoanalise a partir das percepcdes que tera ao
assistir a si mesmo no material gravado (SADALLA; LAROCCA, 2004).

Considerando a necessidade de refletir sobre as individualidades de cada
sujeito de modo a respeita-las na hora de planejar as estratégias pedagdgicas, o
DUA foi apresentado como uma ferramenta favoravel na inclusédo escolar, de modo
gue os profissionais pudessem utilizar tais recursos para pensar em atividades que
levassem em conta ndo sO as caracteristicas individuais dos alunos com TEA, mas
também na diversidade, caracteristica e interesses dos demais alunos da turma.

Sendo assim, a proposta, aqui, € analisar os efeitos do processo de
autoscopia e do planejamento de atividades baseadas nas diretrizes do DUA na
pratica pedagogica de profissionais da educacao. Os objetivos especificos sdo 0s
seqguintes: 1) verificar os efeitos da autoscopia no desempenho pedagégico dos
profissionais da educacdo por meio da reflexdo de suas praticas; 2) verificar os
efeitos das estratégias de ensino contidas nas diretrizes do DUA no comportamento
e na aprendizagem de alunos com o Transtorno do Espectro Autista.

Dessa forma, estimamos, o estudo podera contribuir para a area da formacgéo
continuada de professores, visando a inclusao escolar de alunos com TEA em salas
de aula do sistema de ensino comum.

De modo a refletir sobre a importancia de ampliar o campo da formacao de
professores na area da educacao inclusiva, o primeiro capitulo apresentou aspectos
relacionados a uma pratica pedagodgica reflexiva, sendo a autoscopia uma
ferramenta que permite esse habito.

No segundo capitulo foi apresentado o DUA, seus principios e diretrizes. As
reflexdes feitas a partir da analise do DUA podem auxiliar o professor na construcao
de planejamentos que possibilitem a participacdo de todos os alunos. Foi abordada
ainda a definicdo para o diagndstico de pessoas com o TEA, bem como a urgéncia
em utilizar recursos que minimizem (ou eliminem) as barreiras e dificuldades
encontradas por eles dentro do espaco escolar.

Em seguida, o terceiro capitulo mostra o detalhamento da metodologia

utilizada na conducdo da pesquisa, além de explicar como se deu o



25

desenvolvimento de todos os procedimentos para a coleta e investigacdo dos dados.
No quarto capitulo, encontramos os resultados obtidos, bem como a analise e a

conclusao do estudo.
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1 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E OS DESAFIOS DE UMA
PRATICA INCLUSIVA

A oferta de uma educacao para todos fomenta a reflexdo e a busca de um
novo olhar para a diversidade de alunos existentes nos espacos escolares. Ao longo
das ultimas décadas, as politicas publicas trouxeram mudancas significativas que
ndo podem ser ignoradas. Existe, hoje, a orientagdo para que todos os sistemas de
ensino se transformem em sistemas educacionais inclusivos (BRASIL, 2008), de
modo a repensar o cotidiano escolar para favorecer o acesso, a permanéncia, a
participacdo e a aprendizagem (grifo nosso) do educando, ao longo de toda a vida
(BRASIL, 2015).

A palavra aprendizagem aparece em destaque no paragrafo anterior porque,

embora a politica assegure o pleno desenvolvimento desses sujeitos ao garantir a
realizacdo da matricula na sala de aula do ensino comum, ndo é raro vermos
estudantes com deficiéncia fazendo papel figurativo dentro do ambiente escolar,
estando apenas de corpo presente a ocupar uma vaga, mas sem efetiva
participacdo nas atividades e, por consequéncia, encontrando limitacdes no
desenvolvimento e na aprendizagem. A respeito da matricula de alunos com
deficiéncia em turmas de ensino comum, o Censo Escolar de 2020, organizado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
revelou um aumento no percentual de alunos com deficiéncia matriculados em
classe de ensino comum. Dados apontam ter havido ampliacdo de 87,1% alunos
incluidos em 2014 para 93,5% em 2021 (BRASIL, 2019, 2022b).

A efetivagdo de tdo expressivo niumero se deve ao fato de uma das metas do
Plano Nacional de Educacao (PNE) estar diretamente ligada a matricula de pessoas

com deficiéncia na rede de ensino comum, a meta 4, cujo objetivo é:

[...] Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotagdo, 0 acesso a educagdo basica e ao atendimento
educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino,
com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou
conveniados. (BRASIL, 2014b, p. 24).

Para regulamentar essa proposta, o Ministério da Educacdo, conta com a

execucado do decreto 7.611/2011 (BRASIL, 2011), que diz respeito a implantacao



27

das SRM e que tem como objetivo principal a oferta do AEE. Ainda acerca do PNE,
a estratégia 4.3 do referido plano prevé que se potencialize a formagédo continuada
de professores para o AEE nas escolas urbanas, do campo, indigenas e de
comunidades quilombolas (BRASIL, 2014).

No entanto, um relatério da Comissdo Externa de acompanhamento do
Ministério da Educacdo (Comex/MEC), grupo formado por deputados federais que
acompanham as acoes e 0s gastos do ministério, aponta que, entre os anos 2019 e

2021, o Ministério da Educacdo ndo destinou nenhuma verba (grifo nosso) para o

programa de implementacdo e manutencdo das SRM, que oferece recursos para as
escolas comprarem materiais, ferramentas e mobiliarios para o atendimento de
alunos com deficiéncia (BRASIL, 2021). Além disso, o documento mostra que houve
decréscimo da matricula dos alunos nas SRM. Em 2021, o percentual de alunos
com deficiéncia matriculados na educacdo basica, que receberam o AEE, foi de
47,9%, taxa menor se compararmos com o0 ano de 2014, quando o percentual de
matriculas de alunos no AEE foi de 50% (BRASIL, 2021).

Duas questbes podem nos ajudar a entender o motivo da diminui¢cdo da oferta
do AEE no ultimo ano. A primeira é a auséncia total de investimento do governo nas
SRM, fator que impede a abertura de novas salas e, conseguentemente,
impossibilita a ampliacdo da matricula de novos alunos nesse espaco. A segunda
guestdo que pode explicar a diminuicdo da oferta do AEE é criacdo da Nova Politica
de Educacéao Especial (PNEE), implementada pelo decreto n® 10.502/2020 (BRASIL,
2020), que possibilita as familias de pessoas com deficiéncia realizarem matricula
em escolas de ensino comum ou em instituicbes especializadas (comumente
chamadas de escolas especiais). Nao por coincidéncia, em 2021, foi observado um
elevado numero de alunos com deficiéncia nas escolas e classes que sao restritas a
tais pessoas, nas trés modalidades da educacgdo basica (educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio), sendo possivel perceber aumento e evolugcdo da
busca de matricula nas classes especiais dentro da ultima década, de acordo com a
divulgacéo dos resultados do censo escolar de 2021 (BRASIL, 2022a, p. 28).

Ao analisar esses dados, € possivel perceber nitidamente que nos ultimos
trés anos ocorre desmonte progressivo da proposta de construcdo de uma educacao
gue seja, de fato, inclusiva, acessivel e de qualidade para todas as pessoas. Esse
descaso, que mais parece ser uma proposta de governo, passa também pela

formacdo continuada de professores ofertada pela Secretaria de Modalidades
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Especializadas do MEC (SEMESP/ MEC), que entre os anos 2019, 2020 e 2021
ofertou apenas 25 mil vagas relacionadas a cursos de formacdo de professores
voltada para o publico-alvo da educacdo especial, correspondendo “[...] a somente
1,1% do total de docentes da Educacdo Basica”, conforme aponta o relatério do
Comex/MEC (BRASIL, 2021, p. 44). O relatério ainda informa haver ‘[...]
decréscimos de publico desde 2014 e ficou parada no ano de 2019” (BRASIL, 2021,
p. 44).

No que se refere ao tema da implementacdo das SRM, de acordo com
estudos do Observatério Nacional de Educacdo Especial ® (Oneesp), ha um
panorama nacional a respeito desse cenario (MENDES; CIA, 2014; MENDES; CIA;
CABRAL, 2015; MENDES; CIA; D’AFFONSECA, 2015;), sendo o tema relacionado a
formacédo dos professores atuantes nesse espaco um dos dados conclusivos das
pesquisas realizadas. Além disso, indicam a falta de professores especializados
para realizar o AEE e que, na maioria das vezes, os professores que trabalham nas
SRM nao se consideram preparados para atender toda demanda da educacéo
especial, pois o trabalho nesse espaco exige amplo conhecimento relacionado a
todas as deficiéncias, bem como de todos os niveis de ensino. E comum o
sentimento de despreparo levar a que muitos professores “assumam um problema
gue é politico, como se fosse uma falha de formacéo pessoal” (MENDES; CIA, 2014,
p. 24).

O posicionamento de Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) desaprova a
propagacao de um modelo de inclusdo cujo alicerce sdo apenas os atendimentos
realizados na SRM. Segundo as autoras, essa € uma forma de sucatear os servicos
de atendimento as pessoas com deficiéncia, pois tal modelo visa a economia de
gastos ao centralizar em um dnico lugar todos os recursos e técnicas necessarias
para promogéao de ensino igualitario para todos.

Nos documentos vigentes do MEC (BRASIL, 2009, 2014), ha uma expectativa
em relacdo ao papel ocupado pelo professor do AEE, sendo esse profissional o
principal ator na conexdo entre a comunidade e a efetivacdo da inclusdo na escola.
Neles, o professor da SRM aparece como o responsavel nao sé pelo atendimento

aos alunos publico-alvo da educacéo especial, mas também as familias, aos demais

8 O Oneesp é um grupo de pesquisa de nivel nacional iniciado em 2011, seus primeiros estudos
foram realizados em 56 municipios, oriundos de 17 Estados brasileiros.
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profissionais da escola, ao professor da sala comum, a equipe de saude local e
demais membros da comunidade.
Mendes, Cia e Cabral (2015), ao concluirem pesquisa nacional a respeito da

formacéao exigida para a atuacao de professores na SRM, apontam:

Na pratica, ha uma énfase no papel do professor de SRM como um gestor
de recursos especializados e de planejamentos individualizados do AEE,
pautados na complementacdo dos processos de escolarizacdo de seus
alunos. Entretanto, tal papel pode estar contribuindo para o isolamento do
servico e deste professor no interior da escola, assim como para a
atribuicdo de um papel secundario deste nos processos de aprendizagem
de seus alunos (MENDES; CABRAL; CIA, 2015, p. 514).

Além de simplista, vale destacar, esse sistema de educagdo que
responsabiliza as praticas educacionais inclusivas focalizadas no AEE, é também
um modelo ingénuo, uma vez que apostar em um Unico profissional para pensar,
problematizar e solucionar as questbes relacionadas a inclusdo dos alunos com
deficiéncia ndo é suficiente. A inclusao precisa ser pensada muito além dos limites
da SRM e deve envolver a toda comunidade escolar, sendo necessario o
comprometimento de cada profissional para a construcao de um espaco favoravel a
todos.

Nos estudos apontados anteriormente, € possivel encontrar dados que
abordam o modo como a incluséo escolar de alunos com deficiéncia vem sendo
executada no Brasil, bem como as principais dificuldades encontradas durante a
implementacdo da politica proposta pelo MEC e provaveis solugbes para
enfrentamento de todas as dificuldades referentes a esse encadeamento.

Aprofundar-se em tais questdes leva a reflexdo da urgéncia de promover
acoes que envolvam todos os atores do espaco escolar, ndo apenas o professor do
AEE, de modo que todas as esferas se envolvam com a criagdo de um ambiente
inclusivo. A respeito dos profissionais que costumam atender a demanda dos alunos
que sao publico-alvo da Educacdo Especial, é necessario realizarmos um debate
académico acerca da figura que comumente oferece apoio/suporte para os alunos
matriculados nas salas de ensino comum. Sem uma nomenclatura e até mesmo
funcdo definida, habitualmente vemos tais profissionais sendo chamados de
mediadores escolares, apoiando-se, erroneamente, em uma ideia de Vigotski, pois
referir-se & mediacdo como uma acdo profissional isolada, reduz e distorce o

postulado pelo autor.
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Para Vigotski (2001, 2007), o ser humano vai se tornando homem na medida
do seu desenvolvimento. A constituicdo humana, portanto, s6 € possivel, porque o
sujeito vive imerso em uma cultura, em relacbes sociais, o tempo todo. Esse
processo do sujeito com 0 outro social enquanto estrutura constitutiva se da na
mediacao semidtica (VIGOTSKI, 2007, p. 11-12). A mediacdo € o proprio trabalho
feito pelo homem sobre si mesmo e sobre aquilo de que se apropria nas relacoes.

O autor considera a linguagem como a fungéo psicolégica por exceléncia
(VIGOTSKI, 2001). Ou seja, a estrutura linguistica e semidtica viabiliza que o homem
consiga perceber, identificar e nomear o mundo, de modo a preenché-lo de sentido e
significado. Essa € a questdo central quando Vigotski (2001, 2007) fala de
mediacdo: 0 processo de estrutura semibtica é o0 que Vviabiliza nosso
desenvolvimento e nossa humanizacéo.

Portanto, se olhamos pela matriz vigotskiana, o processo pedagdgico sera
sempre relacional. O centro do conhecimento ndo esta pautado nem no aluno, nem
no professor, pois a proposta de mediacdo se constréi na relacdo, a partir das
estratégias pedagogicas propostas pelo docente. Quando se afirma que o aluno com
deficiéncia precisa de um mediador para conseguir aprender, o trabalho docente é
comumente esvaziado. Se tenho uma proposta de educacdo inclusiva em uma
estrutura relacional, o professor € quem deveria construir estratégias de mediacao
para que o coletivo heterogéneo se aproxime do conhecimento. Sendo assim,
gualquer professor € — ou deveria ser — um mediador, porque mediacdo pedagogica
€ o0 proprio trabalho.

Assumir que cada sujeito se desenvolve de uma forma e tem uma forma
especifica de se apropriar do conhecimento, implica o pressuposto de que os alunos
sdo heterogéneos, assim, é preciso desenvolver uma base pedagdgica que
considere a grande variabilidade da demanda existente em sala de aula. Esse é o
papel de todo docente, ndo apenas de um funcionario especifico destinado a lidar
com o atendimento aos alunos com deficiéncia.

Ainda a respeito desse profissional que apoia/da suporte nas salas de aula de
ensino comum aos alunos que sao publico-alvo da educacdo especial, as leis
vigentes ndo sao claras em relacédo a formacéo exigida para atuacdo no cargo. A Lei
Brasileira de Inclusdo (LBI) (BRASIL, 2015) garante, no capitulo IV, a oferta de
profissionais de apoio escolar; ja a lei que institui a Politica de Prote¢cdo dos Direitos

da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista garante, em seu paragrafo Unico:


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2012.764-2012?OpenDocument
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“em casos de comprovada necessidade, a pessoa com transtorno do espectro
autista incluida nas classes comuns de ensino regular, tera direito a acompanhante
especializado” (BRASIL, [2020]). As leis, no entanto, ndo especificam o tipo de
especializacao exigida ao se referir a tais profissionais, também ndo apontam o tipo
de servico a ser prestado ao acompanharem e apoiarem o educando. Quanto a isso
ainda, a nota técnica n°® 19/2010 aponta a necessidade de um profissional de apoio
entre os servicos da educacao especial que os sistemas de ensino devem ofertar
(BRASIL, 2010). No entanto, o documento especifica que esse profissional sera
responsavel pelas questdes de alimentacéo, higiene e locomocéo, ficando excluidas
as atividades de cunho pedagdgico.

O contato com professores que trabalham em diversos locais permite
constatar que, em grande maioria, 0S municipios disponibilizam estagiarios em
formacéao para ocupar o papel de acompanhar alunos com deficiéncia. No entanto, o
acompanhamento acaba por abranger funcdes relacionadas a adequacdo de
estratégias pedagdgicas, sendo esse acompanhante o profissional responséavel pelo
ensino de conteudos aos alunos. Isso demonstra uma estrutura escolar empobrecida
e excludente, pois o professor regente pode acabar se eximindo da responsabilidade
de planejar e executar acbes que visem a inclusdo escolar dos alunos com
deficiéncia, que ficam a mercé do estagiario/acompanhante.

Acaba por ficar a critério das secretarias municipais de educagéo a criacédo de
cargos, bem como a especificacdo das funcdes a serem exercidas pelo profissional
qgue acompanha um aluno com deficiéncia. Vargas e Rodrigues (2018) apontam a
fragilidade existente na atuacdo de profissionais que trabalham com essa funcéo
especifica de apoio a tais alunos, porque a oferta desse cargo ainda ocorre de
maneira informal, ja que a profissdo ndo esta regulamentada e ndo aparece na
Classificacao Brasileira de Ocupagdes (CBO).

Devido a falta de especificacbes e de critérios para a atuacdo no
acompanhamento aos alunos com deficiéncia, nem sempre as pessoas designadas
para a funcédo tém formacao especifica para atuar junto a esses alunos, entdo a
supervisdo, e até a formacdo desses profissionais, muitas vezes fica a cargo do
professor da SRM, mais uma grande responsabilidade atribuida ao professor que
exerce o AEE. Posto isso, uma formacdo continuada com vistas a minimizar 0s

processos de exclusdo que acontecem nos espagos escolares nao pode se limitar
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apenas ao profissional da SRM. E necesséario ampliar a oferta e a oportunidade de

formacéo, incorporando a ela o professor regente e o profissional de apoio.

1.1 Aimportancia de formar profissionais reflexivos

A dedicagéo aos estudos relacionados a formagéo continuada de professores
nos faz perceber uma forte critica em relacdo ao modelo de formacao oferecida pela
maioria das instituicbes, que ndo conseguem contemplar a necessidade dos
professores ao oferecerem conteudos, muitas vezes, desvinculados da realidade da
sala de aula e do cotidiano escolar e resumidos apenas a um acumulo de
informacdes tedricas. Tal fato nos leva a concordar com o que diz Névoa (1995, p.
25): “a formacao ndo se constroi por acumulagéo (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construcado permanente de uma identidade pessoal”.

Pensar em uma formacao que fuja do modelo de educacéao tao criticado por
Freire (1987) requer dos formadores aproximagao com 0S sujeitos mais interessados
nesse processo: professores e demais funcionarios do espaco escolar. A esse
respeito, o autor tracou duras criticas ao modelo de educacdo unilateral e o
comparou com uma “educacdo bancaria”, segundo a qual professores depositam
informagdes desconexas em seus educandos e estes, por sua vez, ao ouvirem o
discurso ofertado, “[...] recebem pacientemente, memorizam e repetem” (FREIRE,
1987°, p, 33), sem reflexdo critica.

N&o é raro ver que os profissionais de ensino ndo se envolvem com o0s
variados métodos e técnicas apresentados nos espacos de formacgao. Sera isso um
reflexo de que tais conteudos ja estdo incorporados a docéncia, ndo havendo mais
necessidade de formacao para os professores? Muito possivelmente, nao! Talvez a
resposta esteja nos modelos de curso que se distanciam cada vez mais das escolas
e das questdes emergenciais necessarias a pratica docente.

Quanto ao modo como as praticas de formacdo de professores tém se

efetivado, N6voa (2009) afirma que os processos de formacéo fazem “[...] sentido se

° A primeira edi¢do da obra de Paulo Freire citada é de 1970. Nesta tese, foi utilizada sua 172 edic&o,
publicada em 1987.
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eles forem construidos dentro da profissdo” (NOVOA, 2009, p. [6]) ou seja, é preciso
olhar para dentro do campus escolar, pois, enquanto as formagdes acontecerem
apenas como imposi¢cdes externas, as mudangcas nesse cenario serdo minimas.
Continuando os estudos relacionados a formacdo de professores, o autor assegura
que “precisamos de espacos e de tempos que permitam um trabalho de
autoconhecimento, de autoconstrucdo. Precisamos de um acompanhamento, de
uma reflexo sobre a profissdo [...].” (NOVOA, 2017, p. 1121).

A ideia de ser um professor reflexivo ndo é assunto novo. O filésofo norte-
americano Dewey (1959) abordou os conceitos de reflexdo e experiéncia, tecendo
severa critica ao modelo de ensino pautado unicamente na transmissdo de
informacBes. Seus estudos apontam a necessidade de repensar as praticas
educacionais para, entao, redefinir a posi¢ao criada entre um professor que ensina e
o aluno que aprende. Para o autor, pensamento reflexivo significa “um cuidadoso
exame de toda crenca ou espécie hipotética de conhecimento, exame efetuado a luz
dos argumentos que a apoiam e das conclusdes a que chega” (DEWEY, 1959, p.
18). Nesse contexto, 0 autor argumenta que somente a partir da reflexdo é possivel
“firmar uma crenca em solida base de evidéncia e raciocinio” (DEWEY, 1959, p. 18),
para isso, € preciso iniciar a reflexdo através da observagdo e prosseguir com o
levantamento de hipoteses, com a criagdo de duvidas e com a conclusao de provas.

Schon (2000), que dedicou parte de seus estudos a compreender a obra de
Dewey, também nos apresenta a importancia de realizar um processo reflexivo na
docéncia. Para ele, todo educador deve perseguir o ideal de tornar-se um ser
reflexivo. Esse processo de reflexdo-na-acdo, segundo o autor, “tem uma funcao
critica, questionando a estrutura de pressupostos do ato de conhecer-na-acao”
(SCHON, 2000, p. 33). Schon afirma que refletimos sobre nossas acBes ao

exercermos o ato de avaliar de forma retrospectiva aquilo que

[...] fizemos, de modo a descobrir como nosso ato de conhecer-na-agéo
pode ter contribuido para um resultado inesperado. Podemos proceder
dessa forma apés o fato, em um ambiente de tranquilidade, ou podemos
fazer uma pausa no meio da acdo para fazer o que Hannah Arendt (1971)
chama de “parar e pensar”. Em ambos os casos, nossa reflexdo ndo tem
qualquer conexdo com a acgao presente. Como alternativa, podemos refletir
no meio da acdo, sem interrompé-la. Em um presente-da-a¢do, um periodo
variavel com o contexto, durante o qual ainda se pode interferir na situacao
em desenvolvimento, nosso pensar serve para dar nova forma ao que
estamos fazendo, enquanto ainda o fazemos. Eu diria, em casos como este,
que refletimos-na-acdo. (SCHON, 2000, p. 32).
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Conforme Zeichner (2008), apés Schon publicar, em 1983, O profissional
reflexivo, formadores de diferentes paises iniciaram uma discussdo sobre o modo
como estavam preparando futuros profissionais para se tornarem professores
reflexivos. O autor diz que o termo “ensino reflexivo” passou a ser utilizado como um
slogan, um modismo vazio, perdendo o seu significado critico e tornando-se um
“jargdo educacional” (ZEICHNER, 2008, p. 538). O autor segue discorrendo acerca
desse assunto:

0 movimento da pratica reflexiva envolve, a primeira vista, o reconhecimento
de que os professores devem exercer, juntamente com outras pessoas, um
papel ativo na formulacdo dos propdsitos e finalidades de seu trabalho e de
que devem assumir funcbes de lideranca nas reformas escolares.
(ZEICHNER, 2008, p. 539).

Em relacdo a importancia de fomentar a formacdo de professores cada vez
mais reflexivos acerca de suas praticas pedagogicas, Zeichner (2008) aponta para o
risco do mau desenvolvimento de profissionais que mantém uma posicdo de
subserviéncia ao sistema em vez de posicionaram-se de modo critico e ativo nas
funcbes escolares exercidas. Existe a possibilidade, considera o autor, de a
formacgao docente minar a intencéo ativa dos professores, fazendo com que néo seja
uma pratica emancipadora. Isso ocorre quando o conceito de “reflexdo” é utilizado

para os

[...] professores refletirem sobre seu ensino, tendo como principal objetivo
reproduzir melhor um curriculo ou um método de ensino que a pesquisa
supostamente encontrou como mais efetivo para elevar os resultados dos
estudantes nos testes padronizados (ZEICHNER, 2008, p. 541).

Ou seja, existe o risco de se denominar um processo formativo como pratica
reflexiva quando, na verdade, o objetivo € apenas fazer com que professores
reflitam sobre suas acdes com a intencdo de elevar a posicdo dos alunos e escolas
nos resultados de testes padronizados. Assim, € indispensavel o questionamento de
como elaborar um processo de formacéo de professores que possibilite a construcéo
de um profissional mais capaz de refletir sobre as suas praticas de modo

emancipador.
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A esse respeito, Schon (1992)'° alega ser insuficiente apenas perguntar aos
professores o que eles fazem, pois é possivel haver divergéncia entre as acdes

praticadas e as palavras relatadas. Para o autor,

temos que chegar ao que os professores fazem através da observacao
direta e registrada que permita uma descri¢do detalhada do comportamento
e uma reconstrucdo das intencbes, estratégias e pressupostos (SCHON,
1992, p. 90).

De acordo com as observacfes levantadas por Schén (1992), os professores
podem ficar impactados ao se confrontarem com os dados diretamente observados,
porque é possivel descobrir que suas acdes diferem daquilo que professam. Posto
iSS0, na presente pesquisa, é importante ressaltar, a intencdo de trabalhar com o
desenvolvimento de profissionais reflexivos visa a possibilidade de fomentar, cada
vez mais, a autonomia de uma pratica pedagégica na qual o professor possa se
colocar como sujeito responsavel por suas acdes, de modo que ele utilize das
reflexdes realizadas para intervir no cotidiano escolar.

Quando suscitada essa possibilidade, o desafio é pensar a maneira de se
colocar em prética tal proposta. Afinal, o0 que € preciso considerar no planejamento
de uma formacdo docente que fomente profissionais reflexivos? Na tentativa de
empreender essa proposta aos profissionais que participaram da pesquisa,

realizamos a pratica da autoscopia durante o processo formativo.

1.2 O uso da autoscopia na formacao continuada de profissionais da educacao

Considerando a agilidade da a dinamica no ambiente escolar e a importancia
de estimular a reflexdo-na-acdo proposta por Schén (2000), é custoso imaginar a
possibilidade de se fazer uma pausa para reflexdo sobre as a¢des, enquanto estao
em curso. De acordo com Silva (2016), conforme o professor esta envolvido em sua
pratica pedagogica, € dificil que ele tenha, por si sO, percepcdo das mudancas

necessarias.

1% A primeira versdo do texto foi apresentada na 432 Conferéncia Anual da ASCD, em Boston,
Massachusetts, em 1988. No entanto, aqui, foi utilizada a versdo apresentada no livro de Antdnio
No6voa, de 1992.
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Na busca por uma metodologia que favoregca o processo reflexivo dos
profissionais de ensino em relacdo as praticas pedagodgicas por eles executadas,
deparamo-nos com uma ferramenta que oportuniza a reflexdo critica dos
profissionais acerca da observacdo que fazem de si mesmos, sem configurar-se
como algo impositivo e vindo de fora. Trata-se da autoscopia, pratica que se divide
em dois momentos: o0 primeiro, em que é feita a videogravacdo de uma acgéo, e o
segundo, quando sao realizadas sessOes reflexivas para autoconfrontacdo e a
autoavaliacdo por um ou mais protagonistas, a respeito das cenas que foram
registradas no video (SADALLA; LAROCCA, 2004).

A palavra autoscopia é formada pelo termo auto, que significa “acédo realizada
pelo proprio sujeito”, e pelo termo scopia, relacionado ao objetivo, finalidade, alvo
(SADALLA; LAROCCA, 2004). Em outras palavras, a autoscopia pode ser definida
como a observacao/andlise do “eu” em torno de uma finalidade especifica, que no
caso da presente pesquisa ocorreu sob o contexto de vivéncias pedagdgicas
realizadas e registradas por profissionais da educacéo.

Leite (2012) destaca que a autoscopia € um procedimento com grande
representatividade em pesquisas etnograficas e em estudos de caso. Segundo o

autor,

[...] € um procedimento de coleta de dados conhecido como confrontacéo de
si na tela: sdo realizadas sessfes de gravacdo do comportamento do sujeito
(ex: relagBes em sala de aula) e, apds edicdo da fita, o sujeito é colocado
em uma situagdo para observar o material gravado, sendo estimulado
verbalmente pelo pesquisador para emitir comentarios em fungdo dos
objetivos da pesquisa (LEITE, 2012, p. 358).

O material videogravado permite que os atores (neste trabalho,
especificamente, os profissionais de ensino) busquem pistas relacionadas ao
cenario e a trama envolta nas cenas registradas. Apos a coleta do material, os
profissionais analisam o video, de tal modo que o processo reflexivo aconteca no
processo, o que sera perceptivel quando eles verbalizarem suas percep¢cfes das
cenas observadas (LEITE, 2012).

Pesquisa sobre estudos que utilizaram a técnica da autoscopia, feita para
esta tese, permitiu perceber a semelhanca do procedimento com outro, denominado
microensino. Alvarez (1987) informa que essa técnica de formagédo apareceu pela
primeira vez no ano de 1963, na Universidade de Standford, no Stanford Center for

Research and Development in Teaching (Centro Padrdo de Pesquisa e
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Desenvolvimento em Ensino). Villar Angulo (1977), por sua vez, mostra que 0
microensino surgiu quando Robert Bush, Dwight Allen e outros pesquisadores
comecaram a analisar 0 processo de ensino em pequenos componentes 0s quais
denominaram “destrezas técnicas”. A partir disso, eles se organizaram para vivenciar
experiéncias em que praticavam tais destrezas, sendo esse processo denominado
de microensino (VILLAR ANGULO, 1977).

Simdes (1991) apresenta 0 microensino como um processo de formagao
docente que permite “um desenvolvimento global do individuo” (SIMOES, 1991, p.
5). De acordo com a autora, 0 ato de ensinar envolve questdes que vao além do
dominio do conteddo a ser abordado, mas também a capacidade de lidar com a
imprevisibilidade das relacbes humanas e possiveis conflitos que possam emergir
desse convivio. Ao discorrer sobre a ideia que o ato de ser professor é aprendido na
pratica, Simbes (1991, p. 11) afirma que “o papel do microensino é importante na
medida em que permite uma abordagem ao processo de ensino, reduzindo fatores
de ansiedade como o nimero de alunos e a duracado da aula”.

Outro procedimento muito préximo da pratica da autoscopia € a
autoconfrontacdo, criada pelo linguista Daniel Faita em 1997. Seu propésito era
fomentar o estudo da atividade de condutores de trens na Europa. A
autoconfrontacao foi aperfeicoada pelo psicélogo Yves Clot, que atrelou tal pratica a
abordagem histérico-cultural de Vigotski (NUNES et al, 2020, p. 20). Para Clot, o
objetivo da autoconfrontacdo € investigar a atuacdo do trabalhador, fazendo com
que os profissionais ampliem sua capacidade de agir sobre o proprio meio e sobre
eles mesmos, de modo que, ao serem confrontados com sua situacao laboral,
tenham ferramentas para reelaborar suas acées e modifica-las no futuro (NUNES et
al, 2020)

Quando se observa um fato ocorrido durante a préatica profissional, salienta
Brasileiro (2011), existe a “[...] busca de autoconsciéncia a partir da alteridade, além
de um interesse veemente de ressignificacdo do fazer.” (BRASILEIRO, 2001, p.
206). Com isso, € possivel pensar que o profissional com oportunidade de perceber
a si mesmo e ao grupo social no qual esté inserido, tem a chance de retratar suas
acdes e construir outras praticas, pois isso permite que ele “[...] se veja em atuacao,
reveja e reformule conceitos, teste hipoteses sobre seu agir profissional [...] e
reconstrua a sua agédo” (BRASILEIRO, 2001, p. 207).
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Os dois procedimentos citados anteriormente, assim como a autoscopia,
utilizam o recurso do video para conduzir o processo de formacdo de profissionais,
elemento ao qual Ribeiro (1993) se refere como uma ferramenta com grande
potencial de feedback nas sessdes voltadas para analisar o ensino dos profissionais,
quer seja uma da analise conjunta, quer seja uma autoanalise. Conforme Meira
(1994), o video oferece o beneficio de registrar os detalhes das acfes e reacdes dos
sujeitos participantes da pesquisa, possibilitando reconhecer as a¢des positivas e
descartar, caso necessario, as posturas as quais ndo sao consideradas benéficas.
Ou seja, o recurso do video permite ao profissional perceber a diferenca entre o
desempenho desejavel em sua pratica e o real desempenho que esta sendo
executado.

Sadalla e Larocca (2004) consideram que uma analise da atuacao profissional
por meio da utilizagdo do video como recurso formativo ndo é tarefa facil. Segundo
as autoras, a autoandlise laboral por intermédio do video abarca uma reflexao
aprofundada, que envolve varios codigos expressivos e possibilita a analise de si e
das demais pessoas registradas nas cenas gravadas (SADALLA; LAROCCA, 2004).

Pode-se dizer, entdo, que, ao utilizar o recurso do video, a autoscopia € uma
técnica que favorece a pratica das ideias propagadas por Dewey e Schon, visto que
0S encontros para assistir ao material coletado acontecem posteriormente a uma
acdo e “[...] destinam-se a suscitar e apreender o processo reflexivo do ator (ou
atores) por meio de suas verbalizac6es durante a analise das cenas videogravadas.”
(SADALLA; LAROCCA, 2004, p. 421). Nesse sentido, para Silva (2016), usar a
técnica da autoscopia no processo de formacgédo de professores, permite ao docente
se observar de modo honesto e isso pode leva-lo a identificar o motivo de suas
acoes.

Para que esse processo reflexivo ocorra durante a observacdo do video,
Alvarez (1987) alerta para a necessidade da presenca de outro docente que possa
conduzir o momento de partilha e troca, pois quando desacompanhada a autoscopia
nao produz mudanca. Isso ressalta a importancia de haver um parceiro na conducgao
e orientacdo do momento reflexivo por meio do material videogravado, pois, de
acordo com as ponderacdes do autor, a falta de um orientador durante o processo
autoscopico impede as mudancas nas condutas pedagodgicas (ALVAREZ, 1987).

Nunes e colaboradoras (2020) realizaram um trabalho bibliografico de revisao

descritiva da literatura, com o objetivo de pesquisar estudos que utilizaram a
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autoscopia dentro do processo de formagédo docente. As autoras buscaram artigos,
dissertacOes e teses publicadas entre os anos 1989 e 2019 em diferentes bases de
dados, nos idiomas portugués, inglés, francés e espanhol. Como resultado final,
apos a exclusdo de todos os textos que se distanciavam do que pretendiam
localizar, foram encontradas 65 publicacdes que utilizaram a autoscopia como
instrumento favoravel para a formacao inicial e continuada de professores (NUNES
et al, 2020).

No Brasil, a pratica da autoscopia ja foi realizada em estudos de formagéo de
professores que utilizaram a ferramenta em diferentes vertentes: reflexdo de
professores a partir de praticas pedagogicas (SADALLA,1997; LAROCCA, 2002;
ROSA-SILVA; LORENCINI JUNIOR; LABURU, 2009), afetividade nas relacbes
professor-aluno (TASSONI, 2008), ensino e aprendizagem para alunos com
deficiéncia intelectual (CAMPOS, 2012), formacao de professores da SRM para a
atuacdo com alunos que apresentem o Transtorno do Espectro Autista (SILVA,
2016), desenvolvimento de habilidades socio-comunicativas com pais (OLIVEIRA,
2016) e formacéo de professores de alunos surdocegos (SAMPAIO, 2019).

Ao realizar a revisdo descritiva da literatura, Nunes et al (2020) verificaram
gue a autoscopia pode ser conduzida de forma isolada, apenas entre o pesquisador
e 0 sujeito participante do estudo, mas também pode ser realizada de forma coletiva.
Nesse caso, o procedimento da autoscopia € associado a heteroscopia, que
consiste na “avaliacdo do desempenho docente por parte de seus pares” (NUNES et
al, 2020, p. 32). De acordo com Silva (2016), ao mergulhar e se envolver em seu
l6cus de trabalho, é dificil o educador ter percep¢ao das mudancas necessarias para
a sua pratica pedagogica, sendo o procedimento da autoscopia uma ferramenta que
propicia ao professor uma observacdo de suas agbes com um distanciamento
necessario, de modo que, ao refletir sobre as colocacdes realizadas por seus
colegas de trabalho (seus pares), haja a viabilidade de se refletir sobre suas
posturas para entdo reformular suas praticas no modo de ensinar e planejar suas
aulas.

A esse respeito, lembra Gadotti (2011), a formacgéao continuada do professor é
direito garantido por lei, no entanto, para usufrui-lo, € fundamental o “[...] direito a
pelo menos quatro horas semanais de estudo com os colegas, ndo s6 com
especialistas de fora, para refletirem sobre a sua propria pratica, dividirem davidas e
resultados obtidos” (GADOTTI, 2011, p. 46). Sendo assim, no presente estudo, a
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heteroscopia também foi elencada como forma de analise e reflexdo dos materiais
registrados por meio do video, visto ser possivel, a partir dela, os profissionais terem
contato com outros colegas de profissdo, para refletir sobre suas agées com base
nas observacdes pontuadas diretamente por seus pares.

As sessOes de autoscopia e de heteroscopia ocorreram com uma professora
do AEE, uma professora que atua em sala de ensino comum e uma auxiliar
educacional de uma instituicdo de educacao infantil da rede municipal de Rio das
Ostras. As reflexbes propostas para elas partiram sempre das cenas a que
assistiram no material, que clarificavam como era o cotidiano pedagdgico no qual
estavam imersas. Além da formacdo que ocorria no momento em que as
profissionais assistiam aos videos e refletiam sobre eles, foi realizada uma formacéo
com base nos conceitos do DUA.

Ao pensar na necessidade de ampliar a proposta de formacao continuada dos
profissionais de educacéao, este estudo se propds a realizar uma pesquisa reflexiva e
de novas descobertas e possibilidades de atuacdo, fugindo de um modelo
meramente tedrico, para tentar aproximar-se de um espaco que questione as
estruturas sociais e pedagogicas que estdo postas. Dessa forma, busca fomentar
praticas educacionais mais inclusivas quando olha para as diferencas existentes nos
alunos e reconhece as especificidades necessarias para que cada um venha a
aprender.

De acordo com Gadotti (2011, p. 41), uma formacdo com base nessa
concepcdo ‘[...] inicia-se pela reflexdo critica sobre a pratica”. O autor segue
pontuando: “a nova formacao do professor deve basear-se no dialogo e visar a
redefinicdo de suas funcdes e papéis, a redefinicdo do sistema de ensino e a
construcdo continuada do projeto politico-pedagogico da escola e do proprio
professor.” (GADOTTI, 2011, p. 43).

Sendo assim, acreditamos que a reflexdo das praticas pedagodgicas efetuadas
durante os momentos de autoscopia possa identificar atitudes inadequadas para
situacdes em questdo, fazendo com que os professores reflitam sobre tais posturas
e posicionem-se na busca de um espaco, bem como de uma organizagdo
pedagogica que vise a inclusao e a possibilite para todos os alunos.

No capitulo a seguir, sera apresentada a estrutura e a organizacdo do DUA,
além do modo com que ele pode contribuir na execucdo de uma prética pedagogica

mais justa e inclusiva para todos os alunos. Tal fato perpassa também o processo de
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reflexdo das praticas pedagdgicas que estdo sendo realizadas pelas profissionais ao

acompanharem dois alunos com o TEA.
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2 DESENHO UNIVERSAL NA APRENDIZAGEM: UMA ABORDAGEM
FAVORAVEL A INCLUSAO

E cada vez mais comum nos depararmos com o termo Desenho Universal
para a Aprendizagem, quando se empreendem pesquisas por praticas de ensino
gue contemplem a pluralidade de alunos existentes no espaco escolar e buscas por
estratégias de auxilio aos professores na construcédo de atividades pensadas para
atender a essa diversidade. Nesse contexto, o DUA é uma adequacdo do conceito
de inclusdo pensado por profissionais da area de arquitetura na idealizacdo de um
projeto de produtos e ambientes acessiveis a todas as pessoas (CAMBIAGHI,
2011).

