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SILVA, Elida Cristina Santos da Silva. A pratica pedagogica na incluséo
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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo analisar a pratica pedagodgica desenvolvida
pelo professor da escola regular no processo de inclusao educacional do aluno
com autismo. Para tanto, adotou-se como opcdo metodolégica o estudo de
caso, dentro de um enfoque qualitativo de pesquisa. Neste estudo, o caso foi a
pratica pedagdgica desenvolvida pelo professor da escola regular no processo
de inclusdo educacional de alunos com autismo, sendo realizadas observagdes
em trés escolas regulares, uma publica e duas particulares, onde estdo
matriculados quatro alunos nesta situacdo, e entrevistas com as professoras
das classes observadas. Os resultados mostraram que a referida inclusdo é
ainda uma realidade nova para as professoras que fizeram parte desta
pesquisa e que o desconhecimento acerca da Educacdo Inclusiva e das
especificidades apresentadas pelas pessoas com a sindrome, aliado ao
desenvolvimento de uma pratica que se baseia no modelo tradicional de ensino
dificultava uma intervencdo adequada por parte dos professores. Dessa forma,
verificou-se nos casos observados a nao realizacdo de praticas adequadas e a
necessidade de um investimento em estratégias que facilitassem a interacédo
dos referidos alunos com os seus colegas. Contudo, os professores
observados mostraram-se favoraveis a inclusdo educacional de alunos com
autismo e demonstraram perceber os avangos apresentados por seus alunos.
Esta pesquisa aponta para a necessidade de outros trabalhos que ampliem a
amostra pesquisada e que tenham como objetivo analisar como esta
acontecendo a inclusdo educacional; chama a atencdo, também, para a
urgéncia em investimentos na formacé&o continuada dos professores no sentido
de possibilitar melhoria na pratica pedagdgica desenvolvida com os alunos com
autismo e o aprofundamento das questbes referentes ao desenvolvimento
infantil, diversidade, educacéo inclusiva, autismo, dentre outros temas.

Palavras-chave: Autismo. Inclusédo escolar. Pratica pedagdgica. Educacao

Especial.



SILVA, Elida Cristina Santos da Silva. Pedagogic practice in the educational
inclusion of students with autism. 166f. Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade
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ABSTRACT

This work aimed at analyzing pedagogic practice for educational inclusion
process of students with autism developed by teachers at regular school. Thus,
case study method was adopted in a qualitative research group. In this work,
the case was the pedagogic practice for educational inclusion process of
students with autism developed by teachers at regular school. Observation was
made in three regular schools, one public and two private ones where four
students are enrolled, and teachers of observed classes were interviewed.
Results showed that inclusion is still a new reality for teachers involved in this
research and lack of Inclusive Education knowledge and specificities presented
by autism’s syndrome bearers added to a development based on traditional
pattern made it difficult for them to intervene accordingly. Therefore, non-
performance of adequate practices and a necessity of investment in strategies
to facilitate intervention in mentioned students were observed on the cases.
However, observed teachers were in favor of educational inclusion of students
with autism and seemed to notice advances presented by their students. This
research points to a necessity of other studies that widen the researched
sample and that aim at analyzing what is happening concerning educational
inclusion, while at the same time it also calls the attention for urgent
investments in continued formation of teachers, in the sense of making possible
a better pedagogic practice developed for autism students and deepening
qguestions concerned to infant development, diversity, inclusive education,
autism, among others.

Key words: Autism, Scholar Inclusion, Pedagogic Practice, Special Education.
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1 INTRODUCAO

O autismo € um transtorno global do desenvolvimento que se caracteriza por
dificuldades na interacao social, dificuldades na comunicacao e por padrdes restritos
e estereotipados de comportamentos. As pessoas com transtornos globais do
desenvolvimento apresentam, em comum, alteracfes qualitativas das interacdes
sociais reciprocas, na comunicagdo e comportamentos estereotipados e repetitivos,
além de um estreitamento nos interesses e atividades. Cabe ressaltar que neste
trabalho sera adotada a concepcdo de autismo como um transtorno global do
desenvolvimento; entretanto, no decorrer do texto, aparecerdo termos como
transtorno autista, autismo infantil, transtorno invasivo do desenvolvimento,
transtorno abrangente do desenvolvimento, dentre outros que serdo utilizados na
medida em que forem encontrados na bibliografia pesquisada, e quando assim
forem denominados pelos respectivos autores.

Atualmente, no Brasil e no mundo, as pessoas com autismo tém reconhecido,
pelo menos legalmente, o direito a educacdo e a inclusdo escolar. Contudo, a
efetivacdo desse direito ndo é tdo facil, uma vez que os comportamentos e as
caracteristicas peculiares apresentados por essas pessoas — dificuldade na
interacdo social, comunicacdo e comportamentos repetitivos — influenciam em sua
aprendizagem e relacionamento social, causam inseguranca e requerem da escola,
como um todo, e do professor, mais especificamente, a adocdo de praticas
pedagogicas que levem em conta esses comportamentos e caracteristicas. Todavia,
na maioria das vezes, 0s sistemas educativos e professores se mostram incapazes
de dar respostas adequadas as necessidades educacionais dos alunos com
autismo.

Percebe-se, no entanto, que o avanco do paradigma inclusivo' no Brasil
forneceu base para questionamentos acerca da escolarizacdo de individuos com
autismo. E, por conseguinte, esse movimento fez crescer o numero de matriculas de
tais individuos em escolas regulares, oferecendo suporte para se pensar na incluséo
educacional de alunos com autismo. (VASQUES, 2003) Carla Vasques (2009a, p.

1), em um trabalho recente, informa que, “Segundo dados do MEC/INEP, no periodo

! Paradigma que propde a inclusdo de todos os alunos, independente da raca, condi¢Bes financeiras,

deficiéncias, dentre outras diferencas, na escola regular. Posteriormente, o conceito de educacéo inclusiva sera
detalhado.



14

de 2005 a 2006, por exemplo, houve um acréscimo de 31,5% no fluxo de matriculas
escolares de alunos com autismo (10.053 em 2005 para 11.215 em 2006,
crescimento de 11,5%)”.

Apesar desse crescimento no numero de matriculas, observa-se, no entanto,
que a inclusdo educacional é um tema bastante complexo e tem gerado diferentes
posicionamentos; algumas pessoas acreditam que a simples insercdo dos alunos
com Necessidades Educacionais Especiais (NEE) na escola regular ja se configura
em inclusdo, outros postulam que a inclusdo ndo se resume a matricula na escola. A

esse respeito, Blanco e Glat (2007, p. 17) afirmam que:

Uma escola ou turma considerada inclusiva precisa ser, mais do que
um espago para convivéncia, um ambiente onde ele aprenda os
contetidos socialmente valorizados para todos os alunos da mesma
faixa etaria. O objetivo desta proposta € a possibilidade de ingresso e
permanéncia do aluno na escola com sucesso académico, e isso s6
poderd se dar a partir da atengcdo as suas peculiaridades de
aprendizagem e desenvolvimento.

Cabe ressaltar que neste trabalho s&o considerados alunos com
necessidades educacionais especiais aqueles que apresentam diferencas
qualitativas no desenvolvimento com origem nas deficiéncias fisicas, motoras,
sensoriais e/ou cognitivas, distlrbios psicolégicos e/ou de comportamento (condutas
tipicas), e com altas habilidades, que para aprender o que é esperado para seu
grupo de referéncia, precisam de recursos, metodologias e curriculos adaptados,
bem como tempos diferenciados, e adocdo de praticas flexiveis durante todo ou
parte do seu percurso escolar. (BLANCO; GLAT, 2007) A expressdo alunos com
NEE serd utilizada pela autora deste trabalho quando estiver se referindo aos alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e @ altas
habilidades/superdotacéao.

O presente trabalho tem como eixo fundamental a concepcdo de que a
educacéao inclusiva ndo se limita a inser¢cdo do aluno na escola, mas implica em
promover aos alunos com NEE acessibilidade aos recursos materiais e
pedagdgicos, conhecimentos, espacos, dentre outros, disponibilizados as demais
pessoas da comunidade escolar.

Diante dessas colocacOes, € possivel perceber que a educacao inclusiva
requer um novo modelo de escola que leve em conta as especificidades de seu

alunado e priorize praticas pedagdgicas, recursos e métodos de ensino eficazes e
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flexiveis. Uma escola organizada dessa maneira ndo vai beneficiar apenas os alunos
com autismo, mas todo o contingente de alunos e demais membros da comunidade
escolar.

Os estudos realizados por Camargo (2007), Lago (2007) e Silva (2008)
apontam que a inclusdo educacional de alunos com autismo ja esta acontecendo na
realidade apresentada por essas autoras. Mas, em contrapartida, existem casos em
que esses alunos sdo excluidos da escola regular (VASQUES, 2003) e isso
acontece, apesar dessas pessoas terem garantido legalmente o direito de conviver
em ambientes educacionais ndo segregados. (BRASIL, 1996, 1999, 2001, 2007)

Percebe-se que a inclusdo educacional ndo é uma tarefa facil, sendo
necessario levar em consideracdo alguns pontos para obter éxito na inclusdo de
alunos com autismo nas escolas regulares; dentre eles registram-se: a importancia
de capacitar a comunidade escolar através de palestras e atividades de
sensibilizacdo antes da chegada e durante a permanéncia do aluno na escola; a
necessidade do professor conhecer e adotar, se for necessario, sistemas de
comunicacéo alternativa® para se comunicar com o aluno com autismo, se ele ndo
fizer uso de linguagem oral e utilizar estratégias para prevenir condutas atipicas,
como: aversdo ao toque, tendéncia ao isolamento, fixagdo em um objeto,
comportamento auto e heteroagressivo, ecolalias (repeticéo insistente de frases ou
palavras), estereotipias motoras, como, balanco do corpo e agitacdo dos bracos
dentre outros comportamentos que podem ser apresentados pelas pessoas com
autismo ou direcionar essas condutas para outros comportamentos ou atividades.
(FERNANDES et. al., 2007)

Em sintese, a proposta da inclusdo e, em particular, quando se trata da
inclusdo de alunos com autismo impde grandes desafios a escola como um todo e
em especial ao professor que ir4 lidar diretamente com aluno. Entre os desafios,
destacam-se: a) lidar com a diversidade; b) formacéo adequada e aperfeicoamento
constante; c) utilizacdo de metodologias, instrumentos, formas de avaliacdo e
comunicacdo diferentes das convencionais; d) adaptagbes na sala de aula, no
curriculo, no plano de aula, ensino e nos projetos educacionais; e) parcerias efetivas

com profissionais especializados e familia do aluno; f) e, superacdo dos mitos e

Zp comunicagéo alternativa faz uso de simbolos que tém como base as questdes concretas do cotidiano que a
pessoa utilizard. Com esses sdo formadas pranchas de comunicacado que serdo gradativamente incorporadas ao
repertério do aluno”. (FERNANDES et. al., 2007, p. 163) Tais sistemas séo eficazes para o estabelecimento da
comunicagao.
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preconceitos que cercam a questao da diferenca, enfim impde uma reformulacéo na
pratica pedagdgica dos professores. (BLANCO; GLAT, 2007; FERREIRA;
GUIMARAES, 2003; GIARDINETTO, 2009; LAGO, 2007)

Verifica-se, assim, que sdo inumeros os desafios impostos ao professor, para
uma educacéo inclusiva, e, apesar das leis que tratam da educacdo de pessoas com
necessidades educacionais especiais abordarem a formacéo do professor para lidar
com esses alunos. (BRASIL, 2001, 2002, 2007) A revisao da literatura (BLANCO;
GLAT, 2007; BRAUN; DIAS; SILVA, 2007; LAGO, 2007; MACHADO; OLIVEIRA,
2007; MARQUES, 2001) indica que a formacao dada nos cursos de graduacao nao
oferece subsidios para uma atuacdo adequada em relacdo a diversidade, sendo
necessario que, no cotidiano escolar, o professor através de sua experiéncia direta
com o aluno, crie estratégias proprias para favorecer a aprendizagem e o
desenvolvimento desse aluno.

Assim, com base no exposto ao longo do texto e por considerar a pratica
pedagogica dos professores como um fator de fundamental importancia para o éxito
ou fracasso do processo inclusivo surge a indagacéao principal desta pesquisa: Como
o professor da escola regular desenvolve sua pratica pedagdgica frente a incluséo
escolar do aluno com autismo? E com a finalidade de discutir essa questéo, foi

tracado o seguinte objetivo geral:

e Analisar a atuacao do professor no processo de inclusdo educacional

do aluno com autismo.

E como objetivos especificos destacam-se:

e Discutir sobre o autismo, suas principais caracteristicas e sobre a
educacédo destinada as pessoas com autismo.

e Identificar as implicacbes da préatica pedagodgica do professor no
processo de inclusdo do aluno com autismo;

e Conhecer as conquistas e os impasses encontrados pelo professor na

relacdo pedagdgica com esse aluno.

A ideia de desenvolver esta pesquisa surgiu do interesse da autora deste

trabalho pela &area de Educacdo Especial e de sua experiéncia profissional,
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principalmente da vivéncia como estagiaria regente de classe de uma escola
municipal, quando teve contato com uma aluna com deficiéncia visual. Nessa
oportunidade, a autora constatou que se encontrava totalmente despreparada para
oferecer uma educacdo que respondesse as necessidades educacionais especiais
dessa aluna, apesar de ter experiéncia profissional, de ter feito o Magistério e de ja
estar frequentando o Curso de Pedagogia. Essa constatacdo levou a autora a
pesquisar sobre a area de Educacdo Especial e a procurar estagio em uma
instituicdo especializada no atendimento de pessoas com NEE, com o objetivo de
conhecer mais sobre esse relevante tema.

Esse interesse a levou a estagiar no Centro de Intervencdo Precoce do
Instituto de Cegos da Bahia, onde participou do atendimento pedagdgico de uma
crianca que, além da deficiéncia visual possuia autismo. Simultaneamente, foi
construindo conhecimentos acerca da questdo das necessidades educacionais
especiais e da inclusdo escolar nas aulas da disciplina Educagédo Especial e nas
discussbes do Grupo de Estudo e Pesquisa Educacao Inclusiva e Necessidades
Educacionais Especiais (GEINE), do Programa de Pos-graduacédo em Educacao da
Faculdade de Educacao, da Universidade Federal da Bahia. Participou ainda como
bolsista de Iniciacdo Cientifica em dois projetos de pesquisa, Educacao Profissional
e Inclusdo no Trabalho de Pessoas com Deficiéncia e Educacdo Inclusiva e
Acessibilidade a Escola de Pessoas com Deficiéncia.

Todos os trabalhos realizados contribuiram, também, para a producdo do
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) em Pedagogia intitulado: A inclusdo do
aluno com autismo na escola regular: a importancia das interacées sociais (SILVA,
2008), e estimularam o aprofundamento das discussfes sobre a tematica em foco,
principalmente pela caréncia de estudos na area, em relacdo a pratica pedagdgica
desenvolvida pelo professor no processo de inclusdo educacional do aluno com
autismo.

A caréncia de estudos sobre Transtornos Globais do Desenvolvimento
(categoria em que o autismo esta incluido) pode ser percebida na pesquisa realizada
por Vasques (2009b) que, ao investigar sobre os conhecimentos produzidos ao
longo da historia recente dos programas de pos-graduacao brasileiros sobre sujeitos
com Transtornos Globais do Desenvolvimento, identificou 264 producdes
académicas distribuidas entre os anos de 1978 e 2006, sendo 227 dissertacdes, trés

mestrados profissionalizantes, 34 teses, dois estudos de pos-doutorado e uma tese
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de livre-docéncia. A autora percebeu com esta pesquisa que o0 tema ndo é
frequentemente estudado pelos pesquisadores brasileiros, sendo que a tematica
corresponde a 0,074% dos trabalhos defendidos nos programas de pos-graduacao e
que a producdo concentra-se nas regibes Sudeste e Sul (169 pesquisas). Tais
dados reforcam a necessidade de realizagdo de pesquisas sobre o tema. A
investigagdo ora proposta € relevante ainda porque possibilitara identificar a situacdo
de alunos com autismo, incluidos na escola regular, contribuindo para a reflexao
acerca da pratica pedagodgica adotada no processo de inclusdo desses alunos e
sobre a formagéo de professores para atuar na Educacao Inclusiva de alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais.

A metodologia adotada para o desenvolvimento do presente trabalho foi o
estudo de caso, dentro de um enfoque qualitativo de pesquisa. Diante desta opcéo
metodoldgica, a pesquisa de campo foi realizada em trés escolas regulares, sendo
realizadas observacdes nas classes que possuiam alunos com autismo incluidos e
entrevistas com as professoras desses alunos.

Este trabalho esta estruturado em seis partes: No primeiro capitulo,
denominado Introducéo, sdo apresentados a justificativa, o tema da investigacéo, os
objetivos, a metodologia e como esta estruturada a presente dissertacao. O segundo
capitulo, Compreendendo o autismo, aborda aspectos relativos a histéria e a
etiologia do autismo, caracteristicas e especificidades dos individuos com autismo, e
também apresenta, de forma sucinta, as principais teorias explicativas sobre as
caracteristicas apresentadas por esses individuos.

No terceiro capitulo, A escolarizacdo das pessoas com autismo, Ssao
abordados temas a respeito do atendimento educacional destinado as pessoas com
autismo, uma breve reflexdo sobre as tendéncias Tradicional, Nova, Tecnicista,
Construtivista ou Sociohistérica — o construtivismo de Piaget e a teoria sociohistdrica
de Vigotsky e as implicacdes dessas tendéncias na pratica pedagdgica dos
professores, além de uma reflex&do a respeito da contribuicdo da teoria sociohistérica
para o desenvolvimento de uma prética pedagdgica inclusiva. O quarto capitulo trata
da trajetoria da pesquisa e os procedimentos da investigacdo, além de apresentar o
cenario e a caracterizacao dos participantes da pesquisa.

O quinto capitulo, intitulado A pratica pedagdgica dos professores de alunos
com autismo, apresenta a analise dos dados coletados na pesquisa de campo. No

sexto capitulo, Consideracfes finais, sdo apresentadas reflexdes e constatacbes a
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respeito do trabalho realizado. Os resultados do trabalho mostram que a incluséo
educacional de alunos com autismo ainda é algo recente para os professores
observados, sendo que as professoras ndo possuem um conhecimento aprofundado
sobre as especificidades e caracteristicas diferenciadas apresentadas por esses
alunos. Constatou-se que a prética desenvolvida pelos professores tem como base a
tendéncia tradicional de ensino, onde o professor € visto como um transmissor de
conhecimentos e os contetdos académicos curriculares sao supervalorizados em
detrimento dos aspectos interacionais, afetivos, o que aliado ao desconhecimento
acerca da educacéo inclusiva e da necessidade de planejar e adotar praticas que
atendam as necessidades dos alunos com autismo, prejudica o desenvolvimento de
estratégias que favorecam a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos com
autismo.

No entanto, verificou-se que 0s professores participantes da pesquisa séo
favoraveis a Educacao Inclusiva e reconhecem 0s avancos apresentados por seus
alunos com autismo no processo inclusivo. Por fim, ressalta-se a necessidade de
investimentos na formacé&o continuada dos professores de alunos com autismo, com
vistas a favorecer o processo de inclusdo educacional desses individuos. O presente
trabalho alerta para a possibilidade da inclusao educacional de alunos com autismo,
contudo ressalta a importancia da flexibilidade na pratica pedagégica para atender
as necessidades educacionais desses alunos.

Ainda que se tenha trabalhado com casos especificos, espera-se com esta
pesquisa evidenciar como estd acontecendo a inclusdo educacional de alunos com
autismo e a pratica desenvolvida pelos professores engajados na educacao desses
alunos, em trés escolas localizadas no Municipio de Salvador-Bahia, contribuindo
para a reflexdo sobre a pratica desenvolvida pelos professores de alunos com

autismo e para o avanc¢o do conhecimento sobre o tema em foco.
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2 COMPREENDENDO O AUTISMO

O autismo, tema complexo e instigante, ainda € desconhecido pela maioria
dos profissionais da educacdo e até por alguns profissionais de saude, o que
impossibilita um atendimento adequado as pessoas que o possuem. Dessa forma, o
presente capitulo inicia com uma breve revisdo sobre a descoberta do autismo, trata
das principais caracteristicas dessa sindrome, bem como ressalta as teorias que
tentam explicar as dificuldades relacionadas a comunicacdo, a interacdo e ao

comportamento, apresentadas pelas pessoas com autismo.

2.1 AUTISMO: UMA VISAO GERAL

Plouller foi o primeiro a introduzir o adjetivo autista na literatura psiquiatrica,
ao estudar pacientes que tinham diagndstico de deméncia precoce, termo utilizado
na época para se referir a esquizofrenia®. (GAUDERER, 1992; SALLE et. al., 2005)
Contudo, Salle e outros estudiosos (2005, p. 11) ressaltam que foi Bleuler, psiquiatra
austriaco que primeiro conceituou a esquizofrenia como uma doenca mental, em
1911, e

[...] o primeiro a difundir o termo autismo, definindo-o como perda de
contato com a realidade, causada pela impossibilidade ou grande
dificuldade na comunicacao interpessoal. Referiu-se originalmente ao
autismo como transtorno basico da esquizofrenia, que consistia na
limitacdo das relacdes pessoais e com o mundo externo, parecendo
excluir tudo que parecia ser o “eu” da pessoa.

3 Os transtornos esquizofrénicos caracterizam-se, em geral, por distorgdes fundamentais e caracteristicas do
pensamento e da percepcdo, e por afetos inapropriados ou embotados. Usualmente, mantém-se claras a
consciéncia e a capacidade intelectual, embora certos déficits cognitivos possam evoluir no curso do tempo. Os
fendbmenos psicopatoldgicos mais importantes incluem o eco do pensamento, a imposicdo ou o roubo do
pensamento, a divulgacdo do pensamento, a percep¢ao delirante, ideias delirantes de controle, de influéncia ou
de passividade, vozes alucinatorias que comentam ou discutem com o paciente na terceira pessoa, transtornos
do pensamento e sintomas negativos. Disponivel em: <http://virtualpsy.locaweb.com.br/cid_janela.php?cod=95>.
Acesso em 10 nov. 2010.
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Neste periodo o termo autismo era utilizado na literatura psiquiatrica para
designar uma caracteristica da esquizofrenia e ndo como um quadro clinico
especifico.

Leo Kanner, um psiquiatra infantii da John Hopkins University (Estados
Unidos da Ameérica), foi o responsavel por utilizar o termo autismo para nhomear a
sindrome como hoje é conhecida. Em seu artigo denominado DistUrbios autisticos
do contato afetivo (Autistic disturbances of affective contact), publicado em 1943,
Kanner apresentou 11 casos de criancas atendidas por ele, sendo oito meninos e
trés meninas, que apresentavam uma incapacidade de se relacionar de maneira
comum com as situagbes e pessoas, desde o comeco da vida, dificuldades na
comunicacao, rigidez e resisténcia a mudancas e comportamentos repetitivos e
estereotipados (KANNER, 1943), caracteristicas até hoje apontadas pelos
estudiosos do tema.

Em 1944, quase na mesma época que Kanner, embora trabalhando
isoladamente, Hans Asperger, pediatra austriaco que morava em Viena, também
identificou um grupo de criancas que apresentavam retardo no desenvolvimento,
sem outras caracteristicas associadas ao retardo mental, dando o nome de
“psicopatia’ autistica” a esta doenca. A diferenca em relacdo a Kanner é que
Asperger era mais otimista em relacdo ao progndstico das crian¢as observadas, pois
acreditava que elas responderiam melhor ao tratamento, esse otimismo
possivelmente se deve ao fato de que os pacientes descritos por ele apresentavam
um rendimento superior ao daqueles observados por Kanner. (SALLE et. al., 2005)
Sobre isto, Gadia (2006, p. 423) ressalta que

Asperger, um ano mais tarde, descreveu outros casos de criancas
com algumas caracteristicas semelhantes ao autismo que também
manifestavam dificuldades na comunicacdo social. No entanto,
apresentavam como diferencial o fato de terem inteligéncia normal.

Schwartzman (2003) explica que por causa da Segunda Guerra Mundial nao
havia comunicacdo entre os cientistas dos Estados Unidos e da Europa, o que
justifica o fato de Kanner e Asperger, apesar de contemporaneos e de relatarem

casos de criangas com problemas semelhantes, n&o terem conhecimento do

4 “Perturbacdo da personalidade que se manifesta essencialmente por comportamentos antissociais (passagens
a ato), sem culpabilidade aparente”. Definicdo disponivel em: <http://www.dicionarioweb.com.br/psicopatia.html>.
Acesso em: 12 fev. 2011.
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trabalho publicado pelo outro. A adogdo do termo autismo utilizado por ambos os
autores deve-se ao fato de que essa palavra ja era utilizada na psiquiatria para
descrever um sintoma da esquizofrenia, o isolamento, que foi observado em todas
as criancas estudadas por Kanner e Asperger.

Alguns autores, dentre eles Assumpcao Junior (2005) e Klin (2006), apontam
para o fato de que as criancas observadas por Asperger possuiam Sindrome de
Asperger. Klin (2006) expde que essa sindrome caracteriza-se por prejuizo na
interacdo social, bem como interesses e comportamentos limitados, como foi visto
no autismo, porém ndo apresentam retardo significativo na linguagem falada, no
desenvolvimento cognitivo, nas habilidades de autocuidado e na curiosidade sobre o
ambiente. O autor ressalta o fato de que a Sindrome de Asperger foi reconhecida
oficialmente a partir da publicacdo da CID -10 e do DSM 1V, apesar de ter sido
relatada na Alemanha em 1944. O CID 10 e o DSM IV sao os principais sistemas de
classificacdo para a saude mental. O CID foi produzido pela Organizacdo Mundial de
Saude (OMS) e refere-se a Classificacdo Estatistica Internacional de Doencas. O
DSM IV é um manual publicado pela Associacdo Americana de Psiquiatria, que
inclui todos os atualmente conhecidos problemas mentais, incluindo componentes
descritivos de diagnéstico®.

Assumpcéao Junior (2005) alerta que alguns quadros que fazem parte dos
distirbios abrangentes do desenvolvimento® devem ser bem delimitados, uma vez
gue as diferencas entre eles ndo estdo bem limitadas; diante disso, o autor chama a
atencado para a relacdo entre autismo e Sindrome de Asperger, visto que esta Ultima
pode ser considerada como autismo de alto funcionamento. Sobre isto, Secunho
(2005, p. 93) informa que:

A distincdo entre autismo e Sindrome de Asperger nao €
universalmente aceita. O quadro de autismo e Sindrome de Asperger
tem similaridades nos quesitos de diagnéstico, diferenciando apenas
nos seguintes fatores: na Sindrome de Asperger a memobria €
privilegiada e os aspectos cognitivos e da linguagem néo apresentam
atraso.

®Informac&o disponivel em: <http://translate.google.com.br/translate?hl=pt-
BR&langpair=en%7Cpt&u=http://www.preventionaction.org/reference/icd10-and-dsmiv>. Acesso em:
24 dez. 2010.

® Outra nomenclatura para os Transtornos Globais do Desenvolvimento.
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Todavia, a autora vé a necessidade de um diagnéstico diferencial para
fundamentar a forma de tratamento. Como no Brasil sdo aceitas as definicdes
apontadas pela CID 10 e pelo DSM |V, e ambos apresentam o autismo e a Sindrome
de Asperger como quadros distintos, nesta pesquisa as duas sindromes serao
consideradas diferentes. Como 0 objetivo da pesquisa foi analisar as praticas
pedagogicas desenvolvidas na inclusdo educacional de alunos com autismo, foram
considerados apenas casos de autismo.

Kanner prosseguiu em seus estudos sobre o autismo, e em 1949 passou a
denominar o quadro observado inicialmente de Autismo Infantil Precoce, ressaltando
gue, embora parecesse com a esquizofrenia, este deveria ser separado da mesma,
pois apresentava caracteristicas particulares. De acordo com Assumpg¢do Junior
(2005, p. 5):

Em 1956, Kanner continua a considerar o autismo infantil como uma
bem estabelecida sindrome com histéria, inicio e curso clinico
distintos da esquizofrenia infantil, com o grau de isolamento sendo de
extrema importancia no estabelecimento de um prognéstico.
Entretanto, continua a considerar o Autismo Infantii como um
problema psicoldgico, frisando a necessidade de estudos decisivos
para a compreensdo do fendmeno a nivel bioldgico, psicolégico e
social.

Observa-se na historia do autismo uma grande controvérsia por parte dos
autores; alguns o consideram como psicose’, outros como um transtorno do
desenvolvimento; tal polemica pode ser vista também em algumas edicbes dos

sistemas de classificacdo. Porque, de acordo com Bosa (2002, p. 28):

As primeiras edicbes da CID ndo fazem qualquer mencdo ao
autismo. A oitava edicdo o traz como uma forma de esquizofrenia, e
a nona agrupa-o como psicose infantil. A partir da década de 80,
assiste-se a uma verdadeira revolugcao paradigmatica do conceito,
sendo o autismo retirado da categoria de psicose no DSM — Ill e no
DSM Il — R, bem como na CID — 10, passando a fazer parte dos
transtornos globais do desenvolvimento. J& o DSM - |V traz o
transtorno autista como integrando os transtornos invasivos do
desenvolvimento (Pervasive Developmental Disorder), encontrando-
se também na traducdo para o portugués o termo abrangente em
substituicdo a invasivo (ex.: Assumpc¢ao Junior, 1995), juntamente

"Psicose, de acordo com alguns autores, “é uma doenca mental caracterizada pela distor¢cdo do senso de
realidade, uma inadequacédo e falta de harmonia entre o pensamento e a afetividade”. Disponivel em: <
http://www.cerebromente.org.br/n10/doencas/psicoses.html>. Acesso em: 29 jan. 2011.
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com os transtornos desintegrativos, Sindrome de Rett e Sindrome de
Asperger.

No entanto, observa-se que, apesar das divergéncias, existe certo consenso
em relacdo aos sintomas que caracterizam o0 autismo, pois 0s dois sistemas de
classificacdo citados estabelecem como critério para o autismo o comprometimento
em trés areas: alteracbes qualitativas das interacBes sociais reciprocas;
modalidades de comunicacdo; interesses e atividades restritos, estereotipados e
repetitivos. (BOSA, 2002)

O Quadro 1 demonstra a correspondéncia entre os subtipos dos transtornos
gue aparecem tanto no DSM IV quanto na CID 10.

DSM IV CID 10
Transtorno autista Autismo infantil
Transtorno de Asperger Sindrome de Asperger

TGD-SOE (Transtorno Global do Desenvolvimento - Autismo atipico (pela idade de inicio, pela
sintomatologia ou por ambas)

- Outro Transtorno Global do Desenvolvimento

- Transtorno Global do Desenvolvimento ndo —

Sem Outra Especifica¢ao)

especificado

Transtorno desintegrativo da infancia Transtorno desintegrativo da infancia (Sindrome
de Heller)

Transtorno de Rett Sindrome de Rett

Quadro 1: Correspondéncia entre os subtipos dos transtornos globais do desenvolvimento que
aparecem no DSM — IV e na CID 10.
Fonte: Tuchman e Rapin (2009)

A titulo de esclarecimento, cabe destacar que a categoria TGD-SOE € usada
quando existe comprometimento na area da interacéo social, da comunicacdo verbal
ou ndo verbal, ou na area da flexibilidade comportamental, desde que n&o sejam
satisfeitos os critérios para um transtorno global do desenvolvimento especifico ou
esquizofrenia. (TUCHMAN; RAPIN, 2009) Também na presenca de estereotipias de
comportamento, interesses e atividades, sem que sejam satisfeitos os critérios para
um Transtorno Global do Desenvolvimento especifico. Ja o transtorno desintegrativo

da infancia® “

se caracteriza pela presenca de um periodo de desenvolvimento
completamente normal antes da ocorréncia do transtorno, seguido de uma perda

das habilidades anteriormente adquiridas em varios dominios do desenvolvimento

8 Informacao do DATASUS do Ministério da Satde disponivel em:
<http://www.datasus.gov.br/cid10/v2008/webhelp/f80_f89.htm>. Acesso em: 17 nov. 2010.
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no periodo de alguns meses”. Estas manifestacdes se acompanham tipicamente de
uma perda global do interesse com relacdo ao ambiente, condutas motoras
estereotipadas, repetitivas e maneirismos e de uma alteracdo do tipo autistico da
interacdo social e da comunicacdo. A Sindrome de Rett pode ser reconhecida entre
6 e 18 meses de idade, apresentando quadro clinico caracterizado por baixos
padrbes comunicacionais, uso das maos e movimentos estereotipados em periodo
de desenvolvimento normal. Gradativamente, observa-se desaceleracdo do
crescimento cefalico, anomalias de marcha (ataxia®/apraxia*®) convulsdes, padrées
respiratorios irregulares e escoliose. (ASSUMPCAO JUNIOR, 2005, p. 19)

Atualmente, segundo Klin (2006, p. 5) “Os sistemas de classificagdo do DSM
IV e da CID 10 foram tornados equivalentes para evitar uma possivel confuséo entre
pesquisadores clinicos que trabalham em diferentes partes do mundo guiados por
um ou outro sistema nosologico”.

Na éarea educacional foi utilizada a nomenclatura Condutas Tipicas'’ pelo
Ministério de Educacdo (MEC), em 1994, na Politica Nacional de Educacao Especial
(PNEE), para designar alunos com diferentes quadros diagnésticos, dentre eles os
que apresentam Transtornos Invasivos do Desenvolvimento, distirbios psiquiatricos
(psicose e esquizofrenia), alguns quadros neurologicos e sindromes genéticas.
(FERNANDES et. al.,, 2007) Ja a Politica Nacional de Educag¢do Especial na
Perspectiva de Educacédo Inclusiva (BRASIL, 2007) utiliza a nomenclatura alunos

com transtornos globais do desenvolvimento, definindo que:

Os alunos com transtornos globais do desenvolvimento s&o aqueles
que apresentam alteracbes qualitativas das interacdes sociais
reciprocas e na comunicagdo, um repertério de interesses e
atividades restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo
alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose
infantil. (BRASIL, 2007, p. 9)

%A ataxia, que significa a perda de coordenagdo dos movimentos musculares voluntarios, € um sintoma que faz
parte do quadro clinico de numerosas doengas que comprometem o sistema nervoso. A perda de coordenagéo
pode afetar os membros, a fala, os movimentos dos olhos ou de outras regides do corpo”. Informagao disponivel
em: <http://genoma.ib.usp.br/pesquisas/doencas_ataxias-progressivas.php>. Acesso em: 17 fev. 2011.

10up apraxia € uma desordem neuroldgica que se caracteriza por perda da habilidade para executar movimentos
e gestos precisos, apesar do paciente ter a vontade e a habilidade fisica para executa-los”. Informacgao
disponivel em:
<http://www.hospitalsiriolibanes.org.br/pacientes_acompanhantes/nucleo_dor/area_atuacao/apraxia_marcha/apr
axia_marcha.asp>. Acesso em: 17 fev. 2011.

™ Fernandes e outros autores (2007, p. 156) ressaltam que a “terminologia conduta tipica € um conceito
educacional e ndo um diagndstico clinico”.
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Entretanto, é preciso tomar cuidado com tais defini¢cdes; pois, de acordo com
Ferreira e Guimardes (2003), o diagnéstico pode nao contribuir para o trabalho a ser
realizado com a pessoa com deficiéncia e acabar contribuindo para a utilizacdo de
praticas discriminatorias e geracdo de rétulos e preconceitos. Assim, para a area
educacional, € mais apropriado conhecer o perfil dos alunos com autismo para
planejar um meio adequado de fornecer respostas as necessidades educacionais
especiais que possam ser apresentadas por esses alunos, no decorrer do seu
percurso educacional. Sobre isso Baptista e Oliveira (2002, p. 95) ressaltam que “O
ato pedagdgico, portanto, deveria deixar de ser uma decorréncia do processo
diagnostico, passando a integrar um movimento de investigacdo que explora a
pergunta: quem € esse sujeito?”.

No que diz respeito as taxas de prevaléncia do autismo, Leboyer (1995), Bosa
(2002), Salle e outros (2005) e Suplino (2007) apresentam uma variacao que vai 4 a
5 em cada 10 mil criangas da populacdo em geral. No Brasil, de acordo com dados
da Associacao Brasileira de Autismo (1997 apud BOSA, 2002, p. 31), “[...] calcula-se
gue existam aproximadamente, 600 mil pessoas afetadas pela sindrome do autismo,
se for considerado apenas a forma tipica da sindrome”.

O autismo €& mais comum em meninos do que em meninas, com uma
proporcdo de quatro meninos para uma menina. Leboyer (1995) e Bosa (2002)
apontam, no entanto, que quando as meninas sao atingidas pela sindrome, tendem
a apresentar quadros clinicos mais graves; pesquisas realizadas demonstram que a
maioria das meninas com autismo apresenta deficiéncia mental, moderada, severa
ou profunda. Bosa (2002) acrescenta ainda que 70% das pessoas com autismo
possuem deficiéncia mental.

Em relacdo a etiologia, percebe-se que o autismo possui causas diferentes,
ao tratar sobre os fatores que podem estar na origem do autismo, Siegel (2008)
ressalta que além das possiveis causas genéticas do autismo, casos desse
transtorno tém sido relacionados com uma variedade de fatores de risco associados
a gravidez e ao parto. No entanto, a autora ressalta que um fator de risco ndo é o
mesmo que uma causa e que pode ser muito dificil afirmar com confianca o que
causou um caso especifico do autismo. Existe uma combinacdo de fatores
genéticos, bem como outros relacionados com a gravidez e com o parto que
determinam se uma crianca especifica desenvolve autismo ou outro transtorno

global do desenvolvimento.
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A esse respeito, Assumpcdo Junior (2005) destaca que atualmente s&o
apresentados diversos problemas de ordem genética, que parecem estar envolvidos
no autismo, entretanto ainda ndo ha condicdes de estabelecer uma relacdo causal
direta entre eles, isso se deve, ou pela raridade de cada um dos quadros, ou pela
dificuldade de estudar um grande numero dessas patologias. “O Autismo € hoje
considerado como uma sindrome comportamental com etiologias multiplas em
consequéncia de um disturbio de desenvolvimento”. (GILLBERG, 1990 apud
ASSUMPCAO JUNIOR, 2005) Ao tratar sobre o assunto, Sacks (1995, p. 256-257)
ressalta o seguinte:

Que a disposigdo para o autismo seja biologica é algo que néo esta
mais em questdo, nem as provas cada vez maiores de que ele seja,
em alguns casos genético. Geneticamente, o0 autismo é heterogéneo
— por vezes dominante, por outras recessivo. [...]. Mas o autismo
também pode ser adquirido, o que foi percebido pela primeira vez
nos anos 60, com a epidemia de rubéola, quando um grande nimero
de bebés cujas mées tiveram a doencga durante a gravidez acabaram
desenvolvendo-o. [...] O autismo pode ser conseqiiéncia de
problemas metabdlicos (como a fenilcetonuria) ou mecanicos (como
o hidrocefalia).

Gadia (2006, p. 424) compartiiha da ideia de uma causa biologica e
acrescenta que, “Embora esteja clara a importancia de fatores biolégicos na génese
do autismo, ainda nao existe um marcador biolégico para essa patologia®. Hoje ja
nao se aceita mais a hipétese de que o autismo seja causado pelos comportamentos
inadequados dos pais, hipotese defendida durante algum tempo e que causou
constrangimento e tristeza nos pais das pessoas com autismo. Sobre isto, Gillberg
(1990 apud ASSUMPCAO JUNIOR; PIMENTEL, 2000, p. 37) informa que

[..] é altamente improvavel que existam casos de autismo ndo
organico”, e ressalta ainda que “o autismo é uma disfungéo organica
— e ndo um problema dos pais - isso ndo € matéria para discussao. O
novo modo de ver o autismo é biolégico.

Em sintese, pode-se ressaltar que em relagcdo a etiologia do autismo figuram
duas concepcdes teoricas basicas: a teoria organicista e a teoria ambientalista ou
afetiva. Os organicistas acreditam que a dificuldade apresentada pelas criangas com
autismo em desenvolver o contato afetivo € inata, podendo estar relacionada a
alguma disfuncdo de natureza genética, neuropsicolégica ou bioquimica. Ja a

abordagem ambientalista enfatiza que a crianca € biologicamente normal ao nascer,
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e que o desenvolvimento dos sintomas que caracterizam o autismo é secundario,
sendo atribuido por eles, aos comportamentos inadequados dos pais (frieza das
relacbes parentais). (LEBOYER, 1995) Apesar dessa teoria ndo ser mais aceita
cientificamente, conforme ja foi ressaltado, € possivel ver seus pressupostos diluidos
em discursos contemporaneos.

Sem a pretensao de esgotar a discusséo sobre a etiologia, visto que a mesma
ainda é cercada de desconhecimento, as consideracdes apresentadas sintetizam as
principais discussdes sobre o tema e reforcam a ideia de que ndo existe uma causa

Unica para a referida sindrome®?.

2.2 ENTENDENDO A PESSOA COM AUTISMO E SUAS ESPECIFICIDADES

E um consenso entre as pessoas que estudam sobre o autismo e esta
explicito tanto na CID -10 e no DSM - IV que o critério para o diagnostico de autismo
€ que se apresente comprometimento em trés areas, a saber: interacdes sociais,
comunicagcdo e comportamento. O DSM IV TR estabelece ser necessario que a
pessoa apresente um total de seis ou mais itens das areas apontadas no Quadro 2,

com pelo menos dois do item 1, um do 2 e um do 3.

Itens referentes a cada area

1- Areadas interacdes sociais:

- Comprometimento acentuado no uso de multiplos comportamentos nao
verbais, tais como contato visual direto, expressdo facial, posturas
corporais e gestos para regular a interacao social.

- Fracasso em desenvolver relacionamentos com seus pares
apropriados ao nivel de desenvolvimento.

- Auséncia de tentativas espontaneas de compartilhar prazer, interesses
ou realizagbes com outras pessoas (ex. ndo mostrar, trazer ou apontar
objetos de interesse).

- Auséncia de reciprocidade social ou emocional.

2 De acordo com o dicionario Aurélio, a palavra sindrome significa “estado moérbido caracterizado por um
conjunto de sinais e sintomas, € que pode ser produzido por mais de uma causa”.
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2- Areade linguagem, comunicac&o e imaginagao

- Atraso ou auséncia total de desenvolvimento da linguagem falada (ndo
acompanhado por uma tentativa de compensar por meio de modos
alternativos de comunicacao, tais como gestos ou mimica).

- Em individuos com fala adequada, acentuado comprometimento da
capacidade de iniciar ou manter uma conversa.

- Uso estereotipado e repetitivo da linguagem ou linguagem idiossincratica.

- Auséncia de jogos ou brincadeiras de imitagdo social variados e

espontaneos préprios do nivel de desenvolvimento.

3- Area da flexibilidade comportamental: padrdes limitados, repetitivos e

estereotipados de comportamento, interesses e atividades

- Preocupacéo insistente com um ou mais padrbes estereotipados e
restritos de interesse, anormais em intensidade e foco.

- Adesdo aparentemente inflexivel a rotinas ou rituais especificos e nao
funcionais.

- Maneirismos motores estereotipados e repetitivos (ex. agitar ou torcer
maos ou dedos, ou movimentos complexos de todo o corpo).

- Preocupacéo persistente com partes de objetos.

Quadro 2: Critérios comportamentais para o diagndstico de autismo segundo o DSM IV
Fonte: Tuchman e Rapin (2009) e Assumpg¢&o Junior e Kuczynski (2009).

E fato que tais comprometimentos ndo se apresentam da mesma forma.
Sobre a variacdo de intensidade dessas caracteristicas, Lorna Wing (1992)
apresenta uma importante contribuicdo, na medida em que introduz a nocao de
espectro autista, ressaltando que o autismo faz parte de um continuo, no qual os
sintomas aparecem de formas diferenciadas, variando em tipo e gravidade. A
referida autora menciona a existéncia de uma triade de transtornos da interacdo
social: transtorno no reconhecimento social, alteracdes na comunicacao social e
deficiéncia da imaginacdo e compreensao sociais presentes no autismo.

O transtorno no reconhecimento social diz respeito a auséncia ou dificuldade
de reconhecer que as outras pessoas possuem caracteristicas mais interessantes
gue o ambiente fisico. Essa dificuldade pode se manifestar de formas diferentes indo
desde o isolamento e a falta de interesse pelas pessoas, até aqueles individuos que
procuram ativamente o contato social, ainda que de forma atipica, para satisfazer
seu proprio interesse e necessidade. As alteracdes na comunicacdo social se

referem aos déficits nas habilidades de comunicagdo verbal e ndo verbal, as
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pessoas com autismo podem apresentar a auséncia do desejo de se comunicar,
utilizacdo de palavras e frases fora do contexto e dificuldade em manter uma
conversacao reciproca. (WING, 1992)

A deficiéncia da imaginacdo e compreensdo sociais esta relacionada a
capacidade de entender o comportamento das outras pessoas, 0 que justifica a
dificuldade que as pessoas com autismo tém de imitar tais comportamentos e se
envolver em brincadeiras de faz de conta. Embora a autora reconheca que os
padrdes repetitivos de atividades estejam frequentemente associados ao autismo,
menciona que ndo sdo, por si s, suficientes para o diagndstico do autismo ja que
podem estar presentes também em criancas com outras deficiéncias. (WING, 1992)

Essas consideracdes sdo importantes porque desfazem a ideia do autismo
como um quadro unico e alerta para o fato de que existem diferentes pessoas e que
alguns se diferenciam das ideias veiculadas pela midia ou senso comum de que
todas as pessoas com autismo sdo isoladas, dentre outras. Sobre isto, Riviére
(2004, p. 241) aponta que:

O conceito de espectro autista pode nos ajudar a compreender que,
gquando falamos de autismo e de outros transtornos globais,
empregamos termos comuns para pessoas muito diferentes. O rétulo
“autismo” parece remeter a um conjunto bastante heterogéneo de
individualidades, cujos niveis evolutivos, necessidades educativas e
terapéuticas e perspectivas vitais sao bastante diferentes.

Com vistas a possibilitar um entendimento maior das caracteristicas
apresentadas pelas pessoas com autismo, nas linhas abaixo elas descritas de forma
detalhada.

No que diz respeito a dificuldade nas interacdes sociais, percebe-se por parte
das pessoas com autismo, uma dificuldade em estabelecer relacdes interpessoais,
nota-se algumas vezes uma falta de reacao e interesse pelas outras pessoas, tais
dificuldades sdo percebidas desde os primeiros anos de vida. Salle e outros (2005,

p. 15) informam a este respeito que:

As criancas autistas apresentam, desde seus primeiros anos de vida,
uma incapacidade acentuada de desenvolver relagbes pessoais,
sendo esta ja observada com a figura materna. Na primeira infancia,
observa-se a auséncia de uma atitude de antecipagéo,
permanecendo com conduta rigida. Por exemplo, ao ser pego pela
mae, ndo volta a cabeca para ela e nem estende os bracos.
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Geralmente, essas criangcas demonstram auséncia de contato visual, nao
utilizando tal contato para chamar atencdo ou comunicar alguma necessidade,
auséncia de resposta ao sorriso e/ou outras linguagens néo verbais. (LEBOYER,
1995, SALLE et. al, 2005)

Leboyer (1995) ressalta ainda que a crianca autista € indiferente aos outros e
ndo reagem com afeicdo ao contato fisico; Kanner evidenciou essa dificuldade na
interacdo social no seu artigo Disturbios autisticos do contato afetivo, publicado em
1943, denominando-a de “isolamento autistico”, na época, ele a apontava como o
sintoma principal do autismo. Apesar destas observacdes, Bosa (2002, p. 34)
ressalta que os estudos atuais tém comprovado que “[...] nem todos os autistas
mostram aversdo ao toque ou isolamento. Alguns, ao contrario, podem buscar o
contato de uma forma intensa, quando ndo pegajosa, segundo pais e professores”.
Dai a necessidade de certo cuidado para ndo haver interpretacdes equivocadas.

Siegel (2008) esclarece que nao se trata da crianga com autiSmo nao se
relacionar com 0s outros, 0 que acontece € que ela se relaciona de uma maneira
diferente. De acordo com a referida autora, “Comparadas com outras criancas da
mesma idade, as criangas com autismo exibem uma falta de aptiddo mais
pronunciada e persistente para se relacionarem com os outros de forma normal’.
(SIEGEL, 2008, p. 42) As relagdes que essas criangas estabelecem com as outras
pessoas tendem a ser mais instrumentais do que expressivas, ou seja, as relacdes
estabelecidas tém como objetivo obter algo que se deseja e ndo para expressar
sentimentos ou provocar uma reagao emocional no outro.

Sobre a dificuldade de comunicacao verbal e ndo verbal, percebe-se que na
maioria dos casos é observado na crianga com autismo um atraso na linguagem ou
a ndo aquisicdo da fala, quando esta se desenvolve é marcada por ecolalias®™, e
pode ser utilizada quase que especificamente para nomear objetos, adjetivos,
nomes de pessoas conhecidas, frases, letras de musicas ou poemas decorados.
(SCHEUER, 2002)

A esse respeito, Leboyer (1995) acrescenta que cerca de 50% dos individuos
com autismo nunca falam e que quando a linguagem oral se desenvolve, ndo tem
valor de comunicacao, podendo haver uma ecolalia imediata ou retardada, repeticéo

de frases, “inversao pronominal’, ou seja, uso da terceira pessoa, quando o correto

13 Repeticdo insistente de palavras ou frases.



32

seria a utilizagdo do pronome eu, referéncia a si mesmo pelo nome, quando deveria
ser utilizado o pronome eu e dificuldades para entender pronomes posSsessivos,
como, meu e seu. Gadia (2006) comenta sobre a dificuldade das criancas com
autismo em estabelecer conversacdo e atribui esta dificuldade a falta de
reciprocidade, pois, segundo o autor, tais criancas possuem dificuldade em
compreender “[...] o aspecto abstrato da comunicagdo, como sutilezas da linguagem,
piadas ou sarcasmo, bem como problemas para interpretar a linguagem corporal e
expressoes faciais”. (GADIA, 2006, p. 424) Siegel (2008, p. 81) pontua que:

Em adolescentes e adultos com autismo, o uso da linguagem com o
fim de estabelecer conversacao torna-se teoricamente possivel, dado
gue foram adquiridos vocabulario e regras de sintaxe suficientes. No
entanto, a natureza das conversas tende a ser caracteristicamente
unidimensional.

Essa autora acrescenta que o tom de voz das criancas com autismo € atipico,
possuindo uma qualidade atonal e monétona, o que leva 0s seus pais a pensarem
na possibilidade dessas criancas terem um problema de audicdo, porque a sua voz
soa de forma idéntica a de uma crianca surda. Algumas vezes, 0 tom de voz é

estridente e sem modulagéo, outras vezes as palavras sdo cantaroladas.

Tal provavelmente acontece porque as criangas com autismo n&o
conseguem compreender o significado adicional (emocional) que o
tom de voz confere ao que esta a ser dito. E quase como se a
crianga com autismo tivesse de lidar com duas linguagens ao mesmo
tempo — a linguagem da entonacgdo e da cadencia expressa a parte
da linguagem que esta carregada de emocéo, e esse é precisamente
o tipo de informag&o que um individuo com autismo tem dificuldade
de aprender. (SIEGEL, 2008, p. 71)

Em relacdo a compreenséao da fala, Schwartzman (2003, p. 24) informa que:

A compreensao da fala esta quase sempre comprometida, mesmo
nos casos em que o intelecto estd mais preservado. Tendem a ter
um entendimento literal do que lhes é dito, havendo grandes
dificuldades para a compreensdo de metéforas. H& grande
dificuldade para contextualizar o discurso e para entender o
significado figurado de alguns termos. Certas ambiglidades que
fazem parte da nossa lingua ndo sao compreendidas, o que pode

dificultar sobremaneira a comunicacao.

A comunicagdo ndo verbal é também limitada ou ausente, sendo que as

expressdes gestuais sdo pobres ou inexistentes. Siegel (2008) informa também que
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h& na criangca com autismo uma auséncia de antecipacdo do contato, por exemplo,
geralmente os bebés levantam o braco quando a mae se aproxima, indicando que
guerem ser carregados ou tirados do berco, muitas criancas autistas nunca levantam
0 braco desta maneira. Outra forma de comunicacdo ndo verbal desenvolvida pela
maioria das crian¢cas € o habito de apontar objetos e pessoas; contudo, a maioria
das criangcas com autismo ndo desenvolve esse hébito, ao invés disso desenvolvem
a conduta de conduzir a outra pessoa, ou seja, usar 0 outro (a mao ou outra parte do
corpo) como objeto para conseguir o que deseja. O autor diz ainda que ser capaz de
“apontar” é a primeira indicacdo de que a crianca sabe que o outro tem condi¢des de
entender o que ela quer comunicar. Como essas criangas nao possuem uma teoria
da mente’, a capacidade de apontar fica prejudicada.

O contato visual, outra forma de comunicacdo nao verbal, também é
diferenciado nas criangas com autismo; elas podem assumir um olhar ausente ou
um olhar muito breve. Estabelecem um contato visual melhor com as pessoas que
Ihes sdo familiares, sendo dificil para tais criancas estabelecer esse tipo de contato
com pessoas que ndo fazem parte do seu convivio. Schwartzman (2003) ressalta
gue a auséncia de contato visual pode ser observada precocemente, pois algumas
maes de individuos com autismo informam que seus filhos, quando bebés, nunca
olharam nos seus olhos. O autor ressalta ainda que algumas pessoas autistas
mantém essa dificuldade pelo resto da vida, mas que existem casos em que nao ha
auséncia de contato visual, contudo tal contato ocorre de maneira fugaz e existem
outros casos em que o contato visual existe de forma exagerada.

As pessoas com autismo possuem ainda dificuldades em relacéo a expressao
facial; em geral suas expressfes faciais sdo pobres e elas ndo conseguem
compreender as expressdes faciais das outras pessoas, o0 que dificulta a
compreensao da comunicagdo. (SCHWARTZMAN, 2003) Salle e outros (2005, p.
13-14) acrescentam que:

As habilidades pré-linguisticas estdo prejudicadas na crianca autista:
ndo apresentam a imitacdo social tdo importante para o
desenvolvimento da linguagem, que se manifesta na reproducédo de
gestos como dar “tchau”, jogar beijinhos, ndo imitar os pais nos
afazeres domésticos; ndo usam os brinquedos em atividades de faz-

 Teoria da mente é a capacidade para atribuir estados mentais das outras pessoas e antecipar o

comportamento das mesmas em funcgédo disso. (BOSA; CALLIAS, 2000) No préximo tépico, a autora voltara a
falar sobre esta teoria.
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de-conta com contetdo simbdlico; utilizam o brinquedo em atividades
repetitivas sem ligacdo com o objeto; ndo apresentam mimica e
gestos para se comunicar.

E preciso ter cautela para conceber estas informagdes, pois pesquisas
recentes ja apontam que tais criancas utilizam linguagem nao verbal ou até verbal
para comunicar suas necessidades e desejos. Todavia, esta comunicacao s6 pode
ser vista por um olhar mais cuidadoso e se for adotado um sistema de comunicagao
nao convencional. (BOSA, 2002)

Em relacdo a presenca de padrbes repetitivos e estereotipados de
comportamento, verificou-se que desde as pesquisas iniciais de Kanner séo
apontados que os individuos com autismo apresentam comportamentos fixos,
estereotipados e repetitivos e demonstram uma necessidade de “imutabilidade” no
ambiente. No entanto, Siegel (2008) aponta que a necessidade de imutabilidade nao
esta presente em todas essas pessoas; ela € com mais frequéncia encontrada em
individuos com autismo que funcionam em nivel superior e em pessoas mais velhas.

Podem-se observar também interesses em atividades restritas, interesses por
brinquedos e brincadeiras estereotipados, por objetos que emitam som, como
ventiladores, ar-condicionado, aparelhos de som, motor de carro. Schwartzman
(2003, p. 24) acrescenta que as pessoas com autismo “Frequentemente
demonstram interesse em determinada area, dedicando-se exclusivamente a ele.
Podem colecionar objetos ou estudar certos assuntos com tamanha intensidade que
acabam por se tornar verdadeiros especialistas”. Algumas vezes, essa postura
dificulta a relacdo com o0s colegas, pois 0 excesso de interesse em relacdo a um
objeto ou area acaba sendo o centro de todas as conversas.

Siegel (2008) ressalta que as criancas autistas ndo utilizam o brinquedo de
uma forma habitual ou funcional. A este respeito, Gadia (2006, p. 424) pontua que
“Muitas vezes, criangas autistas que parecem estar brincando se preocupam mais
em alinhar ou manusear os brinquedos, do que usa-los para sua finalidade
simbdlica”. Ainda sobre isso, Schwartzman (2003) comenta que as criangas com
autismo podem ficar durante muito tempo manuseando as rodas de um carro de
brinquedo, sem, no entanto, esta realmente brincando com o carro.

Pessoas com a sindrome apresentam ainda estereotipias motoras, como
balanco do corpo e agitacdo dos bragcos. Sobre esses comportamentos, Siegel

(2008) afirma que muitas criangas com autismo apresentam movimentos corporais
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atipicos, que sdo chamados de estereotipias motoras, que ndo se constitui uma
caracteristica especifica dos individuos com autismo, visto que podem aparecer
também em individuos com outras deficiéncias. (BOSA, 2002) No entanto, Siegel
(2008) alerta para o fato de que essas estereotipias funcionam como uma reacao a
dificuldade que a crianga com autismo possui em regular os estimulos sensoriais
que recebe.

Cabe tratar, aqui, da disfuncdo sensorial — “[...] conceituada como a
inabilidade para modular, discriminar, coordenar ou organizar sensacées de maneira
adaptativa para responder adequadamente as demandas ambientais”. (LANE;
MILLER; HANFT, 2000 apud LAMBERTUCI; MAGALHAES, 2005, p. 228-229) De
acordo com as referidas autoras, as disfuncdes de integracdo sensorial s&o
classificadas em problemas de modulacdo’ e falhas na discriminacdo de estimulos.
Alguns comportamentos apresentados pelas pessoas com autismo®® podem estar
associados a problemas de modulagao sensorial.

Os disturbios de modulagdo sensorial mais comuns e mais bem
descritos na literatura sd@o relacionados aos sistemas tatil e
vestibular. A defensividade tatili € um distarbio de modulagéo
caracterizada por reagdo aversiva ao contato fisico com pessoas e
objetos. A crianga parece ndo gostar de ser tocada e muitas vezes
rejeita beijos e abracos, o que acaba sendo interpretado como falta
de afeto ou rejeicdo pelos cuidadores. Criangas com defensividade
tatil parecem mais agressivas e agitadas, pois na tentativa de evitar
contato fisico, acabam por empurrar ou dar tapas nos colegas, se
envolvendo em brigas e desencadeando confus&o. Muitas vezes elas
preferem brincar isoladas, evitando materiais como areia, grama e
cola. (LAMBERTUCI; MAGALHAES, 2005, p. 229)

Lambertuci e Magalhdes (2005) ressaltam ainda que a defensividade tatil
pode aparecer associada a outros sinais de hipersensibilidade sensorial, como
respostas aumentadas para odores e sons. No entanto, “Apesar do comportamento
agitado e desorganizado relacionado a hipersensibilidade sensorial, ser bastante
comum em criangas que apresentam disturbios invasivos, muitas dessas criangas,
ao contrario, sdo mais passivas, tendendo a se isolar do mundo”. (LAMBERTUCI,
MAGALHAES, 2005, p. 230)

15 “Modulagao sensorial quer dizer capacidade para regular e organizar a intensidade e natureza da resposta aos
estimulos sensoriais, ou seja, nem resposta demais, ou hiper-rea¢do, nem resposta de menos, ou hipo-reagao”.
gLAMBERTUCI; MAGALHAES, 2005, p. 229)

6 Temple Grandin, uma autista adulta fala sobre essas disfun¢des e em seu livro Uma viséo interior do autismo
descreve suas experiéncias sensoriais.
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Bosa (2006, p. 50) informa que alguns estudos tém demonstrado que os
comportamentos agressivos ou autodestrutivos apresentados pelas pessoas com
autismo, denominados por ela de desafiadores, possuem fungcdo comunicativa. De
acordo com a autora, esses comportamentos podem “[...] indicar a necessidade de
auxilio ou atencédo; escapar de situagbes ou atividades que causam sofrimento;
obter objetos desejados; protestar contra eventos/atividades n&o-desejados; obter
estimulacao”. Tal fato merece especial atengédo, na medida em que esclarece alguns
comportamentos apresentados pelas criangcas com autismo e alertam para o fato de
gue ndo se constituem em birras ou pura agressividade, mas em uma forma de
comunicacao.

Bosa (2002) vé a necessidade de uma andlise cuidadosa em relacdo as
caracteristicas acima citadas, pois, apesar das pesquisas e dos sistemas de
classificacdo (DSM IV e CID 10) continuar apontando os comprometimentos
existentes nas areas de interacdo social, comunicacdo e comportamento, vale
ressaltar que esses comprometimentos se apresentam de formas e intensidades
diversificadas em cada individuo, e que eles podem ser amenizados ou modificados,
de acordo com as vivéncias e experiéncias oportunizadas.

Uma caracteristica também presente em algumas pessoas com autismo é
denominada de ilhas de habilidades ou ilhotas de habilidades especiais, que sao,
segundo Klin (2006, p. 7),

[...] as habilidades preservadas ou altamente desenvolvidas em
certas areas que contrastam com os déficits gerais de funcionamento
da crianca. O autor esclarece ainda que: N&o € incomum, por
exemplo, que as criangas com autismo tenham grande facilidade de
decifrar letras e nudmeros, as vezes precocemente (hiperlexia),
mesmo que a compreensdo do que léem esteja muito prejudicada.
Talvez 10% dos individuos com autismo exibam uma forma de
habilidades ‘savant’, desempenho alto, as vezes prodigioso em uma
habilidade especifica na presenca de retardo mental leve ou
moderado.

Ainda, de acordo com Klin (2006), ha individuos com autismo que memorizam
listas ou outras informacdes e que possuem habilidades musicais e artisticas, sem
nunca terem sido ensinados. Contudo, cabe ressaltar que uma parcela pequena de
individuos com autismo exibe essas habilidades e que elas podem ser aproveitadas
para tanto para favorecer a interacdo com esses individuos como para a aquisicdo

de outras habilidades.
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A apresentacdo das caracteristicas mencionadas acima tem como intuito
possibilitar um entendimento do autismo e fornecer indicios para as modificacbes
que precisardo ser realizadas na pratica pedagogica, visando oferecer respostas

educacionais adequadas aos alunos com autismo.

2.3 TEORIAS QUE EXPLICAM AS CARACTERISTICAS DAS PESSOAS COM
AUTISMO

Por se tratar de um tema complexo, existem diferentes abordagens que
tentam explicar as caracteristicas apresentadas pelas pessoas com autismo, dentre
elas destacam-se: a teoria afetiva, a teoria cognitiva e as teorias psicanaliticas. A
teoria afetiva, originalmente proposta por Kanner e posteriormente estendida por
Hobson, parte do pressuposto de que essas pessoas possuem uma inabilidade inata
de se relacionar com outras pessoas. Sobre isto, Bosa e Callias (2000, p. 4)
pontuam que:

A teoria afetiva sugere que o autismo se origina de uma disfuncéo
primaria do sistema afetivo, qual seja, uma inabilidade inata basica
para interagir emocionalmente com 0s outros, 0 que levaria a uma
falha no reconhecimento de estados mentais e a um prejuizo na
habilidade para abstrair e simbolizar.

Como consequéncias da disfuncdo afetiva basica, Bosa e Callias (2000), com
base na teoria de Hobson, apontam os déficits no reconhecimento da emocéo e na
habilidade de utilizar a linguagem de forma adequada ao contexto social.

De acordo com Araujo (2009, p. 92), Hobson considerou em suas

formulacdes iniciais que

- as criancas autistas apresentam falhas constitucionais nos
componentes de acdo e reacao necessarios para o desenvolvimento
das relacdes objetais, que envolvem afeto com outras pessoas;

- falta as criancas autistas a coordenagdo da experiéncia e do
comportamento sensoriomotor e afetivo, caracteristico da vida
normal intrapessoal, assim como interpessoal;

- Nessa patologia existem déficits no reconhecimento das outras
pessoas como portadoras de sentimentos, pensamentos, intencdes e
desejos proprios;

- existem déficits na capacidade de abstrair, sentir e pensar
simbolicamente.
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Como para Hobson (2004 apud ARAUJO, 2009) as relacbes interpessoais
sao o bergco do pensamento, a dificuldade que as pessoas com autismo possuem na
interacdo social acaba causando empecilhos a vida imaginativa. As dificuldades na
comunicacdo também podem ser vistas por este aspecto, pois se a motivacdo para
a aquisicao da linguagem é afetar a mente dos outros e as vezes esta necessidade
ndo é percebida nas criangas com autismo, a linguagem pode ser impedida de se
desenvolver. (ARAUJO, 2009)

Além dele, outros autores apresentaram contribuicbes em relacdo a teoria
afetiva; dentre eles destacam-se Mundy e Sigman (1989 apud BOSA; CALLIAS,
2000) De acordo com Bosa e Callias (2000), Mundy e Sigman, tal como Hobson e
Kanner, enfatizam as possiveis bases biolégicas do autismo. Contudo, segundo
Bosa e Callias (2000), os autores nao consideram que existe uma predominancia do
sistema afetivo sobre o cognitivo, mas sinalizam para o papel de ambos no
desenvolvimento infantil.

Através dos resultados de pesquisas experimentais, Mundy, Sigman e Kasari
(1993 apud BOSA; CALLIAS, 2000) sugeriram que desde cedo as criancas com
autismo demonstram dificuldade e respostas atipicas diante das interacfes face a
face. Sigman e Capps (2000 apud PASSERINO, 2005) acrescentam também que os
sujeitos com autismo sao seletivos com relacdo a atencdo que prestam ao meio,
concentrando-se em aspectos especificos, em detrimento de outros mais gerais. Os
autores citados supbem que isso pode ser uma evidéncia de que os problemas
sociais e cognitivos do autismo podem ter origem nessa seletividade de atencao.
Bosa e Callias (2000, p. 5) informam que as teorias de Hobson e de Mundy e
Sigman: “[...] apresentam uma caracteristica comum: a atribuicdo dos déficits sociais
em autismo a dificuldades em modular tanto a informacdo sensorial quanto a
experiéncia perceptiva”.

A teoria cognitiva se contrapde a teoria afetiva; como principais
representantes desta corrente teorica pode-se citar Baron-Cohen (1998, 1990, 1991
apud ASSUMPCAO JUNIOR; KUCZYNSKI, 2009) e Frith (1998 apud ASSUMPCAO
JUNIOR; KUCZYNSKI, 2009). Esta teoria considera que a dificuldade central da
pessoa com autismo é a impossibilidade para compreender os estados mentais das
outras pessoas, inabilidade que tem sido considerada por Baron-Cohen e Frith como

a teoria da mente, “[...] que consiste na crenca, ou na teoria, do individuo de que os
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outros tém uma mente capaz de compreender coisas de forma idéntica a sua propria
mente”. (SIEGEL, 2008, p. 65)
De acordo com Scheuer e Andrade (2009, p. 87),

Baron Cohen (1998) refere-se ao autismo como uma cegueira
mental, uma impossibilidade de desenvolver, conhecer a propria
mente e, consequiientemente, a de outros. Essa agnosia mental, em
outras palavras, € uma questdo cognitiva, da auséncia de processos
mentais mais profundos que nédo se desenvolvem, o ndo poder ler e
interpretar nas linhas e entre linhas seus proprios sentimentos e
emocBes bem como os dos outros.

Ainda sobre a teoria da mente, Baron-Cohen e outros (1985 apud TUCHMAN,
2009, p. 55) informam que:

A teoria da mente (TM), ou metacognicao, refere-se a habilidade do
individuo de compreender que 0s outros possuem intencdes mentais
encobertas. Para entender o estado interior de outra pessoa, €
preciso ser capaz de interpretar expressées emocionais e
comportamentos. Em geral, o individuo com autismo de
funcionamento elevado compreende o que a outra pessoa pensa,
mas hao é capaz de inferir pistas sociais sutis a partir das
expressdes emocionais e do comportamento. A dificil compreenséao
de que os outros possuem crencas, intencfes e desejos é uma
habilidade essencial que, quando deficiente, leva ao
comprometimento da interacdo social reciproca.

A teoria da mente € uma tentativa de explicar a dificuldade que as pessoas
com autismo possuem de interagir com outras pessoas, como possuem dificuldade
para entender as emocdes, 0s comportamentos das outras pessoas e de perceber
que suas acbes precisam ser compreendidas, a interacdo acaba ficando
comprometida. Essa posicao € apoiada nos estudos de alguns autores que atribuem
a triade de caracteristicas das pessoas com autismo, a dificuldade de ler a mente ou
compreender os estados de mentais de outras pessoas. (FRITH; LESLIE; SIMON
BARON-COHEN apud BEYER, 2002)

As Teorias Neuropsicologicas e de Processamento da informacdo sdo outra
forma de explicar os déficits cognitivos existentes nas pessoas com autismo. De
acordo com Bosa e Callias (2000), os estudos iniciais sobre o déficit cognitivo em

autismo surgiram a partir do trabalho de Hermelin e O’Connor (1970 apud BOSA;
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CALLIAS, 2000) que, através de testes, verificaram cientificamente como as criangas
com autismo processavam as informacdes sensoriais na realizacdo de testes de
habilidades motoras e de memoria. Os autores (BOSA; CALLIAS, 2000, p. 10)
verificaram que essas criancas demonstravam déficits cognitivos especificos em

relacéo a

[...] problemas na percepcao de ordem e significado, os quais néo
poderiam ser explicados por deficiéncia mental; dificuldades em usar
0 input sensorial interno para fazer discriminacfes na auséncia de
feedback de respostas motoras; e tendéncia a armazenar a
informacé&o visual, utilizando um cédigo visual, enquanto as criancas
com desenvolvimento normal usavam cédigos verbais e auditivos.

A fungado executiva, “[...] a capacidade de manter uma disposi¢cdo adequada
de solugao de problemas com a finalidade de atingir um objetivo futuro” (CUXART,
2000 apud PASSERINO, 2005, p. 96), também é apontada em alguns estudos,
como algo que esté prejudicado em pessoas com autismo. Os pesquisadores dessa
teoria acreditam que a capacidade de planejar e desenvolver estratégias esta ligada
ao funcionamento dos lobos centrais'’. Essa teoria associada ao autismo sugere
gue muitas das caracteristicas que as pessoas com autismo possuem como: a
realizacdo de atividades repetitivas, o foco no detalhe, ao invés do todo, dificuldade
em relacdo a brincadeira de faz de conta e dificuldades nas interagbes sociais,
podem ser explicadas por comprometimento no funcionamento do lobo cerebral
frontal. (DUNCAN, 1986 apud BOSA, 2001)

De acordo com Bosa e Callias (2000, p. 8), a associacdo do autismo com o
comprometimento da funcdo executiva surgiu em funcdo da semelhanca entre o
comportamento apresentado por individuos com disfuncdo cortical pré-frontal e
individuos com autismo: “inflexibilidade, perseveragao, primazia do detalhe e
dificuldade de inibicdo de respostas”. Contudo, esta teoria esta sendo criticada no
que diz respeito a afirmacdo de que o déficit na funcdo executiva é primario no
autismo, essa critica se baseia no fato de que os problemas na fungéo executiva ndo
sao exclusivos de pessoas com autismo. (BOSA; CALLIAS, 2000)

As teorias psicanaliticas também sdo uma tentativa de explicar o autismo.

ApoOs a descoberta da sindrome, essas teorias tentaram descrever o funcionamento

17[...] essa regido é responsavel pela capacidade de planejamento e desenvolvimento de estratégias para atingir
metas, o que requer flexibilidade de comportamento, integracdo de detalhes num todo coerente e 0 manejo de
multiplas fontes de informagéo, coordenados com o uso de conhecimento adquirido. (KELLY; BORRIL; MADDEL,
1996 apud BOSA, 2001)
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mental, os estados afetivos e 0 modo como as criangas com autismo se relacionam
com as pessoas. De acordo com Passerino (2005), nos 20 anos posteriores a
descoberta do autismo, as varias teorias psicanaliticas de origem psicogénica
tentaram explicar o autismo, através de conflitos internos ou de conflitos pela
separacdo materna ou falta de afeto. Dentre essas teorias de origem psicogénicas,
destacam-se os estudos de Bettelhneim (1997 apud PASSERINO, 2005) que
sugeriam que é no primeiro ano de interagcdo mae e crianca que deveria ser buscada
a origem do autismo, ou seja, qualquer trauma, rejeicado sofrida pela crianca nesse
periodo poderia ocasionar a sindrome.

Bettelheim (apud AMY, 2001, p. 35), fortemente influenciado por sua vivéncia no

campo de concentracdo, construiu a hipétese de que

[...] a crianga encontra no isolamento autistico (como 0s prisioneiro
de Dachau)® o Gnico recurso possivel a uma experiéncia intoleravel
do mundo exterior, experiéncia negativa vivida muito precocemente
em sua relagdo com a mée e seu ambiente familiar. (AMY, 2001, p.
35)

7

Contudo, a hipdtese de Bettelheim é atualmente criticada pelo fato de
contribuir para o surgimento de teorias que culpavam 0s pais das criangas com
autismo pelo comportamento dos filhos. De acordo com Bosa e Callias (2000), a
teoria de Bettelheim de que o autismo seria uma defesa contra a mée deprimida e
fria ndo recebeu apoio de grande parte dos psicanalistas.