O inicio da inspiracdo do termo Universal Design — com traducéo na lingua
portuguesa para Desenho Universal — se deu logo apés a Revolugdo Industrial,
guando se questionou a reproducdo em massa de diversos produtos e do servigo
imobiliario que, seguindo a ideologia da época, levava a construcdo de espagos e
mercadorias sem o conhecimento e a preocupacao do publico que iria consumir tais
demandas. Somado a isso, a luta por acessibilidade nos mais diversos espacos
ganhou forca, também, com o0s movimentos sociais e nha configuracdo da
Organizagcdo das NacgOes Unidas (ONU) em relacdo as pessoas com deficiéncia
(FEITOSA; RIGHI, 2016). Tais acontecimentos levaram a um importante
guestionamento: “Por que estruturamos um modelo de massa que iguala o que néo
é igual [...]?” (CARLETTO; CAMBIAGHI, 2007, p. 8).

Esse pensamento colaborou para que, em 1961, surgissem, na Inglaterra,
normas especificas para dar acesso as pessoas com deficiéncia a diversos tipos de
edificios. Os anos seguintes mostraram a continuidade de alguns paises na adesao
a ideia de acessibilidade: em 1968, pelos Estados Unidos e, em 1969, pela Suécia
(SZU-YU, 2009).

Em 1968, durante um congresso organizado pelo comité Reabilitation
International — comité de Reabilitacdo Internacional —, 6rgdo ligado a ONU, a
dinamarquesa Sussane Koefoed apresentou a imagem do simbolo internacional de

acesso (SIA)*. Em 1970, a ONU divulgou o conceito de Design Livre de Barreiras e

10 simbolo ficou conhecido mundialmente e é utilizado de modo universal para identificar que as
instalacbes estdo adequadas as pessoas com deficiéncia fisica (ou que apresentam alguma
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a International Organization for Standardization (ISO) — Organizacdo Internacional
para a Padronizacdo — publicou as primeiras diretrizes para pessoas com
deficiéncia, de modo que as normas técnicas aprovadas por O6rgdos de
regulamentacéo passaram a ser de conhecimento publico (CAMBIAGHI, 2011).

Tais acOes deixaram de ser realizadas isoladamente por alguns paises, e
1981 foi declarado pela ONU como o Ano Internacional de Atencao as Pessoas com
Deficiéncia. O ato repercutiu no Brasil, onde, no mesmo ano, houve a promulgacgao
de leis visando a “regulamentar o acesso [...] [das pessoas com deficiéncia fisica,]
ou [com] mobilidade reduzida [...]", a todos os espagcos (CARLETTO; CAMBIAGHI,
2007, p. 8). Isso fomentou o inicio das discussdes sobre o Desenho Universal em
solo brasileiro, de modo que, em 1985, o0 pais criou a primeira norma técnica

brasileira 2

gque diz respeito a acessibilidade: acessibilidade a edificacdes,
mobiliarios, espacos e equipamentos urbanos & pessoa portadora de deficiéencia™®
(CARLETTO; CAMBIAGHI, 2007).

Toda essa discussédo a respeito da acessibilidade, que até entdo era pensada
levando em consideracdo apenas questdes relacionadas as barreiras fisicas, aos
poucos, ampliou-se para outros espacos. Em 1984, uma equipe formada por cinco
medicos — Anne Meyer, David Rose, Grace Meo, Skip Stahl e Linda Mensin — fundou
o Center for Applied Special Technology (CAST) — Centro de Tecnologia Especial
Aplicada —, em Massachusetts, nos Estados Unidos, cujo objetivo era “[...] explorar
formas de usar novas tecnologias para proporcionar melhores experiéncias
educacionais aos alunos com deficiéncias™'* (CAST, 2021, n. p., traducéo nossa)™.
Os médicos eram membros de uma equipe multidisciplinar de avaliacao diagndstica
de criangcas com dificuldade de aprendizagem. Seu trabalho permitia que
observassem as barreiras enfrentadas pelos estudantes e pensassem em

estratégias que os ajudasse a superar as dificuldades encontradas no ambiente

dificuldade temporaria ou permanente de locomocédo), bem como para identificar a reserva de
direito a vaga no estacionamento a essas pessoas (SANTOS, 2010).

2 No momento atual, as normas vigentes em relacdo & acessibilidade foram revisadas pela
Associacao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT), podendo ser consultadas em ABNT NBR:
2050/2015.

* A expressdo “pessoa portadora de deficiéncia” foi mantida aqui para fazer referéncia a forma como
a primeira lei foi publicada. Hoje em dia, consideramos politicamente adequada a expressado
“pessoa com deficiéncia.

O texto em lingua estrangeira é: "[...] to explore ways of using new technologies to provide better
educational experiences to students with disabilities."

!> As informagdes foram retiradas diretamente do site do CAST: https://www.cast.org/impact/timeline-
innovation.
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escolar (MEYER; ROSE; GORDON, 2014). Com o passar do tempo, essa primeira
abordagem de trabalho foi repensada e a equipe médica ficou convencida de que o
“[...] futuro estava ndo em ajudar os alunos a superar as barreiras que foram
encontradas, mas em ajudar as escolas e educadores a reduzir e eliminar tais
barreiras™*® (MEYER; ROSE; GORDON, 2014, p. 2, traducdo nossa).

Em visitas técnicas realizadas para acompanhar os pacientes e orientar a
equipe escolar, os médicos concluiram que as dificuldades encontradas pelos
pacientes ndo estavam relacionadas a eles engquanto sujeitos, muito ao contrario, 0s
principais entraves para a aprendizagem estavam no curriculo das instituicdes.
Como curriculo, a equipe entendia ndo apenas a determinacdo de conteudos
referentes a cada etapa escolar, mas como a “[...] aprendizagem dos objetivos, dos
meios de avaliacdo, os métodos docentes e os materiais” *’ (MEYER; ROSE;
GORDON, 2014, p. 2, traducao nossa).

Influenciados pela ideia central que havia em torno das politicas de educacao
inclusiva, que deram espaco para a discussao acerca da importancia de garantir
acessibilidade para todos e motivados pelos resultados referentes as visitas feitas as
escolas, em 1995, a equipe de pesquisadores do CAST *“[...] comega a articular o
conceito de Universal Design for Learning [UDL] em palestras e apresentacoes”*®
(CAST, 2021, n. p., traducéo nossa). No Brasil, o termo € comumente traduzido
como Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA — grifo nosso), no entanto,
Pletsch, Souza e Orleans (2017), por compreenderem que tal conceito “[...] traduz
uma perspectiva epistemoldgica aplicada aos processos de ensino e aprendizagem”
(PLETSCH; SOUZA; ORLEANS, 2017, p. 269) consideraram mais apropriado utilizar
Desenho Universal na Aprendizagem (grifo nosso).

Com empenho em entender a opgédo dos autores pelo uso da preposi¢éo na,
reportamo-nos a meados do século XIX, em que havia duas abordagens filoséficas
dominantes. Uma delas seguia as ideias de John Locke, na Inglaterra, e

apresentava uma “[...] concepcdo empiricista da mente [...]” (COLE; SCRIBNER,

' O texto em lingua estrangeira é: “[...] future lay not in helping students overcome the barriers they
found there but in helping schools and educators to lower or eliminate those barriers.”

70 texto em lingua estrangeira é: “[...] the learning goals, the means of assessment, the teaching
methods, and the materials.”

¥ O texto em lingua estrangeira é: “[...] begins to articulate the concept of Universal Design for
Learning in talks and presentations.”
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2007 *°, p. XVII), frisando que as ideias eram originadas de “[..] sensacdes
produzidas por estimulacdo ambiental” (COLE; SCRIBNER, 2007, p. XVIII). Ainda
segundo os estudos de Cole e Scribner (2007), para os empiricistas, a analise
psicolégica consistia em descrever como as sensacdes simples eram combinadas
para gerar ideias mais complexas. A outra abordagem, no continente europeu,
seguia conceitos deixados por Immanuel Kant, afirmando que “[...] ideias de espaco
e tempo e conceitos de quantidade, qualidade e relacdo se originavam na mente
humana e ndo poderiam ser decompostas em elementos mais simples” (COLE;
SCRIBNER, 2007, p. XVIIl). Dentro desse cenario, o estudo da natureza/da alma
humana era uma propriedade da filosofia, cabendo a ciéncia se limitar ao estudo do
corpo fisico. O cenario foi alterado por meio da publicacdo da obra de Darwin A
origem das espécies, a qual buscava entender a relacdo existente entre a mente
humana e os animais (COLE; SCRIBNER, 2007, p. XVIII).

Entende-se que, nesse contexto, Vigotski incorporou uma inquietagéo propria
da filosofia e transpds para a psicologia o objetivo de entender o que é o homem.
Para isso, ele dialogou e questionou a psicologia da época, rompendo com um
posicionamento mais subjetivo e ideal, na tentativa de entender a concretude e a
materialidade que impactam no desenvolvimento humano (COLE; SCRIBNER, 2007,
p. XXIV).

Seguindo as ideias de Marx, Vigotski tentou entender o que € o capital para
compreender, entdo, a génese do desenvolvimento humano. Ao se apropriar das
guestdes estruturais da teoria marxista, ele formulou seu conceito explicativo em
relacdo ao uso dos instrumentos de trabalho e a formacéo da atividade consciente
do homem (COLE; SCRIBNER, 2007, p. XXVII). De acordo com Luria (1991),
Vigotski considera que o homem € o sujeito que age sobre si proprio, transforma a
natureza e, ao mesmo tempo, transforma-se. Ou seja, o homem transforma a
natureza pelo uso do seu trabalho e ao realizar esse processo de transformar a
natureza, ele também se transforma.

Essa transformacdo ocorrera quando o homem estiver diretamente em
contato com o social, com o meio. As ideias de Vigotski nos levam a entender que o

processo de desenvolvimento humano estd em constante mudanca, sendo a

9 A primeira versdo do texto foi publicada em 1984. Aqui, foi utilizada a sétima edicdo do livro,
publicada em 2007. Consideramos pertinente situar o leitor em relacdo ao ano de publicacdo do
texto original para que seja possivel a contextualizacao da época histérica de sua escrita.
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linguagem a mola mestre dessa relagdo que o homem estabelece com o meio, pois
a “[...] linguagem nao existe entre 0s animais e surge somente no processo de
transicdo a sociedade humana.” (LURIA, 1991, p. 78). Dentro dessa perspectiva de
relacdo entre homem e meio, “a ciéncia ndo dispbe de métodos que permitam
observar imediatamente as condigbes que originaram a linguagem [...]" (LURIA,
1991, p. 79). Isso quer dizer que o bioldgico e o cultural se entrelacam a todo tempo
no homem, agindo como duas perspectivas codependentes, que tém na linguagem o
elo que, além de unir, permite esse processo.

Essa concepcédo de desenvolvimento humano néo possibilita demarcar em
gue momento da vida a cultura (as praticas sociais) comeca a interferir no biolégico.
A luz de tal teoria, é possivel entender como o entrelagcamento existente entre o
cultural e o biolégico, sem saber onde comeca um e termina o outro, pode ser
percebido como processo relacional, ou seja, hd uma relacdo direta entre eles.

Assim, dentro da perspectiva vigotskiana, ndo é possivel afirmar que a pratica
pedagdgica (o meio) influencia o sujeito, pois a constru¢do do conhecimento
acontece em um processo descentralizado. Em outras palavras, o foco da
aprendizagem ndo estd apenas no professor, tampouco esta no aluno ou nos seus
pares. O conhecimento se dara dentro de um processo relacional, envolvendo todos
0S sujeitos e as praticas pedagodgicas/estratégias adotadas.

Analisar o desenvolvimento e a aprendizagem por esse prisma nos conduziu
a refletir sobre 0 modo como os médicos precursores do CAST estruturaram 0s
pressupostos do DUA, pautando-se em argumentos fundamentados na concepcéao
de uma neurociéncia biologicista. Em relacdo a essa estrutura pautada na biologia
de cada individuo, os médicos que elaboraram os principios educativos do DUA,

afirmam que a:

[...] articulagdo inicial do DUA focou nas diferencas individuais.
Recomendamos observar os padrbes de forca e fraqueza de cada aluno em
cada um dos trés tipos de redes neurais no cérebro, no que se refere a um
objetivo de aprendizagem especifico. Embora seja verdade que cada aluno
€ unico, essa abordagem era limitada de duas maneiras. Em primeiro lugar,
uma andlise extensiva de cada aluno em varias turmas com um grande
nimero de alunos, pode ndo ser viavel. Em segundo lugar, o foco no
individuo aponta, de maneiras sutis, uma volta ao antigo modelo médico de
deficiéncia ou diferenca e, inadvertidamente, reforca o conceito de uma
dicotomia entre "tipico" e "atipico". E terceiro, esta abordagem sugere que
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os alunos tém o mesmo “perfil”, independentemente do contexto. *°

(MEYER; ROSE; GORDON, 2014, p. 6, traduc&o nossa).

A respeito dessa visao biolégica da neurociéncia, durante muitas décadas,
houve o entendimento de que as dificuldades apresentadas de forma persistente no
momento da aquisicdo da leitura eram resultantes de anormalidades cerebrais,
sendo diagnosticadas como condi¢do neurolégica (ARTILES et al, 2020). Segundo
0s autores, predominava uma concepc¢ao, na teoria e na pratica, de uma neurologia
possivelmente defeituosa, entendimento que vem sendo modificado. Ampla e
recente revisdo de pesquisa possibilitou concluir: “[...] ‘ndo ha, evidéncias para
apoiar a visdo comumente aceita de que ha algo errado com o cérebro de crian¢as
que tém grande dificuldade em aprender a ler">* (PROTOPAPAS; PARRILA, 2018,
p. 61 apud ARTILES et al, 2020, p. 165). Ainda tecendo uma critica em relacdo a
essa ideia, majoritariamente biol6gica, os autores apontam gque as emergentes
neurociéncias sociais contrapdem esse conceito que predominou por décadas. Os

autores seguem afirmando:

as “neurociéncias sociais” jA demonstraram os profundos impactos de
diversos contextos culturais na ontogenia do cérebro humano, afetando
como o cérebro percebe seu mundo, responde cognitivamente e
emocionalmente a ele e prioriza sua atengdo e esforco® (ARTILES et al,
2020, p. 165).

Apresentar o contraponto entre essas duas percepcdes de neurociéncia €
importante para sinalizar que, nesta tese, o entendimento sobre o que é
aprendizagem sera considerado a partir da perspectiva da teoria historico-cultural, a
gual sugere que “[...] a atividade consciente do homem néo estd obrigatoriamente
ligada a motivos biolégicos” (LURIA, 1991, p. 71). Isso é significativo, porgue, a partir
dessa compreensao, pode-se dizer que o social é o lugar do desenvolvimento,

enquanto, nas pesquisas iniciais a respeito do DUA, os autores focavam naquilo que

% O texto em lingua estrangeira é: “[...] early articulation of UDL focused on individual differences. We
recommended looking at each learner's patterns of strength and weakness in each of the three
kinds of neural networks in the brain as they pertained to a particular learning goal. While it is true
that each learner is unique, this approach was limited in two ways. First, extensive analysis of each
learner in multiple classes with large numbers of students may not be feasible. Second, the focus on
the individual points in subtle ways back to the old medical model of disability or difference, and
inadvertently reinforces the concept of a dichotomy between ‘typical’ and ‘atypical’ And third, this
approach suggests that students have the same ‘profile’ regardless of context.”

2L O texto em lingua estrangeira é: “[...] 'there is no evidence to support the commonly held view that
there is something wrong with the brains of children who have great difficulty learning to read.”

2.0 texto em lingua estrangeira é: “[...] 'social neurosciences' has already demonstrated the profound
impacts of diverse cultural contexts on the extended ontogeny of the human brain, affecting how the
brain perceives its world, responds cognitively and emotionally to it, and prioritizes its attention and
effort.”
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os alunos apresentavam como “[...] pontos fortes e fracos [...]"** (MEYER; ROSE;
GORDON, 2014, p. 7), como se tais consideracdes “[...] ndo levassem em conta as
questdes ambientais e focassem apenas no individuo.” ** (MEYER; ROSE;
GORDON, 2014, p. 7). Possivelmente, por conta do embasamento pautado em um
diagndstico neuropsicolégico, os médicos tenderam a “[...] ver as habilidades dos
alunos como inerentes, estaveis e consistentes ao longo do tempo e em diferentes
contextos.”” (MEYER; ROSE; GORDON, 2014, p. 7).

Para Vigotski, o principio explicativo de qualquer processo sera sempre
relacional, de modo que a relagdo existente entre o homem e 0 meio e a “analise
minuciosa das formas dessa atividade consciente, dos meios de sua direcdo, das
leis que servem de base ao seu desenvolvimento [...] [é] uma das tarefas
fundamentais da psicologia” (LURIA, 1991, p. 84). Ou seja, em uma perspectiva
vigotskiana, a aprendizagem dependerd do desenvolvimento das relacbes, do
processo relacional, entre todos os fatores envolvidos naquele ambiente.

Dentro dessa concepgdo soécio-histérico-cultural, cuja prioridade sédo as
relacdes codependentes e ndo a influéncia de uma das partes, ndo faz sentido
utilizar o termo Desenho Universal para a Aprendizagem, porque nao podemos
centralizar o foco do processo de desenvolvimento em um Unico ator. Sendo assim,
as praticas pedagogicas ndo serdo efetuadas para aprender, mas se dardo na
aprendizagem. Ao olharmos as ferramentas propostas pelo DUA sob a perspectiva
vigotskiana, entendemos que o0s principios nele contidos ndo serao realizados para
gue haja a aprendizagem. Eles ndo causarao interferéncia nos sujeitos, mas serao
uma fonte de desenvolvimento. E possivel analisar as diretrizes do DUA e perceber
um iminente potencial nelas existente, e tamanha potencialidade passa, antes de
qualquer coisa, pela relacdo que cada sujeito estabelecera na aprendizagem.

De acordo com Artiles e colaboradores (2020), embora o DUA nao tenha sido
fundamentado considerando as questbes culturais da aprendizagem, ele aborda a
concepcdo contemporanea das diferencas individuais discutidas pela neurociéncia
moderna ao considerar a grande variabilidade e dinamica dos individuos ao longo de

muitos espectros ou dimensdes. Dessa maneira, a teoria de Vigotski, propiciou um

2 O texto em lingua estrangeira é: “[...] strengths and weaknesses [...]"

* O texto em lingua estrangeira é: “[...] as if these resided within the individual, regardless of
environmental circumstances.”

% O texto em lingua estrangeira é: “[...] to see students’ abilities as inherent, stable, and consistent
over time and across different contexts.”
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olhar mais critico para esse objeto de pesquisa e, assim como Pletsch, Souza e
Orleans (2017), no presente trabalho adotaremos a expressdo Desenho Universal
na Aprendizagem.

A principal proposta do DUA consiste na elaboracdo de estratégias que
promovam a inclusdo de todos, tanto em termos fisicos quanto em termos de
servicos, solucdes educacionais e produtos, visando a eliminacédo das barreiras que
impedem a aprendizagem. Segundo Meyer; Rose e Gordon (2014) um dos principais
problemas encontrados no modelo de educacao vigente na época em que o DUA foi
criado (e ousamos falar que tal problema se estende até os dias atuais) era o
planejamento e o desenvolvimento dos curriculos para atender a uma “média
estudante”®® (MEYER; ROSE; GORDON, 2014, p. 2, traducdo nossa), Como se, ao
fazer uma abordagem avaliativa na escola, o resultado indicasse que todos os
alunos estavam na mesma média. Os curriculos foram pensados para atender a
essa média, visando a encontrar um padrdo homogéneo de estudantes. Os autores,
entendem que essa média esta no imaginario social, é “[...] um mito [...]"*’ (MEYER;
ROSE; GORDON, 2014, p. 2) e precisa ser revista de modo a levar em consideracgéo
todas as diferencas encontradas nos espacos de educacdo. Portanto, quando

"28 axistente em

planeja as aulas, o professor deve levar em conta a “variabilidade
cada um dos educandos (MEYER; ROSE; GORDON, 2014, p. 6, traducéo nossa).

Ainda em relacdo as dificuldades encontradas para garantir acessibilidade a
todos nos espacos educativos, 0os autores apontam que alguns exercicios sao
elaborados de modo que “os meios estdo desnecessariamente amarrados as
metas”?® (MEYER; ROSE; GORDON, 2014, p. 5, traducdo nossa). Isso significa que,
ao propor uma tarefa, muitos educadores colocam o foco apenas no resultado, sem
levar em consideragdo o caminho a ser percorrido até la.

Hipoteticamente, se formos pensar que, em uma turma com um grupo
diversificado de educandos, pode haver entre eles quem nao esteja alfabetizado e,
caso seja proposta uma tarefa de producéo de um texto escrito, possivelmente esse
sujeito ndo participard ativamente da atividade; por ndo estar alfabetizado, néo
podera escrever. Nesse caso, os autores do DUA, mostram que é possivel fornecer

outras opcdes para o estudante, permitindo a ele utilizar imagens ou sons, ou até

%% O texto em lingua estrangeira é: “average student”.

" O texto em lingua estrangeira é: “[...] a myth [...]".

8 O texto em lingua estrangeira é: “variability”.

2 0 texto em lingua estrangeira é: “[...] means were unnecessarily tied to goals.”
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mesmo oferecendo outro tipo de assisténcia que apoie, substitua ou complemente a
forma convencional da escrita, “[...] utilizando ferramentas digitais e incorporando
outras midias ao texto para fornecer a flexibilidade necessaria [...]"*°
demandas especificas do aluno (MEYER; ROSE; GORDON, 2014, p. 5).

Dado o exposto, vale ressaltar que, embora a intencéo inicial dos criadores do

para atender as

CAST tenha sido “fornecer melhores experiéncias educacionais para estudantes

com deficiéncia”®!

(CAST, 2021, n. p., tradugao nossa), com o passar do tempo, 0s
pesquisadores aprimoraram seus conceitos e “chegaram a uma nova compreensao
de como melhorar a educacao para a grande variabilidade de alunos existentes,
usando métodos e materiais flexiveis”*? (CAST, 2021, n. p., traducdo nossa). Diante
disso, ao retomarmos ao exemplo dado anteriormente, utilizar a abordagem contida
no DUA permite que o professor crie um ambiente no qual todos podem participar
ativamente, de modo a serem beneficiados pela visdo atualizada dos objetivos
propostos pelo educador, que se valerd de diversos recursos/estratégias. Nesse
caso, em vez de solicitar apenas um texto escrito, pode-se pedir que os educandos
“entendam e criem os principais elementos de uma narrativa, permitindo, assim, que
mais pessoas possam ter sucesso”>? na tarefa proposta (MEYER; ROSE; GORDON,
2014, p. 5, traducao nossa).

Em relacdo aos objetivos, os pesquisadores do CAST tém a percepcdo de
gue a educacdo precisa extrapolar os muros da escola. O DUA aponta que o
principio da educac&o “[...] vai além do dominio de conhecimentos [..]"** (MEYER;
ROSE; GORDON, 2014, p. 50, traducédo nossa). A educacao deve colaborar para
gue os alunos se desenvolvam enquanto individuos, sem ficar limitada unicamente
ao ensino de conteddos normalmente propostos nos curriculos. Por esse aspecto, o
curriculo elaborado a partir da abordagem apresentada no DUA deve ser construido

para que “cada aluno avalie o ambiente de forma positiva, de modo que encontre o

% 0 texto em lingua estrangeira é: “[...] digital tools, and to embed other media into text provide the
flexibility needed [...].”

%0 texto em lingua estrangeira é: “[...] to provide better educational experiences to students with
disabilities.”

% 0 texto em lingua estrangeira é: “[...] they came to a new understanding of how to improve
education using flexible methods and materials.”

% 0 texto em lingua estrangeira é: “[...] to understand and create the key elements of a narrative, but

more diverse pathways enable more learners to succeed.”
% 0 texto em lingua estrangeira é: “[...] goes beyond the mastery of knowledge [...].”
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nivel adequado de desafio e apoio”*® (MEYER; ROSE; GORDON, 2014, p. 9,
traducdo nossa).

A respeito do espago no qual os alunos estdo inseridos, Meyer; Rose e
Gordon (2014) mostram que um ambiente ameacador, que exija dos alunos um nivel
irreal de expectativa, pode comprometer todo o processo de ensino e aprendizagem.
Desse modo, o DUA aponta que “[...] h4 uma estreita ligacdo do afeto com o
conhecimento [...]"** (MEYER; ROSE; GORDON, 2014, p. 9, tradug&o nossa), ou
seja, ha uma perfeita ligacdo entre emocéo e cogni¢cdo, de modo que € necessario
criar um ambiente repleto de afetividade para que o aluno possa se engajar nas
propostas oferecidas pelo professor e se desenvolver com tranquilidade, dentro do
seu préprio ritmo de aprendizagem (NOVAK, 2016).

Apropriar-se dos conceitos discorridos no DUA na hora de elaborar as
atividades é ter em mente que nés, professores, fornecemos trés dos quatro
ingredientes-chave na combinacdo de aprendizagem (FENSTERMACHER,;
RICHARDSON, 2005). Segundo os autores, a aprendizagem é derivada do esfor¢o
realizado pelo aluno, do ambiente (familia, amigos e comunidade social), da
oportunidade de aprender e de um bom ensino ofertado aos alunos
(FENSTERMACHER; RICHARDSON, 2005). Nesse contexto, apesar da pratica
profissional ser apenas um dos fatores necessarios para aprendizagem, a maneira
como o professor propde as atividades pode influenciar diretamente no esfor¢o e
persisténcia do aluno, bem como na oportunidade de aprender.

A respeito disso, Novak (2016) afirma: “o esfor¢co do aluno € considerado, em
parte, responsabilidade do professor, porque o professor tem a oportunidade de
montar uma sala de aula que envolve os alunos e 0s torna mais propensos a
persistir, apesar dos obstaculos”’ (NOVAK, 2016, p. 2, traducdo nossa). A autora
pontua, ainda, que muitas vezes ndo € possivel a escola influenciar na realidade
social na qual os alunos estdo inseridos, ou seja, no ambiente familiar, na
comunidade e na cultura de pares que, dependendo do contexto, podem ocasionar

graves obstaculos ao aprendizado. No entanto, ela destaca:

[...] algumas salas de aula podem aumentar o0 desempenho dos alunos,
apesar desses problemas. [...] Ndo podemos evitar todos os desafios que os

* O texto em lingua estrangeira é: “[...] each student can find the right level of challenge and support.”
% O texto em lingua estrangeira é: “[...] the close linkage of affect with recognition [...].”

70 texto em lingua estrangeira é: “Student effort is considered, in part, a teacher’s responsibility,
because a teacher has an opportunity to set up a classroom that engages students and makes them
more likely to persist, despite obstacles.”
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alunos enfrentardo, mas podemos ajudar a alivia-los, projetando um
ambiente de aprendizagem que ndo deixa espaco para a exclusdo *®
(NOVAK, 2016, p. 3, traducéo nossa).

Visando a eliminar as barreiras do ambiente e possibilitar a aprendizagem de
todos os alunos, o DUA foi estruturado com base em trés principios fundamentais:
fornecer multiplos meios de engajamento para o aluno; fornecer multiplos meios de

representacdo do conteudo e fornecer multiplos meios de acdo e expressao ao

aluno (grifos nossos). Tais principios sao organizados e apresentados sob forma de
trés redes, que se ramificam em trés diretrizes cada uma, somando o total de nove
diretrizes. Consecutivamente, as nove diretrizes se subdividem em trés ou cinco
checkpoints, o que totaliza 30 checkpoints para auxiliar os educadores na
elaboracdo de propostas educacionais que ndo contenham barreiras para a
aprendizagem (MEYER; ROSE; GORDON, 2014).

Na versao publicada pelo CAST em 2011, as redes, diretrizes e checkpoints,
aparecem numerados. De acordo com Novak (2016), alguns educadores encararam
a numeragao, proposta apenas como modo organizacional, como a proposi¢céo de
uma hierarquia entre elas. Também na versédo de 2011, a proposta de representacao
do conteudo aparecia a frente das outras, o que fez algumas pessoas pensarem que
“a Representacdo era mais importante ou proeminente que as diretrizes de
Expressao e Engajamento”® (NOVAK, 2016, p. 18, traducdo nossa). Na tentativa de
desfazer tal equivoco, em 2014, o CAST reformulou a apresentacédo das diretrizes e
colocou a rede de engajamento sendo apresentada em primeiro lugar. Além disso,
os numeros foram retirados das redes, diretrizes e checkpoints, para evitar a
percepcdo de algum tipo de hierarquizacdo em toda a estrutura do DUA. Acerca
dessa nova formulacdo, que manteve a esséncia das diretrizes e apenas
reorganizou o formato de apresentacdo, a autora afirma: “o novo formato tornara
mais facil para alguns usuarios entender a ideia de que todos os trés principios sédo
igualmente importantes de se atender”*® (NOVAK, 2016, p. 20, traduc&o nossa).

E importante frisar que, apesar de toda a sistematizacdo existente no DUA,

ele “ndo é uma lista de verificagdo ou férmula prescritiva com métodos e ferramentas

** O texto em lingua estrangeira é: “[...] some classrooms can raise student achievement, despite the
problems. [...] We can’t prevent all the challenges students will face, but we can help to alleviate them
by designing a learning environment that leaves no room for failure.”

*0 texto em lingua estrangeira é: “[...] where Representation was more important or prominent than
Expression and Engagement.”
*° 0 texto em lingua estrangeira é: “[...] the new format will make it easier for some users to grasp the

idea that all three principles are equally important to attend to.”



53

definidos a serem aplicados em todas as situagdes”** (MEYER; ROSE; GORDON,
2014, p. 50, traducado nossa). Ou seja, as diretrizes apresentadas sao flexiveis e se
colocam como ferramentas que possuem suas especificidades ajustadas a cada
contexto. Se o professor desejar trabalhar com base nas propostas do DUA, deve
olhar a realidade de seus alunos e pensar no que se aplica a cada um.

De acordo com os autores, os meédicos criadores do CAST se basearam,
inicialmente, em uma neurociéncia biologicista ao acreditarem que as habilidades
dos alunos eram inatas e se mantinham ao longo do tempo, bem como em
diferentes contextos (MEYER; ROSE; GORDON, 2014). No entanto, eles
reconheceram que manter uma visdo estatica do cérebro ndo é util na educagéo,

sendo possivel afirmar que

agora, ao invés de ver o cérebro como uma colecéo de estruturas discretas,
com fungBes especificas, a neurociéncia moderna vé o cérebro como uma
teia complexa de estruturas integradas e redes sobrepostas, sendo a
aprendizagem considerada como as ligagdes existentes entre tais redes*?
(MEYER; ROSE; GORDON, 2014, p. 30, traducdo nossa).

A respeito das redes mencionadas anteriormente, conforme os autores, existe
uma enorme quantidade de redes grandes e pequenas no cérebro, todavia, ao
elaborar a estrutura do DUA, eles enfatizaram apenas trés grandes redes que,
articuladas em conjunto, compdem possibilidades para que haja a aprendizagem
(MEYER; ROSE; GORDON, 2014).

A seguir, serdo apresentados os principios explicativos do DUA, organizados
sob a representacdo de trés redes, de acordo com os estudos dos autores com

guem dialogamos aqui:

a) “Rede afetiva”: pensada com o objetivo de “fornecer multiplos meios
de Engajamento” ** (MEYER; ROSE; GORDON, 2014, p. 52,
traducdo nossa), com o propdsito de manter o aluno motivado, de

modo que ele se envolva com o0 processo educativo e encontre o

*1 O texto em lingua estrangeira é: “[...] is not a prescriptive checklist or formula with set methods and
tools to be applied in every situation.”

20 texto em lingua estrangeira é: "Now, instead of seeing the brain as a collection of discrete
structures with specific functions, modern neuroscience views the brain as a complex web of
integrated and overlapping networks. And learning is seen as changes in the connections within and
between these networks."

30 texto em lingua estrangeira é: “Provide Multiple Means of Engagement [...]."
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“porqué’ de aprender’** (MEYER; ROSE; GORDON, 2014, p. 52,
traducdo nossa);

“Rede de reconhecimento”: pensada com o objetivo de “fornecer
multiplos meios de Representacdo do Contetido”* (MEYER; ROSE;
GORDON, 2014, p. 54, traducdo nossa), com o proposito de manter
o0 aluno criativo, imaginativo e bem informado, de modo que o
professor busque diversificadas formas de apresentar os conceitos
para a grande variabilidade de alunos existentes, fazendo com que
“o que’ deve aprender"® durante o processo
educativo (MEYER; ROSE; GORDON, 2014, p. 54, traducdo

nossa);

cada um compreenda

“Rede estratégica’. pensada com o objetivo de “fornecer multiplos

meios de acdo e expressdo [ao aluno]’*’

, com o propésito de
fomentar um aluno estratégico e direcionado a objetivos adequados,
permitindo que cada estudante demonstre de diferentes maneiras

“como aprendeu*®

os enunciados feitos pelo professor e consiga
se colocar de maneira autbnoma no ambiente, participando de todo
processo educativo (MEYER; ROSE; GORDON, 2014, p. 55,

traducdo nossa).

Vejamos agora, de modo mais resumido, como se organizam as trés redes de

conhecimento propostas pelo DUA:

* O texto em lingua estrangeira é: “[...] ‘why’ of learning.”

> O texto em lingua estrangeira é: “Provide Multiple Means of Representation [...].”

“® O texto em lingua estrangeira é: “[...] ‘what’ of learning.”

“" 0 texto em lingua estrangeira é: “[...] provide multiple means of action and expression [to the

student].”

“8 O texto em lingua estrangeira é: “[...] ‘how’ of learning.”



Quadro 1 — Principios do Desenho Universal para a Aprendizagem

DUA

Rede Afetiva

(Por que aprender?)

Como os alunos ficam
engajados e permanecem
motivados. Como eles sdo
desafiados, como ficam
animados e se interessam.

Rede de
Reconhecimento

(O que aprender?)

&

Como recolhemos fatos e
categorizamos 0  que
vemos, ouvimos e lemos.
Identificar letras, palavras
ou o estilo de um autor sdo
tarefas de reconhecimento.

Rede Estratégica

(Como aprender?)

Planejando e executando
acgoes. Como organizamos e
expressamos nossas ideias.
Escrever uma redacao ou
resolver um problema de

matematica sdo tarefas
estratégicas.
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Orientagdo: Estimule o [ Orientagdo: Apresente a | Orientagdo: Diferencie as

mteresseeamotwagéo da | informag&o e o contetido de | formas pelas quais os

aprendizagem. maneiras diferentes. alunos expressam o0 que
sabem.

Fonte: MEYER; ROSE; GORDON, 2014, p. 51, tradug&o nossa.

As trés redes apresentadas acima se desdobram em trés diretrizes cada,
totalizando nove diretrizes contidas no DUA, conforme o quadro a seguir:

Quadro 2 — Diretrizes do Desenho Universal para a Aprendizagem

DUA

Rede Afetiva Rede de Reconhecimento Rede Estratégica

Ofereca multiplas formas de
ac&o e de expressao

Forneca varios modos de
representacéo do contetido

Forneca multiplas formas
de engajamento

 Fomneceropchesparaa | e
autorregulacéo

Fornecer opcdes para a| e
Compreenséo

Fornecer opcoes para a
funcéo executiva

Fornecer opcbes para
expresséo e identificacéo

s Fornecer opcbes para |
sustentar o esforco e a
persisténcia

Fornecer opcbes para a| e
linguagem, expressies
matematicas e simbolos

Fornecer opcoes paraa | e
percepcao

Fornecer opgoes para a
acéo fisica

* Fomnecer opces para | e
recrutar o interesse

Fonte: MEYER; ROSE; GORDON, 2014, p. 59, tradu¢&o nossa.

O DUA possui, ainda, alguns checkpoints ligados a cada diretriz, para que o
professor possa se apoiar neles ao planejar suas atividades. No total, sdo oferecidos
30 checkpoints conforme demonstram os quadros abaixo:



Quadro 3 — Checkpoints da rede afetiva

56

Promover
expectativas
e crencgas
que otimizem
a motivacao

Autorregulacéao

ocorre ao

T~

Desenvolver a
autoavaliacio

e reflexao
Facilitar a

capacidade
pessoal de
superar

/

Rede Afetiva
I

oferecer para o aluno

i

Multiplos meios de ENGAJAMENTO

fornecem opcBes para

‘

Sustentar o esforco e Incentivar
persistencia o interesse
ocorre
ao elevar ocorre ocorre
| : ao minimizar  ao otimizar
ocorre ocorre |
ao promover ao variar v . ‘
| ' Medos e | —
» v distractes A relevancia,
A importancia A colabo_rag:ﬁu Et\fa:p ri;a?ie
das metas e e comunicacao autentic
objetivos v v
« As demandas e A autonomia e a
O fecdback recursos para escolha pessoal
orientado para otimizar desafios
o dominio por
meio do esforgo
e da pratica

Fonte: BOVE et al, 2016, p. 20.




Quadro 4 — Checkpoints da rede de reconhecimento

T

oferecer para o aluno

“Wiitpios meios de REPRESENTAGAG

/ fornecem opcoes para o acesso da \
Compreensao

Linguagem, Expressoes
matematicas, e Simbolos
|

Percepgao
se tornam acessiveis ao | fuoi ‘
P Ny P se tornam e;cgsswms ao ‘ ocorre ao oferecer
- o~ s A - .
g /\ ~h / » -
Ativar ou J Destacar Esclarecer / \ aEss?;?er\ize; Altemativas | | | Alternativas
fornecer padrdes, pontos vocabularios / \ trut a informacéo a informacéo
conhecimentos | | \ essenciais, e simbolos .- \ [ & ostrra visual ‘ auditiva
basicos / principais ideias / |
/ e relaces ¥ ¥ | Promover a
de maltiplas | em diferentes o
Maximizar Guiar o midias v linquagens BIOSI_ e
habilidades processamento persona tlza[ a
como de informacéo, Apoiar a descodificacéo :p(e?en a@aﬁo
generalizacdo e visualizacgédo e de texto, notacéo 2 Inlormacao
transferéncia manipulacéo matematica e simbolos
Fonte: BOVE et al, 2016, p. 18




Quadro 5 — Checkpoints da rede estratégica
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Rede Estratégica
I

oferecer para o aluno

l

\ Multiplos meios de ACAO e EXPRESSAO

Fungbes executivas

/ fornecem opcdes para

Expressao e
Comunicacao

ocorre
ao promover

ak ~h

Varios meios .
para a
comunicacao |

Varnas ferramentas
para a construcao
e Composicéo

ocorre ao
& ' Ta
Orientar o Potencializar
estabelecimento a capacidade
de metas de monitorar
apropriadas 0 progresso
L 4
Apoiar o

desenvolvimento
de planejamento
e de estratégias

v

A construcao de
niveis de dificuldade
crescente para
apoiar a praticae o
desempenho

Acao Fisica
ocorre ao
X A
Diversificar os Facilitar o
métodos de acesso a
resposta e de recursos e
navegacao tecnologias de
apoio

Fonte: BOVE et al, 2016, p. 19
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2.1 Aincluséo escolar de alunos com TEA pensada com base no DUA

Conforme ja foi dito, o uso das ferramentas contidas no DUA deve ser feito de
acordo com cada caso em particular. O professor deve observar o aluno e identificar
as maiores necessidades por ele apresentadas. Ao fazer essa anadlise, é possivel
olhar para o quadro do DUA e verificar que estratégias sdo mais adequadas para
minimizar as barreiras encontradas pelo aluno no ambiente escolar.