Tustin (1975 apud PASSERINO, 2005) sugere em seus estudos que toda
crianca recém-nascida passa por uma fase autista normal e que as interacfes
vivenciadas no primeiro ano de vida s&o cruciais para o desenvolvimento. Ele
ressalta que durante o primeiro ano de vida a mae e a criangca formam uma
totalidade e quando no momento “[...] da diferenciacdo a crianca vivencia esse
processo como uma perda ou uma frustracdo, isso leva a criangca a retornar ao
estado de totalidade com a mae, iniciando o processo autistico patoldgico”.
(TUSTIN, 1975 apud PASSERINO, 2005, p. 91) A hipdtese deste autor também é
guestionada, pois, de acordo com os estudos piagetianos, o recém- nascido ndo é

passivo como sugere a autora, ao contrario, € um ser ativo. Outra critica

apresentada a estas teorias diz respeito ao fato de que tanto Bettelheim como Tustin

18 Campo de concentragdo utilizado pelos nazistas.



42

atribuem o autismo a uma causa psicoemocional. Contudo, os estudos recentes
sobre o tema tém atribuido a sindrome causas multiplas. (PASSERINO, 2005)

A psicandlise continua apresentando estudos sobre autismo, sendo que a
linha Kleiniana'® atual é representada por Anne Alvarez e Sue Reid (1999 apud
ARAUJO, 2009) tem o objetivo de estudar as pessoas com autismo, colocando
énfase na maneira como cada pessoa com autismo com sua personalidade Unica
interage com os sintomas autisticos. Alvarez e Reid (apud ARAUJO, 2009) admitem
que falta nas pessoas com autismo o sentido de um mundo onde existem pessoas
gue sao interessantes e podem estar interessadas nelas. As autoras ressaltam ainda
gque as pessoas com autismo ndo possuem mundos internos (experiéncias e
fantasias) ricos que as possam auxiliar nas interagdes com as outras pessoas.

Ja Berlinck (1999 apud ARAUJO, 2009), seguindo uma visdo lacaniana,
define o autismo como um estado primitivo, considerando-o uma doenga em que a
pessoa nao consegue ultrapassar a natureza em direcao a cultura. Segundo Kupfer
(1999 apud ARAUJO, 2009, p. 97),

[...] para a psicanalise de inspiracdo lacaniana no autismo ndo ha
como supor a existéncia de um sujeito prévio, ja que o sujeito é efeito
da operacéo significante, efeito da instalacdo da linguagem. O sujeito
se faz na e pela linguagem, mas ao mesmo tempo precisa contar
com algo da ordem de uma estrutura subjetiva que o0 guie para
dentro da estrutura da linguagem. [...] A autora enfatiza a hipétese
lacaniana de que nas criangcas com autismo, as marcas, as
inscri¢cdes originarias ndo se alcaram a condi¢do de significantes com
pleno poder de linguagem. O autista esta fora da linguagem, e o que
poderia ser marca de linguagem deixou de sé-lo.

A breve descricdo das teorias citadas acima tem o propoésito de apresentar as
diferentes visbes existentes sobre os aspectos sociais e cognitivos na area do
autismo, sem, contudo esgotar a discussao sobre o assunto. Para a autora deste
trabalho o estudo sobre a origem dos déficits ainda é muito proficuo e polémico, ndo
existindo ainda uma Unica teoria capaz de explicar a origem ou as causas dos
déficits apresentados pelas pessoas com autismo. Compartilha-se neste trabalho da
opinido de Bosa e Callias (2000, p. 10) de que as descobertas das teorias cognitivas
e afetivas ndo déo conta de explicar todos os casos de autismo, mas tém

contribuindo para desconstruir alguns mitos sobre as pessoas com autismo.

¥ Melanie Klein (1882-1960) é uma das principais expoentes da psicandlise. Criadora da psicanalise com
criangas, sua obra contempla uma leitura singular da teoria freudiana, originando uma grande escola
psicanalitica, o kleinismo. (VASQUES, 2008, p. 134)
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3 A ESCOLARIZACAO DAS PESSOAS COM AUTISMO

Hoje, a educacdo € considerada de fundamental importancia para o
desenvolvimento das pessoas com autismo (RIVIERE, 2004), constituindo-se em um
direito para essas pessoas. Nesse sentido, inicialmente o presente capitulo aborda
questbes relativas a atencdo educacional destinada a pessoa com autismo,
apresenta uma discussao sobre a educacéao inclusiva e as modificacdes necessarias
para efetiva-la.

Em seguida, serd feita uma breve revisdo sobre as tendéncias pedagdgicas
Tradicional, Nova, Tecnicista, Construtivista ou Sociohistorica — 0 construtivismo de
Piaget e a teoria sociohistérica de Vigotsky e as implicacdes dessas tendéncias na
pratica pedagdgica dos professores, por ultimo sera apontada a op¢ao pela teoria
sociohistorica que, para a autora, € mais compativel com uma pratica inclusiva;
também sdo apresentados aspectos que devem ser levados em consideracdo na
pratica pedagogica de professores de alunos autistas. Nesta Ultima parte serdo
destacadas algumas préaticas que podem ser realizadas pelo professor para

favorecer a inclusao dos referidos alunos.

3.1 HISTORICO DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL A PESSOA COM AUTISMO

Poucos sdo os dados disponiveis na literatura acerca do historico da
escolarizacdo de pessoas com autismo, isto se deve em parte ao descobrimento
recente desta sindrome. Pode-se inferir, no entanto, que grande parte dessas
pessoas tenham sido diagnosticados a priori como deficientes mentais, passando
por fases semelhantes pelas quais passou a maioria das pessoas com deficiéncia:
abandono, exclusdo e atualmente tentativas de integracdo e inclusdo. (MIRANDA,
SILVA, 2009)

Riviere (2004), ao se referir & evolucdo historica da atengdo educativa aos
alunos com autismo e outros transtornos profundos do desenvolvimento, dividiu tal
evolucdo em trés periodos, além de apresentar as principais caracteristicas dos

mesmos. De acordo com o autor, no primeiro periodo, que vai de 1943 a 1963,
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predominaram as concepc¢des psicodindmicas (ou psicogénicas) que consideravam
0s comportamentos inadequados dos pais como causa do autismo, tais concepgoes
“[...] ndo facilitavam um enfoque educacional coerente do autismo”. Durante este
periodo a preocupacdo maior era a de descobrir o que causava 0 autismo em
detrimento da busca por intervengdes educativas. (REVIERE, 2004, p. 236)

No segundo periodo, que vai de 1963 a 1983, a educacdo passou a ser
concebida como o principal tratamento do autismo. Isso se deve a ndo comprovacao
cientifica de culpabilidade dos pais como causa da sindrome e ao surgimento de
indicios de sua associacdo com transtornos neurobiolégicos. Tais indicios
coincidiram “[...] com a formulacdo de modelos explicativos do autismo que se
baseavam na hipétese de que existe algum tipo de alteragdo cognitiva (mais do que
afetiva) que explica as dificuldades de relacdo, linguagem, comunicacdo e
flexibilidade mental”. (RIVIERE, 2004, p. 236) E ainda que n&o se tenha descoberto
a causa de tal alteracao cognitiva, as novas hipéteses contribuiram para mudar o
tratamento dado ao transtorno.

Nesse periodo foram desenvolvidos procedimentos de modificacdo de conduta
com o objetivo de ajudar as pessoas com autismo a se desenvolverem. Além disso,
foram criadas escolas especializadas no atendimento de pessoas com autismo;
essas instituicbes eram fundadas e/ou patrocinadas por pais e familiares desses
individuos. (REVIERE, 2004) Vale ressaltar também sobre esse periodo que, no
decorrer dos anos 60, os protestos de educadores, pais e pesquisadores nos
Estados Unidos contribuiram para a formulacdo de uma lei que tornou obrigatéria a
educacado para toda crianga com deficiéncia. A lei de orientacédo de 30 de junho de
1975, na Franca, a favor das pessoas com deficiéncia, traduziu o mesmo
pensamento. Esses protestos visaram também esvaziar a hipdtese da origem
adquirida do autismo infantil. O resultado benéfico desse movimento foi, além da
educacao obrigatdria, permitir aos pais, antes culpados, se tornarem parte do projeto
educativo dos seus filhos com autismo. (AMY, 2001)

O terceiro periodo da evolugcdo histérica do atendimento educacional de
pessoas com autismo € definido por Riviere (2004) como o “enfoque atual do
autismo”, o autor ressalta que a principal mudanga no enfoque geral da sindrome
esta na sua consideracao a partir de uma perspectiva evolutiva, como um transtorno

do desenvolvimento. O autor acrescenta que:
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Nos procedimentos para tratar o autismo também houve mudancas
importantes. Em uma caracterizacdo muito rapida, podemos dizer
gue, nos ultimos anos, a educacao caracterizou-se por um estudo
pragmatico e natural, mais integrador e menos artificioso que nos
anos anteriores, mais centrado na comunicacdo como nucleo
essencial do desenvolvimento, mais respeitoso com 0s recursos e as
capacidades das pessoas com autismo. (RIVIERE, 2004, p. 237)

No Brasil, o atendimento educacional das pessoas com NEE foi
historicamente oferecido pela educacdo especial, em instituicdes especializadas.
Essas instituicdes basearam-se durante muito tempo (algumas se baseiam até hoje)
no modelo clinico médico da deficiéncia, que se centra no déficit do aluno. Nesse
modelo, o trabalho escolar constitui-se na correcdo do déficit, e as dificuldades
encontradas pelo aluno séo atribuidas a ele préprio. (VASQUES, 2003) Beyer (2005,
p. 91) afirma que nesse modelo: “As propostas de atendimento escolar s&o definidas
por orientacdo terapéutica. A escola indicada é a escola especial, preferencialmente
uma escola com recursos na area terapéutica, com consequente enfraguecimento
da agao pedagogica”.

Blanco e Glat (2007, p. 15) acrescentam que:

A Educacgdo Especial tradicionalmente se configurou como um
sistema paralelo e segregado de ensino, voltado para o atendimento
especializado de individuos com deficiéncia, distarbios graves de
aprendizagem e/ou de comportamentos, altas habilidades ou
superdotacéo.

As autoras pontuam ainda que a Educacdo Especial se constituiu a partir de
um modelo clinico médico, mas, que apesar das criticas feitas atualmente a esse
modelo, foram os médicos os primeiros a pensar na necessidade de escolarizacédo
das pessoas com deficiéncia.

Para exemplificar o que foi dito pelas autoras, vale ressaltar que Baptista e
Oliveira (2002) e Vasques (2003), com base em uma revisdo de literatura, apontam
o médico Jean Itard como o precursor da Educacdo Especial, e isso se deve ao
trabalho realizado com Victor de Aveyron®’, um menino encontrado nas florestas do
sul da Franca, pois, apesar da avaliacdo e do prognostico nada encorajador de
Pinel”, ltard elaborou o primeiro programa sistematico de Educacdo Especial.

Destaca-se, ainda, a atuacao de outros médicos que contribuiram para a educacéo

20 Vasques (2003) pontua que este caso tem sido considerado como o primeiro atendimento oferecido a uma
crianga com psicose infantil.
2 Importante médico que se dedicou ao estudo das doencas mentais.
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das pessoas com deficiéncia, dentre eles, Séguin, que fundou uma escola para
educacdo integral das pessoas com deficiéncia, e Maria Montessori, médica e
educadora italiana. (BAPTISTA; OLIVEIRA, 2002)

Apesar dessa ressalva, autores como Beyer (2005) e Blanco e Glat (2007)
dizem que o modelo clinico-médico ndo privilegiava o atendimento escolar, havia
uma busca pelas causas da doenca, da deficiéncia e pelo tratamento visando corrigir
os déficits, em alguns momentos néo se acreditava na educabilidade das pessoas
com deficiéncia. O atendimento educacional, quando permitido, era visto como um
tratamento terapéutico. Blanco e Glat (2007, p. 19-20) afirmam ainda que na maioria

das instituicoes especializadas que se pautavam no referido modelo,

[...] o trabalho era realizado com base em um conjunto de terapias
individuais coordenadas pela Medicina: Fisioterapia, Fonoaudiologia,
Psicologia, Psicopedagogia, Terapia Ocupacional, entre outras.
Pouca énfase era dada a atividade académica, que ndo ocupava
mais do que uma pequena fracao do horario dos alunos. A educacédo
escolar ndo era considerada prioritaria, ou mesmo possivel,
principalmente para aqueles com deficiéncias cognitivas, maltiplas ou
disturbios emocionais severos. O trabalho educacional era voltado
para autonomia nas atividades de vida diaria (AVD) e relegado a um
intermindvel processo de prontiddo para a alfabetizagdo, sem
maiores perspectivas, jA que ndo havia expectativas de que esses
individuos ingressassem na cultura letrada formal.

Os anos de 1970 representaram uma institucionalizacdo da Educacao
Especial no Brasil, pois o0 sistema educacional publico passa a se preocupar em
garantir o acesso a escola dos alunos com necessidades educacionais especiais.
Com a criacdo do Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), que se
transformou em Secretaria de Educacao Especial (SEESP), a educacdo especial
passa a ser introduzida no planejamento das politicas educacionais. O CENESP
contribuiu para a implantacdo de subsistemas da Educacdo Especial nas redes
publicas de ensino através de escolas e classes especiais. Além disso, foram
implementados projetos de formacgao de recursos humanos especializados em todos
0s niveis, alguns docentes foram enviados para cursos de pos-graduacdo no
exterior, o que contribuiu para o desenvolvimento académico e cientifico da area.
(BLANCO; GLAT, 2007)

Segundo Blanco e Glat (2007), as novas metodologias e técnicas de ensino
contribuiram para a reflexdo sobre a possibilidade de aprendizagem e adaptacao

escolar das pessoas com necessidades educacionais especiais, que até entdo eram
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excluidos da escolarizacdo formal. A pessoa com deficiéncia passou a ser vista
como alguém que podia aprender, tal fato contribuiu para mudanca do paradigma
meédico para o modelo educacional.

Contudo, apesar dos avancos, a educacao especial continuou funcionando
como um servigo especializado paralelo, “[...] com curriculos, metodologias, pessoal,
e organizagdo propria’. (BLANCO; GLAT, 2007, p. 21) As classes especiais se
constituiam em espacos segregados para abrigar os alunos que nao se
enquadravam nas escolas comuns. “Consequentemente, a maioria desses ainda
continuavam frequentando instituicbes especializadas ou encontrava-se fora da
escola”. (BLANCO; GLAT, 2007, p. 21)

A integracdo é um importante modelo a ser considerado na educacdo das
pessoas com deficiéncia, de uma maneira geral, e das pessoas com autismo
(embora a autora ndo disponha de dados especificos sobre a situacdo dos alunos
com autismo neste periodo). Blanco e Glat (2007) consideram a integragdo como
um paradigma educacional que tinha como objetivo oferecer aos alunos com

deficiéncia um ambiente escolar menos segregador possivel.

Este modelo visava preparar alunos das classes e escolas especiais
para ingressarem em escolas regulares, quando receberiam, na
medida de suas necessidades, atendimento paralelo em salas de
recursos ou outras modalidades especializadas. (BLANCO; GLAT,
2007, p. 22)

O modelo da integracdo foi alvo de diversas criticas, pois exigia uma
preparacao prévia do aluno com deficiéncia para ser inserido na escola regular, ou
seja, o0 aluno deveria pelos seus esforcos individuais acompanhar os demais
colegas, o foco continuava sendo no aluno; a escola ndo precisava fazer alteracées
e os professores ndo precisavam adequar sua pratica as necessidades dos alunos.
Sob alegacdo de que alguns alunos néo tinham capacidade de acompanhar o
ensino ministrado na escola regular, a maioria deles continuava segregada em
escolas e classes especiais. Assim, tais classes que deveriam ser um meio para que
o aluno com deficiéncia alcangasse 0 ensino regular, acabavam tornando-se um fim
em si mesmo e virando um deposito de alunos que ndo conseguiam acompanhar as
atividades e conteudos desenvolvidos na escola regular. (BLANCO; GLAT, 2007, p.
22)
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Ferreira e Guimaraes (2003, p. 111), ao tratar sobre a integragdo, comentam
que esta: “[...] implica aceitar que individuos com as mais variadas deficiéncias
aprendam através de estratégias similares, utilizando-se dos mesmos materiais
pedagogicos”. Sobre isso, Blanco e Glat (2007) acrescentam que com a integracao o
aluno passou a ser responsabilizado pelo fracasso escolar, que era atribuido
geralmente a deficiéncia. Outra dificuldade enfrentada no desenvolvimento desse
modelo era a falta de comunicacdo entre o professor da sala de recursos e o
professor da classe regular onde o aluno com deficiéncia estava integrado. A escola
regular acabava delegando aos professores especializados a responsabilidade pela
aprendizagem dos alunos com deficiéncia. (BLANCO; GLAT, 2007)

Apesar das criticas realizadas ao modelo de integracdo, ndo se pode negar
gue ele serviu de base para debates e reflexdes acerca das formas mais adequadas
de ensino para as pessoas com deficiéncia e outras condi¢bes diferenciadas de
aprendizagem. Sobre a contribuicdo desse modelo, Mendes (2010, p. 15) informa
que: “Muitas das iniciativas atualmente contempladas nos principios da educagao
inclusiva surgiram nos paises desenvolvidos a partir da década de 60, entdo sob a
denominagdo da filosofia de integracdo”. As lutas e demandas das pessoas com
deficiéncia, seus familiares e pessoas interessadas sobre o tema ou ligadas a outros
movimentos minoritarios, nacional e internacionalmente, contribuiram para a criacéo
da proposta da Educacdo Inclusiva. Nao se quer dizer com isso que os modelos
anteriores desapareceram totalmente, é provavel que tais modelos existam ou
coexistam em alguns contextos. Contudo, no Brasil: “A educagdo inclusiva €&
atualmente a politica educacional oficial do pais, amparada pela legislagdo em vigor
e convertida em diretrizes para a Educacao Basica dos sistemas federal, estaduais e
municipais de ensino [...]". (BLANCO; GLAT, 2007, p. 23-24)

A educacdo inclusiva € vista por alguns autores (BEYER, 2005; FERREIRA,;
GUIMARAES, 2003; KARAGIANNIS; STAINBACK; STAINBACK, 1999; MENDES,

2010) como um novo paradigma. Neste sentido, Mendes (2010, p. 22) ressalta que:

O termo “educacao inclusiva” foi uma proposta da aplicagao pratica
ao campo da educacdo de um movimento mundial, denominado
“Inclusdo Social”, que é proposto como um novo paradigma, que
implicaria na construcdo de um processo bilateral no qual as pessoas
excluidas e a sociedade buscam, em parceria, efetivar a equiparacéo
de oportunidades para todos.
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Apesar das constantes discussdes travadas entre 0s termos integracédo e
inclusdo, e de alguns autores considerarem o termo como sindénimo, na visdo da
autora deste trabalho a proposta da inclusdo impde uma restruturacdo da escola
com vistas a atender as demandas dos alunos que apresentam necessidades
educacionais especiais diferenciando-se da ideia apresentada no processo de
integracdo. Dessa forma, compartilha-se da opinido de Mitler (2003) de que a
mudanca dos termos ndo € apenas um modismo ou uma ado¢cdo de um termo
politicamente correto. O autor afirma que “[...] ha uma diferenca real de valores e de
pratica entre eles”. Pois, segundo Blamires (1999 apud MITLER, 2003, p. 34) “A
integragao envolve preparar os alunos para serem colocados nas escolas regulares,
0 que implica um conceito de prontiddo para transferir 0 aluno da escola especial
para a escola regular”.

E a “inclusdo implica uma reforma radical nas escolas em termos de curriculo,
avaliacdo, pedagogia e formas de agrupamento dos alunos nas atividades de sala
de aula”. (MITLER, 2003, p. 34)

Embora neste trabalho seja enfatizada a inclusdo educacional de alunos com
autismo, ao tomar conhecimento de alguns conceitos de Educacédo Inclusiva,
percebe-se que ele ndo diz respeito somente as pessoas que apresentam
necessidades educacionais especiais originarias de alguma deficiéncia ou transtorno
global do desenvolvimento, ao contrario, abrange todas aquelas pessoas que por
algum motivo tenham negado o seu direito de estarem incluidos em uma escola
regular.

Karagiannis, Stainback e Stainback (1999, p. 21) apontam que:

Em um sentido mais amplo, o ensino inclusivo é a prética da inclusdo
de todos — independentemente de seu talento, deficiéncia, origem
socioecondmica ou origem cultural — em escolas e sala de aulas
provedoras, onde todas as necessidades dos alunos séo satisfeitas.

Com este conceito ja € possivel perceber uma das mudancas decorrentes do
novo paradigma, a compreensdo de que a Educacdo Inclusiva deve ser uma
educacdo de qualidade para todos. Refletir sobre ela ndo é apenas pensar em
condicbes para as pessoas com necessidades educacionais especiais, mas é
possibilitar um espaco onde seja possivel e prazerosa a convivéncia de todas as

pessoas e que elas tenham a oportunidade de aprendizagem e desenvolvimento.
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Assim, a escola inclusiva € aguela que promove uma educacado de qualidade para
todos os alunos e que possibilita 0 acesso e a participacéo efetiva de todos os seus

membros. Sobre isto, Carvalho (2010, p. 98) enfatiza que:

A proposta inclusiva diz respeito a uma escola de qualidade para
todos, uma escola que ndo segregue, nao rotule e nao “expulse”
alunos com “problemas”; uma escola que enfrente, sem adiamentos,
a grave questédo do fracasso escolar e que atenda a diversidade de
caracteristicas do seu alunado.

Outro ponto importante que se desprende do conceito de Karagiannis,
Stainback e Stainback (1999) é o deslocamento do olhar exclusivo do déficit da
pessoa que apresenta necessidades educacionais especiais para 0 contexto onde a

educacao ocorre. Neste sentido, Blanco e Glat (2007, p. 24) informam que:

Na proposta atual, esses alunos, independentemente do tipo ou grau
de comprometimento, devem ser absorvidos diretamente nas classes
comuns do ensino regular, cabendo a escola a responsabilidade de
se transformar, principalmente no que diz respeito a flexibilizacao
curricular, para dar a resposta educativa adequada as suas
necessidades.

A Educacdo Inclusiva desfaz a ideia da necessidade de prontiddo??
preparacdo para a inclusdo em uma escola regular e transfere para a escola a
responsabilidade de viabilizar esforcos que faciltem a inclusdo educacional e
propiciem uma educacdo de qualidade para todos os alunos. Assim, ndo basta
somente permitir o acesso das pessoas com necessidades educacionais especiais
nas escolas, trata-se de possibilitar que as necessidades especiais apresentadas
por essas pessoas sejam atendidas e propiciar meios para que O espaco, O
conhecimento, a comunicacdo, dentre outros sejam acessiveis para elas. Desta
maneira, concorda-se com Mendes (2010, p. 32) quando ela afirma que “[...] a mera
insercdo na classe comum ndo garante educacdo de qualidade. A inclusdo é um
processo que leva tempo porque envolve além do acesso, a permanéncia e o
sucesso escolar”.

A afirmacéo da autora (MENDES, 2010) leva a uma reflexdo sobre as

mudancas que devem ocorrer para que a escola seja de fato inclusiva, porque

22 Com isso, ndo qguero dizer que ndo sdo necessarios investimentos que visem a autonomia dos alunos com
necessidades educacionais especiais na escola. Contudo, essa autonomia ou preparagdo ndo deve se tornar um
requisito para a aceitacao do aluno na escola.
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garantir que o aluno com necessidades educacionais especiais tenha acesso a
escola regular e possa permanecer nela obtendo sucesso escolar ndo € uma tarefa
apenas do professor que recebe o aluno com deficiéncia, mas de toda a escola (e
porque ndo dizer de todo sistema de ensino), que precisa de uma reestruturacao.

Neste sentido, Schneider (2003, p. 1) conclui que:

As escolas inclusivas devem reconhecer e responder as diversas
dificuldades de seus alunos, acomodando os diferentes estilos e
ritmos de aprendizagem e assegurando uma educacédo de qualidade
para todos mediante curriculos apropriados, modificacdes
organizacionais, estratégias de ensino, recursos e parcerias com
suas comunidades. A inclusdo, na perspectiva de um ensino de
qualidade para todos, exige da escola brasileira novos
posicionamentos que implica num esforco de atualizacdo e
reestruturacdo das condicdes atuais, para que o ensino se modernize
e para que os professores se aperfeicoem, adequando as acdes
pedagdgicas a diversidade dos aprendizes.

Dessa forma, acredita-se que para garantir a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais a escola necessitara fazer modificacdes em
sua estrutura e que os professores precisardo realizar ajustes em sua pratica, no
sentido de adotar estratégias e acfes que atendam as necessidades desses alunos.

Para os objetivos deste trabalho, dar-se-a énfase as acbGes que estado
relacionadas a pratica pedagogica do professor. Entretanto, como ja foi dito
anteriormente, a inclusdo de alunos com autismo ndo é uma tarefa facil, ao
contrario, € um processo que exige o envolvimento de toda a comunidade escolar e
mais especificamente um investimento do professor que através de sua pratica pode
criar meios ou promover modificacdes para que esse aluno nao s6 tenha acesso a
escola regular, mas tenha garantido a sua permanéncia com sucesso neste espaco.

Sabe-se, no entanto, que o professor no decorrer de sua formacgédo e/ou em
sua pratica sofre a influéncia de vérias tendéncias e que algumas dessas tendéncias
sdo incompativeis com a adocdo de uma préatica pedagdgica inclusiva. Assim, no
topico a seguir sdo abordadas, de forma breve, as diferentes tendéncias

pedagdgicas e as implicacbes dessas tendéncias na pratica dos professores.
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3.2 AS TENDENCIAS PEDAGOGICAS E A PRATICA DOS PROFESSORES

Definir pratica pedagodgica nédo é tarefa simples, uma vez que nao existe um
conceito fechado para ela. Pratica, de um modo geral, pode ser a realizagdo de uma
teoria de modo concreto, ou uma coisa que se coloca em acao a partir de algo que
se observa, ou seja, a execucao de algo que se aprendeu teoricamente ou através
de observacdo. Veiga (1994, p. 17) afirma que “[...] a pratica pedagdgica é uma
atividade tedrica-pratica que possui um lado ideal, tedrico e um lado real, material,
pratico”, opinido compartilhada por Schmidt, Ribas e Carvalho (2003) quando
ressaltam que a pratica pedagogica implica uma relacéo tedrico-pratica, pois teoria e
pratica encontram-se em indissollivel unidade, s6 podendo ser separadas por um
processo de abstracdo. Nesse sentido, a autora do presente trabalho acredita que
mesmo de uma maneira inconsciente a préatica pedagdgica dos professores tem
base em uma determinada concepcdo tedrica, seja ela aprendida durante a
formacdo, na experiéncia de trabalho ou no contato com outros professores. Para
fins desse trabalho, pratica pedagodgica serd compreendida como a atividade
desenvolvida pelos professores visando promover a aprendizagem e
desenvolvimento dos seus alunos, pratica essa embasada tanto em teorias quanto
em sua experiéncia na pratica do trabalho, ou na juncéo das duas.

Para Veiga (1994, p. 16), “...] a pratica pedagogica € uma pratica social
orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, e inserida no contexto da
pratica social’. A compreensdo da pratica pedagdgica como uma dimensdo da
pratica social, sendo esta permeada pelas contradicbes presentes na sociedade,
conduz ao entendimento de que a pratica desenvolvida pelos professores é marcada
pelos conflitos, contradicdes e exclusbes que acometem a escola e a sociedade
como um todo.

Sobre a relagdo entre a pratica pedagogica e as relagbes ocorridas na

sociedade, Libaneo (1998, p.19) acrescenta que:

A pratica escolar (ou pedagogica) tem atrds de si condicionantes
sociopoliticos que configuram diferentes concepgfes de homem e de
sociedade e, consegientemente, diferentes pressupostos sobre o
papel da escola, aprendizagem, relacbes professor-aluno, técnicas
pedagdgicas e etc.
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Com base nesse pensamento, entende-se que em uma sociedade onde sao
necessérias leis para assegurar a inclusdo educacional de pessoas com
necessidades educacionais especiais e onde se convive diariamente com situacdes
de exclusdo, sejam de ordem econdmica, social, cultural ou biolégica, é provavel a
existéncia de praticas pedagdgicas também excludentes e de teorias que justifiguem
essas praticas.

E comum encontrar na literatura que desde os primérdios de sua criacdo no
Brasil, a escola ndo foi pensada para acolher todas as pessoas. Desde o periodo
colonial, a educacdo possuia objetivos distintos a depender do grupo em questéo.
Essa diferenciacdo de objetivos aconteceu primeiramente entre 0s povos nativos e
os filhos da elite colonial, enquanto que para o primeiro grupo a tarefa educativa
tinha o objetivo de catequizacdo ou aculturacdo, para o segundo o objetivo era a
instrucdo para um posterior prosseguimento dos estudos. (VEIGA, 1994) Ainda hoje
se podem perceber objetivos distintos relacionados a educacdo. Em alguns
momentos ela tem sido usada como uma forma de selecionar as pessoas, separar,
classificar os aptos e os ndo aptos.

Observa-se também que sempre existiram razdes para justificar o fracasso ou
0 sucesso, para definir quem poderia ou néo frequentar o espago escolar ou para
justificar a dualidade existente no ensino. Essas razbes podem estar alicergcadas nas
teorias pedagdgicas e na concepcao que se tem de sociedade, aluno, professor,
educacao e aprendizagem. Nesse sentido, a depender da concepcao que se tenha
de aluno, o individuo com autismo pode ser considerado ndo apto a frequentar a
escola regular, ou ndo apto para o aprendizado, sendo necessario, dessa forma, que
sua educacao aconteca dentro de escolas especializadas.

Diante do exposto, a autora considerou importante situar brevemente as
principais tendéncias pedagogicas que figuraram ou ainda figuram, seja de forma
timida ou explicita, na préatica pedagdgica ou no discurso dos professores e outros
profissionais ligados a educacdo. Dessa forma seré feita uma breve revisdo sobre as
tendéncias Tradicional, Nova, Tecnicista, Construtivista ou Sociohistérica — 0
construtivismo de Piaget e a teoria sociohistérica de Vigotsky. Essa revisdo tem o
objetivo de evidenciar a pratica pedagogica desenvolvida nessas tendéncias e
fornecer subsidios para a andlise da prética pedagdgica dos professores de alunos
com autismo, permitindo identificar qual a tendéncia predominante na pratica

pedagogica dos professores desses alunos que fizeram parte da pesquisa.
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A tendéncia tradicional foi a que primeiro se estabeleceu no Brasil como
modelo formal de ensino, com os jesuitas. De acordo com Maheu (2001), essa
tendéncia ofereceu as bases para 0 nascimento de outras teorias pedagodgicas. Na
tendéncia tradicional, a funcdo da escola consiste no preparo intelectual e moral dos
alunos para assumir uma determinada funcdo na sociedade. A atividade de ensinar,
ou seja, a pratica pedagogica é centrada no professor, que € o responsavel por
expor e interpretar o assunto. Na exposi¢cao o professor pode utilizar meios variados
como a apresentacdo de objetos, cartazes, ilustracbes, mas o que predomina € a
exposicdo oral de conteudos indistintamente para os alunos. Ao aluno compete uma
atitude passiva de prestar atencdo e decorar 0 que esta sendo dito pelo professor e
atingir através de esforco préprio a aprendizagem dos conteddos ensinados.
(LIBANEO, 1994; VEIGA, 1994) Segundo Libaneo (1994, p. 64): “O professor tende
a encaixar os alunos num modelo idealizado de homem que nada tem a ver com a
vida presente e futura”.

Ao se referir a tendéncia tradicional, Cruz (2002, p. 46) ressalta que:

Na Escola Tradicional, o ensino esta centrado no professor, que tem
a funcéo de vigiar, aconselhar, corrigir e ensinar a matéria, através
de aulas expositivas. O conhecimento é transmitido de forma
unilateral - o aluno é receptor passivo. A exposicao oral dos
conteudos enfatiza a necessidade de exercicios repetitivos para
memorizagao. Ha uma sobrecarga de informacdes
descontextualizadas, o que torna o aprendizado pouco significativo e
burocréatico. O professor como detentor do conhecimento é guia

exclusivo do processo educativo.

Nessa tendéncia, os conteudos sao trabalhados pelo professor de forma
isolada sédo desvinculados dos interesses dos alunos e dos problemas reais da

sociedade:

Os conteudos de ensino valorizados sdo os conhecimentos e valores
sociais acumulados pelas geracdes adultas, esses conteddos séo
separados da experiéncia e da realidade social do aluno. (LIBANEO,
1998, p. 23)

De acordo com Luckesi (1994), essa tendéncia acredita que o processo de
aquisicdo do conhecimento € o mesmo para todos os alunos, desde que se
esforcem, cabe aos menos capazes lutar para superar suas dificuldades. A relagcao

entre professor e aluno € hierarquizada e autoritaria. Na avaliacdo s&o utilizados
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instrumentos como provas e testes que tém a funcdo de mensurar o aprendizado do
aluno e fornecer uma nota que posteriormente garantira ou ndo a aprovacdo. Diante
disso, pode-se inferir que a pratica pedagogica baseada nesta tendéncia nao
considerava as diferencas individuais dos alunos.

Essa prética pedagdgica pode ser extremamente prejudicial para o aluno com
autismo, pois ele passa a ser visto como o diferente, como aquele que nao
consegue aprender no mesmo ritmo e tempo dos demais colegas, como aquele que
€ estranho e que néo se esforca. Como suas necessidades educacionais especiais
nao sao reconhecidas e nem consideradas na sala de aula, esse aluno
provavelmente ndo conseguird obter o desempenho esperado para os demais
colegas de classe. Como na tendéncia tradicional a pratica pedagdgica dos
professores e/ou a estrutura da escola ndo sdo questionadas, o fracasso escolar
podera ser atribuido ao aluno com autismo, que passara a ser culpabilizado por ndo
conseguir acompanhar os contetdos trabalhados em sala de aula. Desse modo, 0
autismo passa a ser visto como um déficit que impossibilita o aluno aprender e se
desenvolver, de forma que a opcao encontrada € a indicacédo do aluno para a escola
especializada ou a invisibilidade por parte do professor, amparada no discurso de
que o aluno sé esté na escola para se socializar. Sobre a situacdo dos alunos com

deficiéncia nessa tendéncia, Cruz (2002, p. 46) ressalta que:

Dentro da abordagem tradicional, o individuo com deficiéncia ndo

estd preparado para uma aprendizagem normal, é necessario a
utilizacdo de métodos especiais, diferentes dos usados no ensino
comum, para o desenvolvimento de processos e fungbes basicas
para a aprendizagem.

Para os adeptos dessa tendéncia, esses métodos especiais s6 podem ser
oferecidos nas instituicbes ou escolas especializadas. Oswald (1996 apud CRUZ,
2002) deixa explicito que na tendéncia tradicional o educando € submetido a
padrées preestabelecidos, ndo sendo levadas em conta suas particularidades, e
guando o aluno ndo corresponde a esses padrdes, ele é estigmatizado. Pode-se
assim inferir que por ndo se adequarem aos padroes preestabelecidos nesta
tendéncia, em funcédo das dificuldades inerentes a sua condi¢cdo, a exemplo de:
apresentarem formas de interacdo, comunicacdes e comportamentos diferenciados,

os alunos com autismo podem ser estigmatizados. Vale destacar que apesar das
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criticas apresentadas a essa tendéncia, tanto Libaneo (1994) como Maheu (2001)
ressaltam que havia por parte dos jesuitas uma preocupa¢do com o estudo, com o
meétodo pedagogico e com a aprendizagem dos alunos, tanto que eles tinham como
objetivo a transmisséo da cultura geral.

A Tendéncia da Escola Nova ou a Tendéncia Escolanovista surgiu como
oposicao a tendéncia tradicional, fundamentou-se no principio da liberdade individual
da crianca e teve como base a psicologia subjetivista®®. (SCALCON, 2002) No Brasil,
essa tendéncia teve como idealizador Anisio Teixeira, que recebeu forte influéncia
de John Dewey, pedagogo norte-americano, que viveu entre o final do século XIX e
a primeira metade do século XX. Segundo Libaneo (1994), Dewey defendia a
educacao pela acao, acreditando que a escola ndo deveria ser a preparacao para a
vida, mas a prépria vida. O autor acreditava ainda que “[...] a educagao ¢é o resultado
da interacdo entre o organismo e o meio através da reconstrugdo da experiéncia”.
(LIBANEO, 1994, p. 62) Essa tendéncia foi intensamente vivenciada no Brasil a
partir dos anos 30.

A caracteristica que mais chama aten¢ao na tendéncia escolanovista é a “[...]
valorizag&o da crianga, vista como ser dotado de poderes individuais, cuja liberdade,
iniciativa, autonomia e interesses devem ser respeitados”. (VEIGA, 1994, p. 50) Para
0s escolanovistas, a funcao principal da educacdo € a de promover condi¢cbes que
favorecam a atividade dos alunos. O aluno é considerado como sujeito da
aprendizagem e dessa forma, o professor deixa de ser um transmissor do
conhecimento e passa a ser um auxiliar do desenvolvimento da crianga, um
facilitador da aprendizagem. “O que o professor tem a fazer é colocar o aluno em
condicBes propicias para que, partindo de suas necessidades e estimulando os seus
interesses, possa buscar por si mesmo conhecimentos e experiéncias”. (LIBANEO,

1994, p. 65) Maheu (2001, p. 96) acrescenta que, na Escola Nova,

[...] a pratica pedagogica passa a ser regulada por atividades reais,
ou melhor, cotidianas, e quase inteiramente conduzida pela
capacidade que o aluno tenha em auto-desenvolver-se. O método de
ensino se resume a pesquisa, as possibilidades de elaboragédo de
hipéteses que normatizam o caminho que o aluno deve percorrer
para descobrir. A mediacdo do professor € exercitada aqui mediante

28 A Psicologia subjetivista situa 0 mundo das ideias na consciéncia do homem, destaca a natureza individual
como autdbnoma e livre das influéncias do ambiente social, pois nega tacitamente a existéncia de qualquer coisa
fora do homem, o que atribui ao processo educativo a tarefa de exaltar as predisposi¢6es naturais do educando
e de suas necessidades, adaptando-as as condi¢des ideais, paradoxalmente, por ele mesmo criadas.
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orientacdo das atividades didaticas. O seu papel é de orientacdo de
estudos e ndo de imposicao de contetdos abstrato.