Meyer, Rose e Gordon (2014), apontam que as trés redes (afetiva, de
reconhecimento e estratégica) séo interligadas e precisam caminhar juntas nas
atividades que visem a aprendizagem dos alunos, nao faz sentido optar apenas por
uma das redes ao elaborar as propostas. Sendo assim, o educador decidido a
trabalhar com as estratégias contidas no DUA para criar ambientes e propostas
educacionais que possam alcancar a todos os alunos presentes no ambiente
escolar, precisa se reportar as perguntas contidas nas trés redes e, a partir desse
guestionamento inicial, elaborar atividades favoraveis a aprendizagem.

Ao se perguntar por que o aluno vai aprender determinado assunto, um
professor que tenha o DUA como estratégia de ensino precisa ter em mente que o
aluno vai aprender, porque se interessa pelo tema abordado, vé sentido nele, a
experiéncia ofertada apresenta a possibilidade de uma aplicabilidade na vida e
aprender essa habilidade o deixa animado e motivado a ir além. Esses sao
principios pautados nas Redes Afetivas e nas suas multiplas formas de engajamento
(MEYER; ROSE; GORDON, 2014).

Eu seus planejamentos de atividades, o professor também deve ter em mente
0 guestionamento sobre “0 que o aluno vai aprender”. O que o professor precisa
fazer na hora de apresentar as propostas na sala de aula de modo que o aluno
aprenda? Em um sistema tradicional de ensino, podemos observar, a maior parte
das aulas dadas pelos professores acontece com uma figura que fala e outras tantas
gue a escutam, como pontuou Freire (1987) ao criticar o modelo de educacao
bancaria.

A pergunta “o que o aluno vai aprender?”, proposta pelo DUA, segue-se outra:
de que modo o professor vai ensinar? Nesse sentido, o educador desejo de
trabalhar com as estratégias do DUA deve pensar nos recursos a serem utilizados

nas proposi¢cdes ofertadas para os estudantes. O que sera aprendido, muitas vezes,
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esta vinculado ao modo como o educador cria estratégias para minimizar as
dificuldades enfrentadas. Esses sdo principios pautados nas Redes de
Reconhecimento e nas suas mdultiplas formas de representar o conteudo (MEYER;
ROSE; GORDON, 2014).

A terceira reflexdo que o professor fara ao trabalhar com o DUA sera: “como
os alunos vao demonstrar o que aprenderam?” Como dardo um retorno sobre as
conquistas realizadas e as duvidas que ainda permanecem? Isso dependera,
também, dos tipos de possibilidades que o professor disponibilizara para cada um
deles. Esperar que as respostas sejam dadas apenas com um modelo de avaliacado
escrita ao final de um ciclo, certamente ndo é a melhor opgdo. E preciso fornecer
multiplos meios de acdo e expressdo, conforme orienta a terceira rede do DUA:
Redes Estratégicas (MEYER; ROSE; GORDON, 2014).

Antes de vermos como as trés redes do DUA podem orientar um professor na
hora de elaborar um planejamento para alunos com autismo (foco deste estudo),
primeiramente, € preciso conhecer algumas caracteristicas do transtorno para,
assim, poder pensar em atividades adequadas as demandas por ele apresentadas.
Ao analisar a cronologia dos estudos relacionados ao diagnéstico do autismo,
veremos que o caminho para chegar ao conhecimento e definicdo do termo, foi
longo e sinuoso, passando por diversos marcos politicos e cientificos.
Destacaremos, aqui, alguns pontos importantes na constituicdo daquilo que é
conhecido como TEA hoje. A fim de relatar toda a trajetéria de luta de familiares,
cientistas e das proprias pessoas que estdo dentro do espectro, Donvan e Zucker
(2017), realizaram um compilado de informacdes a partir das memorias de pais e
meédicos, reunindo ainda escritos cientificos, documentarios, recortes de jornal,
variados tipos de documentos arquivados, além de entrevistas com pessoas com
autismo, familiares e profissionais que conviveram com elas. Esse trabalho
primoroso possibilitou entender que “[...] a histéria do autismo se parece com o
proprio autismo. Ambos desafiam qualquer tipo de narrativa simples, retilinea”
(DONVAN; ZUCKER, 2017, p. 13).

De acordo com os autores, o autismo entrou pela primeira vez no DSM
(Diagnostic and Statitical Manual of Mental Disorders, que traduzido para o
portugués como Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais), em
1980, apontado como um transtorno mental.
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Em 1994, a Associacdo Americana de Psiquiatria (APA) acrescentou a
sindrome de Asperger na quarta edicio do DSM, excluindo-a na publicacéo
seguinte, em 2014. A partir da versdo apresentada no DSM-5 “todos o0s

agrupamentos reconhecidos de comportamentos autisticos, inclusive os

bY

anteriormente atribuidos a sindrome de Asperger, passam a integrar o titulo
transtorno do espectro autista [TEA].” (DONVAN; ZUCKER, 2017, p. 563).
Na quinta versdo do DSM, publicada pela APA em 2014, para diagnosticar

alguém com TEA, é preciso que o individuo apresente as seguintes caracteristicas:

A. Déficits persistentes na comunicacdo social e na interacdo social em
multiplos contextos [...]: 1. Déficits na reciprocidade socioemocional [...]. 2.
Déficits nos comportamentos comunicativos nao verbais usados para
interacao social [...]. 3. Déficits para desenvolver, manter e compreender
relacionamentos [...]. B. Padrdes restritos e repetitivos de comportamento,
interesses ou atividades [...]. 1. Movimentos motores, uso de objetos ou fala
estereotipados ou repetitivos [...]. 2. Insisténcia nas mesmas coisas, ades&o
inflexivel a rotinas ou padrdes ritualizados de comportamento verbal ou nao
verbal [...]. 3. Interesses fixos e altamente restritos que sdo anormais em
intensidade ou foco [...]. 4. Hiper ou hiporreatividade a estimulos sensoriais
ou interesse incomum por aspectos sensoriais do ambiente [...]. C. Os
sintomas devem estar presentes precocemente no periodo do
desenvolvimento [do individuo] [...]. D. Os sintomas causam prejuizo
clinicamente significativo no funcionamento social, profissional ou em outras
areas importantes da vida do individuo no presente. (AMERICAN
PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2014, p. 50).

No Brasil, o documento utilizado pela medicina como base para identificar
tendéncias e estatisticas de saude é a Classificacdo Internacional de Doencas (CID).
No inicio do ano de 2022, entrou em vigor a décima primeira versdo da CID, a qual
apresenta alteracdes relacionadas ao autismo semelhantes as presentes no DSM-5,
reunindo todos os transtornos que se referiam ao autismo em um sé diagndstico:
TEA.

Em sua décima versao, a CID-10 apresentava varios diagndésticos dentro dos

Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD - sob o codigo F84), como:

Autismo Infantil (F84.0), Autismo Atipico (F84.1), Transtorno Desintegrativo
da Infancia (F84.3), Transtorno com Hipercinesia Associada a Retardo
Mental e a Movimentos Estereotipados (F84.4), Sindrome de Asperger
(F84.5), Outros TGD (F84.8) e TGD sem Outra Especificacdo (F84.9) (ICD-
10..., 2019, n. p.).

A nova versédo da Classificacéo Internacional de Doencas, CID-11, uniu todos

esses diagnosticos no Transtorno do Espectro do Autismo*® e as subdivisdes

9 Embora a CID e o DSM estejam se referindo ao mesmo transtorno, a terminologia utilizada por eles
aparece de forma diferenciada. O DSM5 se refere ao autismo como Transtorno do Espectro
Autista, ja a CID-11 utiliza a nomenclatura Transtorno do Espectro do Autismo.
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passaram a ser alusivas apenas aos prejuizos na linguagem funcional e deficiéncia

intelectual, conforme as especificacdes:

Transtorno do espectro do autismo sem distirbio do desenvolvimento
intelectual e com leve ou nenhum comprometimento da linguagem funcional
(6A02.0); Transtorno do espectro do autismo com distarbio do
desenvolvimento intelectual e com leve ou nenhum comprometimento da
linguagem funcional (6A02.1); Transtorno do espectro do autismo sem
distarbio do desenvolvimento intelectual e com linguagem funcional
prejudicada (6A02.2); Transtorno do espectro do autismo com disturbio do
desenvolvimento intelectual e linguagem funcional prejudicada (6A02.3);
Transtorno do espectro do autismo com transtorno do desenvolvimento
intelectual e com auséncia de linguagem funcional (6A02.5); Outro
transtorno do espectro autista especificado (6A02.Y); Transtorno do
espectro do autismo, néo especificado (6A02.Z) (ICD-11..., 2022, n. p.).

A respeito das mudancas ocorridas, Donvan e Zucker (2017) apontam:

Provavelmente, a Unica certeza do autismo é de que a histéria esté longe de
chegar ao fim. O mistério segue sendo complexo. As tentativas de investigar
a sua natureza continuam trazendo novas questdes a tona. As linhas
demarcatérias tracadas pelos profissionais podem, e é de esperar, se
deslocar uma vez mais. (DONVAN; ZUCKER, 2017, p. 530).

O entendimento de que o autismo € um espectro abrange complexa e extensa
gama de caracteristicas, que podem apresentar diferentes niveis de severidade e
necessidades de apoio. Ao referir-se, todavia, as intervencfes realizadas com
pessoas com TEA, Nunes e Schmidt (2019) apresentam dados que mostram que
cada pessoa com autismo tem a probabilidade de passar por mais de 15 tipos de
tratamentos durante toda a vida, fato que pode ser extremamente preocupante, pois
algumas dessas intervencdes pode ndo contribuir para o bom desenvolvimento das
pessoas com TEA.

Sendo assim, faz-se cada vez mais urgente que professores e profissionais
da educacdo como um todo tenham conhecimento a respeito das praticas baseadas
em evidéncia (PBE), que sé&o:

[...] procedimentos de instrucdo/interven¢do ou conjunto de procedimentos
para os quais os pesquisadores forneceram um nivel aceitavel de pesquisa
que mostra que a prética produz resultados positivos para criangas, jovens
e/ou adultos com TEA. (National Development Center on Autism Spectrum
Disorder, n.p. [2020], traduc&o nossa)>’.

A adocédo das PBE em sala de aula e em espacos clinicos devem ocorrer “[...]

com o proposito de uma identificacdo mais clara da validade dessas intervencdes

% 0 texto em lingua estrangeira é: “[...] instructional/intervention procedure or set of procedures for
which researchers have provided an acceptable level of research that shows the practice produces
positive outcomes for children, youth, and/or adults with ASD.”
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para sua indicacdo ou contraindicacdo em servicos de atendimento [...].” (NUNES;
SCHMIDT, 2019, p. 87).

De acordo com o The National Development Center on Autism Spectrum
Disorder — Centro Nacional de Desenvolvimento em Transtorno do Espectro do
Autismo —, existem 28 PBE, referentes as intervencdes realizadas com pessoas com
TEA. Ao analisarmos as diretrizes e checkpoints apresentados no DUA, é possivel
perceber que algumas das ferramentas sugeridas para o uso do professor estédo de
acordo com essas praticas. Nesta tese, priorizamos abordar a Comunicacdo
Alternativa e Ampliada (CAA)>', os suportes visuais e o Picture Exchange
Communication System (PECS), como PBE, que podem se encaixar nas seguintes
propostas do DUA: fornecer opcbes para sustentar o esforco e a persisténcia,;
promover a colaboracdo e a comunicacdo; fornecer opdes para incentivar o
interesse, minimizar medos e distracdes, otimizar a autonomia e a escolha pessoal,
guiar 0 processamento da informacéo, visualizacdo e manipulagdo; promover a
compreensdao em diferentes linguagens; oferecer alternativas a informacéo visual,
oferecer meios de personalizar a apresentagdo da informagcdo; apoiar o
desenvolvimento de planejamentos e de estratégias; promover varios meios para a
comunicacao.

Conforme expbde a nova versdao da CID-11, alguns individuos com o TEA
podem apresentar comprometimento, prejuizos ou até mesmo auséncia da
linguagem funcional. Para os sujeitos com auséncia ou dificuldade para expressar-
se através da fala, de modo que seja dificil entender o que pretendem comunicar,
Tetzchner e colaboradores (2005) indicam uso da comunicacao alternativa ampliada
(CAA).

A CAA é um recurso da tecnologia assistiva que pode lancar mao de gestos
manuais, expressodes faciais ou movimentos envolvendo todo o corpo. Pode utilizar
ainda simbolos graficos (como fotografias, gravuras, desenhos, pictogramas e
linguagem alfabética), miniaturas concretas e aplicativos de voz digitalizada ou
sintetizada, para favorecer que pessoas com dificuldades complexas de

comunicacao, devido a fatores psicol6gicos, neurol6gicos, emocionais, fisicos e/ou

°L £ comum encontrarmos artigos que fazem uso dos termos Comunicacdo Suplementar e Alternativa
ou Comunicacdo Aumentativa Alternativa para falar do mesmo recurso. Na presente tese sera
adotado o uso de Comunicacédo Alternativa e Ampliada a fim de padronizar a escrita.
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cognitivos, possam efetuar a comunicacdo face a face (NUNES, 2003; SOTO;
TETZCHNER, 2003).

H& autores, no entanto, que apontam que a CAA estd “[...] além das
Tecnologias Assistivas” (NUNES; WALTER, 2014, p. 1), sendo ela uma “[...] area de
conhecimento multidisciplinar que trata das interacdbes de pessoas com
necessidades complexas de comunicacdo.” (NUNES; BARBOSA; NUNES, 2021, p.
656). Alguns autores aludem a CAA como um recurso ‘[...] verdadeiramente
multimodal, permitindo que um individuo use todos os modos possiveis para
comunicar mensagens e ideias” >> (ROMSKI; SEVCIK, 2005, p. 177, traducdo
nossa). O mais importante, contudo, € saber que seu “[...] ndo é tudo na
comunicacao; o elemento-chave é a interacdo.” (NUNES; SILVA; SCHIRMER, 2017,
p. 38-39). Ou seja, ao lidar com sujeitos que apresentem necessidades de
desenvolver habilidades comunicativas, é fundamental se colocar como um bom
parceiro de interlocugao.

A respeito dos recursos gue facilitam a comunicacéo de tais sujeitos, Bondy e
Frost (1994) afirmam que o PECS é um eficaz sistema para incentivar a iniciativa de
interagdo de pessoas com TEA. O PECS configura-se em um sistema de CAA que
se realiza por meio troca de figuras (cartbes com pictogramas), em que 0 usuario
troca o cartdo que estad nas maos do interlocutor por objeto ou acdo que ele deseje,
podendo também expressar algum sentimento ou envolvimento afetivo com os seus
parceiros de comunicacao.

Tal sistema foi pensado e criado por Bondy e Frost (1994), nos Estados
Unidos, para ser usado com criangcas com TEA e com prejuizos severos na
comunicagao oral. Originalmente, foi elaborado para ser realizado com sete fases de
treinamento, cada uma delas tendo significado e objetivo especificos. Quando atinge
0 objetivo de uma fase, o0 usuario estd apto para dar prosseguimento para a fase
seguinte. A progressao entre fases acontece com base nos critérios especificados
pelo manual de instrucdes nele contido (BONDY; FROST, 1994).

Ao observar a eficacia de tal sistema, Walter (2000) realizou uma adaptacéo
da versao original criada por Bondy e Frost e denominou-a de PECS-Adaptado. A
autora manteve o objetivo da versdo original, realizando algumas adaptactes

baseadas no curriculo funcional natural e como PECS, ela fez mencdo a pessoas

°2 0 texto em lingua estrangeira é: “[...] truly multimodal, permitting a child to use every mode possible
to communicate messages and ideas.”
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engajadas comunicando socialmente (WALTER, 2017, p. 311). O curriculo funcional
natural foi criado no inicio da década de 1970, no estado de Kansas, Estados
Unidos. Na ocasido, um grupo de pesquisadores propds um tipo de curriculo para
ser usado com criangas na faixa etaria de 4 a 5 anos. O novo curriculo tinha o
objetivo de “[...] desenvolver habilidades que levassem as criangas a atuarem da
melhor forma possivel dentro do seu ambiente tornando-as mais independentes e
criativas” (SUPLINO, 2005, p. 32). Por meio das estratégias nele contidas, as
criangcas aprendiam habilidades que as ajudassem na adaptacdo madura com o
ambiente.

Para Suplino (2005), o termo “funcional” esta ligado as habilidades que seréao
trabalhadas de modo que tenham alguma aplicabilidade na vida, podendo ser
utilizadas no momento presente ou em situacbes do futuro. Além disso, as
habilidades aprendidas podem fazer o sujeito contribuir de alguma maneira com sua
comunidade local ou sua familia. Sendo assim, o profissional ndo deve ensinar para
o0 aluno coisas sem utilidade e aplicabilidade na vida diaria (SUPLINO, 2005, p. 34).

Em seus estudos, Walter (2000) reduziu as sete fases de desenvolvimento do
sistema original do PECS a cinco. Cada uma delas possui um objetivo especifico e
busca proporcionar o desenvolvimento da linguagem. Para verificar a eficacia de tais
adaptacOes, a autora realizou uma pesquisa quase-experimental intrassujeitos, com
guatro participantes do sexo masculino com diagnoéstico de TEA e idade variando
entre 5 e 8 anos. Ao final da pesquisa, ela concluiu que todos os participantes
apresentaram aumento no comportamento comunicativo quando fizeram uso de
sons e figuras. Walter (2000) explicitou ainda a contribuicdo do sistema para o
processo de inclusdo dos sujeitos nos mais diversos ambientes. A ideia de adaptar o
PECS de acordo com o curriculo funcional natural se deu porque a autora viu a
possibilidade de usar a CAA em partilhas realizadas nas narrativas ocorridas no
cotidiano, de modo natural.

Voltemos agora para os conceitos apresentados anteriormente em relacdo ao
DUA e fagcamos uma comparacdo com as principais dificuldades enfrentadas pelas
criangas com TEA. Ao planejar atividades pensando na inclusado desses sujeitos no
ambiente escolar, o professor pode utilizar a comunicacéo alternativa e o PECS>?
para favorecer a agdo e expressao desses alunos. A CAA também pode ser utilizada

como modo de diversificar a apresentacdo de conteldos e de auxiliar na

*3 No caso da presente tese, optamos por utilizar a versdo do PECS-Adaptado (WALTER, 2000).
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organizacdo da rotina, permitindo aos uma maior previsibilidade das acdes a serem

executadas no dia e permanecerem mais tempo engajados nas atividades.

2.2 Uso das estratégias do DUA na incluséo escolar de alunos com TEA: o0 que

dizem as pesquisas?

Com a intengcédo de verificar de que modo as ferramentas do DUA podem
proporcionar a inclusdo escolar de alunos com TEA, foi feita uma revisao integrativa
da literatura para compor o estado da arte da presente tese e, assim, obtermos
dados mais embasados acerca do tema. Para isso, foi realizada a busca por
pesquisas publicadas na lingua inglesa, por meio dos descritores “Universal Design
for Learning” AND “autism”. Em lingua portuguesa, a pesquisa foi feita com os
descritores “Desenho Universal para a Aprendizagem®* AND “autismo”. As bases
de dados utilizadas para a buscas dos descritores em inglés foram Eric, Web os
Science, Scopus e Capes. Ja para as buscas dos descritores em portugués, as
bases de dados utilizadas foram o Google académico, Scielo e Capes.

A fim de definir a inclusdo dos artigos selecionados, elencamos 0s seguintes
critérios: pesquisas realizadas nos ultimos dez anos; as que utilizaram o DUA de
modo empirico com alunos com TEA; as realizadas dentro do ambiente escolar, em
contexto inclusivo e pesquisas com dados conclusivos. Para exclusao dos textos
encontrados durante a busca nas bases de dados, utilizamos os seguintes critérios:
textos pagos; textos repetidos; textos contendo apenas resumos em anais de
eventos; artigos sobre revisdo da literatura e/ou aporte tedrico, sem apresentar
pesquisa empirica; textos que ndo apresentem pesquisa utilizando o DUA junto aos
sujeitos com TEA; textos que apresentem pesquisas realizadas fora do—contexto
educacional inclusivo.

Os dados encontrados durante a busca, finalizada na data de 27 de agosto de

2021, podem ser demonstrados por meio da seguinte matriz de sintese:

> Mesmo acreditando ser mais adequado utilizar o termo Desenho Universal na Aprendizagem,
durante a reviséo integrativa, a opcao foi buscar o termo para a Aprendizagem, visto que, a maioria
das pesquisas na lingua portuguesa apresentam essa forma de traducao.



Descritores em inglés

Descritores em portugués

Quadro 6 — Matriz de sintese da revis&o integrativa da literatura

Etapa 1l

Levantamento de dados

Periodo: ultimos 10 anos (2011-2021)

Eric: 8 artigos encontrados

Web os Science: 15 artigos
encontrados

Capes: 12 artigos encontrados

Scopus: 10 artigos encontrados

Google Académico: 190 artigos
encontrados

Capes: 4 artigos encontrados

Scielo: 0 artigos encontrados
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239 estudos identificados e
possivelmente relevantes

Etapa 2

182 artigos avaliados

detalhadamente

Etapa 4

57 artigos excluidos pela autora de
acordo com os seguintes critérios:

Artigos repetidos
Artigos pagos

Textos contendo apenas resumos
de anais e eventos

Etapa 3

10 estudos selecionados para
compor a revisdo integrativa

Fonte: Baseado em MAIA; ROHDE, 2007.

172 artigos excluidos pela autora de
acordo com os seguintes critérios:

Artigos de revisdo da literatura e/ou
apenas cunho  tedrico, sem
apresentar pesquisa empirica

Artigos com pesquisas realizadas
fora do ambiente escolar

Artigos com pesquisas realizadas
fora das turmas de ensino comum

Artigos que nao apresentem
pesquisas utilizando o DUA junto a
sujeitos com TEA

Os passos realizados em cada uma das etapas de busca e selecdo podem

ser mais bem descritos no quadro a seguir:

Quadro 7 — Etapas das buscas de dados

Base de dados Etapa 1 Etapa 2 Etapa 3 Etapa 4
Eric & artigos Excluséo de Excluséo de 1 artigo
(busca em inglés) enconfrados | 1 artigo pago | 6 artigos fora | selecionado
dos criténos
Web gf Science 15 artigos Excluséo de Excluséo de 4 artigos
(busca em inglés) encontrados 2 artigos 9 artigos fora | selecionados
repetidos dos critérios
CAPES 12 artigos Excluséo de Excluséo de 0 artigos
(busca em inglés) encontrados 10 artigos 2 artigos fora | selecionados
repetidos dos critérios
Scopus 10 artigos Excluséo de Excluséo de 0 artigos
(busca em inglés) encontrados & artigos 2 artigos fora | selecionados
repetidos dos critérios
Google Académico 190 artigos Excluséo de Excluséo de 5 artigos
(busca em portugués) encontrados G artigos 153 artigos selecionados
pagos, 8 fora dos
textos critérios.
apenas com
resumo de
anais e 18
artigos
repetidos
CAPES 4 artigos Exclusao de 0 artigos
(busca em portugués) encontrados 4 artigos o selecionados
repetidos
0 artigos - - 0 artigos
(busca em portugués) encontrados selecionados
239 artigos 5T artigos 172 artigos 10 artigos
TOTAL encontrados excluidos excluidos selecionados

Fonte: A autora, 2021.

Os dados encontrados nos artigos selecionados na revisdo realizada na

presente tese, estdo resumidos no quadro abaixo:




Quadro 8 — Pesquisas selecionadas na revisdo integrativa da literatura
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N° do Titulo Autor(es) Resumo Resultados
artigo

1 Tech-based approaches to | Sarah  E. | O artigo aborda estra- | Os resultados apon-
supporting and engaging | Bryans- tégias de ensino e | tam que muitos alu-
diverse learners: visual | Bongey aprendizagem realiza- | nos, incluindo aque-
strategies for success das com suporte do | les no espectro do

DUA, tecnologia as- | autismo, respondem
sistiva e tecnologia | a abordagens visu-
educacional convenci- | ais por meio de mo-
onal, por meio de uma | dalidades receptivas
pesquisa realizada | e expressivas. O
com alunos que preci- | uso de
sam de materiais con- | organizadores
cretos e abordagens | graficos e historias
visuais para otimizar a | em quadrinhos be-
comunicagao receptiva | neficiou os estudan-
e expressiva. As abor- | tes,  possibilitando
dagens visuais e inte- | que eles permane-
rativas referidas in- | cessem mais enga-
cluem o uso do Dese- | jados na aprendiza-
nho Universal, organi- | gem. Ao aplicar um
zadores gréficos e | questionario com os
criacbes de historias | alunos participantes
em quadrinhos, | do estudo, mais de
podendo ser benéficas | 75% responderam
para alunos com TEA, | (sem saber da teoria
assim como outros que | contida por tras da
necessitem de | resposta) que as es-
suportes visuais. tratégias  contidas
no DUA podem ser
consideradas Uteis
em sua prépria
aprendizagem.

2 Applying the universal de- | Jenny R. | O artigo avalia o efeito | Os dados coletados
sign for learning framework | Root, de uma intervencdo | por meio de uma
to mathematics instruction | Sarah K. | que utilizou as estraté- | pesquisa de sonda-
for learners with extensive | Cox, Alicia | gias contidas no DUA | gem mdltipla possi-
support needs Saunders e | para desenvolver habi- | bilitaram a indicacéo

Deidre lidades de resolugcédo | de uma relacéo fun-
Gilley de problemas matema- | cional entre a inter-

ticos com trés alunos
do ensino médio que
apresentam extensas
necessidades de su-
porte. Os participantes
foram ensinados a re-
solver problemas com
calculo de porcenta-
gem relacionados a fi-
nancas pessoais (com
hipéteses que envol-
viam a oferta de
gorjeta ou a compra de
um item com
desconto).

vencdo e um au-
mento nas habilida-
des de resolugdo de
problemas matema-
ticos dos trés sujei-
tos da pesquisa. Du-
rante a linha de
base, nenhum dos
participantes foi ca-
paz de resolver cor-

retamente 0s
problemas. Ao
entrar na in-
tervencao, cada par-
ticipante mostrou
um aumento
imediato no nivel

com uma tendéncia
crescente e sem
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dados sobrepostos
com o desempenho
inicial.

Augmented  reality  for
teaching science vocabu-
lary to postsecondary edu-
cation students with intel-
lectual disabilities and au-
tism

O artigo tem como ob-
jetivo examinar o uso
de uma tecnologia
emergente chamada
realidade aumentada
no ensino de palavras
gque fazem parte de um
vocabulario cientifico
para estudantes uni-
versitarios com defici-
éncia intelectual e
TEA. As estratégias
contidas no DUA foram
utilizadas de modo a
criar oportunidades
auténticas para 0s
alunos aprenderem o
vocabulario cientifico
com o0 auxilio do
aplicativo movel
Aurasma (AU-RASMA,
2014), que possibilita
experiéncias di-
versificadas por meio
do uso da realidade
aumentada. O
aplicativo permite que
0s usuarios combinem
um conteddo digital
que pode incluir
imagens, textos e
video.

Os resultados apre-
sentados informam
que, no periodo da
linha de base, as

respostas dadas
pelos alunos
pareciam ser
aleatorias, sem

correspondéncia
correta com o termo
e definicbes dos
vocabularios
apresentados. Apoés
a utlizacdo do
aplicativo de reali-
dade aumentada, os
resultados demons-
tram que a interven-
¢édo utilizada foi uma
estratégia eficaz
para melhorar o co-
nhecimento dos alu-
nos a respeito do
entendimento de
palavras e conceitos
relacionados a area
de ciéncias. As
estratégias do DUA
permitiram que a
intervencdo com o
aplicativo de
realidade  aumen-
tada ensinasse vo-
cabulario e habilida-
des de leitura para
alunos com deficién-
cia.

Smartwatch executive fun-
ction supports for students
with ID and ASD

Don D.
McMahon,
David F.
Cihak,
Rachel E.
Wright e
Sherry Mee
Bell
Rachel E.
Wright, Don
D.
McMahon,
David F.
Cihak e
Kathryn

Hirschfelder

O artigo apresenta o
uso de uma interven-
¢éo que, com base nas
diretrizes e
checkpoints do DUA,
utilizou um smartwatch

(relégio inteligente,
com tecnologia
avancada) para

auxiliar nas tarefas que
exigem o uso da fun-
¢céo executiva de estu-
dantes  universitarios

com deficiéncia
intelectual e TEA. Por
meio de uma

investigacdo de linha
de base multipla, a
pesquisa foi realizada
a fim de verificar se

Os dados coletados
na linha de base in-
dicaram que os alu-
nos nao consegui-
ram concluir
nenhum dos novos
compromissos antes
da intervencgdo. Nos
trés alunos
participantes, foi
possivel  perceber
gue a intervencao
com o wuso do
smartwatch foi uma
estratégia altamente
eficaz para melhorar
0 inicio e a conclu-
sdo de tarefas inde-
pendentes, visto
gue a porcentagem
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existe relacdo causal
entre a intervencao
com smartwatch e a
porcentagem de tare-
fas concluidas de
forma independente.
Para isso, os alunos
foram ensinados a
usar um dispositivo
smart-watch, com o
objetivo de inserir
Novos COmMpPromissos,
comparecer aos
compromissos na hora
marcada e concluir as
tarefas associadas de
modo autébnomo.

média de
compromissos
concluidos au-

mentou para 97%.
Quando a interven-
¢do com o smart-
watch foi retirada,
foram observadas
tendéncias descen-
dentes e a média
dos compromissos
concluidos diminuiu
para 9%. No entan-
to, essa média au-
mentou novamente
para 97% e ten-
déncias ascenden-
tes foram observa-
das quando houve a
reimplementacdo do
smartwatch.

An exploratory study using | Victoria F. | O presente artigo apre- | Os resultados con-
science eTexts with stu- | Knight, senta uma pesquisa | clusivos da
dents with autism spectrum | Charles L. | que buscou investigar | pesquisa informam
Disorder Wood, Fred | se a utilizacao do texto | que trés dos quatro
Spooner, eletrénico compativel | alunos participantes
Diane M. | (eText), ou do texto al- | aumentaram 0
Browder e | terado para fornecer | nimero médio de
Christopher | suporte, pode promo- | respostas corretas
P. O'Brien ver a compreensdo do | dadas em todas as
contedo de ciéncias | fases de
para alunos com defici- | intervengéo
éncia. Os alunos com | (momento em que a
TEA tém dificuldade de | instrucdo  explicita
compreender o conte- | foi adicionada ao
udo de ciéncias por | BB) quando
conta da extensa | comparadas as
guantidade de | respostas dadas
conhecimentos durante a linha de
bésicos necessérios, | base. Todos os alu-
somados as difi- | nos aprenderam a
culdades de compre- | usar os suportes de
ender a linguagem | BB com apenas
abstrata e figurativa. | uma sessdo de
Neste estudo piloto, | treinamento na pré-
que  aplicou uma | linha de base e pré-
pesquisa de linha de | intervencao,
base multipla entre os | indicando ser
participantes, foi usada | possivel para 0s
uma intervengcdo com | professores imple-
a utlizacdo de um | mentar o BB como
Book Builder (BB), | um suporte de ins-
uma ferramenta online, | trucéo, conforme
gratuita, que permite | esta previsto nas di-
aos usuarios criar | retrizes do DUA.
livros eletronicos.
Acessibilidade ao curriculo | Mara O artigo apresenta da- | Os resultados apre-
através do uso do | Monteiro dos de uma pesquisa | sentados no artigo
computador para | Cruz e | que utilizou recursos | afrmam que a utili-
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estudantes com autismo Fabiana da informatica para | zacdo do computa-
Ferreira do | promover  acessibili- | dor na pratica peda-
Nascimento | dade ao curriculo, | gégica desenvolvida
tendo em vista os | pelas professoras,
pressupostos durante a coletas de
abordados nas | dados para esta
diretrizes do DUA. O | pesquisa, atendeu
estudo abordou a uti- | aos principios do
lizacdo da tecnologia | DUA pelo fato de ter
no processo escolar de | estimulado o]
dois alunos com TEA. | reconhecimento e a
Para  isso, foram | associacao de
desenvolvidas ideias, ter fa-
atividades re- | vorecido 0
lacionadas aos contel- | desenvolvimento de
dos curriculares de in- | estratégias e
gua Portuguesa e Ma- | promovido o]
tematica, por meio do | engajamento  afe-
software  PowerPoint | tivo.
2013 (um programa
que possibilita apre-
sentar slides e incluir
neles recursos como
audio e imagens, além
de disponibilizar diver-
sas imagens, cores,
fontes e tamanhos),
que podem ser Uteis
na utilizacao de
estratégias
necessarias aos alu-
nos.
A avaliacdo da aprendiza- | Jorge Ivan | O artigo apresenta os | Os resultados da
gem no contexto da justica | Correa dados coletados du- | pesquisa mostraram
educativa para populagdo | Alzate rante a realizacdo da | que o didlogo com

com deficiéncia na educa-

¢édo superior

pesquisa “Analise da
avaliacdo da aprendi-
zagem em estudantes
com deficiéncia em di-
ferentes programas
académicos”. A abor-
dagem metodolégica
baseou-se em grupos
com espagos abertos
aos discursos, permi-

tindo que 0s
participantes

contassem suas Vi-
véncias. Nesses gru-
pos, o0s docentes
foram estimulados a
discutir sobre a
avaliacao da

aprendizagem dos es-
tudantes com deficién-
cia; os estudantes, por
sua vez, foram indaga-
dos a respeito do
modo como foram

os professores pos-
sibilitou identificar a
falta de conheci-
mento dos docentes
acerca das capaci-
dades e as habilida-
des dos alunos com
deficiéncia. Além
disso, os resultados
apontam que a
avaliacdo pode
oportunizar a
participacdo dos
alunos. Para isso,
ela deve ser re-
alizada de forma a
dar abertura a refle-
xao do estudante
sobre a acdo e
integrar 0s
principios do DUA.
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ensinados e avaliados
por seus professores;
as familias foram
consultadas sobre o
resultado de
aprendizagem dos fi-
Ihos. Trés profissionais
com formacdo em pro-
cessos educativos pa-
ra pessoas com de-
ficiéncia, que tinham
conhecimento acerca
do DUA, assumiram a
funcdo de apoio de
acordo com demandas
de assessoria aos
docentes e as
necessidades dos es-
tudantes.

O uso da autoscopia e do | Thatyana O artigo relata estudo | Os dados
Desenho Universal para a | Machado realizado com pro- | apresentados
Aprendizagem na | Silva e | fessores de sala de | demonstraram que,
formacdo de professores | Leila ensino comum e de | apés a intervencao
reflexivos Regina sala de recursos | realizada, as
d’'Oliveira multifuncionais, que | professoras busca-
de Paula | atendem alunos com | ram as estratégias
Nunes TEA em uma escola | contidas no DUA vi-
publica de educacdo | sando a favorecer o
infantil. Foi aplicado | desenvolvimento e
um procedimento de | aprendizagem dos
linha de base e |alunos com TEA.
intervencdo durante a | Por meio da utiliza-
realizacdo da pesquisa | ¢do da CAA, as pro-
gue objetivou analisar | fissionais ofertaram
os efeitos do processo | a possibilidade de
de autoscopia e do | os alunos
planejamento de | organizarem melhor
atividades baseadas | suas acoes,
nas diretrizes do DUA | persistindo e man-
na pratica pedagédgica | tendo a atencdo na
dos profissionais. tarefa, bem como se
expressarem de
modo diversificado
ao utilizar os picto-
gramas.
Promover o raciocinio ge- | Maria O artigo aborda a im- | Os dados do artigo
ométrico em alunos com | Isabel portancia de utilizar a | demonstram que, ao
perturbagdo do espectro do | Gomes dos | tecnologia como um | comparar os resulta-
autismo através de um am- | Santos; modo eficaz de apre- | dos obtidos em um
biente digital Ana Maria | sentar conteddos aca- | estudo  preliminar,
Reis démicos para alunos | foi possivel verificar
d’Azevedo | com TEA, de forma | o surgimento de um
Breda e | que seja possivel raciocinio geomé-
Ana desenvolver atividades | trico nos alunos com
Margarida diferenciadas, signifi- | TEA  parcialmente
Pisco cativas e de qualidade. | estruturado
Almeida No entanto, poucas | ou estruturado a

sdo as estratégias tec-
nolégicas criadas para
favorecer criangas e

partir da interacdo
com o LEMA, de
modo que tais
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jovens com TEA a de-
senvolver o pensa-
mento geomeétrico.

O objetivo do texto é,
portanto, relatar o0s
principais  resultados
obtidos com criangas
com TEA utilizando o
ambiente digital Lear-
ning Environment on
Mathematics for Autis-
tic Children (LEMA)
desenvolvido, na inten-
¢do de promover as
capacidades
mateméticas  funda-
mentais em geometria.

alunos apre-
sentaram  melhora
no desempenho ma-
tematico.

Além disso, como o
LEMA foi orientado

com base nos
principios do DUA,
apresentando

possibilidades de
aplicacdo que sao
personalizaveis, ele
pode proporcionar
que todos os alunos
obtenham 0
desenvolvimento de
habilidades  indivi-
duais. Sendo assim,
ainda que o LEMA

tenha sido
desenvolvido e
proposto nessa
pesquisa es-

pecificamente para
atender as necessi-
dades de alunos
com TEA, ele pode
ser utilizado por
toda a variabilidade
de alunos, com ou
sem necessidades
educativas

especiais.

10

Os caes de ajuda social
em contexto  escolar:
representacoes,
expectativas e desafios

Célia Maria
Gongalves
dos Santos

A dissertacao € um es-
tudo exploratério com
o objetivo de conhecer
as representacdes so-
bre o recurso a céaes
de ajuda social
enquanto adjuvantes
de professores,
técnicos e en-
carregados de educa-
¢do que intervém junto
a alunos com TEA. As
intervencdes assistidas
por animais podem ser
consideradas como es-
tratégias baseadas no
DUA, ao passo que

podem estimular a
motivacao e o]
interesse para a

aprendizagem.

Como resultado foi
observado que a
presenca do cdo de
ajuda social en-
guanto recurso flexi-
vel, adaptativo e
multifuncional, auxi-
liou na remocgéo de
barreiras a aprendi-
zagem dos alunos
com TEA (que apre-
sentavam mais difi-
culdades para aces-
sar ao curriculo),
sendo ele um re-
curso valido para o
educador que
deseja experimentar
uma abordagem
que apresente
estratégias

complementares as
gue ja sao utilizadas
regularmente ou,
até mesmo,
substituir antigas es-
tratégias que te-
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nham demonstrado
ser infrutiferas com
determinado aluno
ou grupo de alunos.

Fonte: A autora, 2021.

A revisdo integrativa da literatura com tais descritores mostrou que ha poucas
pesquisas com aplicacdo dos recursos do DUA junto aos alunos com TEA. Dentre
os 239 textos encontrados, 13 apresentaram pesquisas de revisdo sistematica da
literatura, com a definicdo de critérios de inclusdo e exclusdo para elencar os artigos
gue seriam analisados. Outros 48 artigos realizaram pesquisas que abordaram
apenas questodes relacionadas ao DUA ou ao TEA, sem cruzar os dados referentes
aos dois temas. E ainda, 99 dos textos encontrados nao fizeram mengao nem ao
DUA, nem ao TEA. Isso aponta a necessidade da realizagdo de mais pesquisas
praticas, que possibilitem verificar os efeitos da utilizacdo do DUA na inclusao
escolar de alunos que apresentem o transtorno do espectro autista.

Os dez artigos selecionados na revisao realizada nesta tese apontam algo em
comum: a utilizagdo de recursos visuais, sendo eles de alta ou baixa tecnologia, na
preparacao de ambientes e de atividades propostas aos sujeitos com TEA; de forma
gue tais recursos possam auxiliar na organizacdo pessoal, no entendimento e na
conclusdo de tarefas propostas. Dentro de diferentes contextos e passando por
realidades que se desenvolvem da educacao infantil até a universidade, os recursos
visuais foram sempre associados a areas de interesses dos estudantes,
demonstrando o qudo importante € pensar em atividades que envolvam a Rede
Afetiva do DUA, pois a partir dela o educador pensara em praticas que mantenham o
aluno engajado e entusiasmado com as tarefas apresentadas.

No capitulo a seguir apresentaremos a metodologia da pesquisa, que ocorreu
de forma empirica, utilizando as estratégias do DUA junto a alunos com TEA
matriculados em uma escola publica de educacdo infantil. As ferramentas e
estratégias contidas no DUA foram discutidas dentro de um processo de formacgéao
de professores que utilizou autoscopia para levantar reflexdes acerca da pratica

pedagogica das profissionais de educacéao participantes do estudo.
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3 ORGANIZACAO DA TESE

3.1 Método

3.1.1 Participantes:

A pesquisa foi realizada com trés profissionais de ensino que atuam em
diferentes funcdes: professora da SRM, professora regente da sala comum e auxiliar
educacional (homenclatura dada ao profissional que oferece apoio pedagdgico aos
alunos com deficiéncia matriculados na rede municipal de ensino em que a pesquisa
foi realizada). E valido destacar que a professora da SRM e a professora regente
séo servidoras concursadas na Prefeitura Municipal de Rio das Ostras, ja a auxiliar
educacional, estava contratada na época da coleta de dados da pesquisa.

Visando a preservar a identidade dos sujeitos, as docentes serdao identificadas
com nomes ficticios. Carla é a professora regente da sala de ensino comum, a
professora que atua como auxiliar educacional sera identificada como Erika (E) e a
professora da sala de recursos multifuncionais sera apresentada como Fabiola (F).

A seguir encontra-se a descricdo do perfil de cada uma das profissionais
participantes:



Quadro 9 — Perfil das profissionais participantes da pesquisa55

NOME OCUPACAO | ENSINO GRADUACAO FORMACAO CONTINUADA DE FORMACAO CONTINUADA DE LONGA
IDADE TEMPO DE MEDIO CURTA DURACAO DURACAO
ATUACAO NO
CARGO
Programa PCMN em acio-alfabetizaclo | Especializacéo em Coordenacéo
(32h); Jogar, Brincar, Criar: uma forma | Pedagdgica e  Supervisdo (360h);
Carla Professora Formacéo Pedagogia de educar (85h); Metodologia da | Programa de Formac8o de Professores
regente da de Alfabetizacdo (B80h); LIBRAS Basico | Alfabetizadores (180h); TV na escola e os
- 52 anos - | turma de ensino | professores (60h); LIBRAS Intermediarioc (50h); | desafios de hoje (120h); Pro-letramento
comum ha 9 Autismo e Inclusio Escolar (40h); | matematico {120h); Pacte MNacional Pela
anos Comunicacio Alternativa para alunos | Alfabetizacio na ldade Certa (120h); Pro-
com Paralisia Cerebral e Deficiéncia | leframento em alfabetizacio e linguagem
Intelectual (40h). (120h); Especializacdc em Artes na
Educacio Infantil (360h); Especializacédo
em gestdo escolar (360h).
PCM Educacao Infantil: identidade e
autonomia (50h); Simposio de
Erika Auxiliar Educaco Inclusiva de Rio das Ostras
Educacional ha Formacéo Pedagogia (80h); Educacidoc Especial (50h);
- 36 anos - 2 anos de (em andamento) | Introducio & alfabetizacio infantil (50h);
professores Ainclusdo da crianga com sindrome de
down (60h); Curso para professor de
apoio (36h).
LIBRAS intermediario (40h); Modelo | Especializacio em Educacio Basica com
DIR/Floortime: da teoria a pratica | énfase em Gestdo Escolar (360h);
(100h); Awutismo e inclusdo escolar | Especializacio em espories e atividades
(40h}); Comunicacio Alternativa para | fisicas inclusivas para pessoas com
alunos com Paralisia Cerebral e | deficiéncia (360h); Especializacdo em
Fabiola Professora da Formacéo Pedagogia Deficiéncia Intelectual (40h); | neurcpsicopedagogia e educacéo especial
SREM ha 4 anos geral Atendimento educacional especializado | (360h); LIBRAS basico (120h); Residéncia
- 35 anos - (60h); Curso de |Introduco as | pedagogica: construindoe pontes entre a
Intervencbes assistidas por animais | faculdade e a formacio de professores da
(34h). UERJ, seus egressos e escola basica
(200h).

Fonte: A autora, 2021.
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*® Os cursos foram separados da seguinte maneira: formacéo continuada de curta duracéo (cursos de com carga horaria de 30 a 100 horas), Formac&o
continuada de longa duracao (cursos com carga horaria acima de 100h).
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Além das trés profissionais, dois alunos fizeram parte do estudo. Eles
frequentavam a mesma turma do pré-escolar I, de uma escola de ensino comum,
recebiam o apoio da mesma auxiliar educacional e eram atendidos na SRM pela
mesma professora. Durante o periodo de coleta de dados, os alunos estavam com
guatro anos e apresentavam laudo que aponta investigacdo de TEA — CID 10F84.
Também com nomes ficticios, os alunos serdo identificados como Vagner (V) e
Edson (E).

Antes de iniciar a pesquisa, foi solicitado que as professoras buscassem
sujeitos que apresentassem necessidades complexas de comunicagdo. Ao
apontarem os dois alunos como possiveis participantes do estudo, as profissionais
de ensino descreveram o aluno Vagner com o comportamento agitado e dificuldade
de concentracdo. Segundo as informacdes iniciais concedidas pelas educadoras que
trabalham na sala de aula comum, ele néo € oralizado, ndo se comunica e apenas
emite alguns balbucios durante a aula, enquanto caminha de um lado para o outro,
realizando movimentos estereotipados com as méaos. N&o apresenta interesse nas
atividades propostas e prefere manter-se isolado em vez de estar perto dos colegas
de turma. Além disso, passa boa parte do tempo com o olhar vago, comportando-se
de forma passiva, sem atentar para 0 que acontece no ambiente. Estava
frequentando a escola pelo segundo ano, sendo 2019 (o ano em que ocorreu a
pesquisa) o primeiro no qual esteve ano matriculado na escola onde a pesquisa foi
realizada.

Segundo relatos da familia relatou as profissionais, o aluno apresentou
constantes problemas de adaptacdo no ano anterior, ndo conseguindo permanecer
por muito tempo no ambiente escolar e ndo frequentando o ano letivo por completo.
Quando de sua matricula em 2019, a familia apresentou de imediato o laudo com
parecer médico indicando o TEA e, com isso, apontou para as professoras a
expectativa de ver seu filho sendo incluido nas propostas educacionais da escola.

O aluno Edson, segundo analise das profissionais da sala de ensino comum,
emite poucas palavras, falando-as de forma isolada de modo a nhdo completar frases
e apresenta uma diccdo de dificil compreensdo. Na maioria das vezes, Edson nao
se comunica e nao fala, age por si s, sem se dirigir as profissionais ou aos colegas.
Por exemplo, ao desejar ir ao parquinho da escola, ele costuma levantar e ir
sozinho, sem perguntar se € adequado ou ndo frequentar o espaco naquele

momento. Demonstra curiosidade de buscar informacdes de objetos que estavam
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dispostos no ambiente, mexendo em diferentes materiais a todo o tempo. Gosta de
estar perto dos amigos da turma, porém nao costumava realizar trocas com eles,
apresentando dificuldade na interacdo com seus pares. 2019 foi o primeiro ano do
aluno na escola em que a pesquisa foi realizada. A familia relatou para as
profissionais que so6 efetuou a matricula por temer denuncias no conselho tutelar. Ao
chegar a escola, o aluno ndo possuia nenhum diagnéstico médico, tendo sido a
professora regente e a professora da sala de recursos as responsaveis por apontar
a necessidade de buscar uma avaliagdo médica. Apos a familia realizar a consulta
com uma neuropediatra e passar por um periodo de avaliagcdo, foi confirmado o

diagndstico de TEA.

3.1.2 Local e equipamentos, instrumentos e materiais:

A pesquisa foi realizada em uma escola publica municipal de Rio das Ostras,
na Regido dos Lagos do estado do Rio de Janeiro. A escola atende apenas a alunos
da pré-escola, com idade entre 4 e 5 anos. Em 2019, sua estrutura organizacional
contava com 10 turmas e 227 alunos no total. Para atender a essa demanda de
alunos, contava com dez professores.

Os videos utilizados durante o estudo (contendo a pratica pedagogica das
professoras participantes) foram coletados na sala de ensino comum e na SRM da
mesma escola. As sessbes de autoscopia ocorreram na Secretaria Municipal de
Educacédo e na escola em que as profissionais de ensino trabalhavam, conforme
disponibilidade de espaco para os encontros e de ajuste de horario na agenda delas.

Os equipamentos utilizados para a coleta de dados e realizagdo da pesquisa
foram os seguintes: filmadora digital, celular e tripé, usados para registrar a pratica
pedagdgica das professoras e, posteriormente, 0s encontros de autoscopia. As
professoras posicionaram a camera (ou o proprio celular) com um tripé na sala de
aula, de modo que conseguissem enquadrar um angulo que permitisse capturar todo
0 ambiente.

Os instrumentos de coleta de dados estdo indicados abaixo:
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a) ficha de identificacdo profissional: documento para obter
informacdes a respeito do perfil das professoras participantes, como
formacdo inicial e continuada, tempo de experiéncia na funcao
exercida no momento da pesquisa, tempo de experiéncia
profissional, entre outros®®;

b) roteiro de entrevista semiestruturada: realizada individualmente com
as trés profissionais participantes, com o proposito de obter
informacgdes a respeito da execucdo de suas fungdes pedagodgicas,
bem como do funcionamento e da organizagdo realizada pela
instituicdo escolar para incluir alunos com deficiéncia em salas de
ensino comum®’;

c) questionario: documento criado com a finalidade de registrar a
pratica do planejamento pedagogico executada pelas profissionais,
de modo que elas pudessem descrever 0s principais pontos a
serem considerados na hora de elaborar o planejamento de uma
aula. O mesmo questionario foi aplicado em dois momentos
diferentes — no primeiro dia do curso de formacdo tedrica e no
ultimo encontro de avaliacdo e fechamento da pesquisa — com o
propésito de observar se houve mudancas no modo com as

participantes planejavam suas praticas pedagégicas®®.

Os materiais empregados sdo 0s seguintes:

a) materiais de comunicacdo alternativa e ampliada: cartdes
produzidos a partir do portal Arassac®, impressos com tinta colorida
e plastificados com maquina prépria para plastificacdo, visando a
obter maior durabilidade do material, pasta do tipo fichario para

armazenar os cartoes.

*® A ficha de identificac&o profissional encontra-se no apéndice G.

°" As perguntas contidas na entrevista encontram-se nos apéndices H, | e J.

°% As perguntas contidas o questionario encontra-se no apéndice K.

% portal Aragonés de comunicacdo aumentativa e alternativa, financiado pelo governo de Aragdo —
Espanha, que oferece gratuitamente recursos graficos para facilitar a comunicacdo de pessoas que
necessitam de apoio nessa area. Acesso em: http://www.arasaac.org/index.php.
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3.1.3 Procedimentos gerais

A presente pesquisa da continuidade a um estudo iniciado em 2013, sob
orientacdo de Nunes e Schirmer. Ja possuiamos, assim, aprovacdo no Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (Coep/UERJ),
registrado sob niimero 336.622, do Coep, de 11 de julho de 2013%.

O projeto de pesquisa foi apresentado para o entdo secretario municipal de
educacado da cidade de Rio das Ostras, local onde foi realizado o estudo. Além do
secretario, o projeto também foi apresentado para a coordenadora que estava a
frente do Departamento de Formacao Continuada da Coordenadoria de Avaliacao,
Acompanhamento Pedagdgico e Formacédo, no intuito de formalizar a proposta da
pesquisa e obter a permissdo para executar 0os procedimentos necessarios para o
estudo.

Ambos aprovaram a concepcdo da pesquisa e a coordenadora do
Departamento de Formacao Continuada sugeriu que o projeto apresentado fosse
incluido no Sistema Integrado de Formacao e Acompanhamento Pedagogico (Sifap).
Trata-se de um servigco préprio de formacdo continuada, ofertado pela prefeitura
municipal de Rio das Ostras, em que os professores recebem certificacdo por
participarem de formacdo continua. Ao colocar as etapas da pesquisa no sistema
citado, as professoras participantes receberam os beneficios da certificacdo de um
curso, emitido pela Secretaria Municipal de Educacao, além de terem contabilizada
como hora de trabalho parte da carga horaria dedicada a pesquisa.

ApGs a aprovacdo pelas autoridades responsaveis pela educacdo no
municipio, a proposta foi apresentada para a diretora, para a professora orientadora
e para as profissionais da unidade escolar em que seria realizado o estudo. Ao
aceitarem fazer parte da pesquisa, todas assinaram o Termo de Consentimento

Livie e Esclarecido ®*

(TCLE). O passo seguinte foi realizar uma reuniao em
particular com os responsaveis dos dois alunos convidados a fazer parte do estudo e
solicitar que eles também assinassem o TCLE. Feito isso, foi marcada uma reuniao
para apresentar a pesquisa para os responsaveis de todos os alunos da turma

comum em que seria realizada a pesquisa, visto que, embora apenas dois alunos da

% O parecer emitido pelo Coep encontra-se no anexo A.
® Os termos assinados por todos os participantes encontram-se nos apéndices de A a F.
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classe fizessem parte efetiva como sujeitos da pesquisa, ao utilizar a camera para
filmar e registrar o cotidiano da sala de aula, todos os demais alunos apareceriam
nas gravacgdes. Sendo assim, foi marcada uma reunido com o0s responsaveis de
todos os alunos da turma para que o projeto fosse apresentado e o TCLE fosse
assinado.

Antes de iniciar a gravacao das aulas que serviriam de material para analise
durante a autoscopia, entrevistei individualmente as profissionais de ensino
participantes deste estudo e, em cada entrevista, elas responderam a um
questionario com questdes relacionadas a suas praticas pedagogicas, bem como a
formac&o profissional®®.

As entrevistas foram gravadas e, posteriormente, transcritas. Dessa forma, os
dados coletados por meio delas e dos questionarios foram analisados juntamente
com os videos, de forma que um contribuiu para o entendimento do outro, dando
subsidios para conhecer o perfil dos professores e a configuracdo da dinamica

escolar.

3.1.4 Procedimentos especificos da autoscopia

3.1.4.1 Organizacao prévia

Neste estudo, a autoscopia foi realizada conforme Silva (2016). Sendo assim,
aqui, foram adotados 0os mesmos critérios que a pesquisa citada, de modo que,
antes dos encontros para assistirmos aos videos gravados pelas professoras, alguns
procedimentos prévios foram executados.

A etapa inicial da pesquisa (antes das sessdes de autoscopia) se deu em dois
momentos: primeiro foi solicitado as professoras que filmassem suas praticas
pedagdgicas. As gravacles inicialmente deveriam conter 30 minutos de filmagem
ininterrupta, de modo que as professoras nao registrassem apenas algumas
atividades ou cenas isoladas, mas obtivessem o registro continuo de suas praticas.

Pedi que a professora regente e a auxiliar educacional realizassem gravagao

%2 0s guestionarios utilizados nas entrevistas constam dos nos apéndices G, H, | e J.
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somente nos dias em que os dois alunos estivessem presentes na sala de aula®.
Como na sala de recursos a professora fazia os atendimentos individualmente,
solicitei que as gravacgdes ocorressem em dias distintos para cada um dos alunos.
Ao término do registro dos atendimentos, as professoras precisavam enviar o
material gravado, a que assisti previamente para, assim, selecionar algumas cenas
com pontos importantes para serem discutidos durante a autoscopia. Os videos
foram analisados sob a perspectiva do DUA, e as cenas elencadas apresentavam
situacbes que poderiam ter uma melhor execugdo caso fossem planejadas de
acordo com as estratégias contidas no DUA. O material gravado pelas professoras
foi editado por mim de acordo com as cenas escolhidas. As cenas selecionadas néo
tinham duracdo padronizada de tempo, os videos também ndo apresentaram
namero especifico de cenas para cada sujeito. Em vez de estipular um parametro
para a escolha da quantidade e da duracdo de cenas elencadas para cada video,
Silva (2016) determinou o tempo do recorte total que seria feito em cada video
analisado. Essa forma foi replicada no presente estudo. Sendo assim, o tempo
estipulado para o recorte das cenas foi de 10 a 11 minutos; ou seja, recebi o material
com a pratica pedagogica das professoras contendo em média 30 minutos de
gravacao e selecionei de 10/11 minutos para serem vistos nos dias de encontro. Os

procedimentos da autoscopia podem ser exemplificados no organograma abaixo:

® Ao receberem a camera, as profissionais informaram que um dos alunos estava doente e ficaria
ausente da escola por dez dias. Esse fato oportunizou levar a camera para a sala de aula
previamente para registro de algumas atividades (que foram descartadas devido ao fato de nao
contar com a presenc¢a dos dois alunos com TEA), de modo que a turma se acostumasse com a
presenca da camera no ambiente e ndo se comportasse com estranhamento aquele objeto,
podendo estar de forma mais natural possivel nas gravacdes que seriam, de fato, utilizadas na
pesquisa.
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Organograma 1 — Procedimentos da autoscopia

}

Registro dos atendimentos na
sala comum e SRM

Novos registros ﬁ

Estimulo da reflexdo sobre a
agéo pedagodgica

1 Professoras assistem individualmente

Videos entregues para a aos videos durante a autoscopia
pesquisadora

| t

. /
<F 10/11 minutos > ¥

Autoscopia

Fonte: SILVA, 2016.

A edicdo dos videos foi realizada de acordo com o quadro a seguir:

Quadro 10 — Protocolo de edi¢do das cenas

Data da Duracéao total | Quantidade de cenas Duracéo total das
gravacgéo do video selecionadas para a cenas selecionadas
Data em que Duracdo total da autoscopia Duracdo dos minutos

foi realizada a gravacio Mamero de cenas recortadas que compdem todas as
gravacio na realizada pelas pela pesquisadora cenas selecionadas
SEM professoras na
SEM

Fonte: SILVA, 2016.

Foi utilizado um protocolo para organizar os pontos que seriam apresentados
para as profissionais durante as sessfes de autoscopia. Ao recortar as cenas, tomei
nota dos aspectos que considerei importantes e os descrevi de acordo com o quadro

a seqguir:

Quadro 11 — Protocolo de autoscopia
Data da gravagdo: (data em que as professoras gravaram o video de suas praticas
pedagodgicas)
Data da autoscopia: (data em que a professora assistiu ao video e realizou o processo de
autoscopia)
Duracdo da cena: (duracdo exata da cena a ser observada)

Notas da pesquisadora: (observacoes feitas pela pesguisadora em relagéo as Variaveis
Dependentes que serdo medidas)

Fonte: SILVA, 2016.

3.1.4.2 Realizacdo da autoscopia
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Apés terminar a edicdo das cenas, era chegado o momento de encontrar as
professoras e a auxiliar educacional para realizar as sessdes de autoscopia. Os
encontros também foram videogravados como forma de registro e de futura analise
das falas emitidas por elas ao passarem pela experiéncia de se observarem nas
cenas.

Fui a principal agente de intervencgdo, portando-me de modo a favorecer a
reflexdo em relacdo a pratica pedagogica exercida pelas participantes. As sessdes
de autoscopia foram realizadas em particular com cada uma das trés profissionais,
evitando, assim, que a presenca das colegas de trabalho significasse um embarago
para o0 processo de reflexdo e expressdo daquilo que elas sentiram ao se
observarem no material videogravado. Cada sessao teve a duracdo média de duas
horas. Os encontros consistiram em colocar as profissionais para assistirem as
cenas previamente selecionadas por mim e, ao final de cada cena, sempre era dada
a oportunidade para que elas expusessem sua percepcdo e avaliagdo dos seus
procedimentos pedagdgicos, bem como a reacdo de seus alunos. E importante
ressaltar que, como a autoscopia € um processo de autoavaliagdo, a primeira
palavra a ser dita sobre a percepcdo da cena era sempre das profissionais
participantes. Somente apos isso, € que eu iniciava um dialogo de troca com elas.

A pesquisa foi composta por um delineamento quase experimental
intrassujeito, integrado pelas fases de linha de base e intervencao, as quais serao

descritas a seguir.

3.2 Linha de base

A linha de base foi constituida como a primeira fase da pesquisa na qual o
material € coletado “[...] sob as contingéncias naturais [...]” do ambiente (NUNES;
WALTER, 2020, p. 34), ou seja, ndo houve nenhum tipo de intervencdo da
pesquisadora com as participantes da pesquisa, até que todo o material da linha de
base fosse coletado.

Os videos gravados durante essa etapa foram registrados pelas proprias

profissionais participantes do estudo, na sala de aula comum e na SRM, de acordo
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com as especificidades a elas solicitadas por mim: os dois alunos sujeitos da
pesquisa deveriam estar presentes no dia gravacdo na sala de aula comum e, na
SRM, as sessdes seriam registradas em encontros individuais com cada aluno. Além
disso, o registro deveria ter 30 minutos de gravagdo continua, sem apresentar
pausa, assim poderiamos observar a atividade como um todo, sem nenhuma
interrupcdo durante as praticas executadas pelas professoras e pela auxiliar
educacional.

Conforme descrito anteriormente, as trés profissionais utilizaram uma camera
filmadora e um tripé para realizar as gravacoes. A opcdo de usar a flmagem feita
pelas proprias profissionais se deu logo nos primeiros encontros para apresentagao
do projeto e assinatura do TCLE. Elas professoras se mostraram inquietas com a
possivel presenca de outra pessoa observando diretamente o trabalho delas e
levantaram o questionamento sobre uma provavel mudanca de comportamento dos
alunos ao se depararem com outra pessoa no ambiente escolar. Pensando em evitar
gue a presenca de um assistente de pesquisa para as gravagdes representasse uma
interferéncia no comportamento das professoras e dos alunos, cada professora
filmou sua prética pedagogica.

Para compor a fase de linha de base, solicitei que as interlocutoras da
pesquisa gravassem consecutivamente quatro atendimentos realizados aos alunos.
Esses quatro primeiros registros foram feitos sem que nos encontrassemos para
qualquer tipo de orientacdo ou auxilio em relacdo aos alunos atendimentos,
mantendo-se, assim, a imparcialidade necessaria para a fase da linha de base. As
filmagens dessa etapa da pesquisa ocorreram no periodo de marco a abril de 2019,

conforme o quadro a seguir:
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Quadro 12 — Datas da gravacdo da pratica pedagdgica das
profissionais na linha de base

Data da gravagao da Pratica Pedagogica
das professoras

Sala de Recursos

Sala de Multifuncionais

ensino

comum Aluno Edson | Aluno Vagner
Linha de Base 1 27/03/18 21/03/19 14/03/18
Linha de Base 2 28/03/18 25/03/19 27/03/18
Linha de Base 3 02/04/18 17/04/19 04/04/18
Linha de Base 4 04/04/19 30/04/19 30/04/19

Fonte: A autora, 2021.

Ao finalizarem a gravacédo das praticas pedagodgicas referentes a linha de
base, o material me foi entregue para que, depois de observa-lo, pudesse proceder
realizar o recorte das cenas conforme descrito anteriormente®. Apés verificar-se a
estabilidade visual dos dados em cada um dos participantes na fase de linha de

base, teve inicio a fase de intervencédo, que sera descrita a seguir.

3.3 Intervencao

Ao iniciar o procedimento de autoscopia, adentramos um processo de troca,
dando inicio a intervencdo da pesquisa, que foi dividida em quatro momentos: 1)
autoscopia de treinamento; 2) curso de formacédo teérica no Desenho Universal na
Aprendizagem, com realizacdo da heteroscopia (autoscopia em grupo); 3)
autoscopia orientada; 4) encontro final para avaliacdo da pesquisa. Todas as etapas

do processo de intervencéo serao descritas abaixo.

® As informacdes relacionadas a organizacdo das cenas editadas para essa fase encontram-se nos
apéndices L, M e N.
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3.3.1 Autoscopia de treinamento

A autoscopia de treinamento foi o primeiro momento da intervencao, tendo
sido desenvolvida em quatro encontros (ocorridos no periodo de abril a maio de

2019), conforme quadro abaixo:

Quadro 13 — Data das sess6es da autoscopia de treinamento

Sessdes de Autoscopia de Treinamento
Prof.? Sala Auxiliar Prof. SRM
Comum Carla Educacional Erika Fabiola
Autoscopia 1 16/04/19 15/04/19 03/05/19
Autoscopia 2 24/04/19 29/04/19 07/05/19
Autoscopia 3 08/05/19 03/05/19 08/05/19
Autoscopia 4 09/05/19 13/05/19 09/05/19

Fonte: A autora, 2021.

As sessOes da autoscopia de treinamento tiveram duracdo média de duas
horas. Em cada encontro, as professoras assistiram as cenas de um video da linha
de base. Ou seja, os videos que foram gravados de forma consecutiva na fase
anterior da pesquisa, nessa fase, foram analisados dia apds dia, conforme se deram
0S encontros.

De acordo com os procedimentos descritos na organizagdo da autoscopia, as
analises dos videos aconteceram de forma individual com cada uma das
participantes. Durante os encontros, as profissionais ndo assistiram a totalidade do
material gravado, mas apenas as partes selecionadas por mim, que foram
apresentadas em recortes que continham de 10 a 11 minutos.

O termo autoscopia de treinamento foi o mesmo utilizado por Silva (2016). O
objetivo dessa fase da pesquisa era fazer com que as professoras e a auxiliar
educacional se familiarizassem com a proposta de observar suas praticas por meio
do material filmado e treinassem o olhar para perceber a relagcdo entre o fazer
pedagdgico que elas exerciam e o comportamento/aprendizagem dos alunos. Nesse
momento, procurei ouvir ao maximo as professoras e entender o modo como

conduziam as atividades e elaboravam o planejamento das tarefas propostas.
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Sendo assim, durante a autoscopia de treinamento ndo dei quais orientacoes.
As profissionais tiveram a oportunidade de falar abertamente sobre suas praticas, a
intervencdo ocorreu de modo a realizar questionamentos relacionados as variaveis
dependentes mensuradas na pesquisa, facilitando, assim, o entendimento e a
reflex@o sobre a préatica docente.

A escuta atenta nessa etapa serviu como base para o planejamento do curso
tedrico ofertado na etapa seguinte da pesquisa, visto que o conteudo abordado
durante a formacédo foi proposto de modo a minimizar as barreiras identificadas
durante a autoscopia de treinamento. Ao término do quarto encontro, demos inicio a

proxima fase da intervencédo, que sera descrita a seguir.

3.3.2 Curso de formacao tedrica acerca do Desenho Universal na Aprendizagem
DUA

Os encontros para a formacao tedrica ocorreram de forma conjunta, com a
presenca das trés profissionais participantes. A intencdo de reuni-las nessa etapa da
pesquisa foi promover a troca de saberes entre elas, de modo que as estratégias
tracadas durante os encontros pudessem ser colocadas em pratica de modo
conjunto no espaco da sala de aula comum e da SRM, evitando, assim, acdes
isoladas e esporadicas com os alunos.

Como foi dito anteriormente, os pesquisadores responsaveis pela elaboracdo
da estrutura do DUA (MEYER; ROSE; GORDON, 2014) evidenciam que os ideais
por eles apresentados ndo precisam ser seguidos na integra pelos profissionais de
ensino ao realizarem o planejamento pedagdgico. Segundo eles, podemos obter
ferramentas através das diretrizes e checkpoints apresentados no DUA, cuja
aplicabilidade dependera das circunstancias particulares de cada realidade (MEYER;
ROSE; GORDON, 2014).

Sendo assim, com base nos dados coletados durante a autoscopia de
treinamento, efetuei um estudo detalhado das redes de conhecimento do DUA, bem
como suas respectivas diretrizes e checkpoints. Somente apés a analise cuidadosa
de cada video, fiz o planejamento do curso teorico, no qual foram abordados os

pontos considerados relevantes para contribuir com o processo de incluséo escolar
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dos dois alunos com TEA, na tentativa de minimizar as dificuldades enfrentadas
pelas profissionais ao planejar e executar suas propostas pedagodgicas. Ou seja,
durante a formacéo teorica a respeito do DUA, foram discutidas questdes a respeito
da insercdo dos alunos nos processos de ensino e aprendizagem, que, a depender
do comportamento executado pelas professoras, poderia ser uma acgao inclusiva ou
excludente.

Ao total, foram realizados cinco encontros no periodo de maio a junho de
2019, com duracdo aproximada de trés horas cada um, para abordar assuntos
relativos ao DUA. O quadro abaixo apresenta o cronograma das reunibes, bem

como o tema de cada encontro realizado.

Quadro 14 — Cronograma do curso de formacéo tedrica no Desenho
Universal para a Aprendizagem

Data dos Temas trabalhados
encontros
14/05/19 Introducéo ao Desenho Universal para a Aprendizagem.

Redes Afetivas - Multiplos meios de engajamento;
Proporcionar op¢des para a auto regulacéo;

21/05/19 Proporcionar opgées para o suporte ao esforco e a
persisténcia;

Proporcionar opgdes para incentivar o interesse.

Redes de Conhecimento - Multiplos meios de representacao;
Proporcionar opgdes para a compreenséo;

28/05/19 Proporcionar opgdes para o uso da linguagem, expressdes
matematicas e simbolos;

Proporcionar opgdes para a percepcgao.

Redes Estratégicas - Multiplos meios de acéo e expressé&o;

03/06/19 . " - R
Proporcionar opgdes para a expresséo e a comunicacio.

Plano de Ensino Individualizado (PEI) com base no Desenho

.
11/06/19 Universal para a Aprendizagem.

Fonte: A autora, 2021.

Durante os encontros formativos, as professoras realizaram a heteroscopia,
gue consistiu na analise de algumas cenas que ja haviam sido vistas durante a fase
da autoscopia de treinamento, mas, em vez de analisarem a sua propria acao,
solicitei que observassem a atuacdo de suas colegas, pontuando o que mais
chamava a atencao nas praticas pedagogicas realizadas por seus pares.

Os cinco encontros para a formacdo tedrica foram conduzidos pela
pesquisadora e também gravados para que as falas emitidas pudessem ser

registradas e, posteriormente, transcritas e analisadas por mim. Cada encontro
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abordou uma tematica contida no DUA, tendo sido organizados da seguinte maneira

descrita abaixo.

3.3.2.1 Primeiro encontro (14/05/19)

O primeiro encontro teve inicio com a reflexao sobre o tema acessibilidade, de
modo que as profissionais puderam pensar sobre a importancia de planejar um
ambiente acessivel para receber todos os tipos de pessoas. A partir desse conceito,
foi apresentado o conceito de Desenho Universal, utilizado pela arquitetura, e os
beneficios que ele propicia para a sociedade. Com base nisso, introduzimos a
discussdo da origem do Desenho Universal na Aprendizagem e da necessidade de
promover praticas educativas que sejam adequadas a todos os tipos de alunos.
Houve também a reflexdo sobre a importancia do planejamento para a promocéo de
uma pratica escolar que considere as necessidades especificas de cada aluno, de
modo que as especificidades individuais de cada aluno sejam atendidas. Ao final do
encontroa as professoras e a auxiliar educacional responderam a um questionario
para registrar como tem sido realizada a pratica do planejamento pedagdgico

executada por elas.

3.3.2.2 Segundo encontro (21/05/19)

No segundo encontro, as profissionais foram interpeladas pela seguinte
guestao: aprender por qué? Qual € o sentido da aprendizagem e quando ela ocorre?
Dessa maneira, iniciou-se o estudo das redes afetivas do DUA, que integram a
importancia de propor multiplos meios de engajamento para os alunos.

A sequir, apresentamos as trés diretrizes contidas nas redes afetivas, alguns
dos checkpoints por elas abordados e os topicos discutidos durante o segundo dia
do encontro de formacgéao:

Primeira diretriz: proporcionar op¢des para a autorregulacao.
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Os seguintes checkpoints dessa diretriz foram trabalhados:
¢ Facilitar a capacidade individual de superar dificuldades.

As profissionais observaram as principais dificuldades que os dois alunos com
TEA apresentavam e em suas falas referiram-se ao fato de os estudantes
apresentarem um comportamento agitado e impulsivo. Sendo assim, elas foram
convidadas a rever algumas cenas da linha de base e observaram que a maioria dos
comportamentos inadequados aconteciam em momentos em que os alunos estavam
0Cios0s ou sem uma atividade diretamente dirigida a eles. Na tentativa de minimizar
esse comportamento, orientei que fosse apresentada uma maior diversidade de

atividade aos alunos, bem como o controle da duracdo do tempo entre elas.

e Desenvolver autoavaliagao e reflexao

Ao observar o0 modo como estava trabalhando a questdo da disciplina, a
professora regente da sala de ensino comum percebeu, durante a autoscopia de
treinamento, que a pratica adotada por ela, até entdo, ndo condizia com a educacéao
libertadora proposta por Freire (1987). A partir dessa percepcdo, as profissionais
tiveram oportunidade de refletir sobre topicos como indisciplina, controle autoritario
por parte dos docentes e importancia de desenvolver agcbes que estimulem a
reflexdo das criangas desde a educacgéo infantil. Destacaram a importancia de
incentivar que os alunos passem a realizar a avaliagdo do proprio comportamento e,
juntas, tracamos estratégias com materiais ludicos e recursos da CAA para

possibilitar esse processo.

Segunda diretriz: proporcionar opgfes para 0 suporte ao esforco e a
persisténcia.

O seguinte checkpoint dessa diretriz foi trabalhado: promover colaboracéo e
sentido de comunidade.

As profissionais refletiram a respeito de como manter os alunos motivados,
fazendo a associagcdo entre afeto e cognicdo. Nesse momento, foi ressaltada a
importancia de incentivar os alunos a trabalharem em grupo, sem deixa-los isolados.
Foi levantada a hip6tese de que o trabalho em parceria junto aos demais colegas de
classe pode colaborar para o desenvolvimento individual dos alunos, além de
motiva-los a participar mais e melhor do cotidiano escolar.

Ao rever algumas cenas do material videogravado durante o periodo de linha

de base, a professora regente e a auxiliar de ensino perceberam que, em sala de
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aula, os alunos permaneciam isolados do grupo; estavam no mesmo espaco fisico,
mas nao realizavam atividades junto aos amigos de classe. Ao passar pelo processo
de tomada de consciéncia, as duas receberam auxilio da professora do AEE e
conversaram comigo sobre alguns procedimentos que poderiam ser adotados para

gue os alunos realizassem mais atividades coletivas.
Terceira diretriz: proporcionar opgdes para incentivar o interesse.

O seguinte checkpoint dessa diretriz foi trabalhado: otimizar a escolha
individual e a autonomia.

Permitir que os alunos fagam suas proprias escolhas € o modo mais provavel
de manté-los envolvidos nas atividades realizadas, além de incentivar a autonomia e
evitar comportamentos inadequados. Essa foi a conclusdo a que as profissionais
chegaram ao rever algumas cenas a que ja haviam assistido durante a autoscopia
de treinamento. Nesse sentido, elas foram orientadas a usar a CAA para permitir
que os alunos realizem suas préprias escolhas. Solicitei que as profissionais
fizessem uma lista com as principais atividades realizadas durante a rotina escolar e
materiais mais utilizados pelos alunos (jogos, brinquedos, alimentos favoritos,
cardapio utilizado na cantina etc.), com o objetivo de preparar um material de CAA
para que os alunos tenham condicGes de realizar escolhas individuais de modo
autbnomo. Para isso, foi ressaltada a importancia de identificar as preferéncias
pessoais dos alunos e inclui-las nas atividades cotidianas através do planejamento

docente.

3.3.2.3 Terceiro encontro (28/05/19)

Os alunos véao para a escola aprender o qué? Essa foi a pergunta que norteou
nossas reflexdes ao longo de todo o terceiro encontro de formacéo, que teve como
objetivo apresentar as redes de conhecimento do DUA, que abrangem a
necessidade de os profissionais de ensino providenciarem multiplos meios de
apresentacao do contetido. Apds assistirem novamente a algumas cenas dos videos
gravados na fase anterior da pesquisa, as participantes puderam concluir que é
preciso diversificar as atividades propostas para os alunos de modo que eles tenham
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oportunidade de vivenciar uma vasta gama de experiéncias em sala de aula e,
assim, construir o conhecimento.

A seguir, temos as trés diretrizes contidas nas redes de conhecimento, alguns
dos checkpoints por elas abordados e os tdpicos discutidos com as profissionais

durante o terceiro dia do encontro de formagéo:
Quarta diretriz: proporcionar opgdes para a compreensao.

O seguinte checkpoint dessa diretriz foi trabalhado: orientar o processamento
da informagéo, a visualizagao e a manipulagéo.

Ao trabalhar esse topico, discutimos a importancia de fornecer instrucdes
explicitas para que os alunos possam persistir durante as tarefas apresentadas no
decorrer aula. Ao relembrar as sessfes de autoscopia de treinamento, as trés
profissionais identificaram a falta de uma rotina clara no planejamento escolar, fato
gue colaborava para a agitacdo dos alunos e ndo entendimento das regras do
ambiente. Sendo assim, ao estarem juntas nesse momento de formacao tedrica, foi
acordado que haveria um trabalho em conjunto para orientar o0 modo como 0s
alunos processam a informacéo, na tentativa de que eles ndo se percam durante as
atividades que precisam realizar durante o dia.

Ao observar algumas cenas ocorridas na SRM, a professora daquele espaco
percebeu que os alunos apresentaram dificuldade de dar prosseguimento as
atividades apresentadas e que desejavam manter um ritmo proprio com as tarefas,
apresentando comportamentos agitados sempre que a professora tentava mudar a
proposta.

Orientei entdo, que a CAA fosse utilizada concomitantemente na sala de
ensino comum e na sala de recursos multifuncionais como recurso visual facilitador
durante esse processo. As professoras se comprometeram a sinalizar todos o0s
ambientes da escola com imagens de CAA, de modo que os alunos conseguissem
se orientar no espaco por meio delas e identificar 0 momento em que a ida até esses
locais se encaixaria na rotina da semana. Além disso, a CAA passaria ser utilizada
como recurso que facilitaria a percepcdo da sequéncia de atividades a serem
realizadas no dia, de maneira que fosse possivel identificar 0 encadeamento entre

elas, bem como o inicio e o término de cada tarefa executada.

Quinta diretriz: proporcionar op¢des para 0 uso da linguagem, expressdes

matematicas e simbolos.
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O segquinte checkpoint dessa diretriz foi trabalhado: ilustrar com exemplos
usando diferentes midias.

Ao conversarem sobre esse ponto, as professoras e a auxiliar educacional,
mais uma vez, observaram a importancia de utilizar recursos visuais para aumentar
a compreensao dos alunos. Ademais, sinalizei a pertinéncia de atividades em que os
alunos possam tocar e manipular objetos de diferentes tamanhos e texturas, de
forma a ter experiéncias mais concretas e significativas. As professoras se

propuseram a planejar atividades com recursos mais diversificados.
Sexta diretriz: proporcionar opgdes para a percepgao.

O seguinte checkpoint dessa diretriz foi trabalhado: oferecer alternativas a
informac&o auditiva.