Ainda de acordo com esta tendéncia a escola deve agrupar os alunos por
areas de interesse decorrente de sua livre escolha. (LIBANEO, 1994; VEIGA, 1994)
Veiga (1994) acrescenta que as atividades escolares devem centrar-se em situagoes
de experiéncias onde as capacidades, necessidades e interesses das criancas
deveriam ser potencializados. Nesta tendéncia, “[...] os conteldos de ensino séo
estabelecidos em funcdo de experiéncias que o sujeito vivencia frente a desafios
cognitivos e situagdes problematicas”. (LIBANEO, 1998, p. 25) O curriculo ndo se
baseia nas disciplinas curriculares convencionais, com 0s assuntos selecionados
pelo adulto, mas nas atividades da vida da crianca.

A critica feita por Veiga (1994) ao movimento escolanovista é de que ele ndo
buscava a solucdo dos problemas educacionais dentro da propria escola, e nédo
considerava o contexto politico, econémico e social da realidade brasileira. Scalcon
(2002) também faz essa critica quando pontua que a tendéncia escolanovista,
baseada no subjetivismo, desvincula o educando do seu ambiente histérico — social,
tornando-se assim, acritica. Scalcon (2002) acrescenta que a Escola Nova serviu
para promover e consolidar as transformacdes exigidas pela sociedade industrial,
pois na medida em que exaltava a espontaneidade da crianca, estava a
preocupacdo em formar individuos capacitados para o trabalho. A tendéncia
escolanovista foi criticada também por promover um esvaziamento do contetdo, no
entanto, Maheu (2001) ressalta que havia por parte de Dewey e Anisio Teixeira a
preocupacdo com 0s conteldos, mas acreditavam que o educando deveria se
apropriar significativamente desses conteddos. A autora informa ainda que essa
tendéncia vigorou por pouco tempo, nos anos 50 e 60, devido a ditadura e ao
governo militar em 1964, o que impediu a continuidade das mudancas que estavam
sendo realizadas nas escolas publicas.

Em relacdo ao aluno com autismo, também deve ser analisada a validade
dessa tendéncia. Como alguns demonstram resisténcia ao aprendizado e um apego
a certos objetos e rotinas, € necessario criar meios para incentivar sua participacao
nas atividades, caso contrario, o aluno pode ficar alheio ao que esta acontecendo na

sala de aula.
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A Tendéncia Tecnicista tem seu aporte psicologico na psicologia behaviorista,
de inspirac&o objetivista, “[...] que atribui exclusivamente ao ambiente a constituigao
das caracteristicas, [esse ambiente] ndo se trata de um ambiente histérico, social e
cultural”. (SCALCON, 2002, p. 37) Desenvolveu-se no Brasil, na década de 50, e
ganhou maior relevancia nos anos 60, ap0s a instauracdo do governo militar em
1964. Por estar adequada com a orientacdo econdmica, politica e ideoldgica do
regime militar vigente na época, essa tendéncia foi imposta as escolas pelos
organismos oficiais. (LIBANEO, 1994; MAHEU, 2001)

Veiga (1994) acrescenta que 0 pressuposto que embasa a tendéncia
tecnicista estd na neutralidade cientifica, inspirada nos mesmos principios que
regem o trabalho fabril, a saber: produtividade, racionalidade e eficiéncia. Instala-se
na escola a divisdo social do trabalho. A escola na tendéncia tecnicista subordina a
educacédo a sociedade e tem como funcao preparar a mao de obra para a industria.
(LIBANEO, 1994; SCALCON, 2002) Scalcon (2002, p. 36-37) acrescenta que nessa
tendéncia “[...] a escola tem o papel de aperfeicoar a ordem social vigente o que se
realiza por meio da organizacdo do processo de aquisicdo de habilidades e de
técnicas especificas capazes de modelar o comportamento humano”.

Em outras palavras, a escola passa a moldar o individuo, ou modelar seu
comportamento, para que posteriormente ele possa ser um cidadao produtivo. O
papel da escola passa a ser o de satisfazer a necessidade da sociedade industrial,
fornecendo recursos humanos capacitados para a industria. Os contetdos de ensino
presentes nesta tendéncia “Sao as informacdes, principios e leis cientificos
estabelecidos e ordenados numa seqiiéncia légica e psicologica. E matéria de
ensino somente o0 que € redutivel ao conhecimento observavel e mensuravel’.
(LIBANEO, 1998, p. 29) Esses conteidos s&o resultantes da ciéncia objetiva, a
subjetividade néo é considerada.

Na tendéncia tecnicista o professor passa a ser um técnico a quem cabe
administrar e executar o planejamento. Ao aluno compete receber, aprender e fixar
as informacgdes e os conteudos transmitidos, o aluno néo participa da construgcédo da
proposta pedagogica. Nessa tendéncia nao séo privilegiadas as interacdes sociais, a
relacdo professor-aluno é técnica, objetivando apenas a transmisséo e recep¢cao dos
conhecimentos. Maheu (2001, p. 101), ao comparar a tendéncia tecnicista com a

escolanovista, pontua que:
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Na tecnopedagogia® diminui-se a importancia das relacdes
interpessoais (importante ganho da anterior Escola Nova), e mantém-
se o individualismo, agora sobre outras bases: o recurso techologico
coloca-se na linha de frente, com o qual o aluno ira se relacionar,
supondo, portanto, uma outra forma de relacdo entre aluno e
conhecimento. Se antes, na Escola Nova, era o aluno quem escolhia
0 meio mais adequado para aprender e/ou descobrir, com a
padronizacdo dos meios de ensino, essa escolha passa a ser-lhe
estranha.

Pode-se perceber que no tecnicismo a organizacéo racional dos meios ganha
papel principal, deixando o aluno alijado do processo de escolha, cabendo-lhe
apenas o dever de ser um sujeito passivo diante dos contelddos transmitidos na
escola. O professor também assume uma posicao secundaria nessa tendéncia, ja
gue sua funcdo é executar os objetivos, estratégias de ensino e avaliacdo de um
processo que foi concebido pelos burocratas pertencentes aos 6rgaos legisladores
do Estado. Maheu (2001, p. 102) informa que o que se desprende da tendéncia
tecnicista “[...] € uma prética pedagogica que corrdi a funcdo do professor como
sujeito mediador entre sociedade e alunos que se formam e entre estes sujeitos-
alunos e conhecimento critico”. Vale ressaltar que os manuais didaticos, elaborados
com instrucdes precisas sobre execucéo e avaliacao das atividades, ganham grande
relevancia nesse contexto.

Libaneo (1994), Veiga (1994), Maheu (2001) e Scalcon (2002) apresentam
criticas a essa tendéncia, esses autores mencionam o fato do tecnicismo néo
considerar o contexto social, politico e cultural dos alunos e do ensino ministrado,
além de ndo levar em conta os principais atores envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem — o professor e o aluno. Scalcon (2002) ressalta ainda que a
educacdo nessa tendéncia visa a manutencdo da ordem politica, social e
econdmica, e oculta a desigualdade existente na sociedade.

Pode-se inferir que nesta tendéncia o aluno com autismo também néo é
considerado em suas necessidades. Como o papel principal da educacdo passa a
ser o de manter a ordem social, fornecendo sujeitos produtivos, este aluno pode ser
encarado como alguém que néo sera util para a sociedade e/ou seu comportamento
pode ser encarado como nocivo a manutencdo da ordem. Diante disso, a melhor
solucdo pode ser manté-los em instituicbes especializadas que tenham como

objetivo corrigir os comportamentos inadequados.

24 Nome também utilizado para se referir a Tendéncia Tecnicista.
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Vale salientar que a psicologia behaviorista, de inspiracdo objetivista, que
serviu de base para a tendéncia tecnicista, € a mesma que serve de base para
alguns métodos comportamentais utilizados em escolas, clinicas ou instituicdes
especializadas no atendimento da pessoa com autismo. Como exemplos desses
programas podem ser citados o TEACCH e o ABA, que através da modificagéo,
estruturacdo do ambiente e oferecimento de estimulos visam a modificacdo do
comportamento da pessoa com autismo.

O TEACCH - Treatment and Education of Autistic and Related
Communication Handicapped Children (Tratamento e Educacdo para Autistas e
Criancas com Déficits relacionados a Comunicacao) teve sua origem na década de
60, nos Estados Unidos, Escola de Medicina da Universidade da Carolina do Norte,
por Dr. Eric Schopler e colaboradores, através de um projeto experimental de
pesquisa. Esse projeto visava, com ajuda dos pais, educar as criangas que
possuiam autismo. Devido a eficacia do trabalho realizado, o projeto foi oficializado
em 1972. (AMY, 2001; LEON; LEWIS, 1995; ORRU, 2009) O TEACCH tem como
objetivo “[...] indicar, especificar e definir de maneira operacional os comportamentos
que devem ser trabalhados”. (ORRU, 2009, p. 61) O ambiente é estruturado pelo
professor ou profissional que trabalha com individuos com autismo, visando a
adaptacdo do ambiente para que a pessoa com autismo possa compreendé-lo e
entender o que € esperado dela e o desaparecimento ou a reducdo de
comportamentos indesejados através de reforcos positivos. (ORRU, 2009)

Referindo-se ao TEACCH, Amy (2001) faz uma analise sobre os pontos
positivos e negativos de tal programa. Como pontos positivos, a autora destaca que
as qualidades educativas do método residem em sua compreensdo das técnicas
operacionais: “[...] trabalho individual, grande rigor de enquadramento, os objetivos a
curto prazo, observacdo e avaliacdo continuas, material bastante adaptado,
frequentemente decomponivel e podendo tornar-se um modo de comunicagao”.
(AMY, 2001, p. 53) A autora ressalta ainda que o objetivo do programa € levar a
criangca a comportamentos cada vez mais adequados, permitindo-a compreender o
ambiente e agir sobre ele. Acrescenta que as estratégias educativas utilizadas no
programa insistem na percepcdo, na imitacdo e na motricidade, recursos
imprescindiveis & comunicacdo, bem como nos comportamentos, na autonomia e na
sociabilidade. (AMY, 2001) Como aspectos negativos, a autora menciona o aspecto

condicionante das estratégias utilizadas para a consecuc¢ao dos objetivos.
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O ABA — Applied Behavioral Analysis (Analise Aplicada ao Comportamento)
foi primeiramente aplicado pelo psicologo Ivar Lovaas, € um método que visa
observar, analisar e explicar a associacdo entre o ambiente, o comportamento
humano e a aprendizagem, objetivando uma modificacdo de comportamentos
especificos. O ABA tem ainda como objetivo ensinar a pessoa com autismo
habilidades n&o adquiridas por meio de passos cuidadosamente registrados. Cada
habilidade desejada €& apresentada em associacdo a uma instrucdo, sendo
concedido apoio quando necessario; esse apoio deve ser retirado aos poucos,
possibilitando a autonomia. No ABA cada resposta adequada implica na ocorréncia
de algo agradavel para a pessoa com autismo, tentando-se inibir ao maximo por
meio do reforco e da repeticdo, a manifestacdo do comportamento indesejado.
(CUNHA, 2009)

Tais programas tém uma funcéo parecida com a da tendéncia tecnicista que é
a de modelar o comportamento através da organizacdo e estruturacdo do meio. A
abordagem comportamental, que é utilizada nos métodos citados, tem uma
concepcao mecanica do homem e do mundo, compreendendo a aprendizagem e o
desenvolvimento como semelhantes, sendo a aprendizagem e o desenvolvimento
vistos como resultantes do condicionamento do meio. (CUNHA, 2009) Nessa
abordagem, a educacdo € vista como treinamento de alunos passivos, com
comportamentos inapropriados, para aquisicdo de comportamentos aceitaveis para
convivéncia em sociedade.

Soma-se a isso, a dificuldade de generalizar o0 uso dos métodos para as
escolas regulares, devido a falta de profissionais capacitados em utilizar esses
métodos, ao pouco conhecimento dos professores das escolas regulares sobre
esses meétodos e a dificuldade de utilizd-lo nas salas de aulas regulares que
possuem um grupo heterogéneo de alunos. Dessa forma, esses métodos, na
maioria das vezes, sao utilizados apenas nas instituicbes especializadas ou nos
consultérios de profissionais especializados nos referidos métodos. Cabe ressaltar
que, apesar dessas criticas, alguns principios do TEACCH e ABA, como: a
antecipacdo, o incentivo a comunicacdo e a autonomia, dentre outros, e alguns
recursos podem ser utilizados na pratica pedagogica das escolas regulares, contudo
essa utilizacao deve ser feita com base em uma reflexdo cuidadosa e néo de forma

acritica como um simples condicionamento.
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A Tendéncia ou Perspectiva Interacionista, baseada no construtivismo de
Piaget e na teoria sociohistorica de Vigotsky, surge como uma tentativa de superar a
dicotomia entre sujeito e objeto. Essa tendéncia concebe o ser humano como um ser
ativo que constroi conhecimento na relacdo com o ambiente. Embora essas teorias
apresentem semelhancas, podem-se perceber também algumas diferencas, desse
modo, as contribuicdes desses tedricos serdo apresentadas separadamente.

Piaget, bidlogo, filésofo e psicdlogo suico, é reconhecido por inaugurar uma
nova forma de perceber a relacdo do homem com o conhecimento. A epistemologia
de Piaget rompeu a dicotomia sujeito e objeto, presente na psicologia através das
correntes objetivista e subjetivista. Piaget se preocupou com a forma como a crianca
construia conhecimento e postulou que o conhecimento € resultante da interacéo
sujeito e objeto. A acdo € outro elemento que exerce um papel fundamental na
epistemologia piagetiana, pois: “O sujeito e o objeto ndo séo definidos a priori, mas
ao contrario, ganham gradual especificidade e definicdo quando mediados pela acédo
humana”. (SCALCON, 2002, p. 39)

Outro aspecto importante na teoria de Piaget € a preocupacdo com a
descoberta das diversas formas de conhecimento, das mais simples as mais
complexas. Ele postula que o desenvolvimento cognitivo é resultado de estruturas
biologicas, sensoriais e neurolégicas; tem inicio no nascimento e termina na idade
adulta. Tal processo consiste numa passagem continua de um estado de menor
equilibrio para outro de maior equilibrio. (PIAGET, 1998) Assim, Piaget estabeleceu
estagios universais de desenvolvimento que demonstram a existéncia das diferentes
formas de interacdo entre o sujeito e o conhecimento, ou seja, a existéncia de
sucessivos e crescentes processos de adaptacdo, a saber: o sensério-motor, o0 pré-

operatério, o operatério concreto e o operatério formal®

. Esses estagios justificam a
afirmativa de que a psicologia genética se preocupa com a origem do conhecimento.
Segundo Piaget (1998), cada um desses estagios caracteriza-se pelo surgimento de

estruturas originais que os distinguem dos estagios anteriores.

%100 Estagio sensorio-motor, vai de 0 a aproximadamente 2 anos de idade, é anterior ao desenvolvimento da
linguagem e corresponde ao estagio dos reflexos ou mecanismos hereditarios, da organizacdo das primeiras
percepgdes e primeiros habitos motores e da inteligéncia senso-motora ou pratica. 2° Estagio pré-operatdrio, dos
2 aos 7 anos de idade, é o estagio da inteligéncia intuitiva, dos sentimentos interindividuais esponténeos e das
relagdes individuais de submissédo ao adulto. 3° O Estagio operatério concreto (ou das operagdes intelectuais
concretas), vai dos 7 aos 12 anos, é o estagio das operacdes intelectuais concretas e dos sentimentos morais e
sociais de cooperagdo. 4° Estagio operatorio formal (ou das operagfes intelectuais abstratas), a partir dos 12
anos, é o estagio da formacéo da personalidade, da insercéo afetiva e intelectual na sociedade dos adultos e das
operac6es intelectuais abstratas. (MARQUES, 2001; PIAGET, 1998; SCALCON, 2002)
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Embora reconhecendo que Piaget ndo desenvolveu uma teoria pedagogica,
sdo inegaveis as contribuicbes de sua teoria para a educacdo, mais
especificamente, para pratica pedagdgica dos professores. As principais delas séo a
nova forma de conceber o sujeito, possibilitado o professor ver o aluno como um
sujeito ativo e ndo como um ser passivo e a nova forma de conceber a
aprendizagem, ndo mais como resultado de memoriza¢do dos assuntos transmitidos
pelo professor, mas como uma construcdo ativa. Diante dessas contribuicdes, o
papel da educacéo e do educador, de acordo com Marques (2001), € o de provocar
os alunos por meio de situacdes problematizadoras, que os permitam descobrir as
respostas por meio dos seus esforgos.

Apesar dessas contribuicfes, o construtivismo de Piaget recebeu criticas, e a
principal delas diz respeito ao fato de Piaget ndo deixar claro em sua teoria a
contribuicdo do meio nos processos de desenvolvimento humano. Scalcon (2002)
ressalta que, ao demonstrar a predominancia da dimenséao bioldgica em detrimento
da sociocultural, este autor ignora a realidade politica, histérica e econémica, na qual
o individuo interage. Outro ponto também questionado na teoria de Piaget diz
respeito a relagdo entre o desenvolvimento e a aprendizagem. De acordo com
Vigotsky (1998), os principios teoricos desenvolvidos por Piaget partem do
pressuposto de que o aprendizado € um processo externo que se utiliza dos
avancos do desenvolvimento, em outras palavras: “O desenvolvimento ou a
maturacdo sao vistos como uma pré-condicdo do aprendizado, mas nunca como
resultado dele”. (VIGOTSKY, 1998, p. 105) Dessa forma, a teoria piagetiana nega o
papel que o aprendizado pode ter no desenvolvimento das pessoas e acredita ser
desvantajosa a intervencdo educacional que visa uma aceleracdo do processo de
desenvolvimento.

Em relacdo as pessoas com necessidades educacionais especiais, em
especial a pessoa com autismo, uma interpretacdo equivocada da relacdo entre
aprendizado e desenvolvimento na teoria de Piaget pode justificar a falta de
investimento na aprendizagem dessas pessoas ou uma espera no desenvolvimento
para planejar uma intervencdo pedagogica adequada, 0 que para a autora deste
trabalho seria prejudicial para essas pessoas. O mais apropriado seria investir na
aprendizagem com vistas a favorecer o desenvolvimento desses individuos. Ao falar
sobre as criangas mentalmente retardadas, termo utilizado por Vigotsky na década

de 30, para se referir as criancas com deficiéncia mental, Vigotsky (1998) critica a
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utilizacdo dos testes de diagnostico do desenvolvimento mental; esses testes
eram/sdo utilizados para determinar o nivel de desenvolvimento mental das criangas
no qual o processo educacional deveria se basear e cujos limites ndo poderiam ser
ultrapassados.

Vigotsky (1998) criticava esse procedimento na medida em que orientava o
aprendizado em direcdo aos estagios de desenvolvimento ja completados. Para ele,
deveria ocorrer o contrario, o aprendizado deve favorecer ou promover o
desenvolvimento. Pode-se perceber com isso o0 motivo da critica de Vigotsky ao
pressuposto de Piaget de que o aprendizado deve aguardar o desenvolvimento. De
acordo com Vigotsky, se as criangas com deficiéncia mental, a autora acredita que

isso pode ser generalizado para outras necessidades educacionais especiais, forem

[...] deixadas a si mesmas, nunca atingirdo formas bem elaboradas
de pensamento abstrato, € que a escola deveria fazer todo esforco
para empurra-las nessa dire¢do, para desenvolver nelas o que esta
intrinsecamente faltando no seu préprio desenvolvimento.
(VIGOTSKY, 1998, p. 116)

Relacionando ao professor, € possivel supor que dentro da abordagem
piagetiana a pratica pedagdgica pode ser vista como uma acgdo que deve, a partir do
desenvolvimento da crianga, tracar objetivos para a aprendizagem, quando o ideal
seria criar meios para uma aprendizagem significativa que favoreca o
desenvolvimento das pessoas com necessidades educacionais especiais.

A Teoria sociohistorica surgiu a partir dos estudos de Vigotsky, um
pesquisador soviético com formacdo em Direito, que frequentou cursos de historia e
filosofia e aprofundou seus estudos em psicologia, literatura e filosofia e foi professor
de literatura e psicologia. A abordagem vigotskiana acredita que o processo de
construgcdo do conhecimento ocorre na interacdo do sujeito historicamente situado
com o ambiente sociocultural onde vive. Sobre esta relagdo, Scalcon (2002, p. 52)
ressalta que na perspectiva sociohistérica “[...] o conhecimento € construido na
interagcdo sujeito-objeto a partir de agdes socialmente mediadas”. Essa abordagem
guestiona a concepc¢ao de que o desenvolvimento da pessoa é determinado apenas
pelos fatores bioldégicos na medida em que aponta a importancia do meio e da

interagc&o social para o desenvolvimento humano.
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A teoria sociohistérica oferece contribuicbes para a prética pedagogica,
concedendo ao professor um papel importante no desenvolvimento do aluno; o
professor € o responsavel por realizar a mediacédo nas interacdes entre 0 aluno e o
conhecimento. Compartilha-se aqui da definicdo de mediacéo trazida por Pimentel
(2007, p. 64) que “Numa relacdo de ensino e aprendizagem, mediar significa
fornecer niveis de ajuda, planejados de forma intencional e que se ajustem as
necessidades dos educandos”. Oliveira (1993) e Evans (1994), ao tratar da teoria
sociohistérica, ressaltam a importancia da mediacdo realizada pelo professor, que
pode através de sua prética, promover interven¢des planejadas e sistematicas, que
favoregcam a aprendizagem e o desenvolvimento dos seus alunos. Nessa teoria, 0
ensino € entendido como uma intervencao carregada de intencionalidade, incidindo
nos processos intelectuais, sociais e afetivos do individuo, cujo objetivo é a
construcdo do conhecimento feita de forma ativa pelo préprio individuo. (ORRU,
2009)

Além do que foi citado acima, pode-se destacar como contribuicdo dessa
teoria, o papel do meio sociocultural; sendo assim, a culpa pelo fracasso escolar
deixa de ser atribuida somente ao aluno como acontece na perspectiva tradicional e
passa a ser analisada também sobre a 6tica do meio, que pode favorecer ou inibir o
desenvolvimento dos alunos. Outro ponto importante na teoria de Vigotstky € que ela
trata da educacdo das pessoas com deficiéncia, como colocam Van der Veer e
Valsiner (1996, p. 75), Vigotsky “[...] defendia uma escola que se abstivesse de isolar
essas criancas e, em vez disso, integrasse-as tanto quanto possivel na sociedade”.
Tais postulagbes demonstram a importancia da inclusdo educacional de pessoas
com necessidades educacionais e de praticas que favorecam essa inclusdo, uma
vez que a escola se constitui em um local privilegiado para a interacdo, a
aprendizagem e o desenvolvimento.

Dessa forma, pode-se entender que o meio social pode facilitar ou dificultar o
desenvolvimento dos alunos com deficiéncia. Ao ressaltar a importancia do meio,
Vigotsky acaba por fornecer um novo olhar para a educagdo de pessoas com
autismo e com outras necessidades educacionais especiais, sendo assim, a
responsabilidade de se adaptar ao meio deixa de ser exclusivamente dessas
pessoas e passa a ser dividida com o meio, no caso especifico deste trabalho com a
escola, que precisa criar meios para facilitar o desenvolvimento das pessoas com

autismo. Marques (2001) destaca ainda que na teoria desenvolvida por Vigotsky a
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crianca com deficiéncia ndo deve ser vista como possuindo um desenvolvimento
inferior ao de seus pares sem deficiéncia, ao contrario, como uma pessoa com
desenvolvimento qualitativamente diferente e Unico.

Diante do que foi apresentado sobre a teoria sociohistérica, acredita-se que a
pratica pedagdgica baseada nessa teoria é a mais adequada para a inclusdo dos
alunos com autismo. Tal crenca se baseia principalmente em duas razbes: a
primeira por ser esta uma teoria que justifica a inclusdo educacional de pessoas com
necessidades educacionais e dos ajustes que devem ser feitos pela escola para
atender esses alunos, na medida em que aponta a importancia do meio social para o
desenvolvimento dos individuos, e, segundo, porque atribui ao adulto ou
companheiro mais capaz, que no caso da escola pode ser o professor ou um colega
de classe que esteja mais adiantado, o papel de intervir na zona de desenvolvimento
proximal de seus alunos, conceito que sera explicado no préximo tépico, bem como
justifica a ideia de que o professor deve flexibilizar sua pratica para oferecer
respostas as necessidades especificas dos alunos com autismo. A autora acredita
qgue a pratica pedagdgica pautada nesta teoria € um meio de favorecer a inclusédo

educacional dos referidos alunos.

3.3 O PAPEL DO PROFESSOR PARA A INCLUSAO DE ALUNOS COM AUTISMO

A educacdao inclusiva exige a adoc¢ao de praticas pedagdgicas diferentes das
adotadas tradicionalmente, ndo se concebendo a utilizacdo de praticas que se
pautem pela homogeneidade e que considerem uma Unica forma de aprender. Pois,
a inclusdo educacional chama a atencao para a diversidade, questiona os modelos
predeterminados, a ideia de aluno ideal e considera privilegiada a interagéo entre os
alunos. Nesse sentido, Rodrigues (2002 apud RODRIGUES, 2003, p. 99) ressalta que:

A educacdo inclusiva é, pois, uma ruptura com os valores da escola
tradicional. [...] Rompe com o conceito de um desenvolvimento
curricular Unico, com o0 conceito de um aluno padrdo
estandardizado, com o conceito de aprendizagem como
transmisséo, de escola como estrutura de reproducéo.
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Como ja foi dito, neste estudo serda tomada como base a abordagem
sociohistorica de Vigotsky, uma vez que essa abordagem privilegia a interacdo com
0 outro e considera que € na interacdo que a crianca aprende e se desenvolve.
Vigotsky, ao estudar a influéncia da aprendizagem no processo de desenvolvimento,
desenvolveu o conceito de zona de desenvolvimento proximal, que é bastante valido
para o estudo pretendido, porque aponta a importancia da intervencdo de outras
pessoas que, no caso especifico da escola, sdo o professor e as demais criancas —
para a promoc¢ao do desenvolvimento do individuo. De acordo com Gonzalez (1995
apud DIAZ-RODRIGUEZ, 2011, p. 8):

Vigotsky definiu a zona de desenvolvimento proximal como segue:
[...] é a diferenga entre o nivel de desenvolvimento real atual e o
nivel de desenvolvimento potencial, determinado mediante a
resolucdo de problemas com a guia ou colaboragéo de adultos ou
companheiros mais capazes.

Tal conceito reforca a importancia da mediacédo do professor através da ajuda
diferenciada, de acordo com a necessidade do aluno, bem como destaca os
beneficios da educacdo inclusiva para alunos com autismo, pois as interacfes
vivenciadas na escola, sejam com o0s colegas ou com o0s professores, se
adequadamente organizadas podem propiciar a aprendizagem e desenvolvimento
desses alunos.

Oliveira (1993), com base nas ideias de Vigotsky, da énfase ao papel do
professor. Para essa autora, o professor tem um importante papel nas situacdes de
aprendizagem ocorridas na escola; ele “[...] tem o papel explicito de interferir na
zona de desenvolvimento proximal dos alunos, provocando avangcos que nao
ocorreriam espontaneamente”. (OLIVEIRA, 1993, p. 62) Na inclusdo de alunos com
autismo observa-se que as intervencdes e interferéncias precisam ser feitas de
maneira programada. E, para que a inclusao desses alunos tenha éxito, o professor
devera estar atento as particularidades e caracteristicas apresentadas por eles e
precisard adotar uma pratica pedagogica flexivel que responda as demandas
identificadas.

O professor precisa ter consciéncia de que o aprendizado do aluno com
autismo nem sempre acontece da mesma maneira dos demais alunos, ou seja, nem
sempre as brincadeiras e a imitacdo se tornam em aprendizado para esses alunos,

sendo ainda mais importante a mediacdo do professor. Essa informacdo é
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importante porque possibilita que o professor perceba que todas as atividades
realizadas na escola passam a ter valor pedagdgico e precisam ser trabalhadas com
o aluno. Dessa forma, o brincar e os brinquedos, a hora do lanche, a ida ao
banheiro, a interagcdo com os colegas, dentre outras acdes, precisam ser exploradas
e o professor precisaré ensinar a funcionalidade de cada atividade ou objeto.

Na inclusdo de alunos com autismo, o professor servira como referéncia
durante o percurso escolar, inicialmente sera necessario estabelecer um vinculo
significativo com o aluno. Polénia e Senna (2005) informam que, dependendo da
atitude do professor e de seu comportamento nas interagbes com os alunos, ele
tanto podera favorecer a aprendizagem, o desenvolvimento social, cognitivo e
afetivo dos seus alunos, como criar barreiras para este desenvolvimento. A interacao
e o estabelecimento de vinculo com o aluno com autismo pode ndo ser uma tarefa
facil e rapida. Por vezes, esta tarefa pode demandar tempo e exigir um esforco muito
grande por parte do professor, por conta das caracteristicas apresentadas por esses
alunos e requerera que ele lance méo de todas as estratégias que possam favorecer
a sua interacdo com o aluno nessa condi¢cdo. Nesse sentido, a familia do aluno é
uma importante aliada neste processo de aproximacdo, porque dispde de varias
informagdes sobre o aluno que podem orientar o trabalho do professor.

Como uma das dificuldades apresentadas pela pessoa com autismo diz
respeito a interacdo social, o professor deve ter como um de seus principais
objetivos levar esse aluno a estabelecer relacbes tanto com ele como com o0s
demais alunos. Assim, em sua préatica pedagogica, o professor deve privilegiar
situacOes e atividades que facilitem a consecucédo desse objetivo. Pode ser que a
principio o professor precise trabalhar individualmente com o aluno, mas
gradualmente deve procurar incluir o aluno nas atividades em grupo. Cunha (2009)
destaca que um dos objetivos prioritarios do professor de alunos com autismo deve
ser justamente possibilitar uma convivéncia social saudavel, mesmo que seja
imprescindivel a realizacdo de atividades individuais, isso ndo deve privar o aluno
com autismo da convivéncia com os demais colegas de classe. O professor também
precisara ser sensivel e estar atento as demonstracdes do aluno, pois as pessoas
com autismo interagem de forma diferente e, as vezes, essa interacao € tao sutil que
s6 pode ser percebida por um olhar atento, conforme ressalta Bosa (2002).

No seu planejamento diario, o professor deve levar em consideragéo o aluno

com autismo e ir procurando meios para incentivar a sua participacéo. As atividades
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escolares devem ser planejadas levando em conta as caracteristicas desses alunos,
e este deve contar com meios adequados para realizacdo dessas atividades. Na
maioria das vezes, para que os alunos com autismo participem das atividades
escolares e aprendam conteudos e conceitos disponibilizados no cotidiano escolar, o
professor precisara realizar mudangas na sua prética pedagogica. Dentre estas
mudancgas, Fernandes e outros (2007, p. 162) ressaltam que:

Uma das primeiras preocupacdes do professor para trabalhar com
esse aluno, portanto, € identificar a forma mais adequada de
comunicacdo com ele. Pois a compreensédo do que a crianga quer
dizer ao se expressar com gestos, movimentos corporais, é
fundamental para possibilitar uma participacdo capaz de minimizar o
déficit social, bem como contribuir para a aprendizagem. E preciso,
sem duvida, muita reflexao, flexibilidade e, sobretudo, criatividade por
parte do educador para delinear estratégias de recontextualizacdo do
espaco que propiciem a participacdo e aprendizagem desses alunos.

Dessa forma, pode ser necessario que o professor da escola regular, junto
com o profissional especializado que acompanha o aluno, busque meios de
favorecer uma comunicacdo o mais satisfatéria possivel com o seu aluno com
autismo. Fernandes e outros (2007, p. 162-163) informam ainda que: “Um dos
principais mediadores da comunicacgéo, o contato olho a olho, ndo faz sentido para a
maioria de sujeitos com condutas tipicas (pelo menos inicialmente)” e sugerem como
alternativa que o professor, de forma criativa, utilize musicas, roda de conversas e
brincadeiras para estimular esse contato, olhando-os e solicitando que os alunos
com autismo facam o mesmo. Outra dificuldade demonstrada por esses alunos e
que também interfere na comunicacao diz respeito a dificuldade de perceber nas
expressdes faciais e corporais das pessoas suas expressbes e emocoOes; diante
disso, as autoras sugerem um trabalho ludico utilizando fotos e desenhos que
expressem sentimentos diversos.

Para os alunos que possuem bloqueio severo na comunicacdo, ou seja,
alunos que ndo se comunicam oralmente, Fernandes e outros (2007) recomendam o
uso de sistemas de comunicagdo alternativa. Segundo estas autoras, a
comunicagao alternativa “[...] faz uso de simbolos que tém como base as questbes
concretas do cotidiano da pessoa que os utilizara. Com esses sdo formadas
‘pranchas de comunicacado”, que serdo gradativamente incorporadas ao repertorio
do aluno”. (FERNANDES et. al., 2007, p. 162) Dessa forma o professor pode colar

fotos dos familiares dos alunos em uma prancha e o aluno pode recorrer a essa
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prancha sempre que tiver necessidade de falar de um dos seus familiares. Nessas
pranchas podem ser utilizadas figuras que representem 0s objetos de uso escolar,
para que o aluno possa solicitar esses objetos; além dos desenhos ou gravuras
podem ser utilizadas, caso seja possivel, miniaturas desses objetos. E importante
destacar que essas pranchas devem ser confeccionadas com o auxilio da familia,
professores e dos profissionais especializados que acompanham o0s alunos com
autismo, para que possam refletir a necessidade e realidade desses alunos. Wing

(1992, p. 87) também considera importante intervir na comunicacao e ressalta que:

E importante encorajar o desenvolvimento da compreensio e 0 uso
da linguagem, mas os professores devem conhecer métodos
alternativos de comunicacgéo, que podem ser benéficos para algumas
criancas com fala muito precaria ou sem fala, como linguagem de
gestos e, em nivel mais simples, comunicacgéo por figuras.

A forma de comunicacdo do professor também precisa ser observada, ele
precisa estar atento com a sua propria forma de falar e se expressar, tendo o
cuidado para néo utilizar frases longas, complexas e termos figurados e, caso seja
necessario utilizar esses termos, deve procurar meios de explicar o significado de
forma clara para que o aluno com autismo compreenda o que foi dito.

E necessario ainda que o professor proporcione um ambiente acolhedor e
bem estruturado, pois o aluno precisa sentir-se seguro. Como grande parte dos
alunos com autismo possui dificuldades em aceitar mudancas de objetos, rotinas,
dentre outras, é imprescindivel que o professor, pelo menos inicialmente, organize
uma rotina previsivel que antecipe para o aluno o que acontecera durante o tempo
em que passara na escola. A rotina pode ser apresentada ao aluno através da
utilizacao de objetos que representem a atividade que sera realizada posteriormente
ou através do uso de miniaturas, imagens e fotos.

O professor precisa ainda desenvolver estratégias que estimulem o interesse
desse aluno para as atividades escolares e para que 0S comportamentos
agressivos, estereotipados, passem a ser secundarios. Um meio de facilitar esse
processo é a utilizacdo de sinais claros e simples nas diferentes atividades que
serdo realizadas. (FERNANDES et. al., 2007) As referidas autoras acrescentam
ainda que as tarefas académicas, por exemplo, poderéao ser apresentadas em folhas
com maior espagcamento, letras maiores e com maior contraste e que 0S exercicios

matematicos sdo mais compreendidos quando acompanhados de uma experiéncia
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sensorio-motora, vinculada a um contexto pessoal e social. (FERNANDES et. al.,
2007) Wing (1992, p. 87) esclarece ainda que:

A maioria das criancgas autistas responde melhor quando o material é
apresentado na forma visual do que na auditiva. Professores
experientes descobrem como apresentar conceitos na forma visual.
Estas técnicas podem ser usadas, por exemplo, em trabalhos com
nameros, para ilustrar histérias e transmitir idéia de tempo.

Para favorecer a participacdo dos alunos com autismo nas aulas é necessario
gue as atividades propostas em sala de aula levem em consideragao o interesse do
mesmo e a compreensdo da atividade. O professor deve direcionar as fixacoes
apresentadas pelos alunos para atividades significativas e usa-las como meios para
despertar o0 seu interesse para as atividades escolares. Por exemplo, se 0 aluno com
autismo gosta de musica e fica cantando durante todo o tempo, o professor pode
trabalhar algum conteudo curricular utilizando mdusicas, ou se o interesse for por
dinossauros, o professor pode aproveitar o tema para trabalhar com contetdos de

ciéncias e de outras disciplinas. A este respeito, Wing (1992, p. 87) pontua que:

Outra técnica é usar um interesse especifico da crianga como ponto
de partida para a aprendizagem. A atracdo de uma crianga por
moedas foi usada para encoraja-la a estudar sobre os paises de
origem das moedas. Um dos exemplos mais marcantes dessa
técnica foi relatado por Temple Graden.