A oportunidade de conversar sobre esse item possibilitou que as profissionais
refletissem sobre a importancia da educacédo infantil na vida dos individuos. Tal
reflexdo ocorreu pelo fato de observarem que, em alguns momentos das cenas
gravadas anteriormente, os alunos ficaram por um longo tempo sentados na sala de
ensino comum, como se estivessem ouvindo palestras sobre determinados
conteudos. Isso permitiu a professora regente olhar para a sua pratica e perceber a
necessidade de mudanga no modo como ela apresentava as propostas. A auxiliar de
ensino, por sua vez, identificou a necessidade de oferecer diferentes tipos de
materiais para os alunos que ela atende, em uma tentativa de proporcionar-lhes

melhores condi¢cdes de acompanhar as atividades realizadas.

3.3.2.4 Quarto encontro (03/06/19)

No quarto encontro do curso de formacao tedrica, as profissionais se reuniram
para discutir questbes referentes as redes estratégicas do DUA, que englobam a
reflexdo sobre a necessidade de prover multiplos meios de agcdo e expressao para
os alunos. Como saber que determinado contetdo foi assimilado por meu aluno?
Como saber se ele entendeu o que foi dito? Como ele podera expressar e organizar

suas ideias acerca do que foi trabalhado em sala e das percepcdes que ele tem de
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mundo? Perguntas como essas estdo relacionadas a terceira rede de ensino do
DUA e foram consideradas pelas profissionais.

A seguir, apresentamos duas diretrizes contidas nas redes estratégicas,
alguns dos checkpoints por elas abordados e os tépicos discutidos durante o quarto

dia do encontro de formacéo.
Oitava diretriz: proporcionar opcdes para a expressao e a comunicacgao.

O seguinte checkpoint dessa diretriz foi trabalhado: usar multiplas midias para
comunicagao.

Refletir sobre esse tépico foi essencial para responder as perguntas
colocadas anteriormente. Afinal, como alunos que n&o apresentam fala terdao
oportunidade de expressar seus pensamentos e sentimentos? Os videos gravados
contendo as praticas pedagdgicas das professoras e da auxiliar serviram como
material de analise para que elas olhassem a conduta dos alunos e concluissem
gue, algumas vezes, os comportamentos inadequados apareciam pelo fato de eles
nao conseguirem ser compreendidos. A razdo de nao apresentarem fala fez com
gue, muitas vezes, as profissionais tomassem decisdes por eles e ndo observassem
atentamente o comportamento apresentado. Pensar sobre isso em conjunto levou as
profissionais a identificarem a necessidade de adotar novas praticas para interagir
melhor com os alunos. Para isso, abordei o uso da CAA como possibilidade de
comunicacdo e apresentei as fases do PECS-Adaptado (WALTER, 2000). As
profissionais, entdo, comprometeram-se a iniciar a primeira fase do programa com
os alunos, ficando acordado que a professora da SRM colocaria sistema de
comunicacdo como meta a ser atingida no plano de acao dos alunos e a professora

regente o incluiria nos objetivos do plano de ensino individualizado (PEI).

3.3.2.5 Quinto encontro (11/06/19)

Iniciamos o ultimo dia do curso de formacgéo acerca do Desenho Universal na
Aprendizagem revisando brevemente os assuntos relativos as trés redes do DUA, a

saber: redes afetivas, redes de reconhecimento e redes estratégicas. As
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profissionais solicitaram que aborddssemos novamente os topicos relativos as fases
do PECS-Adaptado e assim o fizemos.

Apés esse primeiro momento de revisdo e de escuta das profissionais para
saber as mudancas e as inquietacdes que a formacéo a respeito do DUA gerou na
pratica pedagdgica de cada uma delas, demos inicio ao estudo sobre o PEI.
Estudamos, juntas, os documentos regulamentadores para a construcdo do PEI
utilizados pela Secretaria Municipal de Educacdo de Rio das Ostras e, a partir deles,
foi possivel refletir sobre a elaboracdo de um plano com base nos principios do
DUA.

Ao finalizar o ultimo dia do curso, as profissionais receberam orientacfes para

iniciar a proxima fase da pesquisa, a qual sera descrita a seguir.

3.3.2.6 Autoscopia orientada

Nessa fase da pesquisa, novamente convidei as profissionais a gravar suas
praticas de ensino e a assistir aos videos comigo.

O termo autoscopia orientada também foi utilizado durante o estudo efetivado
por Silva (2016), e assim foi denominado porque, passada a fase de treinamento,
agora eu orientaria as profissionais de modo mais direcionado. As orientacdes dadas
durante a terceira fase da intervencdo do presente estudo foram pautadas nas
estratégias contidas no DUA.

Os encontros dessa fase também foram filmados e transcritos posteriormente,
para que a fala das professoras, ao se observarem nos videos, pudesse ser
analisada. Cada sessdo de autoscopia orientada teve a duracdo média de duas
horas a cada encontro. No total, foram realizadas cinco sessdes, que ocorreram
individualmente com cada profissional participante, no periodo de junho a outubro de

2019, conforme o quadro abaixo.
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Quadro 15 — Data das sessdes da autoscopia orientada

Sessdes de Autoscopia Orientada
Prof.2 Sala Auxiliar Prof.?2 SRM
Comum Carla Educacional Fabiola
Erika
Autoscaopia 5 25/06/19 27/06/19 28/06/19
Autoscopia 6 09/07/19 06/08/19 17/08/19
Autoscopia 7 16/08/19 27/08/19 01/10/19
Autoscopia 8 09/09/19 18/09/19 09/10/19
Autoscopia 9 09/10/19 08/10/19 14/10/19

Fonte: A autora, 2021.

Diferentemente da forma adotada durante a linha de base, nesse momento da
pesquisa, as gravacfes para a coleta do material ndo foram feitas de modo
consecutivo, mas apenas ao final de cada sessdo de autoscopia. Ou seja, ao
finalizar a etapa da pesquisa em que estudaram os conceitos do DUA, as
profissionais gravaram novos videos de suas praticas e me entregaram para que eu
analisasse todo o material. ApOs isso, ocorreram as primeiras sessdes de autocopia
orientada e, ao final de cada sesséo, as profissionais sempre eram convidadas a
retornar aos seus locais de trabalho para realizar novas filmagens, a serem
analisadas posteriormente. Assim, ao terminar cada encontro da autoscopia
orientada, novos registros das praticas pedagdgicas deveriam ser feitos.

Durante a linha de base, pedi as profissionais para gravarem, em média, 30
minutos de suas praticas de ensino para serem analisadas no decorrer dos
encontros de autoscopia. Durante a analise das cenas, porém, alguns dos relatos
apresentados pelas educadoras ndo estavam presentes no material gravado e elas
justificaram dizendo que nao foi possivel registrar com fidedignidade tudo o que
acontecia no cotidiano escolar em apenas 30 minutos de gravagao.

Ao logo das sessfes de autoscopia de treinamento e até mesmo no curso de
formacao tedrica em relacdo ao DUA, foi possivel perceber que elas fizeram mencéao
a alguns comportamentos (tanto delas quanto dos alunos) que nédo apareciam no
material coletado por meio dos videos. Portanto, na tentativa de registrar mais
situacdes de ensino para serem analisadas pelas professoras durante os momentos
de autoscopia, para essa fase da pesquisa, foi solicitado que elas realizassem
filmagens com maior tempo de duracdo. Na sala de aula comum, as profissionais

concluiram que o tempo meédio de uma hora e 30 minutos abrangeria diversos
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momentos da rotina escolar; ja na SRM ficou acordado que a professora deveria
registrar todo o atendimento aos alunos, que dura em média 50 minutos.

Para realizar a edicdo das cenas, segui a mesma logica, descrita
anteriormente, de nao selecionar um numero padrdo de cenas analisadas, mas
determinar o tempo total do recorte do video. Como o material coletado pelas
profissionais foi maior nessa etapa da pesquisa, em vez de recortar 10/11 minutos,
selecionei o total de 15/16 minutos para serem vistos durante as sessdes de
autoscopia orientada®.

Apés finalizar as cinco sessdes de autoscopia orientada que ocorreram
individualmente com as profissionais de ensino participantes da pesquisa, foi
acordado que fariamos um altimo encontro no qual estariamos juntas para avaliar o
percurso percorrido durante o ano. A professora regente e a auxiliar educacional
solicitaram que, na ocasiao, fizéssemos uma revisdo dos tépicos referentes ao PEl,
pois, na percepgdo delas, ainda havia duvidas sobre como montar um plano de
ensino baseado nos principios do DUA. Apresentaremos abaixo 0s topicos

abordados no altimo encontro da pesquisa.

3.3.2.7 Encontro final (16/10/19)

O ultimo encontro da pesquisa teve duracdo de duas horas e contou com a
presenca das trés profissionais de ensino. Nesse momento, foi possivel que cada
uma relatasse 0 modo como percebia a si propria ao final do caminho percorrido
durante as etapas deste estudo. Além disso, fizemos uma revisdo sobre 0s
documentos adotados pela Secretaria Municipal de Educagdo em relacdo a
organizacdo do PEI e pensamos novamente em estratégias para montar um plano
pautado nas redes de conhecimento do DUA. A profissionais tiveram oportunidade
de revisar o plano elaborado para ser executado no segundo trimestre e apontaram
as adequacOes necessarias a serem feitas no plano do terceiro trimestre. Ao final do

encontro, as professoras responderam novamente ao questionario que continha

® As informacdes relacionadas a organizacdo das cenas editadas para essa fase encontram-se nos
apéndices O, P, Q.
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perguntas que permitiam registrar como havia sido realizado o planejamento
pedagdgico executado por elas.
O desenvolvimento da metodologia da pesquisa pode ser exemplificado no

guadro abaixo:

Organograma 2 — Organograma com o desenvolvimento da pesquisa

LINHA DE INTERVENQﬁ\O
BASE [ A
l Autoscopia de Curso DUA + Autoscopia
QG% treinamento Heteroscopia orientada
Registro de 4 aulas j‘i f:
consecutivas, sem g '
intervepgéo da Encontros
pesquisadora 5 encontros de individuais
estudo do DUA % l'
1 ﬁ}edl?c_(()jntrps A cada encontro,
Edicao das individuais um novo registro
S\ Q@ g' E
Assistiam as cenas e Ao final d d° curso, Total de 5
pensavam em propostas reg'j’:;c; ail:mls sessdes

Fonte: A autora, 2021.

3.4 Delineamento da pesquisa

Com o proposito de apurar as implicacdes que as sessdes de autoscopia e as
estratégias educacionais contidas no DUA provocaram na pratica pedagogica das
profissionais e no desempenho dos alunos, foi implementado um delineamento
guase experimental intrassujeito, do tipo AB — linha de base e intervencdo. A
escolha do emprego dessa metodologia baseou-se nos estudos de Nunes e Walter
(2020), que afirmam que tal procedimento realiza uma “[...] avaliacdo individual e
rigorosa dos efeitos das intervencdes ou tratamentos, para cada participante, ou
seja, a andlise dos efeitos da(s) Variavel(eis) Independente(s) em cada caso
individual” (NUNES; WALTER, 2020, p. 31).
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3.4.1 Variaveis

O emprego dos procedimentos da autoscopia, bem como o curso de
formagdo com os conceitos acerca do Desenho Universal na Aprendizagem
constituiram as variaveis independentes (VI) do estudo. A intencéo € verificar se o
emprego das VI implica e modifica as variaveis dependentes (VD) elencadas. Ou
seja, 0 objetivo é verificar os efeitos da autoscopia e das estratégias baseadas no
DUA (VI) no desempenho pedagégico das professoras, assim como no
comportamento e na aprendizagem dos alunos (VD).

Com base nos estudos de Meyer, Rose e Gordon (2014), de Novak (2016) e
de Silva (2016), propus as VD para esta pesquisa. Tais variaveis foram organizadas
de acordo com as trés redes de conhecimento do DUA.

Cada VD foi dividida em algumas subcategorias, conforme a descricdo a

seqguir:

a) praticas pedagodgicas do profissional pautadas nas redes afetivas.
Os seguintes comportamentos integram esta categoria:
— promove a colaboracdo entre os alunos: o profissional
permite que os alunos trabalhem em conjunto, oferecendo
atividades em que seja necessario um esfor¢co coletivo (com
toda a turma, em pequenos grupos ou em pares®) para realizar
0 que foi proposto. Ndo se trata apenas de realizarem uma
tarefa a0 mesmo tempo ou no mesmo local, mas de efetuarem
juntos algo que foi proposto. Exemplo: o profissional propde uma
brincadeira com bola e toda a turma participa junto ao brincar

sem deixar a bola cair no chao;

— minimiza ameacas e distracobes do ambiente — o
profissional evita que o aluno permaneca ocioso e sem tarefas
para serem efetivadas. O profissional propde atividade
especifica para o aluno, evitando que ele fique sem ocupacéao e

sem nenhum tipo de direcionamento. Exemplo: o aluno néao

% vale destacar que essa categoria serd medida apenas na sala de ensino comum, visto que, na
SRM, os atendimentos sdo realizados de forma individual e ndo h4 a possibilidade de propor
atividades em que os alunos trabalhem de forma colaborativa com seus pares.
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precisa aguardar ociosamente pela oferta de alguma tarefa
enguanto o profissional esta voltado para os outros colegas, pois
existe a orientacdo e propostas de atividades diretamente

ligadas a ele.

b) praticas pedagdgicas do profissional pautadas nas redes de
reconhecimento. Os seguintes comportamentos integram esta
categoria:

— utiliza a comunicacdo alternativa e ampliada para
organizar e apresentar as propostas: o profissional utiliza a
CAA para fornecer instrugdes explicitas, permitindo que o aluno
possa entender a proposta realizada e se organizar durante a
tarefa através de um processo sequencial de rotina. A CAA é
usada para auxiliar visualmente o aluno durante as tarefas que
serdo realizadas no dia, de modo que ele consiga perceber
guais atividades devem ser cumpridas, além da a sequéncia em
gue ocorrerdo. Exemplos: o profissional utiliza o quadro de rotina
e aponta para os cartdes de CAA correspondentes as atividades
do dia; o profissional aponta ou entrega, na mao do aluno, o
cartdo de CAA correspondente a atividade que sera realizada
naquele momento; o profissional solicita que o aluno coloque ou
retire o cartdo de CAA do quadro de rotinas, de modo que ele

perceba a ordem das atividades etc.

— utiliza multiplas midias na realizacdo das atividades: o
profissional utiliza estratégias e materiais variados ao apresentar
as propostas pedagogicas para o aluno, visando & compreensao
e a participacdo dele nas tarefas. Exemplos: o profissional
oferece objetos concretos e materiais sensoriais para serem
tocados e manipulados; realiza simulacbes em que o aluno seja
estimulado a interpretar diferentes realidades e papéis; incentiva
0 movimento de todo o corpo; utiliza recursos visuais de modo
dindmico (no caso da utilizacdo de livros e videos, ndo é apenas

a apresentacao estatica da pagina do livro ou da oferta de um
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video na TV, mas é a interagéo do aluno com as midias por meio

de gestos, de imitacao, de reflexao critica e de brincadeiras) etc.

c) praticas pedagoégicas do profissional pautadas nas redes
estratégicas. Os seguintes comportamentos integram essa
categoria:

— utiliza gestos afetivos para estimular a regulacao
comportamental do aluno: o profissional utiliza gestos afetivos,
como abracar, colocar e manter no colo, na tentativa de auxiliar
na regulagdo comportamental do aluno e evitar que ele
apresente comportamentos indevidos/desafiadores. Nao diz
respeito a realizacdo de atividades de cunho pedagdgico, mas
apenas a utilizacao de gestos afetivos até que o aluno se acalme
e, somente apods isso, retomem as atividades. Exemplos: para
evitar que o aluno corra pela sala e fiqgue muito agitado, o
profissional o abraca ou o coloca no colo e 0 mantém assim até

gue ele apresente uma mudang¢a comportamental.

d) comportamentos apresentados pelo aluno, pautados nas redes
afetivas. Os seguintes comportamentos integram esta categoria:

— apresenta comportamento indevido e/ou desafiador: o
aluno apresenta comportamentos inapropriados, sem
agressividade, mas para ter a atencdo voltada para si.
Exemplos: gritar; colocar objetos na boca como se fosse engalir;
subir na mesa e/ou cadeira; levantar com frequéncia para ser
abordado; correr pela sala para ser abordado; fugir da sala para
ser seqguido; dar leves tapas nos colegas e nos profissionais
para ser inquirido; mexer no material dos colegas; tirar a roupa;
jogar objetos no chdo como forma de recusar a atividade
proposta; deitar no chéo, virar-se de costas para o profissional e
colocar os dedos no ouvido na tentativa de ignorar o que ele fala
etc.;
— permanece em tempo ocioso: o aluno fica sem ocupacao

por ndo ter recebido nenhum direcionamento por parte do
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profissional de ensino. Exemplo: o aluno fica um tempo sem

receber propostas e aguarda a oferta de alguma tarefa.

e) comportamentos apresentados pelo aluno, pautados nas redes de
reconhecimento. Os seguintes comportamentos integram esta
categoria:

— apresenta envolvimento e/ou permanéncia nas atividades
propostas: o aluno se envolve com a atividade e realiza o que
esta sendo proposto, ou se mantém no local da atividade feita,
sem apresentar comportamento desafiador e/ou provocativo.
Permanecer no local da atividade exclui os momentos em que a
profissional esteja com o aluno no colo sem oferecer algum tipo
de proposta pedagogica. Exemplos: o aluno néo tenta fugir e/ou
nao se levanta da cadeira enquanto a profissional apresenta
uma atividade, permanece envolvido com a tarefa apresentada
junto aos profissionais ou colegas, nédo se recusa a fazer o que

foi proposto etc.

f) comportamentos apresentados pelo aluno, pautados nas redes
estratégicas. Os seguintes comportamentos integram esta
categoria:

— utiliza a comunicacao alternativa e ampliada para se
comunicar de modo autdnomo: o0 aluno usa recursos e
estratégias da CAA para iniciar ou continuar conversas, de modo
gue consiga expressar seus desejos para os profissionais e para
seus pares. Na intencéo de se comunicar (responder ou solicitar)
e apoiado na comunicagdo multimodal, o aluno aponta para
objetos, consegue balbuciar alguns sons, verbalizar uma Unica
palavra, elaborar sentengcas com duas ou mais palavras ou
utilizar cartbes de CAA para se expressar. Exemplos: o aluno
murmura algum som (uma vocalizagdo que ndo é palavra) ao
apontar para um objeto; ele fala uma Unica palavra para solicitar
um objeto ou acdo (agua; historia; banheiro etc.); o aluno

formula sentencas com duas ou mais palavras (quero biscoito;
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vovo bateu; quero esse aqui etc.); o aluno realiza a troca de

cartdes para solicitar objetos ou acdes.

A proposta tracada para o presente estudo é que as VD sejam medidas de
maneiras diferentes, com o intuito de serem exploradas de acordo com suas
especificidades. Para alcancar um melhor entendimento acerca dos
comportamentos observados, as VD serdo analisadas sob uma 6tica molar dos fatos
apresentados, ou seja, faremos uma macro analise do material coletado com o
intuito de perceber o modo como as variaveis elencadas ‘[...] contribuiram para a
instalagéo/aquisicdo dos padrbes comportamentais [...]" apresentados pelas
profissionais e pelos alunos (NERY; FONSECA 2018, p. 17).

Sendo assim, as VD serao analisadas da seguinte maneira:

a) duracdo:
— as variaveis relacionadas aos comportamentos dos alunos de
permanecer em tempo ocioso, de apresentar comportamento
inapropriado e/ou provocativo e de apresentar envolvimento e/ou
permanéncia com as atividades propostas, foram medidas de
acordo com a duragdo desses comportamentos durante as
videogravagdes. Durante a analise dessas variaveis, assisti aos
videos buscando identificar os momentos em que os alunos
permaneceram 0CiOSOS € que apresentaram comportamento
inapropriado/provocativo ou envolvimento/permanéncia nas

tarefas;

— ao examinar a variavel envolvimento e/ou permanéncia com
as atividades propostas, os eventos foram observados apds a
identificacdo de trés segundos corridos de duragédo. Ou seja, foi
necessario que o aluno estivesse envolvido com a atividade,
sem apresentar comportamento inapropriado e/ou provocativo,
por um tempo minimo de trés segundos. A partir do terceiro
segundo, iniciou-se a marcagao do intervalo de tempo para
registro dos eventos ocorridos, sendo eles somados ao final para

gue tivéssemos a duracao total dessa variavel em cada sessao.

b) frequéncia:
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— a variavel relativa a utilizacdo da comunicacao alternativa e
ampliada para se comunicar de modo autdbnomo foi medida por
meio do numero de vezes em que o aluno utilizou gestos,
vocalizacdes, palavras isoladas, frases com duas ou mais

palavras pronunciadas e o cartdo de CAA durante a sesséo.

escala ordinal do tipo Likert
— as demais variaveis referentes a pratica pedagoégica do
professor (promove a colaboragcdo entre os alunos; utiliza a
comunicacao alternativa e ampliada para organizar e apresentar
as propostas; minimiza ameagas e distracbes do ambiente;
utiliza maltiplas midias na realizacdo das atividades; utiliza
gestos afetivos para estimular a regulacdo comportamental do
aluno) foram mensuradas com base em uma escala ordinal do
tipo Likert, proposta por Lidz (1991) e pontuada de 1 a 4,

conforme quadro abaixo.

Quadro 16 — Escala ordinal utilizada por Lidz (1991)

frequéncia

moderada

emergente

4 3 2 1
Comportamento Comportamento Comportamento Comportamento
evidente com alta | evidente de forma | evidente de forma néo evidente

Fonte: Adaptado de LIDZ, 1991.

Para melhor definir a pontuagéo indicada acima, consideramos 0s seguintes

critérios:
a)
b)

C)

d)

comportamento nao evidente: ocorrido de zero a duas vezes;
comportamento evidente de forma emergente: ocorrido de trés a
guatro vezes;

comportamento evidente de forma moderada: ocorrido de cinco a
seis vezes;

comportamento evidente com alta frequéncia: ocorrido em mais de

sete vezes.

Objetivando a garantia da fidedignidade dos dados analisados, realizou-se

uma avaliacdo de concordancia entre a pesquisadora e outros dois observadores,
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gue receberam instru¢cdes minhas acerca de cada categoria analisada. Para isso,

antes de iniciarmos as analises, realizamos um treinamento de observacdo de

alguns videos coletados na sala de aula de ensino comum. Os videos utilizados

durante o treinamento foram descartados e nao incluidos na analise dos dados, para

gue ndo houvesse nenhum tipo de interferéncia na visdo dos observadores ao

avaliarem o material. Somente apés a concordancia de 80% das categorias

analisadas por mim e por outros observadores, € que iniciamos a mensuracdo dos

dados aqui apresentados.

Sendo assim, o sorteio das categorias ocorreu da seguinte forma:

a)

b)

d)

Total de VD mensuradas de acordo com a escala Likert na sala de

ensino_comum: quatro variaveis, com nove ceélulas analisadas em

cada uma (referentes as quatro sessdes de linha de base e cinco
sessdes de intervencdo) = 36 células na andlise da professora
regente e 36 células na analise da auxiliar educacional, logo, 72
células no total. Com o sorteio aleatorio, 54 células foram elencadas

para a mensuracao da fidedignidade;

Total de VD mensuradas de acordo com a escala Likert na sala de

recursos multifuncionais: trés variaveis, com nove células

analisadas em cada uma (referentes as quatro sessdes de linha de
base e cinco sessdes de intervencdo) = 27 células na analise da
professora da SRM atuando com o aluno Edson e 27 células na
andlise da professora da SRM atuando com o aluno Vagner, logo,
54 células no total. Com o sorteio aleatério, 45 células foram

elencadas para a mensuracao da fidedignidade;

Total das VD mensuradas de acordo com a duracdo dos

comportamentos dos alunos na sala de ensino comum: trés

variaveis, com nove células analisadas em cada uma (referentes as
guatro sessdes de linha de base e cinco sessfes de intervencéo) =
27 células na andlise do aluno Edson e 27 células na andlise do
aluno Vagner, logo, 54 células no total. Com o sorteio aleatorio, 27

células foram elencadas para a mensuracao da fidedignidade;

Total das VD mensuradas de acordo com a duracdo dos

comportamentos dos alunos na sala de recursos multifuncionais:
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trés varidveis, com nove células analisadas em cada uma
(referentes as quatro sessfes de linha de base e cinco sessdes de
intervencédo) = 27 células na anélise do aluno Edson e 27 células na
analise do aluno Vagner, logo, 54 células no total. Com o sorteio
aleatorio, 27 células foram elencadas para a mensuracdo da

fidedignidade;

Total das VD mensuradas de acordo com a frequéncia comunicativa

dos alunos na sala de ensino comum: cinco variaveis, com nove

intervalos de tempo cada uma, durante nove sessdes (quatro
sessOes de linha de base e cinco sessdes de intervengdo) = 405
células na analise do aluno Edson e 405 células na analise do aluno
Vagner, logo, 810 células no total. Com o sorteio aleatério, 162

células foram elencadas para a mensuracéo da fidedignidade;

Total das VD mensuradas de acordo com a frequéncia comunicativa

dos alunos na sala de recursos multifuncionais: cinco variaveis, com

nove intervalos de tempo cada uma, durante nove sessdes (quatro
sessOes de linha de base e cinco sessdes de intervencédo) = 405
células na analise do aluno Edson e 405 células na analise do aluno
Vagner, logo, 810 células no total. Com o sorteio aleatério, 149

células foram elencadas para a mensuracédo da fidedignidade.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

O intuito da intervencéo realizada na pesquisa foi incorporar, na pratica
pedagdgica, o que foi visto durante a formacao tedrica acerca do DUA, levando em
consideracdo as percepcdes obtidas com a analise dos videos durante as sessfes
de autoscopia. Aqui serdo apresentadas a andlise dos dados construidos e a
reflexdo das mudancas obtidas tanto na atuagédo profissional das educadoras,
guanto no comportamento e aproveitamento dos alunos.

Fazendo um somatorio das células presentes em todas as variaveis e
sessdes da pesquisa, obtém-se um total de 1854 células. Para realizar a
fidedignidade das analises feitas, 25% das células foram sorteadas de forma
aleatdria, o que totaliza 464 células comparadas. O célculo foi efetuado de acordo
com o critério point by point, comparando o registro das células de ambos os

observadores e seguindo a férmula proposta por Hersen e Barlow (1976):

Quadro 17 — Férmula para realizagéo de
calculo point by point

Acordos

100
Acordos + Desacordos *

Fonte: Baseado em HERSEN; BARLOW, 1976.

Ao final das analises entre os dois observadores, obtivemos o percentual de
87%°’ de acordo entre eles, o que representa um fndice elevado para afirmarmos
gue os dados apresentados neste estudo séo fidedignos.

Para a andlise das variaveis, consideramos o0 tempo de 27 minutos
(referentes a 30 minutos de videos coletados durante a fase da linha de base,
excluindo os trés minutos iniciais®®).

A seguir, apresentaremos a analise dos dados obtidos na pesquisa. Para

melhor organizar as informacdes, os graficos serdo expostos de acordo com a

®" As variaveis sorteadas, bem como a comparacdo de acordos e desacordos na analise podem ser
observadas no apéndice R.

% Embora na fase de intervencéo da pesquisa as profissionais tenham coletado videos com mais de
30 minutos para possibilitar a analise de mais cenas durante a autoscopia, optei por padronizar o
tempo de recorte dos videos para averiguar os comportamentos apresentados pelas profissionais e
alunos. Sendo assim, todos os videos coletados no decorrer da pesquisa foram analisados
considerando o tempo de 27 minutos.
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seguinte forma de andlise: gréficos de duracao, graficos de frequéncia, graficos com

a escala ordinal do tipo Likert e, por fim, grafico do Placheck.

4.1 Resultados das VD mensuradas com a duracdo dos comportamentos dos

alunos

Para analisar as variaveis referentes a permanéncia em tempo 0cCiOso,
apresentacdo de comportamento inapropriado e/ou provocativo e de envolvimento
e/ou permanéncia com as atividades propostas, foi feita a opgdo por mensura-los
por meio da duracdo dos comportamentos apresentados. Para isso, eles foram
observados, primeiramente, marcando o intervalo de tempo (inicio e fim dos
comportamentos identificados) de cada variavel. Apds andlise e mensuracdo de
todos os intervalos, somamos a duracdo e cada um deles.

O percentual de duragcédo de cada variavel foi calculado com base no tempo
total do video (excluidos os trés minutos iniciais) e no tempo total dos

comportamentos averiguados nos alunos, de acordo com a seguinte equacao:

Quadro 18 — Equacéo realizada para obter a percentagem de duragdo das variaveis elencadas

Tempo de duracido do comportamento apresentado pelo aluno X 100 = Percentual de duracio do

Tempo total dos videos coletados comportamento do aluno

Fonte: Fonte: Baseado em HERSEN; BARLOW, 1976

Assim, foi possivel verificar, com precisdo, se houve 0 aumento ou a
diminuicdo de tais eventos ao longo da pesquisa, e também a evolucdo que os
alunos tiveram. A seguir encontram-se os dados relacionados a percentagem da

durag&o do tempo das variaveis elencadas
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Gréfico 1 — Percentual de duracdo dos comportamentos do aluno Edson na realizacéo
das tarefas na sala de ensino comum, durante as fases de linha de base e
intervencao
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Fonte: A autora, 2021.

Gréfico 2 — Percentual de duracdo dos comportamentos do aluno Vagner, na realizacao
das tarefas na sala de ensino comum, durante as fases de linha de base e
intervencao
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Fonte: A autora, 2021.

Ao observar os dados apontados nos graficos anteriores chama atencdo o
modo como eles estdo diretamente interligados, sendo necesséario fazer uma
triangulacé@o entre eles para entender o modo como os alunos se comportavam na
sala de aula do ensino comum. O primeiro fato a se pontuar é o quanto os alunos
ficaram ociosos durante o tempo que foi registrado nos videos coletados. Os
graficos nos permitem visualizar que os dois alunos estiveram ociosos acima de 85%

do tempo nas quatro sessbes de linha de base. Considerando que os videos
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coletados continham 30 minutos e, para a andlise dos dados, foram exculidos os
trés primeiros, estamos falando de uma duracdo de tempo de, no minimo, 23
minutos de ociosodade e sem ter proposta de atividade durante um tempo de 27
minutos. Isso significa que, nas quatro primeiras sessoes registradas, a professora
regente e a auxiliar educacional pouco se voltavam para os dois alunos, que ficavam
a maior parte do tempo sem nenhuma proposta dirigida.

O aluno Edson, que, de acordo com a avaliacdo delas, apresentava um
comportamento mais facil de lidar, recebeu um pouco mais de atencdo na linha de
base, mas, ainda assim, manteve-se ocioso durante muito tempo. J& Vagner, esteve
sem nenhuma proposicdo de tarefa durante praticamenbte a totalidade do tempo
registrado. Sendo assim, podemos entender que, nesses dias, talvez ndo houvesse
um planejamento especifico para esses estudantes. Ao observar os videos,
verificamos que a professora regente praticamente anulava a presenca dos dois
alunos e, em momento algum se voltou a eles com a apresentacdo de atividades a
serem feitas ou até mesmo com a tentativa de acolhé-los dentro daquele ambiente.

Dessa forma, a responsabilidade de propor atividades pedagdgicas para 0s
discentes acabava sendo da auxiliar educacional que, por sua vez, apenas aparava
os problemas comportamentais apresentados, sem oferecer nenhum tipo de
estratégia que pudesse envolver os alunos nas atividades executadas pela turma.
Porém, vale lembrar, a funcédo dessa profissional é auxiliar a professora regente no
processo de ensino-aprendizagem, mediando as atividades.

Nas sessdes de intervencdo, € possivel constatar que o tempo de ociosidade
foi totalmente zerado, o que pode ser associado ao fato de as profissionais
analisarem sua propria atuacdo durante os encontros de autoscopia e refletirem
sobre suas préaticas. Quando se observam e percebem que os dois discentes com
TEA passavam muito tempo sem receber nenhum direcionamento pedagodgico, as
profissionais mudaram de postura e, em nenhum momento das cinco sessdes de
intervencao, foi observado que os alunos ficaram sem receber propostas para serem
realizadas.

Esse dado esta diretamente ligado ao comportamento indevido/desafiador
apresentado pelos alunos. Nas sessfes da linha de base, percebe-se o registro de
tal comportamento de modo um pouco mais duradoudo no aluno Edson. Se
notarmos que, na maior parte do tempo, o aluno estava deslocado do grupo e sem

tarefa proposta, entenderemos por que ele apresentava uma maneira de se
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comportar considerada indevida. Correr pela sala, abrir a mochila dos amigos sem
autorizacao, abrir e fechar as portas, jogar materiais no chéo, bater repetidas vezes
com a cadeira e empurrar 0s colegas sdo algumas das atitudes observadas no
Edson, que ocorreram nos momentos em que ndo havia nada para ele
desempenhar. A partir do momento em que as profissionais propuseram atividades,
esse comportamento dimunuiu ao ponto de quase néo ser observado nas sessdes
de intervencéo.

Ao olhar os dados de Vagner, observa-se que foram poucos os registros de
tais comportamentos, mas isso ndo significa que eles ndo aconteceram. Ao menor
sinal de uma possivel alteracdo comportamental, a auxiliar educacional o colocava
no colo e assim o mantinha o tempo todo. A quarta sessao da linha de base
demonstra que ele ndo apresentou, em nenhum momento, um comportamento que
pudesse ser considerado inadequado ou desafiador. Isso porque a auxiliar
educacional o manteve em seu colo praticamente durante os 27 minutos registrados
no video, de modo que o aluno ndo pudesse se expressar de nenhuma forma, nem
mesmo com a apresentacao de um comportamento que indicasse que algo nao ia
bem. Nas sessdes de intervencédo, percebe-se que esse comportamento foi
eliminado em sua totalidade, mas, dessa vez, ndo apenas pelo fato do aluno ser
mantido no colo, e sim pelas propostas pedagdgicas que foram ofertadas pela
professora regente em conjunto com a auxiliar educacional

Vejamos agora como esses mesmos comportamentos ocorreram na SRM,
durante o AEE.

Gréfico 3 — Percentual de duracéo dos comportamentos do aluno Edson, na
realizag&o das tarefas na SRM, durante as fases de linha de base e
intervencao
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Gréfico 4 — Percentual de duracdo dos comportamentos do aluno Vagner, na
realizagao das tarefas na SRM, durante as fases de linha de base e
intervencao
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Fonte: A autora, 2021.

Impressiona perceber que os dados apresentados pelos dois alunos na SRM
sdo opostos ao que foi visto na sala de aula comum. No AEE, ocorrido de forma
individualizada, obviamente, a atencdo da professora estava toda voltada para o
atendimento aos educandos, de modo que eles n&o tiveram tempo ocioso. Durante
as nove sessoes realizadas ao longo de toda a pesquisa, os dois alunos receberam
propostas educacionais, bem como um olhar direcionado e afetuoso da professora
na totalidade de registros realizados por meio dos videos. Entretanto, vale lembrar
gue a proposta de servico na SRM é diferente da proposta da sala comum. No AEE,
o atendimento e as atividades sdo personalizadas e individualizadas para cada
discente, além do tempo ser exclusivo para eles.

Isso fez com que, praticamente, ndo fossem observados comportamentos
indevidos/desafiadores no Edson, salvo os 4% registrados na quarta sessao de linha
de base, que dizem respeito a dois minutos e quatro segundos do tempo total de
andlise do material, enquanto os dados do Vagner apontam para a duragdo de
pequenos episodios de tal comportamento, sendo possivel observar uma linha
descendente entre a linha de base e as sessdes de intervengdo, o que significa a
diminuicdo dessas atitudes.

Em relacdo ao envolvimento com as tarefas, constata-se que Edson
conseguiu se manter envolvido em todos os momentos com as atividades propostas,
fato que leva a comparar com o registro do grafico 1 em relagdo ao comportamento
nas sessoes de linha de base ocorridas na sala de ensino comum. Na SRM, desde o

inicio das sessdes de linha de base, ele se manteve cem por cento envolvido com as
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orientacOes dadas pela professora, 0 que pode ser associado com o tempo dedicado
a ela pela professora, bem como com o tipo de atividades propostas, sendo elas
sempre originadas de algum interesse do aluno. Esses dados levam a concluséao de
gue ndo é gque o aluno ndo consiga permanecer envolvido com as atividades,
conforme foi relatado pelas profissionais da sala de ensino comum no inicio das
sessdes de autoscopia, mas € possivel que ele participe das tarefas propostas
guando elas estao contextualizadas dentro dos interesses deles.

Vagner apresentou um envolvimento com as tarefas superior a 52% do
tempo, em todas as sessoes de linha de base, ou seja, acima de 14 minutos, tempo
aumentado nas fases de intervengcdo. O aumento da capacidade de se manter
envolvido com as tarefas é constatado pela linha ascendente entre as duas fases da
pesquisa, e pode ser associado com 0 modo como a professora passou a
apresentar e organizar as tarefas apos ter observado nas sessdes de autoscopia a

necessidade de utilizar recursos e estratégias especificos para isso.

4.2 Resultados das VD mensuradas com a frequéncia das intencdes

comunicativas dos alunos

Y

A andlise da variavel referente a utilizacdo da comunicacédo alternativa e
ampliada para se comunicar de modo autdbnomo foi realizada por meio da
mensuracado do quantitativo de vezes em que os alunos demonstraram as seguintes
estratégias com a intencdo de se comunicar: uso de gestos, uso de vocalizagfes,
uso de palavras isoladas, uso de frases com verbalizacdo de duas ou mais palavras
e uso do cartdo de CAA. Desse modo, foi registrada a frequéncia de cada uma
dessas acbes em intervalos de tempo a cada trés minutos, permitindo, assim, a
verificacdo do modo de comunicacgao por eles apresentados. Ou seja, o video de 27
minutos foi dividido de trés em trés minutos e, em cada um desses intervalos (nove
no total), foi contabilizado o nimero de vezes que cada aluno utilizou os recursos
mencionados acima.

A seguir, apresentamos a frequéncia média da comunicac¢do oral, por meio de
balbucios, palavras isoladas e frases com duas ou mais palavras, apresentadas

pelos alunos nas fases de linha de base e intervencédo. Precedente a analise de tais
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dados, € valido trazer para a discussdo as respostas que foram dadas pelas
profissionais participantes da pesquisa ao serem realizadas as entrevistas
semiestruturadas que antecederam as sessbes de autoscopia. O eixo 1 das
entrevistas diz respeito as acdes realizadas pelas professoras para promover a
inclusdo dos alunos com deficiéncia na escola.

Um dado importante para a reflexdo é que, ao serem indagadas sobre como
eram suas acdes e atuacOes junto aos alunos atendidos, as trés profissionais
iniciaram suas falas ressaltando a dificuldade de atender os dois alunos
participantes do estudo, associando tal fato a pouca ou inexistente comunicagao
expressa por eles. As entrevistas foram feitas com cada uma das profissionais em
particular e apresentaram angustias ligadas a mesma tematica.

A professora Carla e a auxiliar educacional Erika pontuaram que a falta de
uma comunicacéao efetiva por meio da fala fazia com que elas ndo soubessem lidar
com os alunos, pois eles ndo se expressavam. A professora da sem, Fabiola,
também informou que a auséncia de uma fala organizada dificultava os
atendimentos, no entanto reconheceu que os alunos tém bastante intencédo
comunicativa, embora ndo sejam faceis de serem interpretadas.