O professor ndo deve esperar que o0 aluno participe espontaneamente da
aula, mas sempre que possivel criar formas de facilitar a sua participacdo; essa
estratégia pode ser um meio de favorecer a participacao do aluno.

Apesar de ndo ser uma caracteristica mencionada em diagnostico, uma
dificuldade que pode ser enfrentada pelo professor no trabalho com os alunos com
autismo diz respeito aos comportamentos auto e heteroagressivos que podem ser
apresentados por eles. Na maioria das vezes o professor ndo esta preparado para
lidar com estes comportamentos e utilizam estratégias que acabam por reforgar o
comportamento indesejado. Fernandes e outros (2007) informam que o professor
precisa ter acesso ao maior numero de informagfes sobre o aluno, com vistas a
identificar quais as situa¢cdes que propiciam esses comportamentos.

Uma estratégia que pode ser utilizada pelo professor diante dos

comportamentos inapropriados € desviar a atencdo do aluno para uma atividade ou
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comportamento mais significativo. Outra questao que deve ser observada, visto que
pode gerar comportamentos inadequados, diz respeito ao tempo de tolerancia do
aluno com autismo, pois, inicialmente para ele pode ser extremamente dificil
permanecer durante muito tempo fazendo alguma atividade ou em contato com 0s
colegas, assim € necessario que o professor permita que o aluno se ausente da sala
em alguns momentos ou estabelecer um tempo diferenciado para que desenvolva
suas atividades. Contudo, devem-se criar meios para ir aumentando
progressivamente o tempo de permanéncia do aluno na sala.

Camargo (2007, p. 52) acrescenta a este respeito que

[...] faz-se necesséario respeitar os momentos de pausa que a
crianca assinala para se restabelecer da sobrecarga de estimulos e
da demanda social que naturalmente é maior no ambiente de sala
de aula, devido a area reduzida, a proximidade entre as criangas e a
natureza das atividades.

Wing (1992, p. 86) compartilha dessa opinido quando diz que:

Muitas criangas autistas sentem necessidade de, de tempos em
tempos, retirarem-se das atividades de grupo. Parece que algumas
usa esta estratégia para lidar com aumento de tensdo. O ideal sera
dispor de lugares tranquilos para onde a crianca possa ir quando
sente necessidade de ficar sozinha.

E de fundamental importancia que o professor tenha conhecimento acerca
das especificidades dos seus alunos com autismo para que desenvolvam acodes
pedagogicas que respeitem a singularidade desses alunos e garantam a sua
inclusdo educacional.

Lago (2007) aponta que um dos aspectos que devem ser levados em
consideracao pelo professor diz respeito a dificuldade que as criangas com autismo
tém de entender uma metéafora, interpretar um texto ou participar de uma brincadeira
de faz de conta. Para a autora, essas condutas muitas vezes dificultam o
entendimento e realizagcdo das atividades escolares e prejudicam o relacionamento
do aluno com autismo com os demais colegas, podendo se tornar um obstaculo para
a inclusao; por esse motivo o professor deve ficar atento e procurar na sua pratica
pedagogica meios de contornar essas dificuldades, seja explicando de forma mais
simples o sentido do texto ou da metafora ou representar por meio de desenhos o

gue se deseja transmitir com a brincadeira ou com o texto.
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Camargo (2007) verificou em sua pesquisa onde comparou o perfil de
competéncia social de uma crianca pré-escolar com autismo e uma crianga com
desenvolvimento tipico, que as atividades que requeriam altos niveis de
simbolizacdo, como desenhos e contos infantis desencadeavam comportamentos
atipicos (agressivos) na crianga com autismo. Diante disso, a autora sugere que em
alguns momentos sejam oferecidas atividades alternativas, como jogos de encaixe e
manipulacéo de livros para esse aluno.

Alguns alunos com autismo podem necessitar de um monitor, uma pessoa
gue o auxilie na sala de aula. De acordo com Bereohff, Seyfarth e Freire (1995 apud
GIARDINETTO, 2009), a presenca do auxiliar em sala de aula é importante, pois
auxilia o professor e possibilita ao aluno que receba um atendimento individualizado
e que participe de forma mais efetiva das atividades propostas. No entanto, este ndo
deve exercer o papel de professor do aluno, a funcdo dessa pessoa deve ficar clara,
para que ela ndo passe a realizar as atividades pelo aluno e nem afastar e interferir
na relacdo dos alunos com os colegas e os professores.

A avaliacdo do aluno com autismo também é um ponto importante a ser
tratado, porque este precisa ser avaliado tomando como base seus proprios avangos
e nunca em comparacado com os alunos com desenvolvimento tipico. Assim, cada
avanco deve ser registrado e comemorado, até porque na educacdo do aluno com
autismo, e por que ndo dizer a de todos os alunos, ndo devem ser levadas em conta
somente as habilidades académicas, mas também as habilidades sociais e afetivas
adquiridas no decorrer de cada unidade. Dessa forma, devem ser utilizados
diferentes instrumentos avaliativos, tais como observacdes e registros, portfélios
com as atividades desenvolvidas pelo aluno, dentre outras.

Ressalta-se ainda que no trabalho com o aluno com autismo, o professor
devera contar com o apoio de toda a equipe escolar, com a participacdo da familia
do aluno e com o suporte do Atendimento Educacional Especializado (AEE), pois
somente com o trabalho de parceria a inclusdo poderé obter éxito. E necessario que
o aluno com autismo participe de AEE e que haja uma boa relagéo entre o professor

da classe regular e o professor especializado, pois os dois profissionais devem, em

% E um instrumento de identificagdo da qualidade do ensino-aprendizagem mediante a avaliagdo do

desempenho do aluno e do professor, que compreende a compilacdo dos trabalhos realizados pelos alunos,
durante um curso, série ou disciplina. Informacéo disponivel em:
<http://www.uepg.br/uepg_departamentos/demet/disciplinas/Roteiro%20portf%C3%B3lio.pdf>. Acesso em: 20
dez. 2010.



74

conjunto, compartilhar conhecimentos e estratégias para facilitar a inclusédo
educacional do aluno. O AEE ndo deve se dirigir apenas ao aluno, mas também ao
professor que precisara ser orientado com vistas a desenvolver uma pratica que
atenda as necessidades do aluno com autismo. E importante ressaltar que “N&o
existe uma intervencdo unica ou tratamento que funcione para todo autista”
(MACIEL; GARCIA FILHO, 2009, p. 228), sendo necesséria criatividade por parte do
professor e como ja foi dito uma atuacdo articulada com a familia e com os
profissionais que atuam no atendimento educacional especializado.

Feitas essas consideracdes, € importante destacar que a adogcao de praticas
pedagdgicas inclusivas exige uma formacgdo para a diversidade, formacdo essa que
nao vem sendo disponibilizada a contento nas instituicbes que tém como funcao
formar educadores. A maioria das pesquisas e textos (GIARDINETTO, 2009; LAGO,
2007; MENDES, 2010, dentre outros) sobre a inclusdo escolar de pessoas com
necessidades educacionais especiais tem apontado a falta de formacdo dos
professores como um dos empecilhos para a efetivacdo de praticas inclusivas.
Diante disso, percebe-se a necessidade de investimentos na formacdo de
professores para uma atuagcédo adequada com alunos com autismo. Para os alunos
que j& estdo nas escolas regulares percebe-se a necessidade de uma formacédo em
servico, sendo que a falta de formagdo ndo pode ser desculpa para 0 nao
atendimento desses alunos, cabendo a comunidade escolar criar meios que
favorecam a incluséo desses alunos.

Outro fator importante diz respeito as condi¢des de trabalho do professor, que
muitas vezes ndo dispde de estrutura e materiais para uma atuacao adequada, além
disso, percebe-se que a grande quantidade de alunos por sala pode dificultar uma
atencdo individualizada por parte do professor ao aluno com autismo. Desse modo,
€ preciso observar a necessidade de mudancas na estrutura da escola e nos
sistemas de ensino para o favorecimento de préaticas pedagdgicas inclusivas.
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4 METODOLOGIA

Para o desenvolvimento desta pesquisa foi adotado como opc¢ao
metodoldgica o estudo de caso, dentro de um enfoque qualitativo de pesquisa. A
opcdo se deu pela flexibilidade desse tipo de abordagem, além de na opinido da
autora ser a mais adequada, pois permitiu a observacao do cotidiano escolar de trés
salas de aula que atendem alunos com autismo, com vistas a perceber como 0s
professores dessas classes desenvolvem sua préatica pedagogica frente a incluséo
do aluno com autismo.

Neste estudo, compartilha-se da opinido de Carvalho (2008, p. 130) de que:

O estudo de caso, como metodologia de pesquisa em educacao, €
uma proposta importante e adequada para examinarmos criticamente
0 estado de arte de aspectos da inclusdo escolar, na medida em que
permite retratar uma determinada realidade, contextualizando-a. O
pesquisador pode descobrir, ao longo do processo, novos aspectos
gue enriguecam o aporte teodrico adotado, contribuindo para a
(re)construgcdo do conhecimento e para que os leitores do relatério
possam fazer suas inferéncias [...].

Como séo recentes as pesquisas que visam analisar aspectos da inclusao
educacional de alunos com autismo, considera-se o0 estudo de caso a forma mais
apropriada para o desenvolvimento deste trabalho, que tem como foco analisar as
praticas pedagodgicas desenvolvidas pelo professor da escolar regular no processo
de inclusdo educacional de alunos com autismo.

Sobre o estudo de caso, Gil (1991) ressalta que ele permite o estudo
profundo e exaustivo de poucos objetos, permitindo o conhecimento detalhado da

realidade estudada; e Carvalho (2008, p. 132) acrescenta que o estudo de caso é

[...] uma estratégia de pesquisa utilizada em ciéncias sociais e tem
como objetivo promover uma investigacdo empirica (fora de
laboratorios) de um fendmeno social que se deseja compreender em
sua complexidade, conhecendo mais profundamente suas
caracteristicas e o contexto no qual se manifesta, para que possam
implementar as a¢cfes necessérias.

No que se refere a utilizacdo do método, Yin (2005) expde que o estudo de
caso é adequado para responder as questdes do tipo como e porque, sendo uma

estratégia que deve ser escolhida quando se examina acontecimentos
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contemporaneos, em que ndo se pode manipular comportamentos relevantes.
Acredita-se que esta pesquisa atende aos critérios propostos pelos autores.

Como neste estudo o caso € a pratica pedagodgica desenvolvida pelo
professor da escola regular no processo de inclusdo educacional de alunos com
autismo, foram realizadas observacdes em trés escolas regulares de Ensino
Fundamental (uma publica e duas particulares) onde estavam incluidos alunos com
autismo e foram realizadas entrevistas com os professores desses alunos. A opcéao
de realizar a pesquisa em escolas publica e privada ndo teve a intencdo de
comparar as escolas, mas mostrar as préticas que estdo sendo desenvolvidas
nesses espagos que possuem dependéncia administrativa diferenciada. A intengéo
inicial era que o estudo de caso fosse realizado em quatro escolas regulares: duas
publicas e duas particulares, mas nado foi possivel pela existéncia de problemas
internos ocorridos na outra escola publica que tinha aceitado participar da pesquisa.

As observacbes, como ja mencionado, foram realizadas com o objetivo de
verificar como o professor desenvolve sua pratica pedagodgica no processo de
inclusdo de alunos com autismo, e as entrevistas foram Uteis por fornecer maiores
informagdes sobre o aluno nessa condigcéo, sobre o professor e esclarecimentos no
tocante a préatica pedagdgica desenvolvida por eles. As observacfes e entrevistas
foram realizadas com base em roteiros semiestruturados (APENDICES A e B), e
tiveram o suporte tedrico do levantamento bibliografico que foi realizado no decorrer
da pesquisa. Os roteiros de observacdo e entrevista foram elaborados tomando
como referéncia os roteiros utilizados em outras pesquisas que tiveram como
objetivo analisar aspectos da inclusdo educacional. Dentre essas pesquisas,
destacam-se: Beyer (2005), Amaro (2006), Giardinetto (2009), Lago (2007) e Suplino
(2007).

4.1 PERCURSO METODOLOGICO

A presente pesquisa foi realizada em cinco etapas: a primeira constituiu-se de
um levantamento bibliografico, a fim de obter subsidios tedricos e legais que

permitissem um maior aprofundamento da tematica estudada e permeassem as
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principais categorias tedricas que nortearam o trabalho, a saber: autismo, educacgéo
inclusiva e pratica pedagogica. Apos esse levantamento, foi feita uma sele¢do das
principais obras e documentos que posteriormente foram lidos, analisados e
sistematizados através de fichamentos.

Na segunda etapa foram construidos os instrumentos de pesquisa — 0S
roteiros semiestruturados de observacdo e de entrevista — que sao compostos de
guestdes sobre o aluno com autismo, suas caracteristicas e atividades realizadas,
sobre a pratica pedagdgica do professor e sua percepcdo sobre inclusdo
educacional de alunos com autismo. Nessa etapa foram feitos contatos com uma
das responséveis pela Associacdo de Familiares e Amigos da Pessoa com Autismo,
localizada no Municipio de Salvador-Ba, a fim de levantar uma lista das criancas
e/ou adolescentes com autismo que estdo matriculados em escolas regulares de
Educacéo Infantil e/ou Ensino Fundamental | (12 a 42 série) no referido Municipio.

Na terceira etapa foram estabelecidos contatos com as escolas relacionadas,
buscando verificar a disponibilidade dos responsaveis por essas escolas e dos
professores em participar da pesquisa. Posteriormente, foram selecionadas as trés
escolas que fizeram parte da pesquisa e realizados os contatos necessarios com 0s
responsaveis pelos alunos. Cabe destacar que a selecdo das escolas foi realizada
com base nos seguintes critérios: disponibilidade do diretor e do professor da escola
de participar da pesquisa, série do aluno (educacéao infantil ou ensino fundamental |
(1° ao 5° ano), a classe possuir apenas um professor, autorizacdo dos responsaveis
e facilidade de acesso quanto a localizacao.

Para realizagdo da coleta de dados e registro de informagdes, primeiramente
foi agendada uma conversa com as diretoras das escolas para solicitar-lhes
autorizacdo para realizar o estudo dos alunos com autismo. Nesse momento foi
explicado a diretora o objetivo da pesquisa, os procedimentos que seriam adotados
e 0 tempo necessario para a realizacdo do trabalho. Ao coloca-la ciente da pesquisa,
solicitou-se sua autorizacdo para realizacdo das observagfes e entrevistas. Apos 0
seu consentimento, a professora foi informada a respeito da pesquisa e também foi
solicitada sua permissdo para a realizacdo da coleta e registros (entrevista e
observacdes). Foram feitos também contatos com o0s responsaveis pelos alunos
para obter o consentimento dos mesmos em relagdo ao estudo. Vale ressaltar que
nao houve nenhum tipo de resisténcia por parte dos responsaveis pelos alunos com

autismo.
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Na quarta etapa da pesquisa foram realizadas as observacdes e entrevistas.
A observacéo foi realizada uma vez por semana na classe que possuia o aluno com
autismo; aconteceu no periodo de marco a outubro de 2010 e foram consideradas
para analise dez observacdes de cada classe (ou turma). As entrevistas foram
realizadas com as professoras das classes observadas, sendo realizadas no local de
trabalho de cada professora, gravadas®’ e posteriormente transcritas.

A quinta etapa consistiu na sistematizacdo e analise dos dados coletados na
pesquisa de campo, a luz da revisao bibliografica, e na redacdo do texto final da

dissertacgéo.

4.2 O LOCAL DA PESQUISA

O campo empirico desse estudo foram trés escolas regulares de educacao
infantil e ensino fundamental | (12 a 42 série ou 1° ao 5° ano) que possuem alunos
com autismo; a restricdo em relacdo a série foi adotada porque na maioria das
escolas os alunos que cursam essas series possuem apenas um professor. Como o
objetivo da pesquisa foi analisar a pratica pedagdgica desenvolvida pelo professor
no processo de inclusdo escolar de alunos com autismo, considerou-se mais
proveitoso observar a pratica de um unico professor, ja que como a observacao foi
realizada uma vez por semana nao dava tempo de observar todos os professores. O
segundo critério para a realizacdo do trabalho era a permissdo por parte dos
diretores, professores e responsaveis pelos alunos, o que aconteceu nas escolas
gue serdo descritas abaixo. Cabe ressaltar novamente que a opc¢ao de realizar a
pesquisa em escolas particular e publica ndo teve o objetivo de fazer uma
comparacdo entre as trés escolas, mas de evidenciar as praticas que estdo

desenvolvidas nesses trés contextos:

a) Escola A

" para a gravacao das entrevistas foi utilizado um Mp 4.
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A Escola A é uma escola particular de educacgdo infantil e ensino
fundamental | (1° ao 5° ano). De pequeno porte, fica localizada em um bairro
de grande movimentacdo comercial da cidade de Salvador e funciona no
turno matutino e vespertino, contando com um total de 250 alunos, sendo que
121 no turno matutino e 129 alunos no turno vespertino. A instituicdo conta
com 11 turmas, sendo sete pela manhd e quatro a tarde. Possui dez
professores lotados na escola e conta com outros profissionais como:
auxiliares administrativos, diretor, coordenador, secretaria e porteiro. Em
relacdo a estrutura fisica, pode-se destacar que a escola possui oito salas de
aula, uma quadra pequena e com poucos brinquedos, uma cantina, uma
biblioteca e uma secretaria.

A sala de aula observada é pequena, possui 1 professora, 1 estagiaria
e 24 alunos, com 3 anos de idade, que cursavam o maternal (educacao
infantil). Na sala havia um aluno com autismo e outro aluno que néo
pronunciava as palavras de forma compreensivel. O mobiliario da sala se
resume a mesas e cadeiras pequenas, apropriadas para as criancas, uma
mesa e uma cadeira para a professora, além de prateleiras onde ficam livros,
lapis e em alguns momentos materiais como massa de modelar e uma vasilha

com jogos de encaixe.

Escola B

A Escola B pertence a rede particular de ensino, localizada na cidade
de Salvador, e atende alunos do 1° ao 9° ano do ensino fundamental. A
escola possui dois andares, onde ficam distribuidas oito salas de aula, uma
quadra onde os alunos tém aula de educacao fisica e que também € usada
como espago onde séo realizadas as festividades da escola, uma secretaria,
uma biblioteca, a sala da diretora e uma cantina. A escola apresenta um clima
agradavel e boa recepcao por parte dos funcionarios, direcdo e coordenacao.
Na escola, além do aluno com autismo, ha um aluno que utiliza cadeira de
rodas. A diretora, o coordenador e os funcionarios da escola demonstram um
bom acolhimento em relacdo ao aluno com autismo. A instituicdo funciona no
turno matutino e vespertino e possui um total de 245 alunos, sendo 150 deles

matriculados no turno matutino e 95 alunos no turno vespertino; oito turmas
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no turno matutino e cinco no vespertino. A escola possui um corpo docente
formado por 26 professores e conta com auxiliares administrativos,
coordenacao, secretaria e porteiro.

A sala de aula observada é pequena e fica localizada no primeiro
andar; possui 18 alunos e as cadeiras sdo organizadas em fileiras ou
dispostas uma do lado da outra. Além das cadeiras dos alunos, a sala tem a
cadeira e a mesa da professora e um quadro. Na parede da sala ha dois
cartazes: um com as letras do alfabeto e o outro com numeros e os trabalhos
dos alunos da turma que ocupava a sala no turno matutino. A sala observada
€ uma turma de 1° ano do ensino fundamental, possui uma professora e a

idade dos alunos varia entre 6 a 13 anos.

Escola C

A Escola C é uma escola publica pertencente a rede municipal de
ensino, esta localizada na orla da cidade de Salvador. Possui dois andares e
funciona dentro de uma instituicdo religiosa, contando com a estrutura e 0
apoio desse Centro. A instituicdo funciona no turno matutino e vespertino,
possui uma boa estrutura fisica, € bem arejada e espacosa, contando com
seis salas de aulas espacosas com ar-condicionado, uma quadra, uma area,
biblioteca e laboratorio de informatica, um refeitorio, uma sala onde fica a
diretora, a vice-diretora e a secretaria. A escola possui 349 alunos, sendo que
177 estdo matriculados no turno matutino e 172 no vespertino, sendo seis
turmas em cada turno. A instituicdo possui 18 professores efetivos, além de
professor de artes, danca e um monitor de informéatica.

A sala observada € espacosa e fica localizada no primeiro andar e
funciona no turno matutino. A turma possui 35 alunos matriculados no 5° ano,
sendo dois alunos com autismo, com idade que varia de 9 a 14 anos; as
cadeiras e as mesas dos alunos eram organizadas em duplas, além das
cadeiras dos alunos. A sala possui um quadro, uma cadeira e uma mesa da
professora, dois armarios, um era aberto e nele ficavam os livros e materiais
dos alunos e o outro era fechado, nele eram colocados lapis, régua, revistas e
outros materiais que eram utilizados na aula e materiais de uso pessoal da

professora. A parede da sala possui cartazes e outras atividades realizadas
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pelos alunos. Cabe ressaltar que nesta escola houve uma mudanca da
professora da turma observada no més de junho, periodo em que estavam
sendo realizadas as observacbes. Dessa forma sdo apresentadas
informacdes correspondentes a pratica das duas professoras. Os alunos com
autismo matriculados nessa escola s&o acompanhados por um rapaz,
denominado neste trabalho de monitor, cedido pela instituicdo especializada,

que sera chamado de Tadeu®® quando for mencionado nas observagées.

4.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os sujeitos que fizeram parte deste estudo foram quatro professoras e uma
estagiaria das classes observadas e quatro alunos com autismo. Em relacdo aos
alunos com autismo, cabe ressaltar que ndo foi realizada nenhuma atividade
investigativa direta com eles, no entanto a presenca deles na sala de aula foi
fundamental para a consecucdo do objetivo proposto neste estudo. Ao longo da
apresentacao dos dados séo utilizados nomes ficticios para os alunos com autismo,
as professoras e demais pessoas que tiveram 0s nomes citados durante as

observacoes.

4.3.1 As professoras

De acordo com o Quadro 3, observa-se que com relagdo ao género, todos 0s
professores que participaram da pesquisa sdo do sexo feminino. Cabe destacar que
nas instituicdes de educacédo infantil e nas primeiras séries do ensino fundamental,
percebe-se que had uma maior incidéncia de cargos ocupados por mulheres. As
professoras encontram-se em faixa etaria diferenciada, sendo que as idades variam
de 27 a 57 anos. No que diz respeito a formacéo profissional, duas professoras

havia concluido o curso de Pedagogia, uma delas possuia especializacdo, a

28 Nome ficticio.
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estagiaria estd cursando Pedagogia e duas professoras possuem apenas o nivel
médio: uma em magistério e a outra em formacao geral. O tempo de servico das
professoras e da estagiaria nas escolas observadas varia de dois meses a seis
anos. Duas professoras tém carga horaria de 40 horas e a estagiaria e as outras
duas professoras possuem a carga horaria semanal de 20 horas. As professoras
atuam em séries diferentes, sendo que a estagiaria e a professora Rayssa atuam na
educacao infantil, a professora Isabel atua no 1° ano do ensino fundamental e a
professora Dalva e a professora Carolina atuam no 5° ano do ensino fundamental.
Posteriormente, serdo apresentadas informacfes mais detalhadas sobre cada
professora e sobre a estagiaria.

SUJEITOS IDADE FORMACAO TEMPO DE CARGA SERIE EM
SERVICO HORARIA QUE ATUA
NA
ESCOLA
Professora 40 anos Ensino Médio 4 anos 20h Maternal
Rayssa (Magistério)
Estagiaria 27 anos Estudante de Pedagogia 9 meses 20h Maternal
Rosana
Professora 28 anos Ensino Médio 2 anos 20h 1°ano
Isabel (Formacéo Geral) do ensino
fundamental
Professora 57 anos Pedagoga/Especializacao 6 anos 40h 5°ano do
Dalva em Gestdo Educacional ensino
fundamental
Professora 35 anos Pedagoga 2 meses 40h 5°ano do
Carolina ensino
fundamental

Quadro 3 — Caracterizacéo das professoras
Fonte: Entrevista das professoras.

A professora Rayssa, do quadro da Escola A, tem 40 anos, concluiu o curso
de magistério, chegou a cursar Pedagogia, mas nao concluiu; pretende voltar para
concluir a graduacédo. Esta na escola ha quatro anos, sua carga horaria semanal de
trabalho é de 20 horas. E professora do maternal e possui 24 alunos na sala de aula.
Durante a entrevista, informou que antes do aluno, sujeito da pesquisa, nunca havia

trabalhado com um aluno com autismo. A professora ndo participou de nenhuma
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formacao, palestra ou curso sobre autismo antes de receber o aluno, mas informou
gue a coordenadora da escola disponibilizava textos e DVD sobre o tema.

A professora Rayssa informou que quando foi avisada que receberia um
aluno com autismo foi um momento dificil e que ficou receosa, pois ndo havia tido
um aluno com autismo em sala e ndo sabia como trabalhar, mas que a
coordenadora deu algumas explicacbes e Ihe entregou textos sobre o assunto para
que ela lesse.

Rosana, estagiaria, também da Escola A, tem 27 anos, é estudante de
Pedagogia e esta como estagiaria da escola ha 9 meses. De acordo com a
professora Rayssa, apesar de dar atencao a todos os alunos, a estagiaria Rosana
foi colocada na sala para dar uma atencdo maior ao aluno com autismo. Ela ficava
mais proxima do aluno com autismo e na maioria das vezes era a pessoa que dava
um apoio individualizado ao aluno na hora da realizagéo das atividades e em alguns
momentos assumia as atividades junto com toda a turma.

Apesar de ndo ter participado de cursos e/ou palestras sobre autismo,
Rosana tinha interesse pelo tema e havia decidido fazer o trabalho de concluséo de
curso (monografia) sobre o autismo. Dessa forma, demonstrava bastante interesse
pelo tema.

A professora Isabel, do quadro da Escola B, tem 28 anos, estd nesta escola
ha dois anos, s6 trabalha no turno vespertino, com carga horaria de 20 horas
semanais. Nao possui formacdo em magistério, cursou formacao geral. No decorrer
das observactes, a professora informou que tem desejo de fazer pedagogia, mas
que esta esperando uma estabilidade financeira para isso.

Isabel ndo possuia informacBes sobre o autismo, nunca participou de
palestras ou cursos sobre o assunto. Nas conversas realizadas durante a
observacédo, a professora informou que inicialmente o aluno com autismo nao iria
para sua sala, mas que depois foi decidido que ao invés de frequentar as aulas do 5°
ano, ele ficaria na sua sala, a de primeiro ano. Segundo a professora Isabel, a
professora do 5° ano achou que o nivel intelectual do aluno com autismo era fraco
para ficar na série e ele “ficou parado”, ou seja, ndo interagiu com os alunos da sua
idade. De acordo com o relato da professora, o aluno com autismo

[...] ndo se socializou com outros alunos, ai ela pegou e jogou ele na minha sala pra
ver se ele era alfabetizado, mas em certas coisas ele j4 é alfabetizado, s6 que ele
nao socializa tdo bem quanto meninos da idade dele, mas a gente socializa bem.
(Professora Isabel)
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A professora Dalva, da Escola C, tem 57 anos, trabalhava na escola ha seis
anos e exercia a funcao de professora do 5° ano no turno matutino e vice-diretora da
escola. E formada em Pedagogia plena, com habilitagdo em supervisdo escolar e
pés-graduada em gestdo educacional. A professora ndo possuia experiéncia com
alunos com autismo antes do contato com os dois alunos no ano anterior, porém no
ano passado ela nao ficava com os alunos durante todo o turno, pois lecionava
apenas a disciplina Historia.

A professora informou que quando foi avisada de que seria professora
regente da classe onde os dois alunos com autismo estavam matriculados ficou em
duvida se estava preparada para atendé-los, para ficar sozinha com elas, mas que a
convivéncia no ano anterior facilitou a socializacdo e a interacéo dela com os alunos.
A professora deixou a escola no més de junho de 2010, um pouco antes do recesso
junino, pois havia solicitado a transferéncia para outra escola do municipio que
ficava mais proxima a sua residéncia.

A professora Carolina chegou a escola para substituir a professora Dalva, tem
35 anos, e ja pertencia a rede municipal de ensino e pediu transferéncia da escola
onde lecionava porque estava gravida e a escola ficava distante da sua residéncia.
A professora é formada em Pedagogia, trabalha na Escola C, ensinando o0 5° ano no
turno matutino e o 2° ano no vespertino, com carga horaria de 40 horas. Na época
da entrevista estava na escola ha dois meses.

Carolina informou que nunca havia ensinado alunos com autismo, que né&o
havia participado de curso ou palestra sobre autismo e que tomou um choque
guando soube gque teria dois alunos com autismo no 5° ano, pois 0 conhecimento

gue possuia sobre autismo era o de senso comum.

4.3.2 Os alunos

Conforme o Quadro 4, observa-se que todos os alunos com autismo
participantes da pesquisa sao do sexo masculino, o que de certa forma vai ao
encontro dos estudos que apontam uma propor¢ao maior de meninos com autismo

do que de meninas. Em relacédo a faixa etaria, verifica-se que a idade dos alunos
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varia entre 3 a 14 anos, sendo que o aluno mais novo tem trés anos, um aluno
possui 13 e os outros dois possuem 14 anos. Sobre a série, verifica-se que um aluno
esta matriculado no maternal, um no primeiro ano do ensino fundamental e os outros
dois cursam o 5° ano do ensino fundamental. Cabe ressaltar que a Escola C possui
dois alunos com autismo, Valter e André, que estdo matriculados na mesma série e
sdo atendidos na mesma instituicdo especializada. Em seguida, serdo trazidas

maiores informacdes sobre cada participante.

NOME SEXO IDADE ESCOLARIDADE ESCOLA

Adriano Masculino 3 anos Maternal A

Leonardo Masculino 13 anos 1° ano do ensino B
fundamental

Valter Masculino 14 anos 5° ano do ensino C
fundamental

Alex Masculino 14 anos 5° ano do ensino C
fundamental

Quadro 4 — Caracterizacéo dos alunos com autismo
Fonte: Elaboracgéo propria

Adriano, aluno da Escola A, tem trés anos de idade, é filho Unico e mora com
0S pais, ndo se comunica através da fala, embora cante e pronuncie algumas
palavras aparentemente incompreensiveis. N8o interage espontaneamente com 0s
colegas de turma, ndo costuma olhar ou procurar os colegas, quando quer algo,
costuma usar as pessoas como instrumento, levando-as até onde quer, por
exemplo: quando quer d4gua ou outra coisa, procura a professora ou a estagiaria e a
leva até o bebedouro ou até o objeto desejado. Quando tem alguma necessidade
costuma solicitar os adultos, raramente se dirige aos colegas. Apresenta riso e choro
sem motivo aparente.

Adora observar livros, é capaz de passar horas vendo livro ou revistas,
costuma tocar nas letras como se estivesse fazendo uma leitura. Durante as
observacfes vinha a escola acompanhado pelo pai, alguns dias chegava sonolento
e chorando muito, s6 parava de chorar quando a professora ou a estagiaria
carregava-o e tentava acalma-lo, quando parava de chorar elas o colocavam na
cadeira e entregavam o livro para ele folhear. Adriano apresenta alguns
comportamentos autoestimulatorios como pular e correr de um lado para outro, em
outras ocasifes cantava algumas musicas, costumava se isolar correndo para area
gue ficava proxima da sala ou para o patio; em outros momentos corria para a sala

da outra professora e ficava para olhando fixamente para o ventilador. Adriano é
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atendido por uma psicéloga em um consultério e acompanhado por uma psiquiatra,
mas nao conta com um apoio pedagogico que facilite sua incluséo.

Leonardo, aluno da Escola B, tem 13 anos, mora com a méae, pois 0s pais sao
separados. Utiliza a linguagem para se comunicar, contudo ndo mantém uma
conversagao espontanea, interage pouco com os colegas, quando ele tenta interagir
com os colegas, o faz de uma forma estranha, fazendo pergunta do tipo: “Tulio como
o lobo mau faz?” Ou quando alguém tenta toca-lo ele fala “Alexandre, chama ai
minha pro”, a professora informou que ele faz isso quando quer que os meninos se
afastem dele, pois ndo gosta que as criangas menores o toquem. Foi possivel
perceber nas observacbes que Leonardo utiliza a musica para se comunicar e
interagir com o0s colegas. Em alguns momentos, apresenta comportamentos
agressivos, pois em uma conversa informal, a genitora informou que em casa
Leonardo j& cortou o braco e que tem horas que ele fica agressivo com ela, quando
€ contrariado. Na escola, tentou furar o colega com um I4pis, na ocasido agia como
se estivesse brincando com o colega, esse foi um episddio isolado, geralmente o
adolescente é bastante calmo na sala.

Leonardo sabe ler e quando |he é dada uma atencdo individualizada
compreende a explicacdo e o que esta sendo solicitado pela professora, contudo,
costuma demorar para fazer as atividades escolares. Gosta de musica e de
computador, jA frequentou uma instituicdo especializada, mas, atualmente, néo
conta com um apoio pedagdgico especializado, € acompanhado por psiquiatra.

Valter, da Escola C, tem 14 anos, € filho Unico e mora com a mae, pois 0s
pais sdo separados. Comunica-se oralmente, mas possui dificuldade na pronuncia
das palavras e em alguns momentos a professora ndo consegue entender o que ele
fala, sendo necessario que ele repita a frase. Em algumas ocasifes apresenta fala
ecolalica, geralmente, quando esta agitado fica falando frases que ouviu nos
desenhos que assistiu e imita a fala dos personagens desses desenhos.

Valter tem um bom vinculo com as professoras e com 0 monitor que o
acompanha na escola, pergunta as coisas, abraca, mas interage pouco com O0S
colegas, raramente inicia conversa com eles, se limita a responder o que os colegas
perguntam e nao permite aproximacao fisica, chegando a ameacar bater nos
colegas quando esses tentam toca-lo ou pegar em algum objeto sem a sua
autorizacdo. Em alguns momentos, apresenta comportamentos autoestimulatorios,

como: balancar os bracos e a cabeca, andar pela sala de um lado para o outro e
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gritar. No intervalo Valter ndo brinca com os colegas, quando ndo esta na secretaria,
lendo o jornal, fica sentado no patio ou andando de um lado para o outro. Apresenta
comportamentos autolesivos, como arrancar peles do corpo e morder o braco.

Valter tem uma fixacdo por jornais, adora ler o jornal do dia, gosta de
atividades que envolvem leitura, uso do computador e outros aparelhos eletrénicos.
Na maioria das vezes, demonstra entender o que a professora fala, embora
demonstre falta de atencdo em alguns momentos. Participa ativamente de atividades
gue lhe chamam a atencdo. Valter é atendido por uma instituicdo especializada no
turno oposto ao da escola regular e conta com o apoio de um monitor na sala de
aula.

Alex, da Escola C, tem 14 anos, mora com 0s pais e um irmao mais velho,
comunica-se oralmente com as professoras e 0s colegas. Possui uma dificuldade de
interagcdo menos acentuada, pois embora ndo solicite os colegas da sala para
brincar ou compartilhar desejos, costuma dirigir-se aos colegas e a professora
guando ndo entende algo, ndo possui restricdo ao contato fisico. Possui uma
linguagem muito formal para a idade, usa as expressdes de forma correta, mas em
alguns momentos parece nao entender algumas expressoes utilizadas pelos colegas
e professora, principalmente quando séo expressdes de sentimentos ou quando
estdo no sentido figurado. Na hora do intervalo nao brinca de futebol com os colegas
de sua sala ou de outras brincadeiras compativeis com a faixa etaria, mas costuma
brincar de pega-pega com as criancas menores; corre atras das criancas, mas
parece nao entender a regra da brincadeira, as criangas sempre pegam. Apresenta
comportamentos autoestimulatérios como andar de um lado para o outro e balancar
as maos. Alex anda na ponta dos pés.

Alex é inteligente, participa das atividades, contudo em alguns momentos fica
distraido e ndo entende o que a professora esta falando. Gosta de ler jornais e usar
o computador. E independente e solicita pouco o monitor para ajuda-lo nas
atividades, prefere tirar davidas com a professora, com quem tem um bom vinculo.
Frequenta uma instituicdo especializada no turno oposto ao da escola regular,
atendido junto com Valter (o outro aluno com autismo matriculado na Escola C). Os
colegas o tratam com carinho e alguns o elogiam, informando que ele é carinhoso e
gue empresta objetos como: lapiseira, borracha, lapis, dentre outros.

Foi possivel verificar no decorrer da pesquisa de campo que todos os alunos

observados possuem dificuldade de comunicacdo, interacdo e dificuldade



88

relacionadas ao comportamento, caracteristicas mencionadas pelos manuais de
classificagcdo e autores que se debrugcam sobre o tema autismo. Contudo, estas
caracteristicas apresentam-se de forma variada, o que ressalta a ideia de que as
dificuldades na comunicacéao, interacdo e comportamento apresentam-se de forma
diferenciada nos individuos com autismo. Cumpre ressaltar que, apesar dos
professores ndo saberem como agir diante dessas caracteristicas, elas ndo foram
apontadas pelas professoras como empecilhos para a permanéncia desses alunos

na escola regular.
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5 A PRATICA PEDAGOGICA DOS PROFESSORES DE ALUNOS COM
AUTISMO

Este capitulo tem como objetivo apresentar e discutir os dados obtidos
durante o periodo de pesquisa de campo, referentes a observacdo da pratica
pedagogica de quatro professoras e uma estagiaria das escolas regulares dos
quatro alunos com autismo, participantes desta pesquisa, e das entrevistas
realizadas com as professoras e a estagiaria. Os dados sao apresentados na forma
de categorias tematicas, que emergiram da revisdo bibliogréfica realizada para
compor o presente trabalho e dos pontos que se destacaram frente a analise dos
dados. Diante disso, foram destacadas duas categorias, a saber. Relacdes
Pedagdgicas e Relagdes Interpessoais.