Iniciar a andlise dos dados referentes a frequéncia média da comunicacao
apresentada pelos alunos a partir da Otica dos depoimentos dados pelas
profissionais durante as entrevistas remete aos estudos de Campelo e
colaboradores (2009). Os autores afirmam que, embora existam muitas discussées
relacionadas ao diagnostico do TEA, a linguagem sera sempre uma condi¢ao
fundamental desse quadro, estando ligada ao prognéstico e a identificacdo dos
casos. Para eles:

As maiores dificuldades de linguagem enfrentadas por criancas com
autismo séo relacionadas aos aspectos pragmaticos e a estruturagdo de
narrativas. Limitacdes de compreensdo sobre como as pessoas usam a
linguagem para obter algo e na interpreta¢cdo de narrativas, impedem o
sujeito autista de compreender, enunciar e manter uma conversagao
(CAMPELO et al, 2009, p. 599).

s

Considerando as dificuldades apresentadas pelos sujeitos com TEA, é
compreensivel o fato de as educadoras iniciarem a descricdo de seus trabalhos
apontando aquilo que, para elas, € mais desafiador, que nesse caso é a
comunicacao. A fim de fornecer ferramentas que podem auxiliar nesse processo do

estimulo e desenvolvimento da comunicagdo dos alunos, abordamos, durante as
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fases de intervencdo da pesquisa, a necessidade de oferecer aos alunos multiplos
meios de acdo e expressdo, bem como varios meios para a comunicagao, conforme
aponta a rede estratégica do DUA.

Vejamos agora como ocorreu a frequéncia de comunicacao oral dos alunos

ao longo da pesquisa:
Gréfico 5 — Frequéncia média da comunicacao do aluno Edson, na realizagéo das tarefas na
sala de ensino comum, durante as fases de linha de base e intervencéo
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Fonte: A autora, 2021.

Gréfico 6 — Frequéncia média da comunicacgdo do aluno Vagner, na realizacdo das tarefas na
sala de ensino comum, durante as fases de linha de base e intervencéao
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Fonte: A autora, 2021.

Os dados dos graficos sinalizam que Edson apresentou poucas emissfes de

palavras e frases na linha de base, sendo elas referentes a pedidos relacionados as
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suas necessidades fisicas (banheiro e agua). No entanto, logo na primeira sessao
de intervencdo, verifica-se um aumento expressivo do numero de palavras
verbalizadas por ele. Nesse dia, especificamente falando, a professora regente e a
auxiliar educacional criaram uma estratégia de colocar dentro de uma caixa algumas
imagens de CAA referentes as musicas geralmente cantadas pela turma. A proposta
da atividade era que cada aluno sorteasse uma imagem e cantasse uma cancao que
representasse a figura. Surpreendendo as profissionais, Edson olhou para as
imagens, verbalizou o nome delas e até mesmo fez outras associagdes que diziam
respeito ao cartdo sorteado. Abaixo segue a relagdo das imagens contidas nos

cartdes e as palavras que foram pronunciadas pelo aluno:

Quadro 19 — Palavras expressas pelo aluno Edson durante
uma atividade

Imagem contida no cartao Palavral/frase expressa por Edson

Galinha Maméae galinha

Estrela Policia

Rato Queijo

Golfinho Peixe

Elefante Pula (fazendo referéncia ao gesto de pular
que é feito em uma parte da musica)

Borboleta Colorida

Formiga Folha (a musica comecga com a frase “A
formiguinha corta a folha e carrega”)

Anel Anel

Chuva Chuva

Pato Coelho

Pintinho E a galinha

Janela Hoje “ta” Sol

Sapo Pé (a musica contém a frase “O sapo nao
lava o pe”)

Abelha Bicho

Fonte: A autora, 2021.

A esse respeito, ao assistirem aos videos durante a primeira sessao de
autoscopia orientada, as profissionais que atuam na sala comum se disseram

surpresas ao perceber que o aluno verbalizou tantas palavras:

Até esse dia ai ele s6 havia falado ‘dgua’, ‘mamée’ e ‘banheiro’. Eu nem
sabia que ele sabia falar tantas coisas. Na verdade, eu nem imaginava que
ele pudesse falar palavras dentro de um contexto. No dia, eu acho que néo
reparei muito esse detalhe, mas agora estou surpresa em ver que ele falou
as palavras todas dentro de uma légica, ndo foi aleatério. Ele interagiu com
a turma por meio da fala, mesmo n&do sendo uma fala de muitas frases, ele
disse varias palavras com sentido dentro da brincadeira que estavamos
fazendo. (Carla)

Eu vou confessar uma coisa pra vocé e vou logo pedindo desculpa por ter
pensado desse jeito. Quando vocé nos falou sobre usar as imagens de CAA
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com 0S meninos, a primeira coisa que eu pensei é que agora eles ndo iam
falar mesmo, porque iam se apoiar nas imagens para pedir as coisas e
conseguir o que queriam, ai ndo precisariam falar mais nada, porque os
cartdes falariam por eles. Vocé pode perceber que eu fiqguei mais quietinha
nessa hora da atividade. E porque eu estava impressionada com o Edson
falando tantas coisas. Eu fiquei de boca aberta com duas coisas: uma é que
eu nao sabia que ele conseguia falar e outra é que eu vi que estava
enganada quando pensei que os cartdes causariam um bloqueio na fala.
(Erika)

A fala das profissionais demonstrando surpresa ao ver o aluno falar merece
atencdo especial. Romski e Sevcik (2005) sinalizam que criancas que nao
conseguem falar experimentam, diariamente, isolamento social e educacional,
podendo utilizar a CAA para desenvolver competéncias linguisticas. O tempo gque 0s
dois alunos ficaram sem receber propostas educacionais durante as fases de linha
de base, conforme pontuado anteriormente, pode ser um sinal do isolamento que a
auséncia da fala ocasiona, visto que grande foi a estranheza das profissionais ao
observarem sua capacidade de falar e interagir com os colegas de classe.

A respeito da fala de Erika, a auxiliar educacional, referindo-se ao suposto
bloqueio que a CAA poderia causar no desenvolvimento da fala, pode-se afirmar se
trata de um mito. Romski e Sevcik (2005, p. 180, traducdo nossa) afirmam que “[...] 0
medo que muitos pais e alguns praticantes tém, simplesmente ndo é apoiado pelos
dados empiricos disponiveis”.®® Ainda de acordo com os autores, a literatura sugere
exatamente o resultado oposto, eles indicam os estudos de Beukelman e Mirenda
(1998); Romski e Sevcik (1996) e Sedey, Rosin e Miller (1991) para uma revisao
mais ampla a respeito desse tema.

Voltando a andlise dos graficos, constata-se que Vagner ndo apresentou
nenhum episddio em que usou a fala na sala de aula comum, no entanto, pode-se
observar um aumento significativo do nimero de vezes em que se utilizou de
balbucios para se expressar na fase da intervencdo. Isso pode estar associado a
atencdo que as profissionais passaram dar a ele, pois, durante todas as sessdes da
linha de base, o aluno esteve isolado, solto e sem propostas educacionais para
serem realizadas.

A fim de criar estratégias que pudessem estimular 0 aumento das intencdes
comunicativas e que propiciasse diferentes formas de expressdo, durante os

encontros para o estudo do DUA, na fase de intervencgao, foi abordado o conceito do

% O texto em lingua estrangeira é: “[...] the fear many parents, and some practitioners, have is simply
not supported by the available empirical data.”
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PECS-Adaptado. Desta forma, assim como Walter (2000), os professores foram

orientados a apresentar aos alunos explicacdes referentes a

[...] troca de figuras, e os beneficios que essa nova forma de comunicagéo
poderia trazer ao participante, sendo essa mais clara para expressar seus
desejos e também para todos compreenderem o que ele estava desejando
no momento. A instigacdo verbal foi algo presente desde a primeira fase,
por exemplo: “O que vocé quer?” “Eu posso te ajudar?”, “Tente me dizer
com essa figura!”, “Eu posso te compreender melhor se vocé me falar com
essa figura!” etc, estabelecendo, assim, um dialogo amigo e sincero,
mostrando-lhe a importancia de manter um canal de comunicagdo comum e
tendo o refor¢o social pertencente, a relacdo amiga e o reforco natural
mediante a obtencdo de algo muito desejado nas situa¢des naturais do
ambiente. (WALTER, 2000, p. 25-26).

E importante deixar registrado que, embora tenhamos estudado e conversado
a respeito da relevancia cientifica do PECS-Adaptado durante a formacédo acerca do
DUA, as profissionais atuantes na sala de aula comum nao utilizaram a CAA de
acordo com as especificacoes de tal sistema. O que elas fizeram foi empregar a
CAA para organizar a rotina e adequar materiais pedagdgicos, 0 que € bastante
valido se considerarmos que elas nao propuseram nenhum tipo de atividade para os
dois alunos nas sessdes de linha de base, no entanto, se observarmos o aspecto do
desenvolvimento das fungdes comunicativas, essas ainda precisam ser mais
estimuladas.

Vejamos, agora, 0 qudo frequentes as variaveis referentes & comunicagéo

foram na SRM.

Gréfico 7 — Frequéncia média da comunicacdo do aluno Edson, na realizacdo das
tarefas na SRM, durante as fases de linha de base e intervencéo
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Fonte: A autora, 2021.
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Gréfico 8 — Frequéncia média da comunicacédo oral do aluno Vagner, na realizacdo
das tarefas na SRM, durante as fases de linha de base e intervencéo
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Fonte: A autora, 2021.

Observar a linha de base referente as intencées comunicativas, tanto na sala
de aula comum quanto na SRM, e verificar que as profissionais néo utilizaram a CAA
para facilitar a comunicacao dos alunos em nenhum momento, vai ao encontro dos
estudos de Nunes, Barbosa e Nunes (2021), quando eles afirmam que, grande
namero de profissionais da area da educacdo ndo conhece tal recurso. O fato
evidencia “[...] a urgéncia em investir na formacdo de professores e demais
educadores, capacitando-os a compreender a complexidade que constitui 0 autismo
e a como utilizar a CAA” (NUNES; BARBOSA; NUNES, 2021, p. 668).

Nas sessOes de autoscopia com a professora da SRM, ela afirmou ja ter
informacdes e estudos acerca da CAA. No entanto, o uso de tal recurso s6 pode ser
observado na fase da intervencao, apos ter passado pela orientacdo da pesquisa.
Quanto a isso, a professora da SRM fez um importante relato durante a terceira

sessao de autoscopia orientada:

Eu tenho a impressdo que o comportamento dos alunos deu uma boa
melhorada apos a utilizacdo da CAA. Eles estdo muito diferentes da forma
que estavam no inicio do ano. Nenhum deles apresentou um
comportamento agressivo comigo, ndo se trata de uma agressao
propriamente dita, mas é que os dois ndo apresentavam muitas habilidades
sociais. O Edson era ainda mais dificil porque ele desafiava mais o
ambiente. Ele entrava no refeitério e jogava a comida toda no chéo, ele
virava o prato, fazia uma sujeira enorme. Além disso, entrava e saia da sala
vérias vezes, toda hora as meninas da sala de aula se queixavam dizendo
gue ele fugia sempre para o parquinho. (Fabiola).

A esse respeito, Romski e Sevcik (2005) afirmam que criangas pequenas que

ndo se comunicam de modo convencional, muitas vezes recorrem a
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comportamentos inaceitdveis socialmente para expressarem seus desejos e
necessidades, para conseguirem expressar que algo ndo vai bem. Os autores
afirmam ainda que “os sistemas CAA podem substituir esses meios inaceitaveis com
formas convencionais de comunicacéo”’® (ROMSKI; SEVCIK, 2005, p. 177, tradugéo
nossa). Efetivamente, os atendimentos realizados pela professora da SRM
passaram a integrar o uso da CAA nas sessfes de intervencédo, sendo o PECS-
Adaptado, adotado como sistema de comunicacao.

Os graficos contendo as intengcdes comunicativas dos alunos na SRM,
apontam para o0 aumento significativo de todas as formas de expresséo.
Possivelmente, isso ocorreu devido ao fato de a professora Fabiola ter percebido
uma ansiedade apressada no modo como ela conversava e se comunicava com 0s
alunos na linha de base. Comumente, a professora dirigia perguntas aos alunos e
ela mesma as respondia, sem aguardar o tempo de eles elaborarem suas respostas
e tentarem expressa-las de alguma forma. Quando pontuei esse comportamento
adotado por Fabiola, ela passou a dar mais tempo aos alunos, além de estar atenta
a todas as formas de comunicar que nao séo feitas de modo verbal, como o gesto
de sorrir, apontar e olhar fixamente para objetos.

O uso em conjunto da CAA na sala de aula e na SRM pode ter sido um
grande facilitador para que os educandos conseguissem usar os cartdes e modificar
seus comportamentos. Nos dados relacionados ao uso da CAA, Edson apresentou
mais autonomia ao selecionar e entregar os cartdes. No inicio, precisei fornecer
pistas fisicas, de modo que ela se mantivesse prOxima ao sujeito, estendesse o
braco, apontasse para a dire¢cdo da propria mao e, por vezes, segurasse na mao do
aluno, a fim de ajuda-lo a pegar o cartdo e fazer a troca. Logo ao final da primeira
sessdo de intervencdo, Edson demonstrou entender esse mecanismo e passou a
efetuar os pedidos de forma mais autbnoma.

O aluno Vagner ndo conseguiu desenvolver tal autonomia para realizar essa
troca de maneira espontanea, tendo utilizado a CAA sempre de modo apoiado e
necessitando da intermediacdo constante da professora. Dentre as palavras
pronunciadas por Vagner na intervencao (irés na sexta sessdo e uma na oitava),
trés delas foram uma fala ecolalica, repetindo palavras ditas pela professora

anteriormente, e uma delas foi uma fala autbnoma, que apareceu associada ao uso

0 texto em lingua estrangeira é: "AAC systems can replace these unacceptable means with
conventional forms of communication.”
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do cartdo. A professora perguntou o que ele gostaria de fazer naquele dia, Vagner
visualizou a imagem da bola e pronunciou a palavra ao entregar o cartdo em forma
de pedido e resposta a pergunta da professora.

Nesse aspecto, embora Fabiola tenha lancado mao das estratégias do PECS-
Adaptado com os alunos, ndo € possivel afirmar que eles se tornaram usuarios do
sistema. O tempo de intervencado foi valido para a professora introduzir a CAA e
realizar tentativas de trocas comunicativas com os alunos. Tais trocas chegaram a
ocorrer, de modo mais autbhomo com o Edson e mais apoiado com o Vagner, no
entanto, por entender que a comunicacédo efetiva vai muito além do pedido de a¢bes
e objetos, verificamos a necessidade de dar prosseguimento com os estudos da
linguagem, utilizando cada vez mais a comunicacdo alternativa e ampliada para

promover diversos meios de acao e expressao dos alunos.

4.3 Resultados das VD mensuradas com base em uma escala ordinal do tipo
Likert

As demais variaveis referentes a pratica pedagogica do professor (promove a
colaboragcao entre os alunos; minimiza ameacas e distracdes do ambiente; utiliza a
comunicacao alternativa e ampliada para organizar e apresentar as propostas; utiliza
gestos afetivos para estimular a regulacdo comportamental do aluno) foram
avaliadas com base em uma escala ordinal, do tipo Likert, de modo que fosse
possivel verificar se os comportamentos observados se apresentaram com alta
frequéncia, de forma moderada, de forma emergente ou se foi um comportamento

nao evidente.
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Gréfico 9 — Avaliacdo ordinal da promocao da colaboragédo, no ambiente da sala de
aula comum, durante as fases de linha de base e intervencéo
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Fonte: A autora, 2021.

O grafico acima mostra uma mudanca no modo como as profissionais
propuseram as atividades durante a linha de base e a intervencgéo, passando a
preocupar-se mais com a inclusdo dos alunos com TEA durante as atividades
apresentadas na turma de ensino comum. Logo no inicio da observacdo das
primeiras filmagens coletadas, chamou minha atencdo o fato de os com TEA
estarem sempre separados dos demais. Além disso, a professora regente ndo os
convidava para realizar as tarefas propostas e sequer olhava para eles, fato sobre o
qgual ela deu o seguinte depoimento durante a primeira sessao da autoscopia de
treinamento, ao ser indagada sobre o motivo de haver uma aparente divisdo na

turma:

Eu nédo tive essa visdo antes. E até agora, quando olhei o video, eu nao
reparei sozinha que os alunos estavam todos para um lado e os dois com
deficiéncia estavam para o outro. Nao foi por mal, ndo fiz de propésito. Na
hora eu acho que agi de forma natural ao dar o comando das atividades
para os alunos, mas nao reparei que eles dois estavam de lado. (Carla)

Ao ouvir isso, fiz um importante questionamento para a professora:

E os dois com deficiéncia também ndo sdo seus alunos? Eles ndo fazem
parte da turma? E fazendo parte da turma, ndo deveriam participar das
atividades propostas?”*

" Aqui cabe fazer uma pequena observacédo referente a essa fase da pesquisa. Na autoscopia de
treinamento, meu papel enquanto pesquisadora era muito mais o de ouvinte, na intencdo de que
aquele espaco significasse a acolhida as profissionais, para que elas se sentissem a vontade para
falar abertamente o que observaram durante a autoavaliacdo de suas acdes. No entanto, ao
perceber que, no término de todas as cenas, a professora regente ndo havia tecido comentarios a
respeito da separacao existente entre os alunos, lancei uma pergunta para que ela pudesse refletir
sobre o fato.
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A professora se desculpou mais uma vez e falou que se manteria mais atenta
dali por diante, mas ainda apontou estar na duvida se aquela gravacao foi um fato
isolado ou se realmente os alunos sdo deixados de lado em outros momentos de
suas aulas. Por essa razédo, selecionei novamente algumas cenas que retratassem a
situacao e apresentei a flmagem na terceira sesséo da autoscopia de treinamento, o

gue gerou a seguinte reflexao:

Engracado, semana passada eu nao me liguei nisso, mas agora estou
vendo que Edson e Vagner estdo de novo sentados distantes dos
coleguinhas. E estranho demais ver isso, porque parece que eu faco de
propésito, mas eu juro que ndo é. Eu estou me sentindo mal agora. Sera
que eu sempre fiz assim? Sempre falei s6 com os alunos sem deficiéncia e
deixei os outros de lado? Eu me acho carinhosa. Sempre tratei bem e acolhi
a todos os alunos com deficiéncia que passam pela minha turma. (Carla)

A fala da professora regente, afirmando ndo perceber o que acontecia dentro
da estrutura de suas aulas remete a visdo de Ainscow ([2017]), quando este critica

0s sistemas que promovem a exclusédo de pessoas com deficiéncia:

As escolas, tal como outras instituicbes da sociedade, séo influenciadas
pelas percep¢des do status socioecondmico, da racga, da lingua e do sexo.
Consequentemente, € necessario questionar a forma como estas
percepcdes influenciam a dindmica da classe. Deste modo, os métodos
actuais caracterizados por uma discussao restrita, devem ser ampliados de
forma a revelar o quéo profundamente a orientagdo baseada na deficiéncia
influencia o modo como encaramos a “diferenca’”. Como professores,
devemos estar constantemente vigilantes e perguntar em que medida esta
orientacdo influenciou a nossa percepc¢do dos alunos que acabaram por ser
considerados como especiais. (AINSCOW, [2017], p. 7).

Ao longo de todo o estudo, minha intencdo foi trazer a tona alguns
guestionamentos, de modo que as profissionais ndo se sentissem interpeladas, mas
convidadas a olhar e repensar na estrutura educacional que estava posta nos videos
registrados. Ao comparar as duas fases da pesquisa, € possivel identificar uma
mudanga de comportamento nas profissionais. Na medida em que as sessfes de
autoscopia foram se sucedendo, foi possivel observar a preocupacdo das
profissionais em criar estratégias para que todos os alunos pudessem participar das
atividades propostas, levando em consideracdo suas particularidades. Se, nas
qguatro sessbes de linha de base, identificamos que a promoc¢ao da colaboragéo
entre os alunos nao foi evidente, nas duas Ultimas sessdes da intervencéo tal
comportamento ocorreu em alta frequéncia, confirmando a mudanca de postura das

profissionais.
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Abaixo, encontram-se os dados referentes as estratégias que as profissionais
criavam para minimizar as ameacas e distracdes contidas no ambiente, dado que
corresponde a terceira diretriz da rede de engajamento do DUA (fornecer opgdes
para incentivar o interesse do aluno) e que pode ser colocado em pratica ao atender
um dos checkpoints de tal diretriz (minimizar medos e distragdes). Por ameacas e
distracdes, entendemos qualquer possibilidade que possa desviar o foco dos alunos
e, No caso da presente pesquisa, essa categoria foi aplicada a permanéncia dos
estudantes em tempo ocioso, fazendo com que eles permanecessem dispersos e

até mesmo apresentassem comportamentos indevidos/desafiadores.

Gréfico 10 — Avaliacéo ordinal da ameaga e das distragbes no ambiente da sala
comum, durante as fases de linha de base e intervencédo
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Fonte: A autora, 2021.

Os dados do grafico acima servem para confirmar, conforme pontuado
anteriormente, que as profissionais atuantes na sala de ensino comum deixavam 0s
alunos permanecerem ociosos por um longo tempo. Durante toda a linha de base,
nao foi possivel evidenciar as atitudes das profissionais com intencdo de minimizar
as distracdes que o ambiente poderia oferecer aos alunos. Isso significa que tanto a
professora regente quanto a auxiliar educacional estavam desatentas aos longos
periodos que os alunos com TEA passavam sem receber nenhum tipo de proposta
pedagogica para ser realizada.

Cabe pontuar que, durante as sessfes da autoscopia de treinamento, as duas
profissionais relataram o quanto era dificil estar com dois alunos com TEA em uma
mesma sala de aula. A professora regente, Carla, afirmou que era “complicado
propor alguma coisa para a turma com 0S meninos que tiravam a atencao do grupo
e exigiam muitos cuidados”. Nas analises de Erika, ela reiterou que era “desafiador

cuidar de dois alunos com deficiéncia ao mesmo tempo”. A fala exposta por elas
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mostra o conflito de ideias entre propostas educacionais inclusivas e cuidado
escolar. A palavra cuidado aparece na fala das duas profissionais, no entanto, o
objetivo da matricula de alunos com deficiéncia em salas de ensino comum nao se
limita a essa acdo, sendo a aprendizagem o fim para o qual todos os alunos
frequentam a escola. Tais reflexdes foram levantadas durante as sessdes de
autoscopia de treinamento e, no transcurso da pesquisa, foi possivel perceber as
profissionais se atentando mais a essas questdes, preocupando-se com as
propostas dirigidas aos alunos de modo que, na intervencgéo, foi possivel identificar
gue o comportamento de minimizar as ameacas do ambiente passou a ocorrer de
forma moderada, tornando-se até mesmo identificavel em alta frequéncia.

Na sala de recursos, por outro lado, o tempo todo, a professora apresentou
alta frequéncia de atitudes que minimizavam as distracdes do ambiente, conforme

indicam os dados do grafico a sequir.

Gréfico 11 — Avaliacao ordinal da ameaca e das distragcdes no ambiente da SRM,
durante as fases de linha de base e intervenc¢éo
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Fonte: A autora, 2021.

A esse respeito, Fabiola sempre demonstrou preocupacdo em ofertar
propostas adequadas aos alunos, ndo permitindo que eles ficassem ociosos e se
distraissem com coisas localizadas fora do objetivo proposto.

Durante os encontros de estudo acerca dos conceitos contidos no DUA, as
trés profissionais estiveram juntas e assistiram a algumas cenas coletadas na linha
de base, sendo elas estimuladas a comentar a atuacéo profissional de suas colegas,
realizando, assim, a heteroscopia. Ao observar o modo como a professora da SRM
conduzia as atividades, a auxiliar educacional. Erika, chegou a verbalizar que “era

bem mais facil realizar as propostas quando os alunos se encontram sozinhos, pois
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na sala lotada era mais complicado por conta do comportamento agitado dos alunos
da turma, que desperta mais agitacao ainda no Edson e no Vagner”.

Nesse momento, as profissionais conversaram e chegaram a conclusdo de
gue, embora existam desafios em um ambiente que ofereca muitos estimulos, como
o da sala de aula comum, a questdo observada nos videos vai além dessa
dificuldade e passa pela falta de propostas. A fala da professora Fabiola, ao ver
algumas cenas registradas na sala comum, levou a uma grande reflexdo de suas

colegas de trabalho:

Talvez vocés ndo estejam querendo reconhecer que os alunos tém ido para
escola e ficado quase o tempo todo sem fazer nada. Nao podemos colocar
a “culpa” [a professora fez sinal de aspas com a méo ao verbalizar a palavra
culpa] da dificuldade encontrada nos alunos, se no video podemos ver
claramente que ali temos dois meninos sem ter o que fazer. Eu acho até
que preciso pedir desculpa a vocés, porque no dia a dia é tudo tdo corrido
gue eu nao tenho esse tempo de parar e visitar todas as salas de aula como
eu gostaria. Estou falando isso com vocés sé agora porque, até entéo, eu
nao tive tempo de ver como os dois ficavam dentro da sala. A questdo aqui
precisa ser o que vocés fazem e ndo como os alunos se comportam.
(Fabiola).

A respeito do pedido de desculpas de Fabiola, quando indagada sobre o
modo de funcionamento da SRM na entrevista realizada antes de iniciarmos as
sessdes de autoscopia, a professora pontuou que “as inimeras atribuicbes dos
professores do AEE n&o conseguem ser realizadas com eficacia em todos os
momentos” (Fabiola), sendo uma delas o acompanhamento e a orientacdo aos
profissionais da escola. Segundo ela, “a demanda de trabalho com o atendimento
aos alunos, a elaboracédo dos planos de AEE, a acolhida as familias, a troca com os
profissionais das clinicas’?, o suporte para a elaboracdo do PEI [Plano de Ensino
Individualizado], tudo isso toma muito o nosso tempo e acabo por ndo conseguir dar
muito suporte aos professores que tém mais dificuldade com os alunos” (Fabiola).

No entanto, 0 comentario expresso por ela durante a heteroscopia, hdo soou
de forma grosseira e as profissionais da sala comum n&o se opuseram a ele, nem
tentaram argumentar de forma a justificar a atitudes por elas apresentadas até
entdo. Muito ao contrario, as duas se mostraram conscientes da necessidade de
mudanca em suas praticas, fato que pode ser confirmado com os dados apontados
na intervencao.

A respeito do modo como as profissionais se comportavam na sala comum,

os resultados obtidos na pesquisa apontam outra questao relevante:

2 Referindo-se aos atendimentos terapéuticos realizados por alguns alunos.
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Gréfico 12 — Avaliacao ordinal da oferta de gestos afetivos para estimular a
regulamentac@o comportamental do aluno na sala de aula comum, durante as fases de
linha de base e intervencao
PROFISSIONAL OFERECE GESTOS AFETIVOS PARA ESTIMULAR A
REGULAMENTAGAO COMPORTAMENTAL DO ALUNO NA SALA COMUM
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Fonte: A autora, 2021.

Ao analisar os videos durante as sessfes de autoscopia de treinamento, foi
possivel identificar que, na maior parte do tempo, a auxiliar educacional manteve o
aluno Vagner em seu colo, indicando que, possivelmente, tal comportamento
aparecesse com muita frequéncia em todas as sessfes de linha de base, e até

mesmo no inicio da intervencdo. Conversamos a esse respeito. Ela comentou:

O Vagner fica a maioria do tempo sentado no meu colo para ele participar
da atividade. Se eu deixar sentado na cadeira ou no chédo, ele vai levantar,
vai fazer movimentos, vai ficar rodando na sala e gritando. Ele sé participa
se eu colocar sentado no colo. Ndo sei se a pratica esta certa, mas s6
consigo assim. Mas eu deixo no colo ndo como um jeito de prender, ndo é
isso! E s6 um gesto afetivo. E um modo carinhoso de deixar que ele fique
no colo para tentar manter a atencdo dele e evitar que ele corra e saia da
sala. E um gesto afetivo e ndo agressivo, ndo quero prender, ndo é essa a
intencdo. (Erika)

As palavras da propria auxiliar ao afirmar, mais de uma vez, que utiliza o colo
como um gesto afetivo, deram o nome a essa categoria analisada. A atitude da
profissional em manter o aluno boa parte tempo no colo, tendo o aval da professora
regente, que em momento algum pontuou inadequacgao nessa postura corroboram o
equivoco existente na alta expectativa criada em torno da figura do auxiliar
educacional, sendo ela uma exigéncia condicional de muitas familias ao matricular
seus filhos com deficiéncia nas turmas de ensino comum. Muitos familiares, e até
mesmo os professores, atrelam a presenca de alunos com deficiéncia a condicdo de
eles terem um auxiliar.

Ver os registros coletados na sala de ensino comum durante a linha de base

desperta, mais uma vez, a necessidade de discutir a presenca de tal profissional,
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bem como a sua atuagéo junto aos estudantes que apresentam alguma deficiéncia.
As sessbes de autoscopia deixaram claro o desacerto existente entre propostas
educacionais e as atitudes meramente assistencialistas presentes na pratica da
auxiliar. Na prefeitura em gque a presente pesquisa foi realizada, o cargo em questao
€ relativo ao apoio as questBes estritamente educacionais, existindo outro cargo
responsavel pelos cuidados com a alimentacao, higienizacao e locomocao. Ou seja,
preocupar-se em demasia com o cuidado do aluno ndo deve ser o papel de atuagao
do servidor que exerce o cargo de auxiliar educacional.

Na sala de recursos, a professora ndo apresentou tal conduta, de modo que,
em nenhuma das sess@es, com nenhum dos dois alunos por ela atendidos, foi
verificada incidéncia de gestos afetivos para a regulamentacdo comportamental

como se pode ver no grafico a sequir:

Grafico 13 — Avaliacéo ordinal da oferta de gestos afetivos para estimular
a regulamentacdo comportamental do aluno na SRM, durante
as fases de linha de base e intervengéo
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Fonte: A autora, 2021.

Ressalto aqui a importancia da realizacdo de pesquisas relacionadas a essa
tematica, bem como de formacédo continuada para os profissionais que atuam em tal
funcao, visando cada vez mais a conscientizacdo sobre a constru¢cdo de um fazer
pedagogico que gire em torno da mediacéo apresentada por Vigotski (2001, 2007) e
deixe de lado a visao limitada que restringe a inclusdo de alunos com deficiéncia a
romantizacdo do ato de cuidar.

No estudo aqui apresentado, essa meta parece ter sido alcancada e pode ser
comprovada com a diminuicdo gradual e, por fim, a eliminagcdo dos gestos afetivos
para regulamentacdo comportamental do aluno, visto que, nas trés ultimas sessdes

da intervencgéo, o comportamento n&o foi mais evidenciado pela auxiliar.
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Quanto a isso, contudo, é imprescindivel assinalar que haver um auxiliar
educacional na escola ndo € a solucdo para se lidar com todas as demandas
requeridas pela presenca de alunos com deficiéncia em salas de aula comum.
Habitualmente, o que vemos é o AEE sendo realizado dentro das SRM, no
contraturno da matricula do aluno, porém, Vilaronga e Mendes (2017) prop6em uma
reflexdo acerca disso e questionam se a SRM deve ser um Unico espaco da escola a
ofertar um atendimento especializado para o aluno que é publico-alvo da educacéo
especial. Para elas, “[...] € preciso qualificar o ensino ministrado em classe comum,
local onde o aluno passa a maior parte do tempo de sua jornada escolar”
(VILARONGA; MENDES, 2017, p. 20).

As autoras entendem que o coensino, também conhecido como bidocéncia, é
uma das possibilidades de trabalho especializado na sala comum, proposta na qual
um professor especializado divide a responsabilidade de planejamento, aplicacdo
das atividades e avaliacéo de toda a turma junto com o professor ndo especializado.
Ou seja, na perspectiva do coensino, nao existe a atuacéo de um professor principal
e de um coadjuvante, os dois sdo igualmente responsaveis pela dedicacdo ao
ensino de toda a turma. Além disso, a presenca do professor especialista dentro de
uma sala de aula comum nao substitui outros tipos de apoios, como a matricula na
SRM, por exemplo. Sendo assim, o coensino ocorreria em consonancia com o AEe
realizado na SRM, caso fosse avaliado como algo benéfico ao aluno.

Todavia, € fundamental destacar que, para que a realidade do ensino
colaborativo por meio da bidocéncia/coensino seja colocada em pratica, é
necessario realizar uma mudanca de perspectiva que envolve desde as atribuicoes
do professor da educacéo especial nas escolas de ensino comum, passando pelo
guestionamento da atual necessidade da presenca de “mediadores” em sala de aula
e culminando na forma como professores regentes, bem como todo o sistema de
ensino, concebem suas atuagdes na busca de educacdo como um direito garantido
a todos.

A préxima categoria a ser analisada esta ligada a rede de reconhecimento do
DUA, mais especificamente a primeira diretriz que objetiva fornecer o acesso a
compreensdo. Na intencdo de utilizar o checkpoint cuja intencdo é guiar o
processamento de informagdo, visualizagdo e manipulagdo, a pesquisadora
apresentou para as profissionais a possibilidade de utilizar a CAA para esse fim. Da

mesma maneira que tal recurso ndo havia sido aplicado com o objetivo da
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comunicacdo, nessa categoria, observamos uma linha de base também néo
evidente em relacdo ao uso da CAA para organizar as propostas.
Vejamos nos graficos abaixo como se deu o desenvolvimento das

profissionais em relacéo a utilizacao dessa estratégia de ensino.

Gréfico 14 — Avaliacao ordinal da utilizacao da CAA para organizar e apresentar
propostas na sala comum, durante as fases de linha de base e
intervencao
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Fonte: A autora, 2021.

Gréfico 15 — Avaliacao ordinal da utilizagao da CAA para organizar e apresentar
propostas na SRM, durante as fases de linha de base e intervencéo
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Fonte: A autora, 2021.

Quanto ao uso de suportes visuais para individuos com TEA, Wright e
colaboradores (2020) descrevem como podem ser implementadas as etapas com

objetivo de conducao e concluséo das rotinas diarias:

Os procedimentos comuns para ensinar esses sistemas visuais geralmente
incluem (a) o aluno vé uma imagem estatica que representa uma etapa de
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uma tarefa, (b) conclui a etapa, (c) marca a etapa como concluida (ou seja,
riscar, virar a pagina ou cartdo, remover o cartdo) e (d) prossiga para a
préxima imagem até que todas as etapas sejam concluidas”® (WRIGHT et
al, 2020, p. 2, traducdo nossa).

Essa foi a forma adotada neste estudo, de modo que a CAA pudesse auxiliar
na organizacao das tarefas que deveriam ser realizadas pelos alunos na sala de
aula comum e na SRM. A esse respeito, 0s autores pontuam que seguir uma lista
simples de tarefas diarias para as pessoas com TEA, “[...] frequentemente resulta na
dependéncia de outras pessoas e suportes externos para lembra-los de iniciar e
concluir as tarefas [...]""* (WRIGHT et al, 2020, p. 1, traduc&o nossa).

As trés profissionais afirmaram que o uso da CAA para dar suporte visual aos
alunos colaborou para que eles entendessem a dinamica da rotina escolar e
compreendessem 0 sequenciamento das tarefas que seriam realizadas no dia. A
esse respeito, Bryans-Bongey (2018) relatou dados de um estudo que utilizou
organizadores graficos para promover a compreensdo de sujeitos com TEA, de
textos e conceitos complexos e expositivos. O estudo foi realizado com 107
professores da educacao especial e, ao final da pesquisa, 90,2% dos educadores
relataram que os organizadores graficos serviram para melhorar suas instrucoes,
bem como a execucao das tarefas propostas aos alunos.

Todos os dados apresentados até entdo permitem dizer que foi bastante
satisfatorio observar o trajeto percorrido pelas professoras ao longo de toda a
pesquisa. Gradualmente, foi possivel identificar que as profissionais, que antes
sequer olhavam e propunham algo para os alunos com TEA na sala comum,
reconheceram essa postura e perceberam que poderiam modificar suas praticas
pedagdgicas para beneficiar o processo educativo dos alunos.

Aos poucos, as aulas engessadas, inflexiveis e sem variacdo de midias
deram lugar a um planejamento mais diversificado, com a utilizacdo de variados
recursos e com possibilidades de atividades que envolvessem os alunos, de modo
gue eles pudessem participar do que era proposto.

Além disso, a professora da SRM que, até entdo, ndo encontrava tempo para,

dentro de suas inumeras atribuicfes, estabelecer dialogo e acompanhamento do

0 texto em lingua estrangeira é: “The common procedures for teaching these visual systems
typically include (a) student views a static image representing a step of a task, (b) completes the
step, (c) marks the step as complete (i.e., cross off, flip page or card, and remove card, and (d)
proceeds to the next picture until all steps are completed.”

0 texto em lingua estrangeira é: “[...] often results in dependence on other people and external
supports to remind them to initiate and complete daily tasks and activities [...].”
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trabalho desenvolvido na sala comum, encontrou, nas sessées de heteroscopia, a
possibilidade adequada para estreitar os lagos e construir um espaco de escuta,
acolhida, observacao e, consequentemente, orientacdo as colegas de trabalho, fato
gue aponta para as possibilidades de sucesso de um ensino construido de forma

colaborativa.

4.4 Resultado das sessfes de autoscopia

Uma das maiores preocupacdes, aqui, foi ouvir os professores e tentar criar
formas de fortalecé-los ao utilizar uma metodologia que partisse da realidade
cotidiana vivenciada por eles e, com isso, criar estratégias para modificar uma
pratica permeada de enfrentamentos, duvidas e angustias. Os encontros para a
autoscopia baseados nos conceitos do DUA proporcionaram momentos de reflexao
sobre a préatica docente, servindo como espac¢o de ressignificacdo coletiva, de tal
modo, que as profissionais de ensino e eu pudemos partilhar ideias que colaboraram
com a mudanca das escolhas individuais e das praticas exercidas.

Aqui serdo apresentadas algumas mudancas ocorridas na pratica educacional
das profissionais durante as sessdes de autoscopia. Elencamos alguns tépicos para

demonstrar as principais mudancas observadas, conforme quadro a seguir:

Quadro 20 — Temas levantados durante as sessdes de autoscopia
Sessdes de Sessdes de
autoscopia de treinamento autoscopia orientada

Tema
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Modo de planejar a aula

Professora regente:

Aulas planejadas com foco nos temas
curriculares a serem abordados.
Preocupacdo em conseguir aplicar todos os
temas propostos para o bimestre. Atividades
planejadas com base na quantidade de
tarefas que deveriam ser cumpridas no dia,
sem haver possibilidade de mudanca, caso
fosse necessario.

Auxiliar educacional:

Planejamento feito com base em propostas
de atividades relativas ao cuidado (ensinar a
comer, a utilizar o banheiro e a beber agua
de modo autdbnomo), no entanto, ndo o
colocava em préatica e esperava de modo
passivo as orientagdes da professora. Havia
pouca interagcdo com a regente na hora de

pensar nas atividades que seriam
realizadas.

Professora da SRM:

Planejamento de apenas uma Unica

atividade por atendimento, elaborada de
acordo com as habilidades elencadas como
necessarias para 0 desenvolvimento de
cada aluno. As outras propostas aconteciam
de acordo com os interesses apresentados
pelo aluno durante a aula.

Professora regente:

Aulas planejadas com foco nos alunos,
levando em consideragdo se os contetdos
aplicados seriam relevantes e importantes
para eles. Preocupacdo em alcancar a
todos, tendo as diretrizes do DUA como
alicerce na hora do planejamento.
Atividades menos engessadas, com
abertura para modificacbes conforme o
comportamento indicado pelos alunos.

Auxiliar educacional:

As diretrizes do DUA passaram a estar
presentes no momento de pensar nas
atividades que seriam propostas.
Planejamento feito em total interacdo com a
professora regente. As duas pensavam e
executavam juntas as tarefas.