Na categoria Relacdes Pedagdgicas serdo considerados o0s seguintes
indicadores: a) Organizacdo da sala e a situacdo do aluno com autismo; b)
Explicacdo dos conteludos e das atividades; c) Avaliacdo. Na categoria Relacdes
Interpessoais serdo apresentados dados relacionados aos indicadores: a ) Interagao
professor-aluno com autismo; b) Interacdo aluno com autismo e colegas. As
categorias foram analisadas para cada um dos participantes e cada caso sera
apresentado individualmente. Inicialmente serdo apresentados os dados e a
discussdo da Escola A, em seguida a Escola B e por ultimo os dados da Escola C.
Como jéa foi dito, seréo utilizados nomes ficticios para os participantes da pesquisa,
visando resguardar a identidade dos sujeitos.

5.1 A PRATICA PEDAGOGICA DA PROFESSORA RAYSSA (ESCOLA A)

Como foi informado na caracterizagdo dos sujeitos, a professora Rayssa €
professora de Adriano, aluno com autismo matriculado na escola particular. A
professora Rayssa ensina criancas de trés anos, faixa etaria correspondente a
Educacao Infantil (ElI). A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)

9394/96 define em seu artigo 29 que:
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A educacao infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de
idade, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social,
complementando a acdo da familia e da comunidade. (BRASIL,
1996)

As Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacédo Infantil (BRASIL, 2009b)

€ um documento mais recente que delimita a atuacdo da educacédo infantil até a

idade de cinco anos. Este documento traz importantes contribuicdes a respeito de

como devem ser as préaticas pedagogicas na Educacédo Infantil. O documento citado

afirma que:

Art. 9° As préticas pedagdgicas que compdem a proposta curricular
da Educagéo Infanti devem ter como eixos norteadores as
interacdes e a brincadeira, garantindo experiéncias que:

| - promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da
ampliagdo de experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que
possibilitem movimentacdo ampla, expressdo da individualidade e
respeito pelos ritmos e desejos da crianga;

Il - favoregcam a imerséo das criangas nas diferentes linguagens e o
progressivo dominio por elas de varios géneros e formas de
expressao: gestual, verbal, plastica, dramatica e musical;

Il - possibilitem as criancas experiéncias de narrativas, de
apreciacao e interacdo com a linguagem oral e escrita, e convivio
com diferentes suportes e géneros textuais orais e escritos;

IV - recriem, em contextos significativos para as criancas, relacbes
guantitativas, medidas, formas e orientacdes espaco temporais;

V - ampliem a confianca e a participagdo das criancas nas atividades
individuais e coletivas;

VI - possibilitem situacbes de aprendizagem mediadas para a
elaboragcdo da autonomia das criancas nas agbes de cuidado
pessoal, auto-organizacdo, salude e bem-estar;

VIl - possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criangas e
grupos culturais, que alarguem seus padrbes de referéncia e de
identidades no didlogo e reconhecimento da diversidade;

VIII - incentivem a curiosidade, a exploragdo, o encantamento, 0
guestionamento, a indagacdo e o conhecimento das criangas em
relacdo ao mundo fisico e social, ao tempo e a natureza;

IX - promovam o relacionamento e a interagdo das criangcas com
diversificadas manifestacbes de musica, artes plasticas e graficas,
cinema, fotografia, danca, teatro, poesia e literatura;

X - promovam a interacdo, o cuidado, a preservacdo e o
conhecimento da biodiversidade e da sustentabilidade da vida na
Terra, assim como o ndo desperdicio dos recursos naturais;

XI - propiciem a interacdo e o conhecimento pelas criancas das
manifestacdes e tradi¢cdes culturais brasileiras;

XIl - possibilitem a utlizacdo de gravadores, projetores,
computadores, maquinas fotograficas, e outros recursos tecnolégicos
e midiaticos. (BRASIL, 2009b)
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Ao observar esses eixos norteadores, parece facil incluir a crianca com
qualquer tipo de necessidades educacionais especiais, pois a Educacao Infantil
deveria ser um local onde através de atividades ludicas e significativas a crianca
fosse adquirindo experiéncias e aprendizagens importantes para 0 Sseu
desenvolvimento, dessa forma todas as criangas, desde que fossem consideradas
suas caracteristicas especificas, teriam condi¢cdes de estar incluidas e participarem
ativamente das atividades desenvolvidas nas escolas de Educacao Infantil.
Entretanto, nem sempre isto é possivel, pois, em alguns momentos a educacéo
infantil € esvaziada de sua real funcdo, tornando-se uma antecipa¢do do ensino
fundamental, supervalorizando o0s conteddos académicos em detrimento das
experiéncias que estimulam a interacdo, autonomia e participacao nas brincadeiras.

A inclusdo educacional de criangas com autismo na Educacéao Infantil deveria
ser uma das metas prioritarias, pois os primeiros anos de vida sao de fundamental
importancia para o desenvolvimento da crianga, ja que “[...] sdo criticos para o
desenvolvimento da inteligéncia, da personalidade, da linguagem, da socializacéo,
etc” (MENDES, 2010, p. 47). Areas que precisam ser desenvolvidas nas criancas
com autismo. Além disso, as criancas sao mais receptivas a diferenca nesse periodo
e mais flexiveis, fato que favoreceria as interagdes entre a crianga com autismo e
demais criangas da turma. Contudo, para que a inclusdo na educacéao infantil ocorra
€ imprescindivel que, primeiramente, o0s professores e gestores possuam
conhecimento a respeito da funcdo da Educacéo Infantil e sobre o desenvolvimento
infantil, conhecimento que facilitaria o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica
gue possibilite 0 desenvolvimento de todas as criangas.

5.1.1 Relac¢bes pedagdgicas

Conforme ja foi ressaltado, nesta categoria foram considerados os seguintes

indicadores como se V€ a seguir.
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5.1.1.1 A organizacédo da sala e o espaco destinado ao aluno

A professora Rayssa organizava sua sala em pequenos grupos, a sala possui
mesas e cadeiras pequenas, adequadas para alunos da educacéao infantil, em cada
mesa ficam sentados quatro alunos. Nas observacgdes, verificou-se que apesar da
divisdo em pequenos grupos, as atividades eram sempre individuais, ou seja, a
professora ndo utilizava a disposicdo do mobiliario e dos alunos para estimular a
realizacdo de atividades em grupos, o que favoreceria a cooperacao entre os alunos.
No decorrer das observagdes, os alunos constantemente trocaram de mesas e
podem ter contatos com diferentes colegas. No entanto, no que diz respeito ao aluno
com autismo, a professora costumava colocé-lo sentado quase sempre na mesma
mesa sozinho ou com um colega que possui uma dificuldade na comunicagéo oral.

Isto pode ser observado na seguinte situacao:

A estagidria estava cantando com os demais alunos, quando Adriano chegou
chorando. A professora pegou Adriano da méo do pai e o colocou sentado com
uma revista em uma mesa isolada. Segundo a professora, a crian¢ca gosta de
manusear revistas. (Diario de campo, 17/03/2010)

Adriano sentou-se no chdo, a professora o levantou do chdo e o colocou
sentando na cadeira proxima a de Davi e retirou Davi do lugar, deixando Adriano
sozinho com o livro de histéria na méo. (Diario de campo, 14/07/2010)

E em outra ocasiao,

Adriano chegou andando com o pai, ndo chorou desta vez e foi sentar no lugar
de costume, junto dele estavam sentadas outras duas criangas que também
gueriam o livro que Adriano estava na mao. Depois de alguns minutos a
professora trocou as alunas de lugar. (Diario de campo, 07/04/2010)

Percebe-se que com estas atitudes a professora perdeu uma grande
oportunidade de favorecer a interagdo entre os alunos e de permitir o envolvimento
do mesmo nas atividades. A professora poderia nessas ocasides ter aproveitado a
organizacdo da sala, na medida em que os alunos ja estavam dispostos em
pequenos grupos, o que de certa forma favorece a interagdo entre os alunos para
estimular a participacdo do aluno com autismo.

A professora, embora nao falasse isto, parecia indicar o lugar que o aluno

como autismo possuia na sala, o lugar de isolamento, o que se constituia no reforgo,
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na dificuldade de interacdo do aluno. Neste caso, apesar da organizacao da sala
facilitar um trabalho mais integrador, a professora ndo aproveitava a situagéo para o

desenvolvimento de atividades coletivas.

5.1.1.2 Explicacédo dos conteudos e das atividades

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) 9394/96 (BRASIL,
1996) aponta que a Educacgdo Infantil € abrangente e tem como finalidade o
desenvolvimento global das criancas, e as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacéo Infantil (BRASIL, 2009b) destaca que a préatica pedagdgica neste nivel de
ensino deve estimular a participagdo das criangas nas brincadeiras, interagoes,
atividades corporais e outras atividades que estimulem a autonomia dos alunos.
Verificou-se na classe observada uma antecipacdo do ensino fundamental, sendo
dada énfase no aprendizado das letras do alfabeto, dos niumeros e de conceitos
realizados de maneira formal, em detrimento do investimento de atividades ludicas
como: dangas e situacbes de brincadeiras, que apesar de serem realizadas, em
algumas situagdes ndo eram percebidas como uma forma de aprendizado. Este fato

foi percebido na seguinte situacao:

A professora chegou tarde e a estagiaria comecou a aula fazendo a oracdo e
cantando musicas, alguns alunos estavam conversando distraidos e a estagiaria foi
conserta-los e repreendé-los, Adriano estava folheando o livro e ndo estava
prestando atencao no que estava acontecendo, mas a estagiaria ndo chamou a
atencao dele, nem procurou envolvé-lo neste momento. A professora chegou e falou:
“Vocés ja cantaram agora vamos comecar a aula. Hoje vai ser aula de matematica.
Aula de matematica é aula de que?” Os alunos ficaram sem saber o que dizer. E a
professora perguntou: E aula de letras ou de nimeros? Alguns alunos responderam
de letras e outros de nameros. (Diario de campo, 28/07/2010)

No momento da musica havia sido trabalhados coordenacdo motora, sons
dos animais, lateralidade e outros conceitos, contudo ndo foi considerado como
parte da aula pela professora. Nesta ocasido ndo foi utilizada uma linguagem
adequada com os alunos, visto que aos trés anos as criangas devem se apropriar
dos contetdos adequados a sua idade, de forma ativa, significativa e ladica, nao
cabendo a compartimentalizacdo das disciplinas. Sobre isto, Carvalho (2010, p. 95)

conclui:
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Se as escolas decidirem centrar suas a¢des em torno dos contetidos

do ensino, isto é, das disciplinas curriculares, as finalidades e
objetivos serdo organizados em funcdo do repasse de informacdes
dadas pelos professores em suas aulas, especificas de cada matéria
curricular.

No decorrer das observacdes foi possivel constatar que a professora Rayssa
adotava uma préatica centrada em uma abordagem tradicional de ensino, que se
baseava na explicacgdo do conteudo e um exercicio de fixacdo, havia um
investimento muito grande por parte da professora no ensino dos numeros, das
cores e das vogais. A participacdo das criancas era pouco estimulada e quando
acontecia era para reforcar o conteudo transmitido. Para ilustrar esta situacéo,
segue o0 seguinte trecho registrado no diario de campo:

Nesta aula a professora falou sobre os numerais, contou as criangas, utilizou bolas e
contou junto com as criangas, deu énfase ao numero 1, mostrou 0 numero que
estava na parede, depois contou a histéria de Jodo e o pé de feijdo, durante toda a
histéria fez referéncia ao nimero 1 e chamou alguns alunos para fazerem a
dramatizacdo da histéria, ap6s a dramatizagdo fez algumas perguntas sobre a
histéria e distribuiu os livros para que os alunos cobrissem o niumero 1. Adriano néo
foi envolvido na parte da dramatizacdo. Como Adriano ndo possuia o livro, a
estagiaria fez o numero em uma folha de papel, ele rabiscou a atividade e voltou a
olhar o livro de historia que estava na mesa. (Diario de campo, 07/04/2010)

Na ocasido, a estagiaria entregou a atividade a Adriano, mas faltou uma
atencao individualizada da professora e/ou a estagiaria para orienta-lo a realizar a
atividade.

Percebeu-se, em algumas ocasifes, que a professora Rayssa ndo demonstra
reconhecer a capacidade do aluno com autismo para realizar as atividades e
aprender os conteudos curriculares desenvolvidos em sala de aula. Tal afirmacéo

pode ser exemplificada na seguinte situacao:

A professora Rayssa trabalhou com a cor azul, mostrou a cor para os alunos e
depois colocou uma vasilha cheia de potes de tinta no meio da sala e foi chamando
os alunos para pegar o pote com tinta azul. Todos os alunos participaram dessa
atividade, menos Adriano que permaneceu sentado olhando o livro de histéria.
(Diario de campo, 17/03/2010)

Mesmo reconhecendo a dificuldade de comunicacdo do aluno e a resisténcia
gue ele apresenta para realizar algumas atividades, a pesquisadora acredita que

deveria haver um investimento maior para que o aluno participasse das atividades. A
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professora do aluno poderia ter aproveitado a ocasiao e realizado a atividade com
Adriano. Em outra ocasiao:

A professora entregou uma atividade para os alunos, eles deveriam pintar e colar
bolinhas de papel na letra a. Durante a realizacdo da atividade, a professora ia até as
mesas, orientava 0s alunos e repreendia quem estava fazendo errado. A professora
ndo se aproximou de Adriano para orientar ou para incentiva-lo a fazer a atividade
como fez com os demais alunos. (Diario de campo, 24/03/2010)

Outra coisa que aconteceu em varias observacoes foi o fato da estagiaria
sentar proximo de Adriano e realizar com ele uma atividade diferente da que estava

sendo desenvolvida pelos demais alunos, por exemplo:

A professora perguntou aos alunos “Vocés conhecem esse desenho? (mostrando o
desenho de um quadrado), as criangas nao conheciam, a professora informou “Este
desenho é um quadrado” e foi mostrando varios objetos que possuiam a forma de
um quadrado, mostrou a capa do CD, a pasta de Paulo, os azulejos do chéo e
comegou a cantar a musica cada um no seu quadrado com os alunos. Fez uma
brincadeira colocando cada aluno em um quadrado e foi falando coisas que os
alunos deveriam fazer sem sair do quadrado, como pular, dancar, cantar, correr.
Adriano ndo foi envolvido na atividade, depois de alguns minutos, Rosana sentou
perto de Adriano e mostrou a placa que indicava que era a hora de fazer a atividade
e trabalhou com as vogais moéveis com Adriano. Depois chamou a pesquisadora para
vé-lo enfileirando as vogais. (Diario de campo, 14/07/2010)

O aluno demonstrava interesse em manusear as vogais, mas neste momento
ele deveria estar participando da mesma atividade que os colegas, ja que possuia
condicbes para isso, mesmo que 0 aprendizado ocorresse em um tempo
diferenciado. Observou-se neste caso, que nado havia a necessidade de realizar
atividades diferenciadas com o aluno, mas de criar estratégias que o envolvessem
nas atividades realizadas e de promover ajustes para que essas atividades fossem
estimulantes e adequadas ao aluno com autismo.

As Diretrizes Curriculares para a Educacdo Infantii (BRASIL, 2009b)
estabelecem que a pratica pedagodgica deva possibilitar situacdes de aprendizagem
que favorecam a autonomia dos alunos nas acdes de cuidado pessoal, auto-
organizacdo, saude e bem-estar. O incentivo em relagdo a autonomia néo era dado
de forma satisfatoria ao aluno com autismo, foi possivel observar que proximo a hora
do lanche, a professora chamava os alunos para irem ao banheiro lavar as méos
antes do lanche, e apdés este momento os alunos pegavam suas lancheiras,

atividades que contribuiam para o desenvolvimento da autonomia dos alunos. Todos
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os alunos seguiam esta rotina, mas no inicio das observagdes Adriano ndo era

incentivado a segui-la. O que foi relatado pode ser constatado na seguinte situacao:

Apbés o término da atividade, as criancas lavaram as maos e em seguida a
professora solicitou que os alunos fossem pegar suas lancheiras, Adriano néo foi
pegar a dele, mas a professora levou o lanche para ele. (Diario de campo —
17/03/2010)

A professora perdeu uma oportunidade de favorecer a autonomia de Adriano,
visto que como ele ndo possui nenhum problema que o impossibilitasse de realizar
essas atividades, deveria ser incentivado a lavar as maos e pegar sua lancheira
como era feito com os demais alunos.

Aconteceu algo semelhante em outra aula que foi registrada no diario de

campo,

Quando a atividade terminou a professora chamou os alunos para irem ao banheiro
e lavar as maos. Adriano ainda usa fraldas, ndo foi ao banheiro, quando todos
voltaram do banheiro (haviam lavado as maos), a estagiaria colocou as lancheiras no
canto da sala e pediu que os alunos fossem pegéa-las. Adriano néo levantou para
pegar a dele e a professora ndo incentivou a fazé-lo. A pesquisadora foi com ele
pegar a mochila, ele apresentou resisténcia e a pesquisadora pegou a mochila com
ele e juntos colocaram na mesa. (Diario de campo, 24/03/2010)

No decorrer das observacdes, a estagiaria foi quem mais tentou envolver
Adriano nas atividades e procurar estratégias que facilitassem o envolvimento do
aluno, chegando a questionar a pesquisadora, em alguns momentos, quais as
estratégias mais adequadas para trabalhar com a crianca. O investimento por parte

da estagiaria pode ser constatado na seguinte situacao:

Quando a professora chamou os alunos para cantarem uma mausica, Rosana (a
estagiaria) levou Adriano para se juntar aos demais colegas. Depois a professora
colocou os alunos sentados no chdo e fez uma dramatizacdo do Chapeuzinho
Vermelho, a professora chamou algumas criangas para participarem desta
dramatizacdo. Rosana levou Adriano para sentar no chdo e se sentou com ele junto
com os colegas, mas ele ndo pareceu prestar muita atengdo na historia. (Diario de
campo, 23/04/2010)

Em uma das observacdes, a estagiaria informou que estava aguardando as
férias da faculdade para planejar jogos e algumas atividades para Adriano e voltou a
perguntar o que poderia ser feito. A pesquisadora sugeriu que o aluno fosse

envolvido nas atividades desenvolvidas na sala de aula e sugeriu a utilizacdo de
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recursos visuais como placas com figuras (estimulos visuais) para antecipar para
Adriano o que vai acontecer na aula (a rotina). Essa sugestéo foi dada na ultima
observacdo antes do recesso das festas juninas, e na primeira observacao apos o

recesso a estagiaria Rosana ja estava utilizando as placas, conforme este relato:

Na hora do recreio a estagiaria mostrou uma placa com o desenho de uma crianca
lavando a méo e informou que era a hora de lavar as maos, Adriano resistiu um
pouco, mas depois fez 0 que a estagiaria havia solicitado e depois fez com que ele
pegasse a lancheira como os demais colegas. (Diario de campo, 07/07/2010)

Em outra ocasido, a professora também utilizou a placa, de acordo com o

registro no diario de campo:

Na hora do lanche a professora cantou algumas musicas com os alunos, Adriano
permaneceu alheio ao que estava acontecendo. Na hora de chamar os alunos para
lavar as maos, a professora mostrou a placa e levou Adriano para lavar as maos.
(Diario de campo, 14/07/2010)

Apesar de iniciativas timidas, pode-se perceber que o aluno passou a ser
envolvido nessas atividades, o que antes ndo acontecia. O uso dessas placas é
recomendado no fasciculo A educacdo especial na perspectiva da incluséo:
transtornos globais do desenvolvimento (BELISARIO JUNIOR; CUNHA, 2010),
publicado pela Secretaria de Educacdo Especial como uma das estratégias de
antecipacao da rotina e de comunicagdo com os alunos com autismo. De acordo

com este documento:

Uma estratégia que podera ajudar € a utilizacao de recursos de apoio
visual confeccionados pela escola, jA que devem ser criados, com
base no seu cotidiano, junto ao aluno, para serem associados, ao se
dirigir a ele, a fim de comunicar-lhe sobre o que é esperado dele, o
gue acontecera em seguida na rotina escolar e para oferecer-lhe o
atendimento as suas necessidades ou a oportunidade de fazer
escolhas. Tais recursos podem ser fotos de locais ou do aluno em
diferentes momentos e espacos do cotidiano da turma, de objetos
gue indiquem necessidades basicas. Além de fotos, os objetos em si
poderéao facilitar a comunicacdo com o aluno. (BELISARIO JUNIOR;
CUNHA, 2010)

Foi possivel constatar que ndo havia no planejamento da professora e da
estagiaria objetivos diferenciados ou uma proposta de atendimento individualizado

para o aluno com autismo.
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A pesquisadora perguntou se poderia ver os planos de aula e tanto a professora
como a estagiaria permitiram foi possivel verificar os planos possuiam objetivos,
informacbes de como a aula seria desenvolvida, as estratégias utilizadas e
atividades que seriam realizadas pelos alunos. Entretanto, ndo havia mencéo de
nenhuma, estratégia, atividade ou objetivo relacionado ao aluno com autismo. (Diério
de campo, 14/07/2010)

Tal fato foi uma constatacdo de que ndo eram realizadas modificacbes na
pratica e que o planejamento da professora e da estagiaria ndo contemplava o aluno
com autismo. Verificou-se, no decorrer das observacdes, a necessidade da
professora estabelecer objetivos especificos relacionados a interacdo e a
comunicacado, e desenvolver estratégias que favorecessem a participacdo do aluno
com autismo.

Em relacdo a resposta apresentada por Adriano, foi possivel verificar no
decorrer das observacdes, que, na maioria das vezes, ele parecia alheio a
explicacdo da professora e ao que estava acontecendo na sala, mas em alguns
momentos Adriano demonstrava entender o que estava acontecendo e até tentava

participar, ao seu modo, de algumas situagdes conforme relato a seguir:

A professora iniciou a aula cantando musicas, quando comecgou a cantar a musica da
dona aranha “Dona aranha subiu pela parede, veio a chuva forte e a derrubou, a
chuva foi embora e o sol ja vai subindo, mas a dona aranha na parede vai subindo”
e fazer gestos, Adriano se aproximou dela, olhou para os gestos que ela estava
fazendo, fez alguns movimentos com a mao e sorriu. A professora nao percebeu ou
ignorou 0 gesto da crianga e continuou cantando com o0s outros alunos, Adriano
permaneceu olhando para a professora por algum tempo e depois de algum tempo
sentou no chao e continuou olhando para a professora. A professora sé olhou para o
aluno quando ele colocou o sapato na boca, neste momento ela o levantou do chao
e o colocou sentando na cadeira. (Diario de campo, 14/07/2010)

Nesta ocasido, a professora perdeu uma valiosa oportunidade de aproveitar o
interesse do aluno e envolvé-lo na atividade. A estagiaria e a professora relataram
em algumas observacdes que Adriano gostava de musica e que a mae relatou que
em casa ele cantava algumas musicas que eram ensinadas na escola, mesmo
diante desse conhecimento do interesse do aluno por musica, na maioria das vezes
nao eram criadas estratégias para envolver Adriano, como no momento inicial da
aula, utilizado para cantar as musicas e na hora do lanche onde os alunos cantavam

as mausicas referentes ao lanche. A estagiaria cantava com o aluno em momentos



99

diferenciados, mas ndo ocorria um investimento no sentido de envolver o aluno
como acontecia com o0s demais.
O relato a seguir também demonstra que apesar da aparente falta de

atencao, Adriano estava atento ao que estava acontecendo na aula.

A professora estava trabalhando com os numeros e explicou que 0s ndameros
serviam para representar quantidade, a idade etc. No meio da explicagéo perguntou
aos alunos: “Quantos anos vocés tém?”, os alunos representaram o numero trés nos
dedos, a professora falou: “Vocés tém trés anos” e mostrou o numero trés que
estava afixado na parede da sala. Neste momento Adriano que estava de costas
para a professora olhando um livro, tentou colocar o namero trés no dedo, a
professora e a estagiaria ndo viram o que ele estava fazendo e a pesquisadora falou
para a estagiaria: “Olhe Adriano esta prestando a aten¢&o” e relatou o que ele havia
feito. Ela falou que tanto ela como a professora fala para ele contar nos dedos.
Professora deu prosseguimento a aula, mostrando para os alunos os numeros 1, 2, 3
e 4 e falou que hoje falaria sobre o numero 5 para os alunos , contou nos dedos,
pediu que os alunos fizessem o mesmo e mostrou o numero 5 fixado na parede. A
estagiaria pegou as vogais para trabalhar com Adriano e a pesquisadora sugeriu que
ela aproveitasse e trabalhasse com os numeros, ela acatou a sugestdo e contou 0s
cinco dedos com Adriano e mostrou o namero cinco. (Diario de campo, 28/07/2010)

Em relacdo aos materiais e recursos didaticos, verificou-se que a professora
utilizava poucos recursos diferenciados que pudessem favorecer, ndo sO6 a
participacdo dos alunos com autismo, mas de todos os alunos. Em alguns
momentos, a professora Rayssa utilizava cartazes e desenhos para a explicacao de
alguma atividade ou algum conteddo, mas o aluno com autismo ndo era envolvido
nessas atividades. Apdés a orientacdo da pesquisadora, a estagiaria Rosana e a
professora passaram a utilizar cartdes que mostravam desenhos indicando a hora
da atividade, de lavar as méos, de brincar e realizar atividades com o aluno com

autismo, mas essas ac¢des ndo aconteciam de forma sistematica.

5.1.1.3 Avaliacéo

A avaliacdo é outro ponto que deve ser discutido principalmente quando se
almeja uma educagéao inclusiva, até o momento existe uma dificuldade nas escolas
em entender como deve ser a avaliacdo das pessoas com necessidades
educacionais especiais, acontecendo nas escolas ou uma progressao automatica ou

a retencdo sem considerar os avancgos dos alunos. Para a autora deste trabalho n&o
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existiia a necessidade de uma avaliacdo diferenciada, se a forma de avaliar
utilizada nas escolas néo tivesse apenas a funcéo de aferir a aprendizagem, sendo o
aluno o responsavel pelos resultados. Nas conversas informais realizadas durante a
observacédo, a professora e a estagiaria demonstraram reconhecer os avanc¢os do
aluno em relacdo a mudangas de alguns comportamentos, conforme registrado no
diario de campo: Em uma conversa a professora Rayssa falou: “Ano passado ele
pegava a merenda dos colegas, saia pegando tudo, agora ele espera o dele”. (Diario
de campo, 28/07/2010). Contudo, a professora ainda utilizava a prova como um
instrumento para avaliar os alunos e Adriano fazia a mesma prova que 0S outros
colegas, apesar de ndo ser incentivado a participar das explicagbes ocorridas
durante a aula. A prova era realizada apesar do documento das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacao Infantil pontua que:

A avaliacdo, conforme estabelecido na Lei n° 9.394/96, deve ter a
finalidade de acompanhar e repensar o trabalho realizado. Nunca é
demais enfatizar que ndo devem existir praticas inadequadas de
verificacdo da aprendizagem, tais como provinhas, nem mecanismos
de retencdo das criancas na Educacao Infantil. (BRASIL, 2009b, p.
16)

Além disso, a avaliacdo deve permitir uma reflexdo sobre a prética
pedagogica, proporcionando um repensar sobre o processo de ensino e
aprendizagem. Dessa forma, deve incidir ndo somente sobre o aluno, mas sobre a
metodologia e os materiais utilizados, as atividades propostas, as condicdes e 0
apoio oferecidos aos alunos, dentre outras coisas. No decorrer da observacdo nao
foi possivel observar que a professora Rayssa realizava a avaliagcdo neste sentido
amplo, ndo foi possivel observar um questionamento sobre a prética, a dificuldade
em relagéo ao aluno parecia ser vista como algo proveniente apenas do autismo. A
estagiaria Rosana demonstrava um interesse em melhorar sua prética; inclusive
fazia constantemente perguntas sobre quais atividades deveriam ser realizadas com
Adriano e sobre o0 que a pesquisadora estava achando do trabalho realizado com
ele.

Sobre a avaliagdo numa perspectiva inclusiva Carvalho (2010, p. 118) sugere
que “Os instrumentos de avaliagdo sejam diversificados e adequados as
caracteristicas dos alunos, bem como devem ser usados continuamente, num
processo de avaliagao formativa”. Apesar da professora e a estagiaria reconhecerem

alguns avancos de Adriano, néo foi observado durante a pesquisa de campo 0 uso
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de outros instrumentos de avaliacdo além da prova escrita; neste caso seria
interessante que a professora utilizasse um instrumento (caderno de registro,
portfélio) onde fossem registrados, desde a entrada do aluno com autismo na
escola, os avancos obtidos por ele durante o ano letivo, possibilitando ao professor

reais condi¢des de avaliar a evolug&o do aluno.

5.1.2 Relacbes interpessoais

De acordo com Zabala (1998), as relacdes interpessoais se referem aos
vinculos afetivos que se estabelecem na sala de aula e que essas relacdes afetam o
grau de comunicagcdo e podem facilitar ou dificultar o processo de aprendizagem.
Como a concepcgao sociohistorica privilegia a interacdo entre os pares, dentro dessa
abordagem é essencial investimentos em estratégias que favorecam as relacfes

interpessoais. Nesta categoria foram considerados os seguintes indicadores:

5.1.2.1 Interacédo professor/aluno com autismo

Nas entrevistas realizadas, tanto a professora como a estagiaria avaliaram
como boa a relacao entre elas e 0 aluno com autismo. Sendo possivel perceber que
durante as observacfes havia certo cuidado e carinho das mesmas para com o
aluno com autismo, pois sempre que 0 aluno estava agitado ou quando chegava
chorando, a professora ou a estagiaria carregava Adriano ou fazia carinho

conseguindo acalmé-lo, conforme registrado na seguinte situagéo:

Quando Adriano chegou ja passava das 14h, chegou carregado pelo pai e quando foi
entregue a estagiaria comecou a chorar, ndo queria ficar na sala, mas a estagiaria
Rosana o carregou, abracou, cantou algumas musicas e quando ele estava mais
calmo deu um livro para ele. (Diario de campo, 31/03/2010)

Em outro momento consta o seguinte registro:
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A professora mantém uma boa relacdo afetiva com Adriano, sempre quando ele
chega a professora o abraca e no decorrer da aula faz algum tipo de carinho — da-lhe
um beijo ou abraco. (Diario de campo, 26/05/2010)

E importante ressaltar que a professora e a estagiaria demonstraram em suas
praticas possuir afeto pelo aluno com autismo. Contudo, faltava uma interacdo maior
na hora das atividades, pois na maioria das vezes quando era explicado algo ou
realizada alguma atividade, faltava por parte da professora, com maior frequéncia e
da estagiaria, em alguns momentos, oferecer uma atencéo individualizada ao aluno
com autismo e criar estratégias para que o mesmo tivesse uma participagdo mais
efetiva nas aulas.

Sobre a interacdo e comunicag¢do Fernandes e outros autores (2007, p. 162)

informam que:

Uma das primeiras preocupagfes do professor para trabalhar com
esse aluno®, portanto, é identificar a forma mais adequada de
comunicacdo com ele. Pois a compreensdo do que a crianga quer
dizer ao se expressar com gestos, movimentos corporais, e olhar, é
fundamental para l|he possibilitar uma participacdo capaz de
minimizar o déficit social, bem como contribuir para a aprendizagem.
E preciso, sem davida, muita reflexdo, flexibilidade e, sobretudo,
criatividade por parte do educador para delinear estratégias de
recontextualizacdo do espaco que propiciem a participacdo e
aprendizagem desses alunos.

Na abordagem sociohistérica, percebe-se que o professor tem um importante
papel de interferir na zona de desenvolvimento proximal dos alunos e que seu
comportamento nas interagcdes com estes; ele tanto pode favorecer a aprendizagem,
o desenvolvimento social, cognitivo e afetivo dos seus alunos, como criar barreiras
para este desenvolvimento. (POLONIA; SENNA, 2005) Entretanto, a professora
Rayssa em sua pratica perdeu a oportunidade de interagir de forma intencional com
Adriano e de intervir em sua na zona de desenvolvimento proximal. A professora néo
desenvolveu assim, estratégias variadas com o objetivo de facilitar a comunicacéo,

interagéo e participagéo do aluno nas atividades.

2 A autora se refere ao aluno com autismo ou com outros transtornos globais do desenvolvimento.
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5.1.2.2 Interacéo aluno com autismo e colegas

Na entrevista, a estagiaria Rosana informou que o aluno interage bem com os
colegas, pontuando que ele ndo é agressivo e que quando os colegas tentam
abraca-lo ele permite, mas depois se afasta. J& a professora Rayssa considera que
o aluno nao interage muito e que ele olha para os colegas em alguns momentos,
mas que depois “ele vai para o mundo dele”, ndo interagindo com os colegas. A
expressao utilizada pela professora demonstra a ideia concebida de que as pessoas
com autismo possuem seu proprio mundo e parece revelar também que a nao
interacdo é de propdsito, 0 que na maioria das vezes néo corresponde a realidade. A
dificuldade de interacdo € uma caracteristica presente na sindrome do autismo, mas,
muitas vezes, acaba sendo reforcada pelo ambiente e pelas pessoas que nao
oferecem condic¢des para que a dificuldade seja amenizada.

Nas observacodes, verificou-se que poucas foram as vezes que a professora
Rayssa criou estratégias que favorecessem a interacdo de Adriano com os demais
colegas; a organizacdo da sala como ja foi dito poderia ter sido usada para facilitar
essa interacdo, mas, na maioria das vezes, o aluno com autismo ficava sentado
sozinho na mesa. Durante as observacdes foi possivel verificar que favorecer a
interacdo ndo era visto como um dos objetivos definidos para a turma pela
professora, pois, na pratica tradicional, a interacdo com alunos nao € algo
privilegiado. Contudo, numa pratica inclusiva tal objetivo deveria ser prioridade, pois,
conforme ressalta César (2003, p. 119):

Importa, entéo, privilegiar as interac¢fes sociais enquanto objecto de
estudo mas também de concretizagdo da prépria nocdo de escola
inclusiva. Fomentar as interac¢des sociais, nomeadamente entre
pares, compreendendo como funcionam e quais as suas
potencialidades, é algo que ndo é habitual nas nossas escolas.

Diante da afirmag¢do acima e do conhecimento da importancia das relagbes
sociais para o desenvolvimento das pessoas, percebe-se a necessidade de
investimentos em estratégias que favoregcam a interacao entre os alunos, o que deve
ser um objetivo de ensino. Bosa e Camargo (2009) ressaltam que a interacdo entre

os pares é de fundamental importancia. As autoras informam que:
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A cultura de pares é fundamental para a crianca, pois lhe permite
apropriar, reinventar e reproduzir o mundo que a rodeia. Entretanto, o
desenvolvimento social de algumas criangas ja se encontra em risco
desde os primeiros anos de vida, sendo o autismo o protétipo desses
casos. Nesse sentido, a escola possui papel fundamental nos
esforcos para ultrapassar os déficits sociais dessas criancas, ao
possibilitar o alargamento progressivo das experiéncias
socializadoras, permitindo o desenvolvimento de novos
conhecimentos e comportamentos. (BOSA; CAMARGO, 2009, p. 3)

O momento da muasica e da brincadeira que poderia ser utilizado para
favorecer a interacdo entre os alunos, Adriano quase que néo participava ou quando
estava no parque nado havia uma brincadeira planejada para que houvesse a

interacao entre ele e os demais alunos, conforme consta no diario de campo:

Ap6s o lanche as criancas foram para o parque, l& Adriano ficou brincando na
escorregadeira e correndo no parque. N&o interagiu com as outras criangas e a
professora ndo buscou uma estratégia para que a crianga brincasse com os colegas.
(Diario de campo, 17/03/2010)

Apo6s o lanche a professora fez algumas brincadeiras e cantou com os alunos,
Adriano ficou na area correndo de um lado para o outro. A professora ndo o chamou
para participar das brincadeiras, a estagiaria percebeu que o aluno com autismo
estava sozinho e foi brincar com ele. (Diario de campo, 24/03/2010)

Poucas foram as vezes em que Adriano foi incentivado a participar das
brincadeiras, contudo, foi possivel observar em algumas ocasifes, a insisténcia da
estagiaria para que o aluno com autismo permanecesse na brincadeira de roda, em

uma dessas poucas ocasides aconteceu o seguinte:

A professora brincou de roda com os alunos, como Adriano ndo queria segurar na
mao das outras criancas, Rosana ficou segurando a mao dele junto com a dos outros
colegas, alguns colegas também ajudaram a segurar. (Diario de campo, 23/04/2010)

Apesar desta iniciativa da estagiaria, percebe-se que acabou sendo uma
situacdo um tanto forcada; seria mais proveitoso inicialmente aproveitar 0s
interesses do aluno com autismo e criar estratégias para favorecer a interacdo com
0s colegas.