Professora da SRM:

Planejamento mais elaborado, contendo
uma sequéncia de atividades para serem
realizadas a cada atendimento. Diretrizes
do DUA passaram a estar presentes na
hora de pensar e planejar as tarefas.
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Percepcéo da identidade docente

Professora regente:

Percebia-se como responsavel em preparar
0os alunos para a série seguinte,
demonstrando a necessidade de dar conta
de cumprir o conteldo programatico
apresentado pela orientadora da escola, a
fim de habilitar o aluno para o futuro.

Auxiliar educacional:

Comportava-se de maneira maternal,
realizando gestos afetivos em excesso,
como por exemplo, manter os alunos no colo
por muito tempo. O foco principal estava no
cuidar dos alunos.

Professora da SRM:

Demonstrava preocupagdo demasiada em
relacdo ao processo de inclusdo dos alunos
com deficiéncia e percebia-se como Unica
responsavel por eles na escola. Apontou
sentimento de culpa por ndo dar conta de
todas as atribuigbes do cargo.

Professora regente:

Passou a preocupar-se com as habilidades
necessarias para o bom desenvolvimento
do aluno no tempo presente, sem se
preocupar com a cobranca das séries
seguintes. Demonstrou-se mais autbnoma
na hora de propor as atividades,
guestionando a orientadora sobre o sentido
e objetivo das tarefas a ser aplicadas.

Auxiliar educacional:

Percebeu que deveria exercer um papel
pedagoégico junto aos alunos, parando de
manté-los no colo por muito tempo. Passou
a ter iniciativa de realizar atividades
diferenciadas, de acordo com as
necessidades apresentadas pelos alunos.

Professora da SRM:

Criou estratégias para efetuar trocas
constantes com a professora regente e a
auxiliar educacional, diminuindo a
sensacdo de sentir-se culpada por nao
conseguir orientar as professoras. Envolveu
mais profissionais da escola nas atividades
da vida diaria dos alunos, dividindo
responsabilidades e deixando de ser a
Unica responsavel por pensar em
estratégias inclusivas.
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Organizacao das atividades

Professora regente:

Propunha sempre atividades para serem
realizadas individualmente. Exigia que o0s
alunos permanecessem sentados a todo
tempo para manter a ordem no ambiente.
Realizava atividades de cunho conteudista,
visando a preparacdo dos alunos para a
alfabetizacao.

Auxiliar educacional:

Ndo demonstrava preocupacdo com a
organizacdo de atividades. Agia de modo
passivo na dindmica escolar, por medo de
atrapalhar a professora regente. Aguardava
o comando dado pela professora para,
entdo, propor ou realizar atividades com os
alunos.

Professora da SRM:

Apresentava verbalmente as opgdes para os
alunos e solicitava que eles escolhessem
apenas uma para ser realizada durante o
atendimento.

Professora regente:

Passou a propor atividades para serem
realizadas de modo coletivo. Apresentou
tarefas mais ludicas, sem preocupagdo
excessiva com a ordem e a disciplina.

Auxiliar educacional:

Entendeu que ndo era necessario esperar
pela professora para realizar as atividades
com os alunos. Passou a procurar a
professora previamente para pensar com
antecedéncia nas atividades que seriam
propostas e nos materiais que seriam
utilizados. N@o se concentrava apenas nos
alunos com deficiéncia, prestando auxilio a
todos os alunos da turma.

Professora da SRM:

Inseriu a CAA para que os alunos
pudessem fazer a escolha das atividades
de modo mais autbnomo.

Organizacédo da rotina

Professora regente:

N&o expunha para os alunos da turma as
tarefas que seriam realizadas no dia.
Demonstrava dificuldade em realizar as
atividades planejadas devido a agitacdo do
grupo como um todo.

Auxiliar educacional:

Apresentava auséncia de rotina, sem saber
a atividade que deveria ser realizada. N&o
havia a percepcdo da necessidade do
encadeamento das ac¢fes, de modo que 0s
alunos ficavam sem saber o que estava por
vir e sem orientacdo durante a aula.

Professora da SRM:

Ndo havia a programacdo prévia de uma
rotina a ser seguida com os alunos.

Professora regente:

Comecou a apresentar para O grupo,
diariamente, todas as atividades que
seriam executadas durante a aula. Aderiu
ao uso da CAA como recurso visual para
sequenciar as atividades que seriam
realizadas no dia.

Auxiliar educacional:

Introduziu a CAA em todas as tarefas

propostas, de modo que 0S recursos
visuais auxiliassem o0s alunos a se
organizarem com a sequéncia das
atividades.

Professora da SRM:

Estabeleceu uma rotina para cada

atendimento e incorporou a CAA como um
recurso para auxiliar no entendimento e
realizacdo das tarefas propostas.
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Recursos utilizados

Professora regente:

Uso excessivo de atividades utilizando lapis
e papel para registrar a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos. Presenca de
poucos recursos durante as propostas das
atividades.

Auxiliar educacional:

Restringia-se aos recursos utilizados pela
professora e ndo propunha outros meios
para os alunos executarem as atividades.

Professora da SRM:

Ja apresentava as atividades fazendo uso
de multiplas midias, ndo se restringindo ao
lapis e papel para apresentar e realizar
propostas.

Professora regente:

Uso de multiplas midias durante as
propostas das atividades, fazendo uso de
recursos como: expressdo  corporal,
entonacgdo de voz, objetos concretos, CAA,
histérias com audio descricdo, musicas,
fantasias e aderecos, na hora de realizar as
atividades

Auxiliar educacional:

Combinava previamente com a professora
quais 0s recursos mais apropriados para
serem utilizados nos mais variados
momentos. Com base no planejamento que
seria proposto pela professora, passou a
elaborar e separar materiais com
antecedéncia.

Professora da SRM:

Deu continuidade a utilizagdo de mdltiplas
midias na proposicdo e execucdo das
tarefas, diversificando a quantidade de
atividades que seriam realizadas durante

os atendimentos.

Fonte: A autora, 2021.

Na ultima sessdo da autoscopia orientada, solicitei que as profissionais
fizessem uma reflexdo sobre a experiéncia de terem se observado nos videos e
convidei-as a fazer uma andlise de como se percebiam antes dos encontros de
autoavaliacdo e como se perceberam no final da pesquisa. Foram formuladas trés
perguntas, de modo a auxiliar no balanco do caminho percorrido até entdo’. A
seguir, apresentaremos as perguntas lancadas, bem como a resposta dada por cada
profissional:

- Como foi a experiéncia de se observar nos videos?

Eu acho que foi muito bom, muito rico, aprendi muita coisa. Na verdade, eu
estou tentando, é sempre uma tentativa colocar em pratica tudo aquilo que
vi na teoria. Eu acho que s6 consegui mudar, porque eu me Vi e percebi que
minha aula ndo estava boa para toda a turma, estava ruim para todo mundo
e ndo s6 para os dois com deficiéncia. Ter me olhado mudou muito no meu
planejamento, porque agora eu penso muito na hora de trazer alguma
atividade e é engracado, porque agora eu penso em todo mundo, néo
penso s6 nos dois com autismo. Foi uma experiéncia estranha, mas muito
boa. Porque eu me vi e me vendo eu percebi que tinha muita coisa que néo
estava legal. (Carla).

No inicio foi muito constrangedor, porque eu me via e pensava assim
comigo mesma: “gente, por que eu fiz isso? Por que eu estou assim?” “Eu

® As mesmas perguntas foram apresentadas para cada profissional, sendo elas respondidas
individualmente durante a Ultima sesséo da autoscopia orientada.
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estou fazendo isso mesmo? Mas se ndo é para fazer isso, é para fazer o
qué?”. Eu sempre ia para 0s n0ossos encontros pensando assim: “0 que eu
vou ver de mim, da minha postura? Sera que eu fiz certo, errado, eu fiz
realmente meu papel? O que poderia ter feito a mais?”. Com o tempo eu fui
percebendo que nem todos os dias acertamos, mas também ndo erramos
tanto. (Erika).

No inicio desse ano, eu prometi pra mim mesma que nao faria mais nenhum
curso dado pela Secretaria, porque muitas vezes eles ndo acrescentam
tanto e, como eu j4 estudo varias outras coisas, ia tentar pegar o
comprovante desses outros cursos e ficar livre da carga horaria da
formacdo continuada da SEMEDE. Mas ai vocé veio com a proposta da
autoscopia e eu achei que poderia ser interessante e realmente foi! Por
mais que eu saiba que a teoria deve estar sempre atrelada a pratica, eu
nunca tinha passado pela experiéncia de ver a minha pratica e perceber que
faltava aplicar aquilo que eu tenho estabelecido como teoria. Me olhar me
fez enxergar o quanto minha pratica poderia ser melhor se eu conseguisse
realizar as coisas que estudo e acredito. Talvez, se n&o tivesse me visto,
continuaria seguindo da mesma forma, porque eu realmente achava que
estava tudo certo. (Fabiola).

- Em algum momento vocé teve receio de realizar a estratégia da autoanalise como

meio formacé&o continuada?

No comeco de tudo néo foi facil. Perceber as coisas que eu estava errando
foi bem dificil para mim, mas depois eu vi que estar me olhando no video
era uma chance de mudar aquilo que ndo estava bom. E tinha mesmo muita
coisa que nado estava boa. Eu fiquei muito envergonhada na primeira vez
que me vi, mas depois perdi totalmente a vergonha. Eu tive medo do que eu
ia ver, mas falando a verdade agora com vocé, eu tive mais medo do que
vocé ia comentar em relagdo as minhas atitudes. S6 que nossos encontros
foram todos muito tranquilos e leves, ai e percebi que néo precisava ter
medo. Os videos que eu vi e as coisas que vocé colocou me ajudaram a
entender que eu tinha que mudar. (Carla).

Eu lembro que fui para o primeiro encontro tremendo de medo. “Sera que
eu estou correspondendo ao papel do auxiliar educacional?” Porque esse
Nnao seria apenas um curso que eu sentaria pra escutar e pronto e acabou.
Eu fiquei com muito medo mesmo, porque batia direto a mesma pergunta:
“sera que estou atingindo o objetivo?” Trabalho ha muito tempo com alunos
com deficiéncia, mas nunca teve uma coisa assim de poder me ver de
verdade. Depois eu relaxei e vi que ndo precisava ter medo, porque essa
ndo era uma avaliacdo e ndo era um apontamento de vocé dizendo o tempo
todo o que estava errado. Tudo aconteceu como uma troca, entao logo no
primeiro dia 0 medo de ser vista passou (Erika).

Na&o tive receio algum em me olhar. Minha leve preocupacéo foi apenas por
nao saber o modo como vocé conduziria 0s encontros, porque, embora
agora vocé nédo esteja aqui como coordenadora, ndo da para separar o fato
de vocé ser uma servidora que atua na SEMEDE e faz parte da
coordenacdo. Entdo, eu pensei assim: “agora ferrou, porque ela vai ver que
eu quase ndo tenho tempo de visitar as salas e orientar as professoras
como deveria”. Eu me penalizava muito por ndo conseguir trocar tanto com
as professoras e o0 Unico receio foi que vocé viesse aqui como
coordenadora e pontuasse essa falha minha, mas isso ndo aconteceu,
(Fabiola).

- Como a pratica da autoscopia influenciou na sua atuacdo pedagdgica?
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Foi um grande beneficio poder me ver e poder mudar. Hoje, toda vez que
termina o dia de aula, eu paro pra pensar em tudo que aconteceu e penso
assim: “desse jeito ndo funcionou bem, vou tentar de outro jeito amanha
para ver se funciona melhor”. Eu acho que no inicio eu deixava muito a
desejar. Eu ndo pensava na hora de planejar, ndo tinha aquela inquietagdo.
N&ao ficava com aquela coisa matutando na minha cabeca assim: “vou afetar
todo mundo? Como que vai ser? O que eles precisam? O que eu quero
saber deles? O que eles vdo aprender com esse conteldo que estou
guerendo ensinar?”. Isso nem se passava pela minha cabeca no inicio. Eu
dava aula de acordo com o contelido que tinha que dar, minha preocupagéo
era s6 com as folhinhas’®. Agora isso ja& mexe comigo direto. Todas as
vezes que vou fazer um planejamento, que vou pensar em uma atividade,
eu ja penso de forma bem diferente. Eu lembro do que a gente viu no curso
e penso: “o que, pra que e como fazer tal coisa? (Carla).

Foi como se eu estivesse no meu curso de formacédo de professores, como
se de novo eu voltasse no estudo da introducéo ao desenvolvimento infantil.
Eu me vi animada em estudar de novo e percebi que no dia a dia a gente
corre o risco de fazer as coisas no botdo do automético, sem nem ao menos
guestionar o motivo de fazer tudo daquele jeito. Me ver nos videos me
atentou que preciso parar mais para pensar no porque estou tendo aquelas
acles. Se eu nédo tivesse me olhado, acho que o Vagner estaria sentado no
meu colo do inicio ao fim do ano. Que dureza ter que admitir isso! Foi bom,
mas néo foi facil, porque eu tinha sempre que aceitar que precisava mudar
e isso ndo é facil, né? (Erika).

Eu ndo vejo outra forma que pudesse me fazer mudar de comportamento.
Uma coisa que me chamou bastante atencéo foi um dia que vocé disse
assim, logo depois de termos feito o curso sobre o DUA: “as cenas com 0s
alunos estdo um pouco mais longas”. Nesse dia eu comecei a observar que
as cenas ficaram mais longas porque eu parei de falar igual a uma tagarela
simplesmente e comecei a esperar a resposta deles. Isso para mim fez uma
diferenca enorme na minha préatica. Eu pude observar o quanto eu falava
sem dar a minha fala uma funcionalidade de dialogo. Quando vocé falou
sobre os turnos da comunicacao, que era preciso dar tempo para os alunos
se expressarem, que deveriamos aguardar mais e ofertar possibilidades
para que eles pudessem se expressar, eu vi que ndo havia didlogo na
minha pratica porque eu falava o tempo sem me importar realmente com a
resposta que os alunos dariam. O fato de eu ter me visto foi totalmente
diferente de apenas ter alguém me falando que eu precisava melhorar
nisso. Me olhar fez total diferenca no meu processo enquanto professora e
enquanto interlocutora. (Fabiola).

As falas das profissionais mostram que tentar conhecer os problemas
presentes na consciéncia pratica dos docentes favorece o alcance de uma vasta
possibilidade de respostas para as incertezas e conflitos de valores existentes
dentro deles. As trés professoras relataram ter percebido questbes que poderiam ser
modificadas e melhoradas em sua atuacao a partir do ato de olharem a si mesmas
nos videos. Quanto a isso, Ferrés (1996 apud SADALLA; LAROCA, 2004) faze uma

comparacao entre a préatica da autoscopia e um espelho. Ferrés afirma que:

O espelho devolve a pessoa sua imagem invertida. O video ndo. No
espelho, a pessoa pode se olhar nos olhos. No video ndo. O espelho impde

7 Aqui a professora faz mencéao as folhas com exercicios escritos que eram ofertados aos alunos.
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um unico ponto de vista. No video, a pessoa pode contemplar-se a partir de
infinitos pontos de vista. (...) no video vejo-me como sou visto, descubro
como 0s outros me veem. Vejo-me para me compreender. O fato de ver-me
e de escutar-me leva a uma tomada de consciéncia de mim mesmo, de
minha imagem, do som da minha voz, da qualidade e da quantidade de
meus gestos, de minhas atitudes, de minha postura, de minha maneira de
atuar e de ser (FERRES, 1996, p. 52 apud SADALLA; LAROCA, 2004, p.
422).
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CONCLUSAO

A partir dos dados construidos e analisados ao longo da pesquisa,
observamos que as sessdes de autoscopia favoreceram a autopercepcdo das
profissionais, de modo que elas chegaram a conclusdo de que as variaveis
apresentadas nos resultados desse estudo estdo associadas uma a outra. Pode-se
dizer, entdo, que as categorias aqui retratadas se retroalimentam, ou seja, uma
postura alimenta e fortalece a outra: quanto maior o tempo ocioso dos alunos, maior
o tempo de comportamentos inadequados e, consequentemente, menor o tempo de
envolvimento com as tarefas.

Para modificar esses comportamentos, foi necessario que as profissionais
transformassem suas praticas, voltando o olhar para as necessidades dos alunos,
estimulando que eles se expressasseem de multiplas formas, mais especificamente
por meio da CAA, organizando a sua rotina com ajuda de suportes visuais e, por fim,
afastando-se da visao restrita ao cuidado para, entdo, considerar e planejar
atividades visando a educacéo e desenvolvimento da autonomia.

Essa percepcao de engajamento entre as acOes realizadas e os resultados
obtidos, demonstra que a autoscopia ndo péde ser medida de forma isolada na
pesquisa, pois ela esta associada a outros elementos. Nao ha como separar o que
foi um efeito conquistado sé por meio da autoscopia ou so pela aplicacdo das redes
e diretrizes contidas no DUA. As duas variaveis independentes ocorreram dentro de
um pacote, ndo possibilitando aparta-las na hora da mensuracédo. O mais importante
€ constatar que a realizacdo da autoscopia, efetuada sob a oética da acessibilidade
educacional proposta pelo DUA, favoreceu a reflexdo das praticas pedagogicas das
profissionais participantes do estudo e tal reflexdo possibitou a busca por mudancas
atitudinais das educadoras.

Isso s6 foi possivel porque o estudo foi conduzido de maneira que nao
houvesse um entrave entre a pesquisadora, a escola e as professoras. A
receptividade com a proposta daquilo que seria objeto de investigacdo esteve
presente em cada etapa da pesquisa, tendo as profissionais demonstrado abertura a
ideia de mudancga. Abrir um espago tdo intimo dentro do oficio particular de cada
educador, para que outra pessoa adentre nele, pode soar como uma intromissao

desrespeitosa, caso o0 outro ndo tenha o devido cuidado com esse universo
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pertencente ao professor. Essa foi minha principal preocupacdo ao analisar o
material contendo o0s registros da pratica pedagdgica das profissionais que
participaram deste estudo: ter respeito e cuidado com a identidade profissional das
professoras! Isso foi essencial na hora de conduzir o trabalho e realizar as sessfes
de autoscopia.

Em nenhum momento, cabe ressaltar, a intencdo foi olhar a pratica
profissional a partir da légica da auséncia. A experiéncia pessoal de trabalhar em um
setor de formacao continuada dentro da Secretaria Municipal de Educacéo fez com
gue, em diversas ocasifes, observasse que alguns formadores olham para o0s
professores como se faltasse algo: falta esclarecimento, falta formacéo, falta curso,
falta leitura, falta reflexao critica...

Essa, certamente, ndo foi a postura adotada por mim no decorrer do estudo.
Muito ao contrario, as sessdes de autoscopia tiveram a intencdo de ser um espaco
de encontro e de dialogos, para que, nas experiéncias partilhadas, a identidade
docente pudesse ser revisitada e, quem sabe, ressignificada. Como iniciar um
trabalho de formacdo continuada com professores sem intencdo de desrespeita-los
e impor a eles uma realidade que ainda ndo fazia parte de suas praticas?
Problematizar e questionar a crenca pessoal de cada um foi 0 caminho encontrado,
de forma que houve a preocupacdo em compreender 0 modo como as profissionais
organizavam suas praticas e acreditavam nos seus afazeres.

Nesse ambiente de escuta e acolhida, pude, aos poucos, levantar questdes
reflexivas e observar como as profissionais foram se posicionado ao longo da
dindmica de se observarem por meio dos videos. Essa postura de alteridade
propiciou uma rede de interacbes entre mim e as professoras, ao ponto de ser
possivel reconhecer gque todas possuiam o mesmo valor e importancia naquele
espaco: elas enquanto professoras e eu enquanto pesquisadora. Na configuracao
proposta em todas as etapas deste estudo, ndo houve relagdo hierarquica e distante
entre mim, a escola e os professores. A equidade das relacbes me permitiu entender
a dinamica escolar pela 6tica das educadoras, sendo esse o principal ponto de
partida para a andlise dos videos e as propostas realizadas.

Sendo assim, a metodologia adotada no presente estudo demonstrou que a
pratica da autoscopia, atrelada a estrutura do DUA, possibilitou a reflexdo da pratica
pedagogica dos professores. Dessa forma, foi possivel identificar os desafios obtidos

na dinamica escolar, bem como as potenciais solu¢cbes para a diminuicdo das
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barreiras encontradas, com vista ao aumento da participacdo e o desenvolvimento
dos alunos.

Nesse sentido, é valido destacar que a estrutura organizacional do DUA é
uma ferramenta fomentadora de reflexdo ao direcionar os profissionais para o
guestionamento das perguntas “Por que ensinar?”, Para que ensinar?” e “O que
ensinar?” No entanto, a oportunidade da autoavaliacdo de suas praticas, por meio
das sessfes de autoscopia, que foram conduzidas tendo sempre em vista as redes
e diretrizes propostas na estrutura do DUA, fez com que os professores fossem além
da reflexdo e colocassem em pratica aquilo que perceberam ser preciso modificar
em sua atuacao.

Nunes e Walter (2020) apontam que a validade social de uma pesquisa € tao
importante quanto a validade interna e externa de experimentos, de modo que um
estudo sO seja considerado eficaz se possibilitar avaliar o impacto social que
produziu no comportamento dos sujeitos participantes da pesquisa. As autoras
continuam a afirmar que as andlises da validade social “[...] sdo realizadas para
avaliar como a vida do participante do estudo foi afetada em suas interacdes
habituais com outras pessoas, locais e situacdes” (NUNES; WALTER, 2020, p. 47).

As colocacgoes feitas pelas autoras levam ao reconhecimento das limitagdes
enfrentadas pelo presente estudo. A ideia inicial era que, ao término do ano de 2019,
fosse realizado um novo planejamento para dar continuidade aos encontros com as
sessfes de autoscopia e com novas metas de trabalho pautadas nas redes,
diretrizes e checkpoints do DUA. Para 2020, o combinado era dar continuidade ao
processo de desenvolvimento e estimulo da linguagem e comunicacao dos alunos,
de modo que trabalhariamos com a CAA de forma mais robusta, dando condi¢cbes
para os alunos se expressarem cada vez mais, inclusive na sala de aula comum. No
entanto, fomos tomados de forma repentina pela pandemia da Covid-19 e, com isso,
a estrutura organizacional da escola foi totalmente refeita, passando a funcionar em
um modelo de ensino ndo presencial. Ora, se ndo havia encontros presenciais com
os alunos e ndo era possivel realizar aulas online devido a falta de acesso a
tecnologia por parte da maioria das familias, ndo foi possivel prosseguir com o
registro da atuacdo das profissionais, ou seja, ndo obtivemos mais a coleta de
material para a realizagdo da autoscopia. Isso nos impediu de retornar ao local da
pesquisa para realizar novas propostas e impossibilitou a efetuacdo de um folow up

para averiguar como 0s participantes da pesquisa se encontravam.
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No entanto, outro ponto abordado por Nunes e Walter (2020, p. 47), é que a
“[...] validade social precisa considerar as politicas sociais e educacionais atuais que
determinam o financiamento de servi¢cos”.- A esse respeito, € oportuno registrar que
o municipio de Rio das Ostras estd em fase de implementacdo de um Centro
Municipal de Atendimento Educacional Especializado (CEMAEE), espaco no qual
serdo atendidos os alunos que apresentem necessidades complexas de
comunicacao, aprendizagem e socializacao.

A partir dos relatos da pesquisa e da apresentacdo prévia dos dados nela
obtidos, feita para a equipe gestora da educacao inclusiva do municipio, o projeto
politico pedagdgico do CEMAEE foi construido com base na estrutura do DUA,
tendo também espaco para a formacéo reflexiva dos professores por meio da troca
com seus pares. Sendo assim, meu desejo de demonstrar, dentro ddo meu espaco
de trabalho, a necessidade de se buscar novas praticas pedagoégicas que
possibilitem a inclusdo educacional de alunos com TEA, néo so6 foi alcangado, como
abrira caminho para futuras pesquisas dentro do novo espaco educacional que esta

para ser inaugurado.
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Apresentacao do Projeto:

O projeto foi apresentado de forma bastante detalhada.

Educadores e pesquisadores em Educacédo e Educacdo Especial concordam que a
perspectiva atual da inclusdo exige o repensar da escola, com o objetivo de
proporcionar ensino de qualidade para todos os alunos, sem excecéo. Para que isso
ocorra, a formacao de professores torna-se essencial nesse processo

(MARTINS, 2003; LAURO et al.,, 2003; MORI, 2003; PELOSI, 2008; PLETSCH,
2009; BERSCH, 2009; NUNES, 2009; LOURENCO, 2010). O extenso acervo de
estudos sobre a formagéo continuada de professores, e seus achados, nos leva a
reflexdo de que, mesmo diante das praticas inclusivas e de toda a informacao
disponivel, o professor necessita de conhecimentos especificos atualizados e
fundamentados teoricamente que deem suporte a resolucdo dos problemas que
vivencia no dia a dia na escola. Esses ainda criticam os modelos de formacao
continuada adotado pela maioria das instituicbes e discutem que essa formacao
deveria ser oferecida utilizando-se modelos alternativos, uma vez que os tradicionais
sdo formatados para repassar conhecimento, de carater meramente informativo,

desvinculados da realidade de sala de aula, que n&do contemplam as necessidades
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dos professores e alunos, e que por isso contribuem pouco para a modificagdo das
concepcoes e praticas destes.

A preocupacdo com a formacédo de professores tem estado presente em todos os
esforcos de renovacao pedagogica promovidos pelo sistema de ensino ao longo dos

tempos.

Objetivo da Pesquisa:

O projeto visa a implementacdo e a avaliagdo de um programa de formacgéo
continuada de professores da rede publica de ensino do Municipio do Rio de Janeiro
para que atuacdo em Salas de Recursos Multifuncionais de Referéncia (SRM). Mais
especificamente, esses professores serdo ensinados a planejar, implementar e
avaliar recursos e servicos da tecnologia assistiva nas areas ligadas a escola como:
comunicacao alternativa e ampliada, acesso ao computador e atividades e materiais
pedagogicos adaptados para atender alunos do ensino fundamental que apresentem
severos comprometimentos em sua comunicacgao oral, como os alunos com paralisia

cerebral, autismo e deficiéncia multipla.

Avaliacao dos riscos e beneficios:

Segundo a pesquisadora, relativamente aos alunos com deficiéncia fisica que
participardo do projeto, o Unico risco refere-se ao transporte para as escolas que
frequentam. No entanto, tal transporte sera de responsabilidade da familia desses
alunos, as quais serdo informadas sobre todos os procedimentos. Todos o0s
participantes serdo identificados por nomes ficticios, assim como suas escolas de
origem.

Os beneficios da pesquisa sédo: ampliar as agdes da Oficina Vivencial na Faculdade
de Educacdo da UERJ junto ao Programa de Pos-Graduacdo e Educacao para dar
suporte a atividades de pesquisa e docéncia. Ampliar as ac6es da Oficina Vivencial
(OV) formando os professores da SRM de Referéncia para atuarem como extensao
das atividades da OV nas suas CREs, de forma a facilitar o acesso a recursos de
servicos de TA tanto aos professores quanto aos alunos com deficiéncia; divulgar os
recursos da Tecnologia Assistiva junto a populacéo de professores do municipio do
Rio de Janeiro que atendem alunos com deficiéncias severas de comunicagao;
favorecer maior aceitacdo pela comunidade escolar e pelas familias, enquanto

interlocutores principais, dos recursos de tecnologia de alto e baixo custo,



159

evidenciando que o uso de tais recursos ndo impede a aquisicdo da fala, pelo

contrario, facilitam a emergéncia da mesma se houver condicdes motoras para tal.

Comentarios e consideragcdes sobre a pesquisa:

O projeto de pesquisa visa a implementacdo e a avaliacdo de um programa de
formacao continuada de professores da rede publica do ensino municipal para
atuacdo nas Salas de Recursos Multifuncionais de Referéncia (SEM), as quais
funcionardo como agentes multiplicadores das agbes formativas da Oficinal
Vivencial. Mais especificamente, esses professores serdo ensinados a planejar,
implementar e avaliar recursos e servicos da Tecnologia Assistiva nas areas ligadas
a escola como: comunicacdo alternativa e ampliada, acesso ao computador e
atividades e materiais pedagogicos adaptados para atender alunos do ensino
fundamental que apresentem severos comprometimentos em sua comunicagao oral,
como os alunos com paralisia cerebral, autismo e deficiéncia multipla. Participarao
do estudo 22 professores de Salas de Recursos Multifuncionais (SRM),selecionados
pelas equipes ligadas as 12 CREs (Coordenadoria Regional de Educacgédo) do
municipio, alunos sem fala articulada e/ou funcional acompanhados por esses
professores das SRM, pesquisadoras da UERJ e a equipe de professores da Oficina
Vivencial. O estudo sera desenvolvido em quatro fases, a saber: na primeira fase os
professores das SRM de Referéncia preencherdo questionarios para coletar
informacBes sobre o proprio perfil, seu conhecimento a respeito de deficiéncia,
Tecnologia Assistiva (TA), e Comunicacao Alternativa e Ampliada (CAA) e suas
atitudes quanto as possibilidades de comunicacdo dos alunos sem fala articulada,
assim como suas expectativas quanto a CA. Dados sobre o perfil dos alunos com
deficiéncia atendidos e o0s recursos humano e material disponiveis para esse
alunado no contexto escolar serdo igualmente coletados. Na segunda fase, sera
oferecido o curso de formacdo continuada de 44 horas de duracdo, durante seis
meses com uma abordagem problematizadora para os professores das SRM . Na
terceira fase, os professores que receberam o curso de formacdo serdo os
multiplicadores de conhecimento, ou seja, eles oferecerdo curso de formacédo para
seus colegas professores de SRM nas regides de suas CREs. Finalmente, na quarta
fase, serdo realizadas sessdes de observacao trés meses apds o término do curso
referido na terceira fase em uma amostra das SRM de Referéncia. Os questionarios

aplicados com os professores na primeira fase serédo reaplicados com acréscimo de
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questdes referentes a percepcao dos professores quanto ao uso efetivo da TA e CA,
seus beneficios e entraves.

22 professores de Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) da rede publica de
ensino do municipio do Rio de Janeiro, serdo selecionados pelas equipes ligadas as
12 Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE) do municipio do Rio de Janeiro.
Serao indicados dois professores por CRE. Participardo igualmente 22 alunos sem
fala articulada e/ou funcional e seus familiares, acompanhados por esses
professores, as pesquisadoras da Uerj Carolina Schirmer e Leila Nunes e a equipe
da Oficina Vivencial, composta pelas professoras Janaina Larrate, Maristela
Siqueira, Vera Lucia Val e Hilda Gomes. Os instrumentos utlizados serao:
guestionarios (para descrever o perfil e o conhecimento dos professores; para
caracterizar os alunos sem fala articulada atendidos, para descrever 0s recursos
fisicos e humanos das escolas para atender esses alunos, incluindo as adaptacdes
do material escolar, os recursos da informatica acessivel e de CAA); protocolos de
observacdo direta do comportamento; portfélio e diario de campo das
pesquisadoras. Na investigacdo sobre o repertério comportamental dos
participantes, serdo realizados registros formais de observacdes diretas ou a partir
de filmes, mas os aspectos subjetivos dos observadores serdo igualmente
registrados em notas de campo. A utilizacdo de varias fontes, instrumentos e
estratégias de coleta de dados permitira a triangulagdo dos dados. O estudo sera
desenvolvido em Salas de Recursos Multifuncionais e na Oficina Vivencial no
Instituto Helena Antipoff. Tao logo seja aprovado pela COEP/UERJ, sera submetido
a aprovacdo da diretora do Instituto Helena Antipoff da Secretaria Municipal de
Educacdo (SME), onde sera realizado o estudo, e das professoras de SRM e
diretoras das escolas onde funcionam essas salas. Posteriormente, os alunos sem
fala articulada, atendidos nas SRM e selecionados como participantes, e seus pais,

também receberédo o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Consideracfes sobre os Termos de apresentacéo obrigatoria:

Foram apresentados quatro TCLE: dois direcionados aos pais/responsaveis e dois
para as professoras, pois, como havera filmagem do curso de formacéo continuada

e em sala de recursos multifuncional, a pesquisadora apresentou um para a
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autorizacdo da pesquisa em si e um para a filmagem. Os termos foram todos
apresentados com linguagem acessivel e contendo todos os itens exigidos.
Recomendacgdes:

Recomendo a aprovacao do projeto.

Conclusdes ou pendéncias e lista de inadequacdes:

Ante o exposto, a COEP deliberou pela aprovacdo do projeto, visto que ndo ha
implicagdes éticas.

Situacao do parecer:

Aprovado

Necessita apreciacdo da CONEP:

N&o

Consideracfes Finais a critério do CEP:

Faz-se necessario apresentar Relatorio Anual - previsto para setembro de 2013,
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 ndo sejam publicados.

RIO DE JANEIRO, 18 de Julho de 2013

Assinador por:
Patricia Fernandes Campos de Moraes

(Coordenador)
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido: informacées para os

profissionais de ensino

SRy
=" Universidade do Estado do Rio de Janeiro

%:::i,:; £ Programa de P6s-Graduacdo em Educacao

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido: Informacdes para os
profissionais de ensino

Prezado/a educador/a:

Vocé esta sendo convidado/a a participar da pesquisa “Colaboracdées do Desenho
Universal para a Aprendizagem e da autoscopia e na formacédo de
professores”.

A selecdo se deu com base nos seguintes critérios: a) ser professor de turma
comum de ensino; b) ser professor de sala de recursos multifuncionais; c) ser
profissional que acompanhe pedagogicamente um aluno com deficiéncia; d) atender
alunos que apresentam auséncia ou déficits na fala oral.

Os objetivos desse estudo sao: a) analisar de que modo a autoscopia afeta a pratica
pedagogica dos profissionais de ensino, tendo em consideracdo o planejamento de
atividades baseadas nos objetivos e estratégias do Desenho Universal para a
Aprendizagem; b) verificar os efeitos da autoscopia no desempenho dos
profissionais por meio da reflexdo de suas praticas pedagdgicas; c) verificar os
efeitos das estratégias de ensino contidas no DUA no comportamento, na
comunicacao e na aprendizagem de alunos nao oralizados.

O estudo tera uma duracdo média de 12 meses (iniciando em margo de 2019), com
encontros semanais, com duracdo de 2 horas, por meio do setor de formacao
continuada de professores da Secretaria Municipal de Educagao, Esporte e Lazer da
Prefeitura Municipal de Rio das Ostras.

Esperamos que esta formacédo possibilite a discussdo sobre praticas educativas na
perspectiva da Educacdo Inclusiva. Almejamos, também, que contribua para
reflexdo de sua atuacdo pedagodgica através do processo de Autoscopia
(autoavaliacdo baseada em imagens videogravadas) e sobre as possibilidades
diversas de construcdo de praticas pedagogicas que possam favorecer a
participacdo e aprendizado de todos os estudantes em sala de aula, pautados nos
principios do Desenho Universal para a Aprendizagem.

A sua participacdo como profissional consistird em gravar a sua atuacao pedagdégica
durante as aulas e atendimentos dados aos alunos participantes da pesquisa,;
realizar o processo de autoscopia e discutir pontos relacionados a sua atuacao
profissional; preencher pequenos questionarios sobre o desenvolvimento de seu/sua
aluno/aluna e sobre as habilidades comunicativas (dele/a); frequentar os encontros
do curso de formacéao sobre o Desenho Universal para a Aprendizagem.

O desenvolvimento deste estudo ndo visa a implicacdo de riscos graves ao
participante, seja de natureza fisica, psicoldgica, social ou econdmica. No entanto,
este poderd sentir desconforto em expor sua pratica pedagogica e opinides diante
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dos outros participantes da pesquisa. Vale ressaltar que a pesquisadora estara
atenta a qualquer sinal de desconforto por parte do participante e buscard minimiza-
los, retirando davidas e adaptando as estratégias de agao.

A sua participacdo na pesquisa nao é obrigatéria, ou seja, vocé podera se retirar da
pesquisa a qualquer momento, sem qualquer penalizacdo ou necessidade de
justificativa. Dessa forma, sua recusa nao trard qualquer prejuizo em sua relagéo
com a pesquisadora ou com a instituicao.

N&o havera qualquer gasto financeiro para os participantes durante o estudo, assim
como nao havera pagamento por sua participacdo no mesmo.

O conhecimento adquirido na realizacdo desta pesquisa pretende dar maior clareza
para os profissionais repensarem suas praticas de ensino, visando um curriculo
inclusivo que consiga atender as necessidades pedagogicas especificas de cada
aluno. Sera uma base importante de conhecimento para desenvolver uma formacao
de professores em servico, realizada com questdes reais, que emergem das
dificuldades e angustias enfrentadas no cotidiano. Os resultados do estudo serdo
divulgados junto aos participantes da pesquisa, bem como em eventos e periédicos
cientificos. Todas as informacOes recebidas através desta pesquisa serdo
confidenciais e o sigilo sobre a minha participacao sera assegurado. Dessa forma os
dados nao serédo divulgados de forma a possibilitar sua identificacdo, uma vez que
durante a pesquisa vocé sera identificado/a por um nome ficticio.

Em caso de qualquer duvida sobre a pesquisa e a sua participacdo vocé podera, a
gualquer momento, entrar em contato com a pesquisadora e professora da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) Leila Regina d'Oliveira de Paula
Nunes pelos telefones: 21 2268-9154 (casa), 23340467 (UERJ) ou ainda 21 98863-
2184 (celular) e também pelo e-mail leilareginanunes@gmail.com; com a
pesquisadora e professora do Municipio de Rio das Ostras Thatyana Machado Silva
pelo telefone 22 98124-3010 (celular), e-mail thatyana.ms@gmail.com; ou até
mesmo com o Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UERJ — Rua S.
Francisco Xavier 524 sala 12037 bloco F. Caso vocé tenha dificuldade em entrar em
contato com as pesquisadoras responsaveis, comunique o fato ao Comité de Etica
em Pesquisa em Seres Humanos da UERJ, que funciona "a 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.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da minha participacdo na
pesquisa e concordo em participar. Concordo igualmente em filmar minha pratica
pedagogica e ser entrevistado/a pela pesquisadora. Eu fui informado que a
participacdo é voluntaria, que ndo serd remunerada e que ndo havera gasto
financeiro para os participantes durante o estudo. Tenho igualmente ciéncia de que
posso cancelar o consentimento de participagcédo a qualguer momento sem nenhuma
consequéncia para sua educacgdo presente ou futura, e de que todos os dados
coletados serdo anénimos e protegidos.

Rio das Ostras, de de 2019

Assinatura do diretor Assinatura da pesquisadora Assinatura da orientadora


mailto:leilareginanunes@gmail.com
mailto:thatyana.ms@gmail.com
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido: informacées para os

responsaveis

S - _ _
g U%J & Universidade do Estado do Rio de Janeiro
"”m!m@g Programa de Pés-Graduagédo em Educagéo

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido: Informacgdes para os
responsaveis

Prezados pais ou responsaveis:

Seu/sua filho/a esta
sendo convidado/a a participar da pesquisa “Colabora¢cdes do Desenho Universal
para a Aprendizagem e da autoscopia na formacao de professores”.

A selecao se deu com base nos seguintes critérios: a) ter deficiéncia; b) frequentar
uma classe comum de ensino; ¢) receber apoio da sala de recursos multifuncionais;
d) apresentar auséncia ou déficits na fala oral.

Os objetivos desse estudo sédo: a) analisar de que modo a autoscopia afeta a pratica
pedagogica dos profissionais de ensino, tendo em consideragdo o planejamento de
atividades baseadas nos objetivos e estratégias do Desenho Universal para a
Aprendizagem; b) verificar os efeitos da autoscopia no desempenho dos
profissionais por meio da reflexdo de suas praticas pedagogicas; c) verificar os
efeitos das estratégias de ensino contidas no DUA no comportamento, na
comunicacao e na aprendizagem de alunos néao oralizados.