Verificou-se que foram perdidas varias oportunidades de estimular a interagéo

do aluno com os demais colegas e de ensina-lo através dos brinquedos e
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brincadeiras. Em algumas ocasibes eram entregues brinquedos aos colegas e

Adriano era simplesmente ignorado, conforme relato a seguir:

Rosana deu jogos de encaixe para os alunos brincarem, ndo deu ao aluno com
autismo, a pesquisadora pediu umas pecas para o aluno e comecou a explica-lo a
maneira de brincar, em alguns momentos segurava as maos de Adriano, encaixando
com ele as pecas. Depois de repetir a agao por varias vezes, ele foi tentando fazer a
sua maneira. (Diario de Campo, 07/04/2010)

E importante ressaltar que em grande parte dos casos, a crianga com autismo
nao aprende por imitagdo ou ndo imita as agdes observadas como acontece com as
outras criancas, dessa forma o brincar, que € uma atividade espontanea para a
maioria das criancas, precisa ser ensinado pela professora ou por outra pessoa ao
aluno com autismo.

A respeito da importancia da interacdo e da brincadeira para a crianga com

autismo, Bristol, Watson e Dilavore (1992, p. 237) ressaltam que:

Deve-se estimular a interacdo social entre estas criancas, apesar das
dificuldades que tem na area do afeto. Deve-se também insistir em
brincar com estas criancas da mesma forma que se interage com
pessoas normais, pois sabe-se que tem capacidade de aprender e
gue, partindo-se da premissa de que sado inadequadas ao
aprendizado, se perpetuard um circulo vicioso de desinformacéo.

A citacdo das autoras reforca o quanto € importante criar estratégias para
facilitar a interacdo das pessoas com autismo, e a brincadeira € um instrumento
valioso para favorecer a interacdo e o aprendizado.

Em alguns momentos, os colegas tentavam interagir com Adriano, conforme a

situacao relatada:

A professora distribuiu massa de modelar e Ivan (colega de Adriano) mostrou a
massa para ele, ele olhou e quis pegar a massa do colega. A pesquisadora
aproveitou e utilizou a massa para brincar com Adriano, usando as maos dele para
fazer as bolinhas, uma colega quis brincar também e deu um pedaco de massa ao
aluno com autismo, os colegas faziam as bolinhas com a massa e mostravam para
Adriano, ele olhava, tentava pegar a bolinha e quando conseguia 0 que queria nao
olhava mais para os colegas. (Diario de campo, 31/03/2010)

Houve um momento em que uma colega tentou uma interacdo com o aluno

com autismo, o que aconteceu da seguinte forma:
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Enquanto os colegas estavam brincando, Adriano ficou correndo pela sala, a colega
Sandra o abragou, mas ele continuou correndo, e veio na direcdo da pesquisadora. A
professora pediu que a colega o abragcasse novamente “Dé um abracgo nele de novo
Sandra”, ela o abracou, ele olhou, esbogou um sorriso, mas continuou correndo pela
sala. (Diario de Campo, 07/07/2010)

Observou-se neste momento que o aluno demonstrou entender a atitude da
colega e sorriu para ela, o que contaria as informacdes de que os alunos com
autismo sdo alheios ao que acontece ao redor e indiferentes as outras pessoas. A
respeito da forma de demonstrar sentimento e de se comunicar utilizada pelas

pessoas com autismo Bosa (2002, p. 34-35) diz:

Nossa opinido é de que a forma como comunicam suas

necessidades e desejos ndo é imediatamente compreendida, se
adotarmos um sistema de comunicacdo convencional. Um olhar mais
cuidadoso e uma escuta atenta permitem-nos descobrir 0 grande
esforco que essas criancas parecem desprender para lancar mao de
ferramentas que as ajudem a ser compreendidas.

Apesar de Adriano ndo buscar a interacdo com 0s colegas espontaneamente,
em alguns momentos, como foi relatado acima, ele respondia aos contatos dos
colegas e demonstrava participar do que estava acontecendo na sala, o que faltou
foi um olhar atento que percebesse as iniciativas do aluno e as potencializassem.
Entende-se, no entanto, que o trabalho com o aluno com autismo néo é facil e que a
formacao disponibilizada aos professores de forma geral, ndo da conta de fornecer
uma capacitacdo minima que possibilite ao professor desenvolver estratégias
adequadas para suprir as necessidades do aluno.

Durante as observacfes, a pesquisadora sentiu falta da realizacdo de
atividades em grupo com os alunos, como por exemplo: pinturas coletivas,
atividades de recorte e colagem que fossem realizadas em grupo, dentre outras, € 0
uso de mais brincadeiras coletivas. Acredita-se que se essas atividades fossem bem
planejadas, contribuiria para facilitar a participacdo e interacdo do aluno com
autismo. Nas observacbes pode-se constatar que as atividades realizadas eram
majoritariamente individuais. Dessa forma, verifica-se que as escolas inclusivas
podem e devem se beneficiar das intera¢des ocorridas entre 0os alunos que possuem
necessidades educacionais especiais, professores e demais alunos, sejam nas
situacOes formais de aprendizagem como realizac&o de tarefas, trabalhos em grupo

e em duplas ou nas situa¢des informais como, brincadeiras no recreio, auxilio para ir
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o banheiro, manusear algum material, dentre outras. A vivéncia com diferentes
pessoas, possuidoras de diversificados padrbes de comportamento € uma
experiéncia rica e possibilita mudanca de comportamento, necessidade de

comunicacao, enfim as interacdes estimulam o desenvolvimento.

5.2 A PRATICA PEDAGOGICA DA PROFESSORA ISABEL (ESCOLA B)

A professora Isabel é da Escola particular B, ensina uma turma de 1° ano do
ensino fundamental. Isabel é professora de Leonardo, o aluno com autismo. Vale
ressaltar que a professora ndo possuia formacdo para o magistério e que nao
participava de programas de formag&o continuada sobre educagédo inclusiva, fato
que dificultava o entendimento de alguns aspectos educacionais.

5.2.1 Relacbes pedagdgicas

Nesta categoria também foram analisadas os mesmos indicadores como ja

mencionados.

5.2.1.1 A organizagdo da sala e o espago destinado ao aluno

Como a sala da professora Isabel era pequena, as cadeiras ficavam
organizadas em semicirculo ou em fileiras, aproveitando o espaco disponivel. Os
alunos trocavam de lugar constantemente e no decorrer das observagdes foi
possivel verificar que eles ficavam ao lado de colegas diferentes. Leonardo também
tinha a oportunidade de sentar perto de varios colegas, contudo a organizacao da
sala ndo foi pensada para favorecer a interacdo dos alunos, mas agrupar uma
quantidade grande de alunos em um espaco pequeno. Dessa forma, apesar de

Leonardo estar perto dos colegas, ndo havia investimentos em utilizar a organizacéo
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da sala para facilitar a autonomia e interacdo dele, ou seja, a professora nao
procurava em sua pratica criar estratégias para que os alunos interagissem entre si.

Na sala havia alguns cartazes com o alfabeto e as familias silabicas e com os
nameros. No cartaz com 0s numeros, a professora ia acrescentando as dezenas
conforme ia trabalhado com os alunos, por exemplo, em uma das observacdes
trabalhou com o nimero 60, recitou e depois acrescentou os numeros 60, 61, 62, 63,
64, 65, 66, 67, 68, 69. Na sala ndo havia producbes dos alunos nos varais, 0S
cartazes colados na sala eram dos alunos da outra turma. Também néo foi possivel
verificar a existéncia de jogos e de outros objetos que favorecessem uma aula em
gue os alunos pudessem participar de forma mais ativa. O tamanho da sala foi um
dos fatores que limitavam a participacdo dos alunos e o desenvolvimento de
atividades que solicitassem uma movimentacao por parte dos alunos.

Outra questdo marcante na organizacao da classe era o tamanho e a idade
da maioria dos alunos. Apesar de Leonardo ter 13 anos, ele estava frequentando
uma classe onde grande parte dos colegas possuia entre 6 a 9 anos, s6 o aluno com
autismo possuia 13 anos e um colega que tinha 11 anos, mas que foi transferido
para outra sala, Leonardo e o colega de 11 anos eram os maiores da sala. E
importante ressaltar que desde o inicio das aulas, a mde de Leonardo queria que o
filho fosse matriculado em uma classe correspondente a faixa etaria do seu filho,
mas 0s responsaveis pela escola preferiram deixar o aluno em outra turma. Para a
pesquisadora, seria mais proveitoso que Leonardo frequentasse uma classe

adequada a sua faixa etaria.

5.2.1.2 Explicagéo dos conteudos e das atividades

A professora Isabel dava énfase aos contetdos de Lingua Portuguesa; como
se tratava de uma turma de primeiro ano, havia um grande interesse que os alunos
aprendessem a ler e a escrever. Assim, a professora passava atividades que
envolviam as familias silabicas, copias de palavras, repeticdo das silabas, escrita do
alfabeto e leitura de palavras ou textos. No primeiro dia de observacgéao foi registrado

0 seguinte fato:
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A professora havia passado uma atividade do livro de portugués, copiar 0s encontros
vocalicos, completar palavras com os encontros vocalicos e levar o cachorro até a
casa. A professora ia de cadeira em cadeira ver se os alunos estavam fazendo a
atividade e perguntava: “José ja esta fazendo o dever? Leonardo ja terminou o
dever’. Leonardo se distraia com facilidade e a professora precisava falar com ele e
chegar perto para incentiva-lo a fazer a atividade. (Diario de campo, 02/06/2010)

A prética da professora era bem tradicional e ela reconhecia isso, chegando a

fazer a seguinte afirmacdo em uma das observacoes:

Leonardo tem condicbes de acompanhar as atividades, é que a mae dele trabalha
muito e ndo quer ter o trabalho de ensinar a atividade em casa. O método da escola
é tradicional. Ele tem capacidade, ndo pode limitar. (Diario de Campo, 25/08/2010)

A professora exigia a participacdo de Leonardo e na maioria das vezes

insistia para que ele realizasse as atividades. No decorrer das observacfes

constatou-se que havia, por parte da professora, a crenca de que todos os alunos

deveriam aprender da mesma forma e com 0S mesmoOs recursos. Assim, a

professora ndo via a necessidade de desenvolver atividades diferenciadas ou

fornecer recursos didaticos especificos, denominados de ajudas técnicas ou

tecnologias assistivas® para o aluno com autismo, conforme registrado no diario de

campo:

que:

A professora mostrou o lapis de Leonardo e falou que a mae dele disse que tem que
colocar algo para deixar mais grosso, mas ela acha que a mée que tem que fazer
isso. O aluno com autismo tem dificuldade de segurar o lapis e deixa-lo mais grosso
€ uma forma de facilitar o manuseio do mesmo por parte do aluno, mas a professora
nao vé isso como uma atividade que deve ser desenvolvida por ela e sim pela
genitora do aluno. (Diario de campo, 25/08/2010)

O que contraria a afirmacdo de Fernandes, Antunes e Glat (2007, p. 60) de

As expressdes “ajudas técnicas” ou “tecnologias assistivas” podem
dar a impressdo de que s&o recursos de elevada sofisticacdo
tecnolégica. No entanto, a maioria delas € simples e pode ser feita
pelo professor na sala de aula. Algumas das mais comuns s&o:
engrossar ou fixar com emborrachados ou extensores lapis, canetas

%0 Tecnologia Assistiva € uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que engloba produtos,
recursos, metodologias, estratégias, praticas e servigos que objetivam promover a funcionalidade relacionada a
atividade e participagdo de pessoas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social" (ATA VIl - Comité de Ajudas Técnicas - CAT).
Disponivel em: < http://assistiva.com.br/>. Acesso em: 29 jan. 2011.
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e materiais usados para escrever, pintar, colorir, facilitando a
apreensdo e a coordenacdo motora especifica para essas atividades;

Em outra aula,

A professora colocou no quadro a anotagao que os alunos deveriam colocar no diario
e explicou que hoje haveria homenagem |4 em baixo, na quadra, por causa do dia
dos estudantes. Leonardo demorou bastante tempo para terminar a atividade e a
professora chamava atencéo para que ele fizesse. Depois, a professora escreveu no
quadro o — Ih — explicou o0 som e disse que era diferente do nh e colocou no quadro a
familia — lha, lhe, Ihi, Iho, lhu. Leonardo olhou algumas vezes para quadro. Depois a
professora pediu que os alunos fossem ao quadro para escrever uma palavra, todas
as palavras escritas possuiam lh e falou: “Agora é a vez de Leonardo. Venha
Leonardo”, ele levantou e foi até o quadro, a professora deu o piloto para ele e falou:
“escreva ai ovelha”. Leonardo escreveu: OVEILHA (com letra bastdo). A professora
disse: “E oveilha ou ovelha”? Leonardo foi até a mesa da professora, pegou o pano,
foi até o quadro e apagou o i. A professora elogiou: “Muito bem. T4 vendo? Leonardo
mesmo viu onde ele errou e consertou a palavra. Palmas para Leonardo”. (Diario de
campo, 11/08/2010)

Apesar da professora utilizar uma metodologia tradicional, ela incentivou a
participacdo do aluno com autismo, permitiu que ele verificasse seu erro, corrigisse a
palavra e elogiou o desempenho do aluno. Leonardo demonstrava entender o que
estava sendo explicado e solicitado nas aulas, realizava a maioria das atividades,
embora de forma mais lenta do que a maioria dos colegas.

As atividades desenvolvidas pela professora e os conteudos ensinados eram
descontextualizados, ndo havia uma relacdo do que estava sendo ensinado com a
realidade dos alunos e nem uma conversa prévia com o objetivo de saber o que os
alunos conheciam do assunto ou da atividade que estava sendo explicado. A
apropriacdo da escrita e da leitura, que era uma preocupacao maior por parte da
professora, que deveria ser ensinada de maneira dinamica e funcional, acabava se
tornando uma mera repeticdo de silabas e exercicios de copia. O que pode ser

verificado em outra observacéo realizada:

Quando cheguei os alunos estavam anotando a atividade no diario. Leonardo
demorou bastante para copiar e a professora falou: “Anda Leonardo”. A professora
pediu que ele deixasse um pouco o diario e prestasse atencdo. Ela havia colocado
no quadro as seguintes silabas: as, es, is, 0s, us e fez a leitura dessas silabas com
os alunos. Depois colocou no quadro as seguintes palavras: casca, escola, disco,
mascara, pasta, escova, pista, misto. A professora leu as palavras e foi fazendo a
separacdo com os alunos. Neste mesmo dia, a professora solicitou que os alunos
pegassem o livro e fizessem atividade pagina 97, a atividade consistia em copiar
palavras que possuiam as silabas: qua, que, qui. Algumas palavras ndo eram
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conhecidas pelos alunos, como quati, aquarela e ndo houve uma explicagdo por
parte da professora. Depois da atividade anterior Leonardo ficou parado e a
professora falou “Acorda Leonardo, vamos”, se aproximou dele e o auxiliou a pegar o
livro. Leonardo comecou a fazer a atividade lentamente. (Diario de campo,
25/08/2010)

A professora utilizava poucos textos com os alunos e durante as observacgdes
nao foi verificado o uso de textos significativos e atividades diferenciadas como
jogos, escrita de bilhetes, listas de compras e/outras que favorecessem o interesse
dos alunos. As atividades e explicacbes fornecidas pela professora eram sempre
baseadas no livro, a atividade de escrita e leitura que deveria ser prazerosa e
significativa acaba se tornando algo mecéanico e sem sentido para os alunos,
impedindo que a funcao social da leitura e da escrita fosse percebida por eles.

Em relacdo ao planejamento, pode-se verificar que a professora nao possui
um plano de aula contendo os objetivos, conteddos, metodologia e atividades a
serem desenvolvidas na aula. Quando foi solicitado o plano de aula, a professora
informou que s6 coloca os contetdos e entregou a caderneta que possui um espaco
reservado para registrar a data e o assunto que foi dado na aula. Nao constava no
registro nenhum objetivo diferenciado para o aluno com autismo, e durante as aulas
a professora ndo demonstrava possuir uma preocupacdo em diversificar os
conteudos ou de trabalhar com atividades que favorecessem o desenvolvimento do
aluno com autismo. A maioria das atividades desenvolvidas ndo era significativa
para o aluno nesta situacao, visto que ele ja sabia ler e escrever. Além disso, ndo
havia um investimento em atividades em grupo ou em recursos que facilitassem a
aprendizagem dele. Os recursos utilizados pela professora basicamente se
resumiam ao livro didatico, o quadro negro e 0s cartazes com 0s numeros e letras
afixados na sala de aula.

Vale ressaltar que a professora Isabel demonstrava acreditar na capacidade
do aluno realizar as atividades propostas na sala e de aprender os conteldos
ensinados, contudo ndo achava necessario realizar modificacdes para favorecer a
participacdo do aluno com autismo. A professora buscava em suas aulas inserir
Leonardo em todas as atividades desenvolvidas, o que as vezes nao acontecia
porque o aluno demorava em realiza-las. E importante destacar também que a
demora em realizar as atividades era percebida pela professora como desinteresse

do aluno e ndo como uma dificuldade de atencédo que poderia ser proveniente do
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autismo ou como uma resposta as atividades e explicagcdes que ndo chamavam a

atencao do aluno com autismo.

5.2.1.3 Avaliacdo

Na pratica da professora Isabel os instrumentos avaliativos utilizados foram o
teste e a prova, que consistiam numa espécie de revisdo dos assuntos que foram
ensinados no decorrer da unidade e os alunos realizavam a atividade de forma
individual. O resultado obtido nas provas e testes era somado e posteriormente
dividido, e as medias eram colocadas na caderneta dos alunos. A avaliacédo tinha
como objetivo aferir a aprendizagem dos alunos. Todavia foi possivel observar que
a professora oferecia um atendimento individualizado a todos os alunos na hora da
avaliacdo, e como a maioria dos alunos néo sabia ler com fluéncia ela se dirigia aos
alunos para ler as questdes e fornecer algumas orientacfes, tal fato pode ser

constatado na aula registrada abaixo:

A professora entregou a avaliacao de histdria para Leonardo e mandou-o preencher
0 cabecalho. Leonardo se distraia facilmente e demorou a fazer o que a professora
pediu. A professora ficava falando: “Vamos Leonardo... Leonardo termine de
escrever’. E ele comecgava a escrever novamente. A professora ia a cadeira de todos
os alunos, explicando as questdes, fazendo as perguntas. Quando se aproximava de
Leonardo fazia a pergunta e quando ele ndo respondia, perguntava de outra forma.
Exemplo: A professora pergunta: Com quem vocé vai dancar na festa de S&o Jo&do?
Leonardo respondeu: “com a fogueira”. Professora: “Com a fogueira Leonardo?”. Os
alunos riram. A professora falou: “Vocé vai dangar com uma pessoa”. Ele nao
entendeu. A professora falou com impaciéncia, € uma festa. Com quem vocé vai a
festa? Leonardo respondeu com Leusa (a mae). A professora falou: Entdo desenhe
sua mée e vocé. Leonardo o desenhou e a mée. Depois a professora leu a parte da
prova que era para completar com os comodos da casa destacados em um quadro
gque constava na prova. Exemplo: Onde sua méae faz a comida
Leonardo respondeu: em casa. A professora falou: O que tem aqui: quarto, Jardlm
sala, cozinha. Leonardo respondeu: na cozinha. A professora leu a outra questao:
Onde vocé assiste televisdo? Ele ndo entendeu, a professora teve que explicar outra
vez e ele respondeu: na sala. Onde vocé brinca com os seus colegas? Leonardo
teve dificuldade para responder, depois falou: “no quarto”. (Diario de
campo,11/06/2010)

Com essa observagdo nota-se que mesmo utilizando uma avaliacao
tradicional, a professora oferecia um apoio aos alunos e, em relagdo a Leonardo,

mesmo demonstrando impaciéncia em algum momento, procurou esclarecer
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algumas questbes que ele ndo entendia o enunciado. Ao observar as notas de
Leonardo na caderneta pode-se verificar que essas notas sao semelhantes e em
algumas disciplinas sdo superior ao dos demais colegas. No parecer descritivo da
caderneta, a professora fez o seguinte registro de Leonardo: “Ele demonstrou saber
as atividades, mas € lento”. (Diario de campo, 23/07/2010)

A avaliacdo realizada pela professora dizia respeito apenas aos conteudos
académicos apreendidos ou nao pelos alunos, deixando de valorizar as aquisicdes
sociais, afetivas e em relacdo a autonomia adquiridas por todos os alunos, e, em
especial, pelo aluno com autismo. Algo importante a ser destacado corresponde ao
fato de que apesar da professora ndo realizar atividades que incentivassem a
interpretacdo, isso era cobrado nas provas e Leonardo possuia dificuldade em
interpretar os textos, sendo necessaria a ajuda da professora.

Contudo, na maioria das vezes, ele demonstrava compreenséo das questdes
da prova ou teste e respondia de forma adequada, como pode ser observado na

situacdo descrita abaixo:

Leonardo chegou atrasado, a professora entregou-lhe a prova e pediu que ele
colocasse 0 nome. Ele comecou a fazer sozinho e demonstrou ter compreenséo dos
itens realizados. A professora pediu que a pesquisadora ficasse perto dele
“estimulando”, enquanto ela orientava os outros alunos. Com poucas orientacdes e
explicacbes da pesquisadora, Leonardo conseguiu terminar as questdes (sobre
antecessor, sucessor, completar a tabela com nimeros até 100, centena e dinheiro,
0 que comprar com R$ 10). Quando ele entregou a prova, a professora perguntou a
pesquisadora: “Ele teve dificuldade?” e a pesquisadora respondeu que com algumas
orientagdes ele conseguiu responder as questdes. A professora falou: “Ta vendo?
Ele tem capacidade”. (Diario de campo, 08/09/2010)

A dificuldade apresentada pelo aluno com autismo para responder algumas
guestBes da avaliacdo era mais devido ao ndo entendimento do enunciado, pois
guando era explicado de forma mais objetiva ou utilizada outra expressédo ele
conseguia compreender o que estava sendo solicitado.

Observa-se que, mais uma vez, ha o predominio de um unico recurso de
avaliacdo, o que contraria os principios de uma avaliacdo numa perspectiva inclusiva
gue pressupde o uso de instrumentos avaliativos diversificados que deem conta de
diferentes aspectos da aprendizagem dos alunos. Dessa forma, compartilha-se da
opinido de Belisario Junior e Cunha (2010) quando indicam a necessidade do uso de

instrumentos de registro e avaliacdo que deem conta das multiplas dimensfes do
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desenvolvimento humano, ou seja, instrumentos que deem conta ndo apenas dos
conteudos curriculares especificos, mas também dos aspectos sociocognitivos.
Contudo, reconhece-se que dentro de uma perspectiva tradicional de ensino
onde ha uma énfase no aprendizado dos conteudos académicos, a prova e o teste
sdo instrumentos privilegiados para verificar o desempenho dos alunos. Desse

modo, urge a adocao de novas formas de avaliagéo por parte das escolas.

5.2.2 Relagdes Interpessoais

Nesta categoria foram analisados os indicadores que se seguem.

5.2.2.1 Interacao professor/aluno com autismo

A professora Isabel buscava interagir com Leonardo, sempre o
cumprimentava, quando ele chegava a sala, perguntava coisas e oferecia atencao
individualizada durante as atividades. Embora Leonardo interagisse pouco, de forma
espontanea com a professora, respondia as solicitagdes e buscava a ajuda da
professora quando deseja algo ou queria que o0s colegas se afastassem dele. Em

relacdo aos cumprimentos foi observado:

Quando Leonardo chegou, a professora e alguns alunos ja estavam na sala. A
professora falou: “Boa tarde Leonardo”. Ele respondeu “Boa tarde” e foi sentar.
(Diario de Campo, 11/06/2010)

A professora solicitava a participagdo do aluno nas aulas, elogiava o
desempenho do mesmo e buscava formas de se comunicar com o aluno com
autismo. O aluno parecia confiar na professora, na medida em que solicitava sua
intervencdo quando os colegas estavam muito prOXimos ou perguntava, a sua
maneira, algo. Em uma das aulas observadas, a professora levou uma menina para
a sala, Leonardo ouviu os colegas chamando a menina pelo nome e perguntou “Pro,

Carla é irma de?” A professora respondeu: “de ninguém, ela veio com a pré”. (Diario
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de campo, 13/10/2010) Em outra ocasido um colega estava proximo dele e tentando
tocé-lo, ele disse “Gabriel chama ai minha pré”. (Diario de campo, 08/07/2010)

O aluno parecia ter um vinculo de confianca com a professora e esta apesar
de nédo investir, de forma consciente, em sua interacdo com aluno, demonstrava
acreditar no potencial do mesmo e se comunicava com o0 aluno durante a aula,
inclusive oferecia atencéo individualizada. Sobre a importancia da interagao
professor e aluno, Orru (2009, p. 120) destaca que: “A interagao entre o professor e
seu aluno é fundamental. No caso de criancas com autismo, nem sempre 0
professor vé atitudes que demonstram uma agao de reciprocidade vinda de seu
aluno”. A autora acredita que é de fundamental importdncia que o professor
identifique os interesses dos alunos com autismo e tome-0s como ponto de partida

para a interacdo com 0s mesmos.

5.2.2.2 Interag&o aluno com autismo e colegas

A professora Isabel ndo procurava desenvolver estratégias que propiciassem
a interacado dos alunos, como ja foi ressaltado, havia uma énfase em relacdo ao
aprendizado da leitura e escrita em detrimento do aprendizado de competéncias
sociais®® por parte dos alunos. Dessa forma, as tentativas dos alunos de se
aproximarem de Leonardo e a dele se aproximar dos colegas ndo eram aproveitadas
e nem incentivadas pela professora. Em alguns momentos, Leonardo demonstrava
desejar se comunicar com 0s colegas, utilizando trechos de musicas, a titulo de
exemplo em uma das observagbes Leonardo falou: “José, cadé o lobo-mau?”.

(Diario de campo, 11/08/2010) E em outro momento:

A professora chama Leonardo para pegar um lapis e uma borracha na sua méo e ele
vai com a professora. Quando voltou Leonardo passou por um colega e falou: Tiago
eu ndo sou cachorro ndo. O colega sorriu. (Diario de campo, 13/10/2010)

%1 De acordo com Bosa e Camargo (2009, p. 66), [...] a competéncia social é, de um modo geral, um construto
psicologico que reflete multiplas facetas do funcionamento cognitivo, emocional e comportamental. Trata-se,
portanto, ndo de um traco global da personalidade, mas um conjunto de comportamentos aprendidos no decurso
das intera¢Bes sociais, sobretudo na interagdo com pares.
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Entretanto, devido a pouca idade dos colegas eles ndo entendiam a maneira
de comunicacdo do aluno com autismo e nao foi verificada nenhuma tentativa da
professora em explicar aos colegas que Leonardo estava tentando conversar com
eles. Em outro momento, um colega interagiu com o aluno, o que aconteceu da

seguinte maneira:

No meio da aula um colega se aproximou de Leonardo, tocou-o, abracou-o,
inicialmente ele correspondeu, depois tentou evitar e falou cadé a professora. A
professora falou com o aluno: “quando ele fala cadé a professora Jonatas, ele esta
querendo que vocé pare de toca-lo, que se afaste”. (Diario de campo, 11/06/2010)

A pesquisadora considera que a professora reforcou o isolamento do aluno,
neste momento ela poderia aproveitar a iniciativa do colega e explicar a Leonardo
que o0 colega estava brincando com ele e pensar em alguma estratégia de
aproximagao, ja que, inicialmente, Leonardo correspondeu ao gesto do colega, mas
a professora acabou reclamando com o colega por conta da aproximacao.

Algo que prejudicou a interacdo de Leonardo com os colegas diz respeito a
diferenca de idade existente entre ele e a maioria dos colegas. A convivéncia do
aluno com autismo com colegas que tivessem a mesma idade que ele facilitaria o
aprendizado de comportamentos apropriados a sua idade, pois a autora deste

trabalho compactua da opinido de Bosa e Camargo (2009, p. 66) de que:

A interacdo com outras criangcas da mesma faixa etéria proporciona
contextos sociais que permitem vivenciar experiéncias que dao
origem a troca de ideias, de papéis e o0 compartihamento de
atividades que exigem negociacao interpessoal e discussédo para a
resolucdo de conflitos. No grupo de pares emergem as regras que
estruturam as atividades de cooperacdo e competi¢cdo. Desse modo,
a qualidade das interagbes com iguais e a competéncia social
influenciam-se mutuamente.

Leonardo teria a oportunidade de observar o comportamento dos colegas da
mesma idade e aprender com 0s mesmos e 0s colegas poderiam tanto aprender

com a diferenca como oferecer apoio na realizacao das atividades.
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53 A PRATICA PEDAGOGICA DAS PROFESSORAS DALVA E CAROLINA
(ESCOLA C)

A professora Dalva, conforme ja foi relatado, é professora da escola C, atuou
no 5° ano do ensino fundamental (42 série) da escola publica, ensinou dois alunos
com autismo, Valter e André. Dalva foi professora dessa turma até junho de 2010,
depois foi transferida para uma escola préxima a sua residéncia e a professora
Carolina assumiu a turma. Na analise abaixo serdo consideradas cinco observacdes
das aulas da professora Dalva e cinco das aulas da professora Carolina. Como j foi
mencionado, os dois alunos com autismo sdo acompanhados por um monitor,
Tadeu, contratado pela instituicdo especializada que eles frequentam no turno

oposto.

5.3.1 Relacdes pedagogicas

Nesta categoria foram analisados os seguintes indicadores.

5.3.1.1 A organizacéo da sala e o espaco destinado ao aluno

A sala da professora Dalva possuia as cadeiras organizadas em duplas e os
alunos trocaram de lugar no decorrer da observacdo, no entanto alguns alunos
preferiam sentar junto dos colegas com que possuiam mais afinidade. O aluno
André sentava ao lado de colegas diferentes no decorrer das observacdes e
solicitava informacf6es dos mesmos, ja Valter sentava sempre ao lado de Tadeu,
monitor da instituicdo especializada onde ele é atendido. A professora Carolina
continuou com a mesma forma de organizacdo adotada pela professora Dalva.

As professoras Dalva e Carolina deixavam afixados na sala cartazes e demais
producdes dos alunos. Apesar da organizacdo das cadeiras em duplas, poucas
atividades eram realizadas de forma coletiva, dessa forma, a organizagcédo da sala

nao era aproveitada para favorecer a participacao e interagao dos alunos.
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A organizagdo da sala ou arrumacdo da mesma pode parecer sem
importancia, mas, de acordo com Suplino (2007, p. 145), “[...] para que a classe se
torne inclusiva, a arrumacao também concorre como um fator gerador de interacdes

ou um entrave para as mesmas”. A autora acrescenta ainda que:

Os procedimentos que envolvem desde as préticas de ensino as
estratégias para lidar com comportamentos inadequados, ou como
ordenar um ambiente de modo que 0 mesmo se torne um facilitador
de interacdes entre os alunos estéo relacionados a um conhecimento
sobre como manter criangas com deficiéncias numa sala regular com
éxito. (SUPLINO, 2007, p. 145)

Durante as observacfes foi possivel verificar que as professoras néo
possuiam esse conhecimento de que a organiza¢do da sala pode favorecer ou ndo a

inclusdo dos alunos.

5.3.1.2 Explicacdo dos conteudos e das atividades

A professora Dalva, em alguns momentos, no decorrer das explicacfes
procurava interagir com os alunos, buscando conhecer a opinido deles. Isto pode ser

observado no relato a seguir:

A professora falou sobre a aula que haveria no sdbado e depois perguntou aos
alunos: Quem gosta de refrigerante? A maioria dos alunos levantou a méo indicando
que gostava de refrigerante, inclusive Valter, que ficou falando insistentemente “Eu
quero refrigerante”. A professora explicou que nado tinha refrigerante e depois
entregou copias de um texto que falava sobre os maleficios do consumo excessivo
de refrigerante. A professora leu o texto com os alunos e depois fez algumas
perguntas sobre o texto. E em seguida pediu que os alunos respondessem as
questdes que estavam abaixo do texto, Valter ndo fez a atividade, A professora nao
questionou a sua decisdo, permitindo que ele ficasse sem realizar a atividade.
Entretanto, cobrou dos demais alunos a realizacdo da tarefa. André fez a atividade
rapidamente e entregou a professora. A professora n&do pegou a atividade e disse
para que ele ficasse na mao e corrigisse durante a correcdo coletiva. (Diario de
Campo, 25/03/2010)

Nesse momento, faltou uma atencéo individualizada por parte da professora

para que o aluno com autismo participasse da atividade, pois, apesar de ter exigido
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a participacdo dos demais alunos, consentiu na decisdo de Valter nao realizar a
atividade.

Durante a observacdo, a professora Dalva realizou poucas atividades em
grupo ou em dupla, na Unica atividade em dupla observada, durante a aula da
professora faltou uma intervencdo por parte da mesma para que os alunos com
autismo participassem com o0s colegas da atividade. O que foi observado na

seguinte situacao:

A professora Dalva informou que os alunos fariam uma atividade em dupla, em
seguida entregou papel oficio, tesouras, réguas e revistas para a dupla e pediu que
elas recortassem figuras de pessoas que representassem as diferentes fases
(infancia, adolescéncia, idade adulta e velhice) da vida e colassem no papel. André e
Valter ficaram em duplas diferentes, eles recortaram as figuras, mas elas néo foram
consideradas pelos colegas. A professora ndo se aproximou das duplas para
orientacdo e os alunos acabaram néo participando da atividade. (Diario de campo,
18/03/2010 — Escola Publica)

Considera-se que a intervencdo da professora nessa atividade facilitaria a
participacdo por parte dos alunos com autismo.

Foi possivel observar que nado havia, por parte da professora, uma
preocupacao em verificar se os alunos com autismo estavam entendendo as
explicacbes ou se estavam realizando as atividades de forma correta. As
explicacbes e atividades eram realizadas da mesma forma e o tempo para
realizacdo das mesmas era igual para todos os alunos. Contudo, quando os alunos
com autismo solicitavam alguma explicacéo, a professora fornecia a ajuda solicitada.

Isto pode ser evidenciado na seguinte observacéao:

A professora Dalva iniciou a aula falando sobre a literatura de Cordel, ela explicou
aos alunos o que era a literatura de cordel e suas principais caracteristicas. A
professora leu dois cordéis para os alunos e falou também sobre os provérbios,
perguntou se os alunos sabiam o que era um provérbio e se conheciam algum, como
eles nédo responderam, a professora foi dando exemplos de provérbios. Durante toda
a explicacdo André permaneceu sentado ouvindo e Valter em alguns momentos fazia
barulhos e era repreendido pelo rapaz da instituicAo especializada que estava
acompanhando ele e André. O rapaz ficava sentado ao lado de Valter e repreende
guando ele esta querendo levantar e gritar, além de auxilid-lo na realizagdo das
atividades ja que eles se distraem com facilidade. Depois, a professora colocou no
guadro um exercicio de portugués que possuia questdes de separacdo de silabas,
silaba tbnica, substantivo proprio e comum. Em determinado momento da atividade,
André chamou a professora e solicitou explicacdo em relagcdo a atividade. Quando
todos terminaram a atividade, a professora fez a corre¢cdo no quadro. Os alunos com
autismo ndo prestaram atencdo na correcdo e a professora ndo solicitou que eles
fizessem a correcdo. (Diario de campo, 06/05/2010)



120

Em relagdo a realizacdo das atividades, foi possivel observar que, em alguns
momentos, a professora Dalva tratava os alunos com autismo de forma diferenciada,
por exemplo, para os demais alunos era exigido que a atividade fosse feita e em
relacdo ao aluno com autismo ndo havia a mesma exigéncia, mesmo esses alunos
tendo condic¢des de realizar as atividades.

Em uma das observacdes, André que parecia ndo estar prestando atencao a
professora Dalva participou espontaneamente da aula, 0 que aconteceu da seguinte

forma:

A professora iniciou a aula avisando que ndo haveria aula na sexta e na segunda e
explicou o motivo. Depois pediu que os alunos pegassem o livro ‘Aymaré’, André e
Valter pegaram o livio e em seguida a professora fez a leitura de um texto que
tratava sobre a amizade e a briga entre amigos. Apés a leitura, a professora fez
algumas perguntas sobre o texto e falou que as vezes os amigos brigam porque as
pessoas pensam e sao diferentes. Deu alguns exemplos dos alunos que andam
juntos na sala, mas que sdo diferentes. André que parecia ndo prestar atencao,
perguntou: E eu? A professora perguntou: Vocé tem amigos? Ele falou que tinha. A
professora perguntou quem era o melhor amigo dele e ele respondeu: Valter (o outro
aluno com autismo). Ah! Que bom, a professora respondeu. Depois a professora
escreveu no quadro as paginas do livro, interpretacdo do texto, que os alunos
deveriam responder. Ao realizar a atividade André e Valter solicitaram a professora
para esclarecer algumas questdes. Na hora da correcdo André e Valter néo
prestaram atencdo. Teve uma pergunta na atividade sobre hobbies e a professora
direcionou para André e Valter e eles responderam o que gostavam de fazer no
tempo livre. (Diario de campo, 27/05/2010)

Apesar das poucas solicitacdes por parte da professora, foi possivel perceber
gue os alunos com autismo participavam das atividades de forma espontanea em
alguns momentos e que em algumas ocasides a professora direcionava a pergunta
aos alunos. Em alguns momentos os alunos com autismo pareciam ndo prestar
atencao no que estava acontecendo na sala e faltava uma intervencao da professora
para chamar a atencao dos alunos para a atividade realizada.