O estudo terd uma duracdo média de 12 meses (iniciando em marco de 2019).

A participacdo de seu/sua filho/a na pesquisa consistira em: (a) ser observado e
filmado no desempenho de diversas atividades rotineiras na sala de ensino comum,
na sala de recursos ou nos demais espacos do ambiente escolar; interagindo com
colegas e profissionais da escola.

A sua prépria participacdo como responsavel consistira em ser entrevistado/a e
solicitado/a a preencher pequenos questionarios sobre o desenvolvimento de
seu/sua filho/a e sobre as habilidades comunicativas (dele/a).

Os riscos relacionados a participacédo de seu/sua filho/a na pesquisa poderiam estar
relacionados a: constrangimentos por ndo poder se comunicar a contento e a recusa
em participar das sessdes necessarias para a coleta de dados realizadas na escola.
Por outro lado, a participacdo de seu/sua filho/a na pesquisa poderd lhe dar a
oportunidade de: envolver-se em tarefas diversificadas, interagir com diferentes
pessoas e expressar seus pensamentos e sentimentos através de recursos de
comunicacao alternativa.

A sua prépria participacdo como responsavel e a participacado de seu/sua filho/a na
pesquisa ndo sao obrigatodrias, ou seja, vocé e seu/sua filho/filha poderdo se retirar
da pesquisa a qualquer momento, sem qualquer penalizacdo ou necessidade de
justificativa. Dessa forma, sua recusa nao trara qualquer prejuizo em sua relacéo
com a pesquisadora ou com a instituicao.
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N&o havera qualquer gasto financeiro para os participantes durante o estudo, assim
como nao havera pagamento por sua participacdo no mesmo.

O conhecimento adquirido na realizacdo desta pesquisa dara maior clareza para os
profissionais repensarem suas praticas de ensino, visando um curriculo inclusivo
gue consiga atender as necessidades pedagogicas especificas de cada aluno. Sera
uma base importante de conhecimento para desenvolver uma formacdo de
professores em servi¢co, realizada com questbes reais, que emergem das
dificuldades e angustias enfrentadas no cotidiano. Os resultados do estudo serdo
divulgados junto aos participantes da pesquisa, bem como em eventos e periédicos
cientificos. Todas as informacOes recebidas através desta pesquisa serdo
confidenciais e o sigilo sobre a participacdo sua e de seu/sua filho/a sera
assegurado. Dessa forma os dados nao serao divulgados de forma a possibilitar sua
identificacdo, uma vez que durante a pesquisa seu/sua filho/a sera identificado/a por
um nome ficticio.

Em caso de qualquer duvida sobre a pesquisa e a participacao de seu/sua filho/a
vocé podera, a qualquer momento, entrar em contato com a pesquisadora e
professora da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) Leila Regina
d'Oliveira de Paula Nunes pelos telefones: 21 2268-9154 (casa), 23340467 (UERJ)
ou ainda 21 98863-2184 (celular) e também pelo e-malil
leilareginanunes@gmail.com; com a pesquisadora e professora do Municipio de Rio
das Ostras Thatyana Machado Silva pelo telefone 22 98124-3010 (celular), e-mail
thatyana.ms@gmail.com; ou até mesmo com o Programa de Poés-Graduacdo em
Educacdo da UERJ — Rua S. Francisco Xavier 524 sala 12037 bloco F. Caso vocé
tenha dificuldade em entrar em contato com as pesquisadoras responsaveis,
comunique o fato ao Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UERJ,
que funciona "a Rua Sa&o Francisco Xavier, 524, sala 3020, bloco E, 3° andar, -
Maracand, Rio de Janeiro, RJ, e-mail: etica@uerj.br - Telefone: (021) 2569-3490.
Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da participacdo de meu/minha
filno/a na pesquisa e concordo que ele/ela participe. Concordo igualmente em ser
entrevistado/a pela pesquisadora. Eu fui informado que a participacdo € voluntéria,
gue nao sera remunerada e que nado havera gasto financeiro para os participantes
durante o estudo. Tenho igualmente ciéncia de que posso cancelar o consentimento
para participacdo de meu/minha filho/a a qualguer momento sem nenhuma
consequéncia para sua educacdo presente ou futura, e de que todos os dados
coletados serdo andnimos e protegidos.

Rio das Ostras, de de 2019

Assinatura do diretor ~ Assinatura da pesquisadora  Assinatura da orientadora


mailto:leilareginanunes@gmail.com
mailto:thatyana.ms@gmail.com
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APENDICE C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido: informagées para o

diretor/a

S - _ _
g U%J & Universidade do Estado do Rio de Janeiro
% m‘%ﬂﬁ' Programa de P6s-Graduacéo em Educacéo

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido: Informacgdes para o diretor/a
Prezado diretor:

Sua escola estd sendo convidada a participar da pesquisa “Colaboracdes do
Desenho Universal para a Aprendizagem e da autoscopia e na formacédo de
professores”.

A selecdo se deu com base nos seguintes critérios: a) possuir sala de recursos
multifuncionais; b) atender alunos com deficiéncia que apresentam auséncia ou
déficits na fala oral, que estejam incluidos em turmas de ensino comum.

Os objetivos desse estudo sdo: a) analisar de que modo a autoscopia afeta a pratica
pedagodgica dos profissionais de ensino, tendo em consideracdo o planejamento de
atividades baseadas nos objetivos e estratégias do Desenho Universal para a
Aprendizagem; b) verificar os efeitos da autoscopia no desempenho dos
profissionais por meio da reflexdo de suas praticas pedagogicas; c) verificar os
efeitos das estratégias de ensino contidas no DUA no comportamento, na
comunicacao e na aprendizagem de alunos nao oralizados.

O estudo terd uma duracdo média de 12 meses (iniciando em marco de 2019), com
encontros semanais, com duragdo de 2 horas, por meio do setor de formacao
continuada de professores da Secretaria Municipal de Educacéo, Esporte e Lazer da
Prefeitura Municipal de Rio das Ostras.

Esperamos que esta formacéo possibilite a discussdo sobre praticas educativas na
perspectiva da Educacdo Inclusiva. Almejamos, também, que contribua para
reflexdo de sua atuacdo pedagdgica através do processo de Autoscopia
(autoavaliacdo baseada em imagens videogravadas) e sobre as possibilidades
diversas de construcdo de praticas pedagdgicas que possam favorecer a
participacdo e aprendizado de todos os estudantes em sala de aula, pautados nos
principios do Desenho Universal para a Aprendizagem.

A sua participacdo como profissional consistira em autorizar que os profissionais
envolvidos no estudo realizem a gravacdo da atuacdo pedagogica deles durante as
aulas e atendimentos dados aos alunos participantes da pesquisa.

O desenvolvimento deste estudo ndo visa a implicacdo de riscos graves aos
participantes, seja de natureza fisica, psicolégica, social ou econdmica. No entanto,
os profissionais de ensino poderdo sentir desconforto em expor suas praticas
pedagogicas e opinides diante dos outros participantes da pesquisa. Vale ressaltar
gue a pesquisadora estard atenta a qualquer sinal de desconforto por parte do
participante e buscara minimiza-los, retirando duvidas e adaptando as estratégias de
acao.
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A permissdo para que a pesquisa se realize em sua escola nao é obrigatéria, ou
seja, vocé podera se retirar da pesquisa a qualquer momento, sem qualquer
penalizacdo ou necessidade de justificativa. Dessa forma, sua recusa ndo trara
qualquer prejuizo em sua relacdo com a pesquisadora ou com a instituicao.

N&o havera qualquer gasto financeiro para os participantes e para a instituicdo de
ensino durante o estudo, assim como ndo havera pagamento pela participacdo no
mesmo.

O conhecimento adquirido na realizacdo desta pesquisa pretende dar maior clareza
para os profissionais repensarem suas praticas de ensino, visando um curriculo
inclusivo que consiga atender as necessidades pedagdgicas especificas de cada
aluno. Sera uma base importante de conhecimento para desenvolver uma formacao
de professores em servico, realizada com questdes reais, que emergem das
dificuldades e angustias enfrentadas no cotidiano. Os resultados do estudo serdao
divulgados junto aos participantes da pesquisa, bem como em eventos e periédicos
cientificos. Todas as informacBes recebidas através desta pesquisa serao
confidenciais e o sigilo sobre a sua participacdo sera assegurado. Dessa forma os
dados néo serao divulgados de forma a possibilitar a identificacdo da instituicdo de
ensino, uma vez que durante a pesquisa a escola sera identificada por um nome
ficticio.

Em caso de qualquer duvida sobre a pesquisa e a sua participacdo vocé podera, a
gualquer momento, entrar em contato com a pesquisadora e professora da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) Leila Regina d'Oliveira de Paula
Nunes pelos telefones: 21 2268-9154 (casa), 23340467 (UERJ) ou ainda 21 98863-
2184 (celular) e também pelo e-mail |eilareginanunes@gmail.com; com a
pesquisadora e professora do Municipio de Rio das Ostras Thatyana Machado Silva
pelo telefone 22 98124-3010 (celular), e-mail thatyana.ms@gmail.com; ou até
mesmo com o Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UERJ — Rua S.
Francisco Xavier 524 sala 12037 bloco F. Caso vocé tenha dificuldade em entrar em
contato com as pesquisadoras responsaveis, comunique o fato ao Comité de Etica
em Pesquisa em Seres Humanos da UERJ, que funciona "a Rua S&o Francisco
Xavier, 524, sala 3020, bloco E, 3° andar, - Maracana, Rio de Janeiro, RJ, e-mail:
etica@uerj.br - Telefone: (021) 2569-3490.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da participacdo da minha
instituicdo de ensino na pesquisa e concordo em participar. Concordo igualmente em
filmar a pratica pedagogica das profissionais que atuam nesse estabelecimento e
permitir que ele/as concedam entrevistas para a pesquisadora. Eu fui informado que
a participacdo é voluntaria, que ndo sera remunerada e que ndo havera gasto
financeiro para os participantes durante o estudo. Tenho igualmente ciéncia de que
posso cancelar o consentimento de participagédo a qualguer momento sem nenhuma
consequéncia para sua educacgdo presente ou futura, e de que todos os dados
coletados serdo anénimos e protegidos.

Rio das Ostras, de de 2019

Assinatura do diretor ~ Assinatura da pesquisadora  Assinatura da orientadora


mailto:leilareginanunes@gmail.com
mailto:thatyana.ms@gmail.com
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APENDICE D — Termo de consentimento do representante legal ou diretora da

instituicdo escolar

¢
g;E:R:% Universidade do Estado do Rio de Janeiro
% m‘%ﬂﬁ' Programa de P6s-Graduacéo em Educacéo

Termo de consentimento do representante legal ou diretora da instituicao
escolar

Eu, , abaixo assinado, diretor/a
da Escola Municipal , N0 uso de
minhas atribuicdes e na forma da Lei, ciente dos objetivos da pesquisa intitulada
“Colaboracdes do Desenho Universal para a Aprendizagem e da autoscopia e
na formacédo de professores”, conduzida pelas pesquisadoras Profa. Dra. Leila
Regina d' Oliveira de Paula Nunes da Universidade do Estado do Rio de Janeiro -
UERJ e Profa. Ms. Thatyana Machado Silva da Prefeitura Municipal de Rio das
Ostras, concordo em participar da mesma e permitir a realizacdo de observacao,
video-gravacao, de fotografias e aplicacdo de instrumentos de avaliacdo e ceder as
demais informacdes ou documentos que se fizerem necessarios, em situacdes
previamente combinadas com a pesquisadora e com os profissionais envolvidos na
pesquisa.

Concordo também com a divulgacdo dos resultados provenientes da pesquisa,
sendo resguardado o direito de sigilo a minha identidade pessoal e das demais
pessoas participantes da mesma.

Rio das Ostras, de de 2019
Rio das Ostras, de de 2019
Assinatura da diretora Assinatura da pesquisadora

Nome da diretora:
RG:
CPF:
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APENDICE E — Termo de consentimento do profissional de ensino

Fg 4

g bRy B Universidade do Estado do Rio de Janeiro
% m‘!mﬁ' Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo
Termo de consentimento do profissional de ensino
Eu, , abaixo assinado, diretor/a
da Escola Municipal , ciente dos

objetivos da pesquisa intitulada “Colaboracées do Desenho Universal para a
Aprendizagem e da autoscopia e na formacao de professores”, conduzida pelas
pesquisadoras Profa. Dra. Leila Regina d’ Oliveira de Paula Nunes da Universidade
do Estado do Rio de Janeiro - UERJ e Profa. Ms. Thatyana Machado Silva da
Prefeitura Municipal de Rio das Ostras, concordo em participar da mesma e permitir
a realizacdo de observacdo, video-gravacdo, de fotografias e aplicacdo de
instrumentos de avaliacdo em relacdo a minha pratica pedagogica, bem como em
ceder as demais informagbes ou documentos que se fizerem necessarios, em
situacOes previamente combinadas com a pesquisadora e com a minha chefia
imediata.

Concordo também com a divulgacdo dos resultados provenientes da pesquisa,
sendo resguardado o direito de sigilo a minha identidade pessoal.

Rio das Ostras, de de 2019
Rio das Ostras, de de 2019
Assinatura do profissional Assinatura da pesquisadora

Nome do profissional:
RG:
CPF:
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APENDICE F — Termo de consentimento dos pais para filmagem dos filhos

22

§ vERs Universidade do Estado do Rio de Janeiro
% m‘!mﬁ' Programa de Pés-Graduagédo em Educagéo

Termo de consentimento dos pais para filmagem dos filhos

Eu, , abaixo assinado, na
condicéo de representante legal do/a participante
, N0 uso de minhas atribuicbes e
na forma da Lei, ciente dos objetivos e das atividades propostas da pesquisa
intitulada “Colaboracdes do Desenho Universal para a Aprendizagem e da
autoscopia e na formacao de professores”, conduzida pelas pesquisadoras Profa.
Dra. Leila Regina d Oliveira de Paula Nunes da UERJ e Profa. Ms. Thatyana
Machado Silva da Prefeitura Municipal de Rio das Ostras, concordo que meu/minha
filho/a seja filmado/a realizando atividades na escola.

Concordo com a divulgacdo dos resultados provenientes da pesquisa, sendo
resguardado o direito de sigilo a minha identidade pessoal, do meu filho/a e das
demais pessoas participantes da mesma.

Declaro, também, estar ciente que ndo havera qualquer gasto financeiro para os
participantes e para a instituicdo de ensino durante o estudo, assim como nao
havera pagamento pela participacdo no mesmo.

Em caso de qualquer duvida sobre a pesquisa e a participacdo de seu/sua filho/a
vocé podera, a qualquer momento, entrar em contato com a pesquisadora e
professora da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) Leila Regina
d’'Oliveira de Paula Nunes pelos telefones: 21 2268-9154 (casa), 23340467 (UERJ)
ou ainda 21 98863-2184 (celular) e também pelo e-mail
leilareginanunes@gmail.com; com a pesquisadora e professora do Municipio de Rio
das Ostras Thatyana Machado Silva pelo telefone 22 98124-3010 (celular), e-mail
thatyana.ms@agmail.com; ou até mesmo com o Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da UERJ — Rua S. Francisco Xavier 524 sala 12037 bloco F. Caso vocé
tenha dificuldade em entrar em contato com as pesquisadoras responsaveis,
comunique o fato ao Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UERJ,
que funciona "a Rua Sao Francisco Xavier, 524, sala 3020, bloco E, 3° andar, -
Maracand, Rio de Janeiro, RJ, e-mail: etica@uerj.br - Telefone: (021) 2569-3490.

Rio das Ostras, de de 2019

Assinatura do responsavel Assinatura da pesquisadora

Nome do responsavel:
RG:
CPF:



mailto:leilareginanunes@gmail.com
mailto:thatyana.ms@gmail.com

APENDICE G - Ficha de identificac&o profissional

Fg 4

g Ubny 5 Universidade do Estado do Rio de Janeiro
% m‘!mﬁ' Programa de Pés-Graduagédo em Educagéo
Ficha de identificacdo profissional
Nome:
Data de Nascimento: Idade:

Cargo ocupado:

Tempo de atuagdo no cargo ocupado:

Ensino Médio realizado em: () Modalidade formacao de professores
( ) Formacao geral
( ) Ensino Técnico

() Outro — especifique

Graduacéao: ( ) concluida ( ) em andamento ( ) nao possui

Caso possua graduacéao, especifiqgue o curso e o ano de concluséo.

Cursos de curta duracao (30 a 100 horas):
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Cursos de longa duracéo (acima de 100 horas):
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APENDICE H — Entrevista semiestruturada com a Professora da SRM

S

g U%J & Universidade do Estado do Rio de Janeiro
% m‘%ﬂﬁ' Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo

Entrevista semiestruturada: professora da SRM

A presente entrevista foi organizada com base em dois eixos de discusséao:
Inclusdo dos alunos com deficiéncia; Planejamento das atividades realizadas.

As perguntas elaboradas foram apenas um suporte para a pesquisadora,
tendo a possibilidade de abordar outros assuntos, caso seja necessario durante o
dialogo surgido.
e Eixo 1: Inclusao dos alunos com deficiéncia
- Qual o papel da Sala de Recursos no processo de inclusado do aluno?
- Como se da o funcionamento da Sala de Recursos aqui na escola?

- Comente como € a sua atuacao enquanto professora de SRM no atendimento aos
seus alunos e na interlocugdo com os professores da sala comum.

e Eixo 2: Planejamento das atividades realizadas

- Como vocé define as atividades que serdo realizadas em cada atendimento?
Existe um plano de aula para cada dia de atendimento realizado?

- Como vocé estrutura o plano de acéo dos alunos?

- Como sao decididos os contetidos a serem trabalhados com os alunos durante o
ano? Quem os determina e organiza?

- Quais sao os critérios adotados para elaborar o plano de acdo? Vocé prioriza
conteudos ou habilidades na hora de organizar o plano?

- Vocé recorre ao plano de agcdo na hora de planejar as atividades que serdo
realizadas em cada atendimento?

- Quantos alunos vocé atende? Como € a organizagdo da sua carga horaria?

- Existe algum tempo livre para vocé dedicar ao planejamento das suas atividades
pedagogicas e da orientacéo aos professores da escola?

- Ha acompanhamento do plano de acdo durante o trimestre? Como é feita
avaliagcao dele?
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APENDICE | — Entrevista semiestruturada com a professora da sala de ensino
comum

S

g U%J & Universidade do Estado do Rio de Janeiro
"”m!m@g Programa de Pés-Graduagédo em Educagao

Entrevista semiestruturada: professora da sala de ensino comum

A presente entrevista foi organizada com base em trés eixos de discussao:
Inclusédo dos alunos com deficiéncia; Organizacdo do curriculo/contetdo trabalhado;
Planejamento das atividades realizadas.

As perguntas elaboradas foram apenas um suporte para a pesquisadora,
tendo a possibilidade de abordar outros assuntos, caso seja necessario durante o
diadlogo surgido.

e Eixo 1: Incluséo dos alunos com deficiéncia
- Qual o papel da Sala de Recursos no processo de inclusdo do aluno?
- Como se da o funcionamento da Sala de Recursos aqui na escola?

- Quais sdo as acOes que vocé realiza para incluir os alunos com deficiéncia na
turma?

- Vocé tem acesso a professora da SRM? Vocés trocam informacgdes a respeito dos
alunos no decorrer da pratica cotidiana? De que forma acontecem as trocas entre
vocé e a professora da SRM?

e Eixo 2: Organizacao do curriculo/contetdo trabalhado

- Como € organizado o contetudo que sera trabalhado ao longo do ano? Quem os
organiza?

- Existe 0 acompanhamento desses contetidos ao longo do trimestre?

- Existe a possibilidade de acontecer alguma mudanca/adaptacdo nesse contetdo
pré-estipulado?

e Eixo 3: Planejamento das atividades realizadas
- Como é realizado o planejamento de cada aula?

- Vocé realiza alguma parceria com a auxiliar educacional na hora de planejar suas
atividades?

- Vocé planeja atividades diferenciadas para os alunos com deficiéncia?
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APENDICE J — Entrevista semiestruturada com a auxiliar educacional

S

g U%J & Universidade do Estado do Rio de Janeiro
% m‘!mﬁ' Programa de Pés-Graduagédo em Educagéo

Entrevista semiestruturada: auxiliar educacional

A presente entrevista foi organizada com base em dois eixos de discussao:
Inclusdo dos alunos com deficiéncia; Planejamento das atividades realizadas.

As perguntas elaboradas foram apenas um suporte para a pesquisadora,
tendo a possibilidade de abordar outros assuntos, caso seja necessario durante o
diadlogo surgido.

e Eixo 1: Inclusédo dos alunos com deficiéncia
- Qual o papel da Sala de Recursos no processo de inclusédo do aluno?

- Quais sdo as agbes que vocé realiza para auxiliar e incluir os alunos com
deficiéncia na turma?

- Vocé tem acesso a professora da SRM? Vocés trocam informacgdes a respeito dos
alunos no decorrer da pratica cotidiana? De que forma acontecem as trocas entre
vocé e a professora da SRM?

- Vocé tem acesso a algum tipo de material que colabore com a inclusdo dos alunos
com deficiéncia?

e Eixo 2: Planejamento das atividades realizadas

- Como é realizado o planejamento das atividades que vocé realiza com os alunos
em cada aula?

- Vocé estabelece alguma parceria com a professora na hora de planejar suas
atividades?

- Vocé tem algum tempo especifico dentro de sua carga horéaria de trabalho para se
dedicar ao planejamento de atividades diferenciadas aos alunos?

Voceé recebe orientacdo da professora da SRM na hora de planejar suas atividades?
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APENDICE K — Questionario em relagdo ao planejamento das atividades

pedagogicas realizadas

22

Universidade do Estado do Rio de Janeiro

UERJ . ~ ~
g@ Qr‘!m$§ Programa de Pés-Graduagdo em Educacao
Questionario em relacédo ao planejamento das atividades
pedagogicas realizadas
Nome:

Cargo de atuacdao:

- Vocé realiza algum tipo de planejamento pedagdgico para ser colocado em pratica
comos alunos? ( )SIM () NAO

- Caso realize, identifigue com que frequéncia vocé o faz. De quanto em quanto
tempo vocé realiza o seu planejamento pedagdgico?

- O gue é preciso pensar na hora de planejar as atividades?

- O que vocé leva em consideracdo quando planeja o que sera realizado na aula?
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APENDICE L - Edicéo das cenas da linha de base: professora Carla (sala comum).

Autoscopia de treinamento: Professora Carla — sala comum

Data da
gravacao

Data da
autoscopia

Duragao total
do video

Quantidade de
CENas
selecionadas
para a
autoscopia

Duragao
total das
CEenas
gselecionadas

270319

16/04M19

300 00°

10 cenas

Total: 10° 07

280319

24104715

300 00°

5 cenas

R g Ll b =
|

Pl = =t P31

(=N T

nmathae o

Total: 10° 257

020419

0ar05M9

300007

3 cenas

LN g b =
|
=k
P

Total: 10° 047

04/04/19

0o/05M9

300007

4 cenas

1-3 00
217407
317407
4-3 427

Total: 10° 027




APENDICE M — Edicéo das cenas da linha de base: auxiliar educacional Erika.

Autoscopia de treinamento: Auxiliar educacional Erika

Data da
gravacgao

Data da
autoscopia

Duragdo total
do video

Quantidade de
cenas
selecionadas
para a
autoscopia

Duragao
total das
CEnas
selecionadas

2710318

15/04/19

300 00°

T cenas

T4z
45"
197
16"
s0”
22"
F 15"

~ LA e LD B =
|
SR =R A =

Total: 10" 007

280319

29/04M19

300007

5 cenas

L L B
|
= s

[ =N, ]

Total: 10" 007

020419

03/03M19

300007

T cenas

1-122
2122
3-1" 48"
4 - 27 16"
3—1" 487

Total: 10" 047

04104119

13/05M19

300007

4 cenas

1-3 00
2140
31" 40"
4-342°

Total: 107 027
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APENDICE N — Edicdo das cenas da linha de base: professora Fabiola (SRM)

Autozcopia de treinamento: Professora Fabiola - SRM
Datada | Data da Datada | Duragdo | Duragao Duragao Duragao
gravacdo | gravacdo | autoscopia | total do | total do total das total das
do video | do video video video CENas cenas
(Ed=on) | [Vagner) (Ed=on) | (Vagner) | selecionadas | selecionadas
{Ed=son) {Vagner)
1—1" 35" 1-110"
21 50" 2-1 20"
31437 31257
2100319 | 140319 | 03/05/19 307 07 30° 00” 4207 41 35"
5-2 04" 5 —1" 40"
G—115" 6—1" 30"
T-128"
Total: 10" 34 | Total: 10° 00"
1—1" 30" 1-0 24"
22 05" 2-2"35"
-1 30 3=2' 00"
25/031% | 27039 | 07059 30° 07 30° 0Q© 41" 50" 427 40"
5—145" 59— 2" 45"
6 — 1207
Total: 10" 00" | Total: 10° 24"
1—1" 507 1-1705"
2-2' 00" 2-120"
& I—1"45"
170419 | 04/04/19 | 03/05/M19 307 07 307 00 4 2" 05" 4 2" 307
527507 5—2"35°
6 — 155"
Total: 107 207
Total: 107 04"
1—1 007 1-2" 00"
2—4 3 2-1 3
3230 I—-1 3
0200519 30/04 40519 307 07 307 00” 4 -2 05" 4 -3 00"
52407
Total: 10" 05"
Total: 10" 407
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APENDICE O — Edic&o das cenas da intervencéo: professora Carla (sala comum).

Autoscopia orientada: Professora Carla — sala comum

Data da
pravagao

Data oa
autoscopla

Duragao total do
viden

Guantidads de
cangs
medeclonadsas para
8 autoscopla

Duragao total
da8 cenas
peleclonadas

170EME

25006119

1h 15700

10 canas

T
&
51"
o
o
g
o
15
Al
2 &5

SEme @ kLR
e L i e el |

Totak 15" 02

400719

Q200719

1h 107 007

8 cenas

S g
R Moo

Total: 15' 55

(MM S

160G

1h 307 00

7 cenas

B T STy
B o py = b RS

Tota: 16" 00

AL TR

08041

1h 300 007

8 cenas

=
s
s
g
e

e
g
‘45

B0 = OO0 Ba G B e
[

Totak 15" 15

3018

0810149

1h 100 00

i cenas

[ - -
—_— g

Totak 15" 00
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APENDICE P — Edi¢&o das cenas de intervencéo: auxiliar educacional Erika.

Autoscopia orientada: Auxiliar educacional Erika

Dwata da
prawvagho

Data da
autoscopla

Duragao total do
vidao

Quantidads de
cangs
pelacionadas para

8 autoecopla

Duragao total
das cenas
peleclonadas

17EME

27014

1h 157 00

9 cenas

1" 0°
115
128"
1" 0°
Q' 45
2
1' 85
3 0E
¥ 0w

(=R N e Sy -

Total: 15 0F

400719

OEDEMS

1h 107 007

11 caras

5
e
il

s
a0
a7
e
=2
g
2o
2z

SEOEmem i ki a
N R )

Totak 15" 22

DA S

2TIEM4

1h 300 00

8 canas

o
ar
o
45
o

=
£

13"
e

o= O On b G0 R =
Mot @D R

Totak: 15" 0F

LG TR

1604119

1h 300 00

8 canas

ooon g ke =
Rk Lk =L
[y =
B2oE2E S

Total: 15" 00

031018

0810149

1h 107 007

G cenas

mmnumd
R gy b L
= b b
EREEEE

Totalk 15" 05
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APENDICE Q — Edic&o das cenas de Intervencéo: professora Fabiola (SRM)

Autoscopla orlentada: Professora Fablola - SRM
Data da Data da Data da Duragho | Duragio | Duragio total Duragao tofal
gravegio | gravegdo | awioescopla total do total do dag cenas dag cenas
do widea do widea viden vidao selgclonadas pedeclonadas
[Edaon) | ([vapgner) [Edzon) | [vagnar [Edzon) [vagner]
1=2 200 1=2"10°
2-2 40 2=2"10"
1=1"135 3140
408118 Iroane 2A/M0619 1h 45007 4 =107 4 = 0" 85"
5108 &= 2'00"
6" 48” £ - 3" 00"
T=23r T=135
=100
9= 1" 35
10 = 1" 207
Teatal: 16" 00 Total: 16" 00
1=2 00 1=2"25"
2=1"15" 2= 2" 35"
3 =2 50° 3-3 A"
DE0AN S DE0aM1S 17M0E18 1h 5000 4 =3 20 4 - 4" [05°
5=1'55 &3 00
G115
T 1" 4"
B -0 55°
Tatal: 16" 10 Totak 16° 25
1=1"25° 1=2"580°
2=115" 2=1"35"
-2 00" 3-3" A"
1200818 D508M1E oiivig 45 Qi 1 4 =2 25" 4 - 2' 50"
§=1" 35 &3 10
6 =0 50" 6 -2 00"
T=2 35
&1 4" Totak 16" 45
9.1 25"
Tatal: 15 10
1=2 00" 1=2"45"
2=1 3 22" 45"
31" 4" 3-1'65"
irinlifyf ] 07O e e 45 Qi 45" 00" 4 -2 00" 4 - 3 00"
§=23r 524
G2 45 =2 30"
T =235
Totak 16" 25
Tatal: 16" 00
1=1 37 1=2"25°
2=1 5r 2w 2000
3= 2 60° 1=2" 3
1011018 Q1019 141119 500 Qo 1 4 - 5 30 i
§=2'15" 5= 20"
6 =210 £ -3 15"
Tatal: 15" 45 Totak 16" 50
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APENDICE R — VDs sorteadas para o célculo da fidedignidade

A = Acordos entre os observadores

D = Desacordo entre os observadores
LB = Linha de Base

INT = Intervencéo

Professora regente promove a colaboracao entre alunos (9 células)

VD analisada: Professora regente promove a colaboragao entre alunos

Sessbes analisadas por meio da escala Likert
LB 1 LB 2 LB 3 LB 4 INTT | INT2 | INT3 | INT4 | INTH
A A A A D A A A A

Total de acordos: 8 Total de desacordos: 1

Professora regente utiliza maltiplas midias na realizacao das atividades (9 células)

VD analisada: Professora regente utiliza mdltiplas midias na realizacdo das
atividades

Sessbes analisadas por meio da escala Likert
LB 1 LB 2 LB 3 LB 4 INT1 | INT2 | INT3 | INT4 | INTH
A A A A D A D A A

Total de acordos: 7 Total de desacordos: 2

Auxiliar educacional oferece gesto afetivo para estimular a regulacdo
comportamental do aluno (9 células)

VD analisada: Auxiliar educacional oferece gesto afetivo para estimular a
regulagio comportamental do aluno

Sessbes analisadas por meio da escala Likert
LE 1 LB 2 LB 2 LE4 | INT1 [ INT2 | INT3 [ INT4 | INTS
A A A A A A A A A

Total de acordos: 9 Total de desacordos: 0

Auxiliar educacional utiliza CAA para organizar e apresentar as propostas (9 células)

VD analisada: Auxiliar educacional utiliza CAA para organizar e apresentar as
propostas

Sessbes analisadas por meio da escala Likert
LB 1 LB 2 LB 3 LB 4 INT1 | INT2 | INT3 | INT4 | INTH
A A A A A A A A A

Total de acordos: 9 Total de desacordos: 0

Professora da SRM utiliza CAA para organizar e apresentar as propostas com o
aluno Vagner (9 células)
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VD analisada: Professora da SRM utiliza CAA para organizar e apresentar as propostas com o
aluno Vitor
Sessdes analisadas por meio da escala Likert
LB 1 LB 2 LB 3 LB 4 INT 1 INT 2 INT 3 INT 4 INT 5
A A A A A A A A A
Total de acordos: 9 | Total de desacordos: 0

Aluno Edson apresenta envolvimento e/ou permanéncia nas atividades propostas na

sala comum (9 células)

VD analisada: Aluno Edson apresenta envolvimento efou permanéncia nas atividades propostas
na sala comum

SessBes analisadas por meio da duracio dos comportamentos

LE 1 LB 2 LE 3 LG 4 INT 1 INT 2 INT 3 INT 4 INT 5

A A A A A A A 0] A

Total de acordos: 8

| Total de desacordos: 1

Aluno Edson apresenta comportamento indevido e/ou provocativo na sala comum (9

células)

VD analisada: Aluno Edson apresenta comportamento indevido efou provocativo na sala comum

Sessbes analisadas por meio da duracdo dos comportamentos

LB 1 LB 2 LB 3 LE 4 INT 1 INT 2 INT 3 INT 4 INT &

A D D A A D A A A

Total de acordos: 6

‘ Total de desacordos: 3

Aluno Vagner permanece em tempo ocioso na sala comum (9 células)

VD analisada: Aluno Vagner permanece em tempo ocioso na sala comum

Sessdes analisadas por meio da duracdo dos comportamentos

LB 1 LB 2 LB 3 LB 4 INT 1 INT 2 INT 3 INT 4 INT 5
A A A A A A A A A
Total de acordos: 9 | Total de desacordos: 0
Aluno Edson permanece em tempo ocioso na SRM (9 células)
VD analisada: Aluno Edson permanece em tempo ocioso na SRM
Sessbes analisadas por meio da duracio dos comportamentos
LB 1 LB 2 LE 3 LB 4 INT 1 INT 2 INT 3 INT 4 INT 5
A A A A A A A A A
Total de acordos: 9 Total de desacordos: 0
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Aluno Vagner apresenta comportamento indevido e/ou provocativo na SRM (9
células)
VD analisada: Aluno Vitor apresenta comportamento indevido efou provocative na SRM

Sessbes analisadas por meio da duracio dos comportamentos
LE 1 LB 2 LE 3 LE 4 INT 1 INT 2 INT 3 INT 4 INT &
A D A A A A A D D

Total de acordos: 6 Total de desacordos: 3

Aluno Vagner apresenta envolvimento e/ou permanéncia nas atividades propostas
na SRM (9 células)

VD analisada: Aluno Vagner apresenta comportamento indevido e/ou provocativo na SR

Sessfes analisadas por meio da duracdo dos comportamentos
LB 1 LB2 LB 3 LB 4 INT 1 INT 2 INT 3 INT 4 INT 5
A D A A A A A D D

Total de acordos: G Total de desacordos: 3

Aluno Edson pronuncia palavras na sala comum (81 células)

VD analisada: Aluno Edson pronuncia palavras na sala comum

LB1 0-3 3—6 6—9 9-12 12-15 | 15-18 | 16 -1 21-24 | 2437
A A A A A A A A A

LB2 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 | 15-18 | 16-21 21-24 | 24-37
A A A A A A A A A

LB3 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 | 15-18 | 18-21 | 21-24 | 24-27
A A A A A A A A A

LB4 0-3 3—6 6—9 9-12 12-15 [ 15-18 | 16 -1 21-24 | 2417
A A A A A A A A A

Interv. 1 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 [ 15-18 | 18-21 | 21-24 | 2417
A A A A A A A A A

Interv. 2 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 [ 15-18 | 18-21 | 1-24 | 2417
A A A D A D A D A

Interv. 3 0-3 -6 6-9 9-12 12-15 [ 15-18 | 18-21 | 1-24 | 2417
D A A A D D A D A

Interv. 4 0-3 3-6 69 9-12 12-15 [ 15-18 | 18-21 | 21-24 | 2417
A A A A A D D A A

Interv. 5 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 | 15-18 | 18-21 | 21-24 | 24-17
A A A A A A A D A

Total de acordos: 71 Total de desacordos: 10




185

Aluno Vagner realiza gestos com a intencdo de se comunicar na sala comum (81

células)
VD analisada: Aluno Vagner realiza gestos com a intencéo de se comunicar na sala comum
LB1 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 15-18 18-21 21-24 | 24-27
A A A A A A D A A
LB2 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 15-18 18 -21 21-24 | 24-27
A D A A A A A A D
LB3 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 | 15-18 | 18—-21 | 21-24 | 24-27
A A A A A A A A D
LB4 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 | 15-18 | 18—-21 | 21-24 | 24-17
A A D A A A A A A
Interv. 1 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 | 15-18 | 18=-21 | 21-24 | 24-17
A A A D D A A A A
Interv. 2 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 | 15-18 | 18=-21 | 21-24 | 24-17
A A A A D A A A A
Interv. 3 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 | 15-18 | 18—-21 | 21-24 | 24-17
D A A A A A A A D
Interv. 4 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 | 15-18 | 18—-21 | 21-24 | 24-17
A A D A A A A D A
Interv. 5 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 | 15-18 | 18=-21 | 21-24 | 24-17
D A A A A A A A A
Total de acordos: 68 Total de desacordos: 13
Aluno Edson pronuncia frases na SRM (81 células)
VD analisada: Aluno Edson pronuncia frases na SRM
LB1 0-3 3-6 6-9 9-12 12 -15 15-18 18 - 21 21-24 24 -7
A A A A A A A A A
LB2 0-3 J-6 6-9 9-12 12 -15 15-18 18 - 21 21-24 24 27
A A A A A A A A A
LB3 0-3 3-6 6-9 9-12 12 -15 15-18 18 - 21 21-24 24 27
A D A A A A A A A
LB4 0-3 3-6 6-9 9.-12 12 -15 15-18 18 - 21 21-24 24 17
A A D A A A A A A
Interv. 1 0-3 3-6 6-9 9-12 12 -15 15-18 18 - 21 21-24 24 17
A A A A A D A A A
Interv. 2 0-3 J-b 6-9 9.-12 12 -15 15-18 18 - 21 21-24 24 17
A D A A A A A A A
Interv. 3 0-3 3-6 6-9 9-12 12 -15 15-18 18 - 21 21-24 24 17
D A A A A D A A A
Interv. 4 0-3 J-0 6-9 9-12 12 -15 15-18 18 - 21 21-24 24 17
A D A A A A A A A
Interv. 5 0-3 3-6 6-9 9-12 12 -15 15-18 18 - 21 21-24 24 17
D A A D A A A A A
Total de acordos: 72 Total de desacordos: 9




Aluno Vagner pronuncia balbucios na SRM (70 células)

VD analisada: Aluno Vagner pronuncia balbucios na SRM

LB1 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 | 15-18 | 18-21 | 21-24 | 24-27
A A A A A A A A A
LB2 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 | 15-18 | 18-21 | 21-24 | 24-27
A A A A D A A A A
LB3 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 | 15-18 | 18-21 | 21-24 | 24-27
A A A A A A A A A
LB4 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 | 156-18 | 18-21 | 21-24 | 24-17
A D A A A A A A A
Interv. 1 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 | 15-18 | 18-21 | 21-24 | 24-17
A D A A A A A A A
Interv. 2 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 | 15-18 | 18-21 | 21-24 | 24-17
D A A A A A A A A
Interv. 3 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 | 15-18 | 18-21 | 21-24 | 24-17
D A A A A A A A A
Interv. 4 0-3 3-6 6-9 9-12 12-15 | 15-18 | 18-21 | 21-24 | 24-17
A A A A D A A

Total de acordos: 64

Total de desacordos: 6
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APENDICE S — indice de concordancia entre observadores para célculo da
fidedignidade

A = Acordos entre os observadores

D = Desacordo entre os observadores
LB = Linha de Base

INT = Intervencéo

Numero de concordéncia ocorrido
nas 520 células sorteadas

Acordos: 430 | Desacordos: 63

indice de concordancia das 520 células
sorteadas
A 430
— X100 = ——— X 100 = 87%
A+D 430 + 63