Em relacdo a préatica da professora Carolina, professora que substituiu a
professora Dalva, pode-se destacar que ela valorizou mais a participacédo dos alunos
com autismo e constantemente elogiava o desempenho dos mesmos. Isto pode ser

observado na seguinte situagéao:

A professora comecou a falar sobre o texto jornalistico e iniciou a aula fazendo uma
relacdo das noticias atuais, perguntou aos alunos: Qual a noticia internacional que
esta sendo mais divulgada por esses dias? Os alunos responderam: a copa e ela
perguntou: Qual a noticia da copa? Alguns alunos responderam a derrota da
Alemanha. A professora comegou a falar do texto jornalistico, sobre o titulo da
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reportagem e da necessidade que o titulo chame atenc¢éo. Depois, a professora fez a
correcdo de uma atividade que tratava sobre o assunto. A atividade consistia em
perguntas sobre trechos do texto jornalistico. Na hora da questdo sobre discurso
direto, Valter acertou e a professora elogiou, informando que ele gosta de ler jornais
e gue ele |é jornais todos os dias no recreio. Valter foi o primeiro a responder a
pergunta e a professora o elogiou. Apos a correcao, a professora entregou uma folha
de oficio e pediu para que os alunos em dupla ou individual criassem uma noticia,
alguns alunos n&do quiseram fazer. André e Valter fizeram sozinhos, sendo André o
primeiro a entregar. A professora olhou e pediu que ele corrigisse algo, ele corrigiu e
depois entregou a professora que elogiou o trabalho. Valter entregou a producéo e a
professora falou “Muito bom Valter”. Depois ela me mostrou os textos produzidos por
André e Valter e comentou: “Eles entenderam o assunto e fizeram uma producgao
com sentido”. (Diario de campo, 11/07/2010)

Entretanto, em alguns momentos a professora demonstrava dificuldade em
entender o que Valter dizia e isso dificultava a participacdo do aluno. Isto pode ser

observado na seguinte ocasiao:

No segundo momento da aula a professora colocou uma histéria em quadrinhos
“Chico Bento em Pescatrambicaria” no retroprojetor, a histéria tratava sobre a
poluicdo dos rios e sobre coleta seletiva. A historia possuia mais imagens do que
texto. A professora foi interpretando as imagens junto com os alunos, fazendo uma
leitura coletiva. Apos a leitura a professora explorou a histéria, o género textual, as
imagens e pediu que os alunos pegassem o caderno e fizessem a seguinte atividade
de literatura: Transcreva a historia Pescatrambicaria dividindo-a em paragrafos. Foi
realizada uma transcricdo coletiva. Primeiro pediu que eles colocassem o titulo,
Valter fez primeiro do que os demais colegas e gritou “Ja coloquei o titulo”, a
professora ndo entendeu, ele repetiu trés vezes, a professora ndo entendeu e os
colegas informaram para a professora o que ele disse. Depois fez uma pergunta
sobre o paragrafo, a professora se aproximou dele e orientou individualmente.
Quando a professora pediu sugestdes para a escrita do préximo paragrafo, Valter
deu uma ideia, mas a professora nao entendeu o que ele disse. (Diario de Campo,
15/07/2010)

Quando as atividades interessavam, 0s alunos com autismo participavam
ativamente da aula. Nos dias em que a professora Carolina realizou atividades
envolvendo textos jornalisticos, textos que interessam a Valter, ele participou da aula
e respondeu as questdes corretamente, inclusive prestou atencao em aspectos ndo

observados pelos demais colegas.

Apo6s o diério, a professora pediu que os alunos abrissem o livro de portugués p. 155,
156 e 157 e fizessem a leitura do texto. André e Valter leram o texto, depois a
professora fez a leitura coletiva do texto jornalistico “Solugao para a incluséo social”
que tratava sobre a situacdo dos catadores de lixo. A professora pediu que alguns
alunos fizessem a leitura em voz alta de alguns paragrafos do texto, André e Valter
ndo foram convidados, apesar de Valter se interessar por textos jornalisticos. No
decorrer da leitura, a professora leu uma informacéo errada, disse que a Petrobras
doava para ONG 3.000.000, 00 em 1 ano, Valter que prestava bastante atencéo a
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leitura corrigiu dizendo que era “em 3 anos”. Também interrompeu outra vez para
corrigi-la em relagdo ao ano da reportagem. Apés a leitura a professora passou para
os alunos a atividade das paginas 158 e 159 relacionada ao texto, a atividade foi
realizada coletivamente. Valter respondeu oralmente quase todas as questbes. No
decorrer da aula Valter respondeu a maioria das questdes, mas a professora
demonstrou dificuldade em entender o que o aluno falava. Valter leu o enunciado de
uma questdo, mas a professora ndo entendeu depois do aluno repetir varias vezes, a
professora acabou desistindo de entender.

A participacdo de André e Valter nas atividades demonstra que nem todos o0s
alunos com autismo sdo alheios ao que estd acontecendo ao redor, pois quando
eram desenvolvidas atividades que interessavam aos alunos eles participavam com
mais entusiasmo do que os demais colegas. Isto também serve para confirmar a
opinido de Fernandes e outros (2007, p. 168) de que “[...] é possivel afirmar que
individuos com condutas tipicas tém condi¢des de aprendizagem académica e social
e que podem se beneficiar muitissimo de espacos inclusivos para que esta
aprendizagem aconteg¢a”. Apesar dos momentos de falta de atengdo demonstrada
pelos alunos, a maioria das producfes dos alunos com autismo que a pesquisadora
teve acesso demonstrava uma compreensao do que estava sendo solicitado.

Em relagéo ao planejamento, foi possivel verificar que no plano da professora
Carolina também ndo constam objetivos diferenciados e nem estratégias
relacionadas ao aluno com autismo. Em uma das observacdes, a pesquisadora

solicitou o plano de aula da professora,

A professora entregou o caderno com a programacdo semanal. O caderno possuia
varios planos, na verdade registro dos assuntos e as atividades que seriam
desenvolvidos em cada aula. Na quinta-feira, dia que ocorreu a maioria das
observacdes, a professora trabalha com contetdos de portugués e ciéncias, como
ndo teve aula segunda e terca, ela ndo seguiu o0 que estava registrado para esta
aula. (Diario de campo, 29/07/2010)

5.3.1.3 Avaliacdo

A avaliacdo era praticada por ambas as professoras como uma funcgéo restrita
de contabilizar resultados quantitativos, a avaliacdo tinha como alvo o aluno, os
demais aspectos do processo de ensino-aprendizagem ndo eram avaliados ou

considerados. A prova e o teste eram as atividades avaliativas mais utilizadas e os
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resultados alcancados nessas atividades eram colocados no boletim dos alunos,
havia em cada unidade uma semana reservada para as avaliagcdes. A professora
Dalva e a professora Carolina realizaram alguns trabalhos, mas o peso maior em
relacdo a nota ficava por conta das provas e dos testes. Os alunos com autismo
eram avaliados da mesma forma que os demais alunos, ndo havendo diferenciagao
de tempo, orientacdo individual da professora ou uma atividade diferenciada. A
autora do presente trabalho acredita que para favorecer a inclusdo de alunos com
autismo, a avaliacdo deveria deixar de ser uniformizada e classificatéria. Como
propde Zabala (1998), a avaliagdo contribuiria mais para o processo de formacéao de
todos os alunos se deixasse de centralizar exclusivamente nos resultados obtidos e
passasse a se situar no proprio processo de ensino/aprendizagem, tanto do grupo
como um todo, como de cada aluno individualmente. Somente durante a entrevista,
a professora Carolina informou que André e Valter, alunos com autismo, possuiam
um boletim de pareceres que era enviado para a instituicdo especializada, contudo
nao explicou como esse boletim era preenchido ou qual a finalidade, j4 que para a
promocao dos alunos para a proxima série eram consideradas a notas das provas e
dos testes.

Em uma das observacbes, a professora Dalva realizou avaliagdo com o0s

alunos, o que aconteceu conforme o relato abaixo:

Quando terminou o recreio e o0s alunos foram para a sala e a professora entregou a
avaliacdo de matematica e explicou rapidamente. Marta (coordenadora da instituicdo
especializada) ficou perto de Valter fornecendo orientacdes (lendo os enunciados,
guestionando as respostas vagas etc.) e ele conseguiu realizar a avaliagdo. André
estava fazendo a avaliagdo sozinho e Marta foi observa-lo, a colega ia ajuda-lo, mas
ela interferiu informando que a atividade era individual. Depois Marta voltou para
perto de Valter e no momento em que ela ndo estava observando André, ele
terminou a avaliag@o e entregou a professora que a colocou na mesa. Quando Marta
voltou para perto de André perguntou onde estava a avaliagdo, ele disse que
entregou a professora e ela pediu para ver. Marta olhou a avaliagdo e viu algo
errado, entregou a atividade para André e pediu que ele prestasse atencdo em
algumas questdes com a ajuda ele corrigiu as questdes e terminou a avaliagao.

Nesta observacdo verificou-se que a professora Dalva utilizava o mesmo
instrumento de avaliacdo com todos os alunos. As dificuldades dos alunos em
relacdo a compreensao de alguns enunciados ndo eram consideradas, 0 apoio era
fornecido pela professora, apenas quando era solicitado pelos alunos. O

acompanhamento nesta ocasiao foi realizado por uma pessoa que ndo é professora
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da escola. A coordenadora da instituicdo especializada acabou assumindo o papel
gue deveria ser exercido pela professora.

A professora Carolina assumia uma postura semelhante a da professora
Dalva, a avaliacdo desenvolvida era a mesma para todos 0s alunos e a ajuda aos

alunos com autismo so6 era oferecida quando solicitada por eles:

Na volta do recreio as cadeiras estavam organizadas em filas e a professora
entregou as avaliacdes de histéria e geografia. Fez a leitura da avaliacao de
geografia e os alunos comecaram a responder a prova. André e Valter comecaram a
responder e Tadeu dividia a atencdo entre os dois, pois pareciam nao entender
algumas questdes. A prova de histéria tinha uma poesia de Castro Alves (Navio
Negreiro) e outros trés trechos de um texto que falavam sobre a abolicdo da
escravatura. André e Valter em algumas ocasides demonstravam dificuldade em
interpretar os textos e 0s enunciados das questdes. Diante disso, Tadeu fazia a
leitura das questdes e diante das respostas incompletas ou sem sentido, questionava
as respostas. A professora permaneceu sentada, André levantou algumas vezes
para fazer perguntas a professora. A professora lia a questdo e explicava o que era
para fazer. André entregou a prova, mas Tadeu pediu que ele pegasse e deixasse na
mesa e fosse fazer a prova de ciéncias, André foi fazer a prova de ciéncias e
constantemente ia solicitar a ajuda da professora. (Diario de campo, 05/08/2010)

A professora Carolina priorizava a prova e o0 teste como instrumentos
avaliativos e ndo havia uma adequacado desses instrumentos a necessidade dos
alunos com autismo. Em uma das observacfes, a professora chegou a afirmar que

nao podia orientar o aluno a rever as respostas colocadas na prova.

A professora falou: Agora vou arrumar a sala para a prova e colocou as cadeiras em
fileira. A professora pediu que os alunos pegassem uma folha de caderno. André e
Valter ndo pegaram a folha e a professora ndo percebeu. Quando Tadeu (monitor
contratado pela instituicdo especializada) chegou na sala perguntou aos dois: “Cadé
a folha que a professora pediu? Peguem a folha”. André e Valter pegaram a folha de
caderno e a professora foi colocando no quadro as seguintes questdes:

1 — Qual foi a maior conseqiiéncia para a Corte Portuguesa causada pelo bloqueio
continental?

2 — Qual era a intencdo do governo portugués ao abrir 0 comércio brasileiro?

3 — Por que a transferéncia da sede do governo portugués para o Brasil foi o ponto
de partida para o processo de Independéncia do Brasil?

4 — Na sua opinido, as melhorias realizadas na cidade do Rio de Janeiro na época da
chegada da familia real foram importantes para a vida da populacdo? A quem essas
mudancas beneficiaram?

Na hora de responder a prova, Tadeu ficou orientando Valter, lendo as questdes e
quando ele dava respostas fora do contexto ou incompletas, Tadeu ia lendo as
guestdes novamente tentando fazer com que ele dissesse a resposta correta. André
foi para perto da professora para esclarecer algumas questdes que nao estava
entendendo. Sentou perto da professora e ela ia lendo as questdes. Depois de algum
tempo ele entregou a prova a professora. Quando Tadeu foi com Valter entregar a
prova, pediu para ver a de Andre e quando percebeu que algumas questdes estavam
incompletas foi para perto dele e pediu que fizesse novamente algumas questdes.
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André ndo queria responder novamente, disse que ja& havia feito, mas Tadeu
conseguiu fazer com que ele respondesse as questdes novamente. Ele ia lendo as
questdes e fazendo André pensar nas respostas. Quando Tadeu pegou a prova para
refazer com André a professora falou “Eu nao podia fazer isso?”, tentando explicar
gue ela ndo podia dar a ajuda, mas que ele podia. (Diario de campo, 01/09/2010)

A situacdo acima demonstra a concepgdo que a professora tem sobre a
avaliacdo, o que se esta questionando, ndo é o fato dos alunos com autismo serem
avaliados, o questionamento diz respeito a necessidade de condi¢cfes justas para
essa avaliacdo, pois ndo se tratava de privilegiar André e Valter, em detrimento dos
demais alunos, mas de oferecer respostas as necessidades dos alunos no que se
referia a realizacdo da prova. Pois, foi possivel perceber que nédo s6 nesta avaliacédo
como nas outras, 0s alunos com autismo possuiam conhecimento dos assuntos que
estavam sendo solicitados, contudo, necessitavam de uma orientagdo mais
individualizada em relacdo a algumas questbes das avaliacées para que pudessem
responder de forma adequada. Machado e Oliveira (2007) alertam para a
necessidade de alteracBes nas praticas avaliativas. Nas palavras das autoras, as

mudancas

[...] podem ocorrer por meio de modificagdo das técnicas ou de
instrumentos de avaliacdo utilizados, adaptando-os aos diferentes
estilos e possibilidades de expresséao dos alunos. Partindo da logica
de que ndo se avalia para identificar quem é o melhor ou o pior da
classe, como nos acostumamos a fazer no cotidiano educacional, e
avaliando de forma longitudinal e atenta, poderemos promover
continuos ajustes ou adaptacdes nas estratégias de ensino e de
avaliacdo da aprendizagem. (MACHADO; OLIVEIRA, 2007, p. 50)

Dentro da perspectiva adotada pelas autoras, a intervencdo da professora
durante a avaliacdo ou a adocdo de outro instrumento avaliativo ndo seria um erro,
mas uma estratégia utilizada visando adequé-la as necessidades do aluno.

Outro fato relacionado a avaliacdo que chamou a atencdo da pesquisadora
durante uma das observacdes diz respeito a forma como a professora Carolina

comunicou a nota dos alunos e em especial a dos alunos com autismo.

Quando o primeiro grupo de alunos chegou da aula de informatica André desceu,
com o segundo grupo e Valter ficou sentado ao lado de Tadeu como de costume. A
professora informou: “Valter fechou a prova de ciéncias”, ele ficou um tempo parado
e depois agradeceu a professora. A professora Carolina falou: “Vocé é que merece
Parabéns”. E ele sorriu. A professora continuou a revisdo de histéria com o grupo
gue havia chegado da aula de informatica, ela ia explicando as questfes e fazendo
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comentérios. Valter ficou prestando atencdo, mas ndo leu as questdes e nem
participou respondendo. Quando André voltou da aula de informatica pegou o
caderno. A professora terminou a revisao e depois da apresentacdo do trabalho de
geografia por duas alunas. A professora informou as notas da prova e a média de
ciéncias. Valter ficou com 5 na prova e 7 na média e André com 2 na prova e 3 na
média, perdeu na unidade, André ficou indiferente, pareceu ndo entender o que
significava a nota. Valter ficou alegre com a nota dele. (Diario de campo, 05/08/2010)

Apesar da professora ter elogiado o desempenho de Valter na prova, pode-se
perceber que a nota foi vista como um fim em si mesmo e ndo como um instrumento
gue possibilitasse um repensar na pratica que estava sendo desenvolvida, a nota
baixa de André néo foi vista como algo a ser refletido. Quase metade dos alunos
ficou com nota baixa na média, mas a professora ndo procurou ver o que aconteceu
ou informou sobre a possibilidade da realizacdo de outra atividade avaliativa. A
avaliacao foi tomada como um fim em si mesmo, na medida em gue nao possuia 0
objetivo de identificar as dificuldades apresentadas pelos alunos e as lacunas

deixadas do processo de ensino-aprendizagem para intervir no sentido de sana-las.

5.3.2 Relacbes interpessoais

Nesta categoria foram analisados os seguintes Indicadores.

5.3.2.1 Interacédo professor/aluno com autismo

As duas professoras, Dalva e Carolina, avaliaram como boa a relagdo que
possuem com os dois alunos com autismo. Valter possui uma relacdo melhor com as
professoras do que com os colegas, em algumas observagdes, a pesquisadora
presenciou Valter abracando a professora Dalva e a professora Carolina. Ja André
solicitava o apoio da professora quando necessitava de algo, mas ndo foram
presenciados momentos em que ele abracasse a professora como no caso de
Valter. Os dois alunos com autismo solicitavam a ajuda das professoras quando

possuiam dificuldade em realizar alguma atividade ou quando ndo entendiam algo.
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Na entrevista realizada, a professora Dalva falou sobre a questdo da interacao dos

dois alunos com autismo com ela e com os colegas. De acordo com a professora:

S&o dois né que eu tenho, um como eu disse a vocé, ele é mais tranquilosz, € mais
recolhido, mais calado, mais calmo ali, esse dai ndo precisa muito do
acompanhamento da monitora, ele € mais autbnomo, ele faz as coisas mais sozinho
e tal, escreve, faz o deverzinho dele, vem mostrar, pergunta, tira ddvidas quando ele
precisa, agora ele também do lado da afetividade ele € menos afetivo, sinto que ele
gosta muito de mim, mas ele também ndo gosta de toque, de abraco, de beijo, de
ficar com aquela coisa do afeto né, ele € mais assim, interage muito com 0s meninos
menores na hora do recreio, brinca com 0os meninos, corre, brinca tudo isso ele faz o
outro® ele é bem afetivo, ele gosta de ficar o tempo todo ali, abraca, beija o tempo
todo, ta de junto de mim, as vezes eu boto ele de junto de mim pra dar mais atengéo
a ele, teve uma época que a monitora nao tava vindo ai eu tive que ficar com ele de
junto de mim, na minha mesa tal pra dar atencéo a ele, ele € bem afetivo, mas ele
também é bem agitado é ele € mais, tem horas que ele fica nervoso, ele fica com
aqueles tiques, € gritando, fazendo uns gritinhos e tal ele precisa de mais atencao,
ele ndo gosta de ta muito com os meninos brincando, ele ndo gosta de brincadeira
com os outros colegas ta interagindo com 0s outros colegas pra brincadeira, o que
ele gosta realmente é de ler, tudo que ele pode pegar pra ele é 6timo, principalmente
o jornal do dia, ele sempre j& chega ja procurando o jornal do dia pra ler, enquanto a
gente ndo da o jornal a ele, por que as vezes o jornal ndo chegou ou ta em algum
outro lugar ele ndo sossega, por que quando da o jornal ele senta e vai ler o jornal
todo, computador, televiséo tudo isso pra ele € uma coisa pra ele que ele adora né,
entdo quando ele pega o jornal ele esquece o mundo, quando ele vé uma televisdo
também ele esquece, quando ele vai pra 0 computador a mesma coisa, entdo com
outra crianga ele € menos sociavel, € mais pra o lado da leitura o que ele quer, gosta
de esta informado, ele gosta muito de ta informado, é mais afetivo que o outro, bem
mais afetivo mesmo na questdo do toque. (Professora Dalva)

A fala da professora Dalva confirma o que as pesquisas atuais (BOSA, 2002)
tém demonstrado de que nem todas as pessoas com autismo sdo isoladas ou
demonstram aversdo ao toque. Valter, de acordo com a professora, e, isso foi
confirmado na observagdo, demonstrava estabelecer uma relacdo afetiva com a
professora, buscando inclusive contato fisico com a mesma.

A professora Carolina elogiava Valter e André tanto em relacdo ao
comportamento quanto os alunos se destacavam na realizacdo de alguma atividade.
O fato dos dois alunos se comunicarem oralmente, apesar da dificuldade de
compreensao em alguns momentos, facilitava a interacdo com as professoras, pois
possibilitava que os alunos recorressem a professora e permitia que elas, na maioria
das vezes, compreendessem o que os alunos estavam expressando. Assim, durante

as observacgdes, nao foi verificada nenhuma atitude de hostilidade nem por parte das

%2 A professora esta se referindo a André.
BA professora esté se referindo a Valter.
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professoras e nem por parte dos alunos com autismo. Entretanto, em alguns
momentos, a responsabilidade pelos alunos com autismo era transferida para o
monitor da instituicdo especializada que acompanhava 0os mesmos. Percebeu-se em
alguns momentos que a dificuldade na fala apresentada por Valter dificultava a
compreensao por parte da professora Carolina, do que ele estava dizendo o que
acabava prejudicando a sua participagcdo em algumas atividades, pois a professora
nao conseguia entender o que ele estava falando.

A professora Carolina mencionou em conversas informais realizadas durante
a observacdo que a convivéncia com André e Valter proporcionou uma
desconstrugcdo da imagem que ela possuia sobre autismo; para ela todas as
pessoas com autismo eram isoladas, ndo aceitavam toque, etc. Em uma das
observacdes, a professora falou: “Eles nem parecem que séo autistas, nao ficam

isolados, tinha outra imagem”. (Diario de campo, 12/08/2010)

5.3.2.2 Interag&o aluno com autismo e colegas

No que diz respeito a interagdo dos alunos com autismo com o0s colegas,
observou-se que André se relaciona melhor com os colegas do que Valter. Durante
uma observacdo um colega mencionou gque brincava mais com André do que com
Valter, porque André é mais carinhoso, empresta as coisas e Valter ndo gosta muito
que os colegas se aproximem dele. André se dirigia aos colegas com frequéncia
para perguntar algo e quando o0s colegas solicitavam algo emprestado ele
emprestava.

Os colegas se aproximavam mais de André e quase sempre auxiliavam em
relacdo a atividade, seja chamando a atencdo ou informando o que era para ser

feito. Isto pode ser observado na seguinte ocasido:

A professora Carolina passou uma atividade para os alunos e enquanto a maioria
estava fazendo, ela foi pegar algo no armério, uma colega percebeu que André ndo
estava fazendo a atividade falou a professora que ele ndo estava fazendo o dever. A
professora estava distante e ndo ouviu e a colega passou a orienta-lo. Com a ajuda
da colega André terminou a atividade. (Diario de campo, 15/07/2010)
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Durante as observacgdes foi possivel perceber que apesar do pouco incentivo
por parte das professoras, 0os colegas interagiam mais com um dos alunos com
autismo, André, e em alguns momentos auxiliavam na realizacdo da atividade.
Entretanto, faltou uma iniciativa das professoras no sentido de incentivar e orientar
os demais alunos em relacdo ao auxilio prestado aos colegas com autismo, visto
gue em alguns momentos os colegas queriam fazer a atividade pelo aluno.

Em relacdo a Valter, foi possivel perceber algumas tentativas de interacdo por
parte dos colegas, mas ele se afastava e ndo permitia o toque, o fato do monitor da
escola sentar ao lado do aluno, também acabava dificultando a aproximag&o por
parte dos outros alunos. Em uma das ocasibes uma colega tentou uma

aproximacéao, tentou olhar o caderno de Valter, mas ele reagiu da seguinte forma:

Uma colega pediu para ver o caderno de Valter, ele disse para ela ndo pegar, ela
insistiu e ele apertou a mao dela. A colega chorou e a professora Carolina que
estava distante foi ao encontro dos dois para entender o que aconteceu. A
professora perguntou 0 que aconteceu e Valter segurou a méo dela e pediu para ndo
ficar sem recreio, a colega contou o que aconteceu e a professora explicou que nao
era para bater na colega, que ndo precisava fazer aquilo, Valter disse que sim e
pediu desculpa a colega. (Diario de campo, 15/07/2010)

N&o foi observado outro comportamento de agressividade por parte de Valter,
a propria professora mencionou na conversa com a pesquisadora no dia do episodio
relatado que “os alunos com autismo nao dao trabalho. Hoje que Valter fez isso” (se
referindo ao fato do aluno ter apertado a méo da colega). Nas observacdes Valter
evitava o contato com 0s colegas e a professora ndo realizava estratégias para
envolvé-lo. A pesquisadora sentiu falta de uma intervencéo da professora no sentido
de favorecer a interagdo de Valter com os colegas, algo que poderia ter sido feito era
partir dos interesses do aluno (jornais, computador e outros aparelhos eletrénicos) e
realizar atividades em dupla ou em pequenos grupos.

Durante uma conversa, a pesquisadora perguntou se um colega dos alunos

com autismo, Hugo, brincava com eles, abaixo segue o breve dialogo:

— Pesquisadora: Vocé brinca com André e Valter?
— Hugo: N&o brinco porque eles ndo gostam, mandam parar. Sao
ignorantes.

Durante as observacgfes, a pesquisadora conversou com outros colegas e a

maioria demonstrou gostar dos alunos com autismo, apesar de mencionar uma
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dificuldade maior de se relacionar com Valter, mas esse didlogo com Hugo serviu
para mostrar a necessidade de sensibilizar os alunos em relagdo aos colegas com
autismo, pois durante a pesquisa de campo verificou-se que 0s alunos nao
possuiam conhecimento a respeito das caracteristicas de André e Valter, Hugo

atribuiu a dificuldade de se relacionar deles a ignorancia, algo que nao era verdade.

5.4 A PERCEPCAO DOS PROFESSORES SOBRE A INCLUSAO DE ALUNOS
COM AUTISMO

As entrevistas com base em roteiro semiestruturado foram aplicadas as
professoras das escolas regulares e a estagiaria de uma das escolas visando obter
maiores informacdes sobre o aluno com autismo, a pratica pedagogica desenvolvida
e esclarecer fatos observados durante a pesquisa de campo. O Roteiro de entrevista
(APENDICE A) foi composto de questfes abertas e dividido em quatro blocos: 1)
Identificagdo; 2) A inclusdo educacional de alunos com autismo e a formagao das
professoras; 3) a percepcao das professoras sobre os alunos com autismo; 4) a
pratica pedagdgica e a situacao dos alunos com autismo.

Para facilitar a analise, as respostas das professoras foram agrupadas em
quatro blocos de questdes de acordo com o Roteiro de entrevista. Os dados
referentes ao item 1, Identificacdo, ja foram descritos na se¢éo 4.3 Participantes da
pesquisa.

Abaixo, serdo apresentadas as respostas das professoras as questbes

solicitadas nas entrevistas, conforme os blocos seguintes.

5.4.1 A inclusdo educacional de alunos com autismo e a formacéo das professoras

Quando questionadas sobre o que achavam da inclusdo educacional de
alunos com autismo, pdde-se constatar que as cinco entrevistadas se mostraram

favoraveis a inclusdo, embora cada professora tenha ressaltado aspectos que
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devem ser considerados. A seguir, serdo apresentadas as respostas de duas
professoras e uma estagiaria a essa questao:

Eu acho 6timo apesar de ser dificil né, porque eu conheco pessoas que trabalham
com autismo mais sozinho, ai de um jeito e de outro, eles ndo sao inclusos com
outros alunos e pode também assim favorecer porque eles ndo compartilham né com
outros colegas, assim eu acho muito sé, quando se trabalha sé com autismo. Eu ja
conversei com professores que trabalham com dois, com trés, mas eles nao se
relacionam entre si mesmo, e pelo menos assim quando estdo juntos®, mesmo
pouco eles j4 observam, se alegram, as vezes quando vé o coleguinha brincando, o
pouco que eles fazem, acho que ja € um pouco de crescimento, faz parte do
crescimento da crianca. (Professora Rayssa)

E a minha experiéncia, é pela primeira vez né eu recebi na minha turma alunos com
autismo né, até entdo eu nao sabia ainda quase nada sobre autismo eu pensei que
era bem diferente né, que fosse bem mais dificil, mas, pelo menos, os dois alunos
gue eu tenho na minha turma séo alunos que eles conseguem interagir até certo
ponto com 0s colegas, eles conseguem acompanhar o andamento da aula, é tem um
gue precisa de acompanhamento né, de monitoracdo ali com ele o tempo todo
olhando como ta, o outro € mais calmo, mas € eu to achando interessante por que
vem favorecer né a essas criangas que tem autismo que eles possam € participar de
aulas regulares com alunos da rede publica regular e que pra eles é bom essa
integracdo com interacdo tanto pra eles como para 0s outros né para 0S outros
alunos da classe. (Professora Dalva)

Eu acredito que foi um grande passo assim né, que se deu, que realmente tem que

incluir esse aluno, eu acho que a exclusédo que existia antigamente deve ser abolida

praticamente, mas deve ser trabalhado em conjunto né. Pais, profissionais nao

podem ficar pensando, que vamos jogar uma crianca autista na escola regular e

pronto né. Ndo é assim jogar de qualquer forma, tem que haver um equilibrio,

regular, mas também tem que ter um acompanhamento fora, para que todos possam
ajudar essa crianca a se desenvolver. (Estagiaria Rosana)

A professora Rayssa destacou em sua fala a dificuldade encontrada para a
inclusdo do aluno com autismo; mas, tanto ela como a professora Dalva, ressaltaram
que a inclusdo favoreceu a interacdo dos alunos com autismo com o0s colegas.
Entretanto, durante as observagbes foram constatadas poucas iniciativas das
professoras no sentido de favorecer a interacdo entre os alunos, parecia haver por
parte das professoras a concepcdo de que essas interacdes ocorreriam de forma
espontanea entre os alunos. A estagiaria Rosana trouxe em sua fala a concepc¢éao de
gque nao basta apenas colocar o aluno com autismo na escola regular, sendo
necessario um trabalho de parceria entre a escola, a familia e outros profissionais

gue atendem o aluno e um acompanhamento fora da escola.

% Junto a alunos gue ndo possuem autismo.
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Em relacdo a terem tido experiéncia anterior com 0s alunos com autismo,
todas as professoras entrevistadas informaram que os alunos com autismo, sujeitos
desta pesquisa, foram os primeiros alunos com essa sindrome que tiveram. A
afirmacdo das professoras e da estagiaria revelou que a inclusdo de alunos com
autismo ainda é algo recente, o que confirma a informacédo trazida por Suplino
(2007, p. 26) de que “Em nosso pais ainda sdo poucas as iniciativas de incluséo
desses alunos em classes regulares”.

Sobre a participacdo em algum curso sobre autismo antes de receber o aluno.
A resposta das entrevistadas foi unanime em relacdo a esta questdo, elas
informaram nao terem participado de nenhum curso de capacitacdo, antes de
receber o aluno com autismo. A professora Dalva informou ter participado de uma
palestra quando ja estava ensinando os alunos com autismo e a professora Rayssa
informou que a coordenadora da escola deu palestras, emprestou DVD e livros
sobre autismo, o que aconteceu quando ja estava trabalhando com o aluno, vale
ressaltar que ap6s a matricula do aluno na escola € que a coordenadora ficou
sabendo que Adriano possuia autismo. Essa questdo alerta para a formacédo dos
professores, pois as entrevistadas informaram durante as observagbes e/ou
entrevistas que ndo possuiam conhecimentos satisfatérios sobre o autismo e sobre
a maneira de trabalhar com esses alunos. Algumas demonstraram desconhecer as
principais caracteristicas da sindrome, o que acabava dificultando o
desenvolvimento de acdes que levassem o0s alunos a superar as dificuldades
apresentadas.

A importancia do curso sobre autismo e sobre a inclusdo educacional desses
alunos é ainda mais necessaria diante da formacdo de duas das professoras, que
possuiam apenas o0 nivel médio e que ndo haviam tido informacbes sobre a
educacdo de pessoas com necessidades educacionais especiais. Dessa forma,
concorda-se com a opinido de Suplino (2007, p. 146) quando afirma que:

[...] o conhecimento, a capacitacdo, a formacéo (todo esse conjunto
entendido aqui como conhecimento tedrico acerca de um assunto
determinado) por si s6 ndo se revelam como elementos suficientes
para a promocdo de uma inclusdo bem sucedida, contudo sua
relevancia é indiscutivel na conducao do processo.

No entanto, a formacao oferecida aos professores nao deve se limitar a

transmissao de conhecimentos tedricos, somando-se a isso, deve ser realizado
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investimento na sua formacéo, principalmente no sentido de possibilitar encontros
com outros professores que possuem alunos com autismo e momentos de reflexao

sobre a pratica. A este respeito, Giardinetto (2009, p. 124) menciona:

Observa-se, portanto, que oportunidades de expressdo oferecidas
aos professores em grupos de capacitacdo sdo de suma importancia
para 0 processo inclusivo, uma vez que se tornam um canal de
comunicagcdo para o0s professores exporem suas duavidas,
preocupacdes, expectativas, experiéncias e aprender a lidar, na sua
prética escolar, com esses alunos [...].

A autora aponta para a necessidade de acrescentar espacos na formacao dos
professores, onde eles possam falar sobre sua experiéncia com aluno com autismo.

No que diz respeito ao que fazem para favorecer a inclusdo do seu aluno com
autismo, as professoras demonstraram nao saber se esta agindo certo com esses
alunos, agindo mais pela intuicdo do que por um conhecimento fundamentado de
que estdo utilizando estratégias que beneficiem seus alunos. Isto pbéde ser

comprovado nos seguintes depoimentos:

Olhe eu na verdade vou dizer a vocé eu nado sei qual a resposta, eu ndo tenho
conhecimento do assunto, mas eu ajo muito pela questdo, pela minha questdo da
intuicdo do coracao né, ta ali aproximando aquele aluno mais pra perto de mim, perto
da gente, das criancas, qualquer coisa que acontece eu ja to chamando atencdo
conversando com eles trazendo a questéo, colocando ele no lugar do outro como é
que seria se fosse com vocé, vocé gostaria? Se fosse seu irmdo, sua irma né?
Penso muito eu também sou mée, e penso muito nas mées como ela gostaria que a
crianca fosse tratada entao eu procuro de varias formas de buscar que esse aluno se
sinta bem que ele seja incluido dentro da sala de aula da escola. (Professora Dalva)

Oh! E como eu te disse; a gente ndo tem esse recurso entendeu, a gente faz de
tudo, mas recurso mesmo para trabalhar com Adriano ndo tem, é dificil. Ai a gente
tenta assim, incluir ele na brincadeira, mas vocé vé gquando tenta, ele ndo vai. Na
verdade por mais que ela tenha passado algumas coisas ou mandado a gente ler
livro, ter dado DVD, de repente assim, eu mesmo ndo sei ainda como trabalhar.
(Professora Rayssa)

A professora Dalva em sua fala demonstra seguir uma postura mais emotiva
na sua pratica com os alunos com autismo, e a professora Rayssa volta a falar sobre
a dificuldade em trabalhar com aluno com autismo; aponta a falta de recursos e

reconhece que nao sabe como trabalhar com esse aluno.

Especificamente sobre a questdo do autismo, em seu estudo, Jordan
(2005) também aponta a necessidade de orientagdo aos professores,



134

pois é a falta de conhecimento a respeito dos transtornos autisticos
gue os impede de identificar corretamente as necessidades de seus
alunos com autismo. (BOSA; CAMARGO, 2009, p. 5)

A falta de conhecimento sobre as caracteristicas apresentadas pelas pessoas
com autismo por parte das professoras que tiveram suas praticas observadas

dificultava o atendimento as necessidades especiais dos alunos com autismo.

5.4.2 A percepcao das professoras sobre os alunos com autismo

Quando solicitadas a descrever o aluno com autismo, as professoras falam
sobre as dificuldades de interacdo apresentadas por eles, mas pontuam também
que, de maneira geral, os alunos sao afetuosos com elas. Segue a fala de algumas
professoras:

Adriano € uma crianca calma, ele as vezes chega agitado na sala de aula, mas isso
€ por... outros fatores, por ndo dormir direito ou algum problema assim, porque
acordou cedo e teve que fazer exame tal ou por medicacdo, que ele sente muito
sono, mas ele € uma crianca tranquila, aquela historia de que autismo é ... Ah! De
que uma crianca autista ela € muito violenta, ndo tem carinho. E uma crianca
carinhosa, ele abraca, da pra entender que ele sente, ndo € como muitos dizem ah
ndo tem sentimento né, fica assim atoa la, ndo reage pra nada, ndo ele abraca, a
gente sente carinho nele. Ele em certos momentos ele parece entender o que a
gente ta falando, através do olhar dele a gente percebe muita coisa. (Estagiaria
Rosana)

Na escola, porque acho que em casa ele tem outro comportamento, entdo eu so
posso dizer na escola, ele € um menino carinhoso, gosta de mausica, fica
completamente com a musica, ele é, € vamos dizer assim, brincalhdo quando ele da
pra brincar também ninguém segura, tem dia que ele ta brincalhdo demais, mas
assim, 0s meninos pequenos mesmo, ele tem um cuidado, protegendo, s6 naquela
semana ele teve um distdrbio de comportamento com Alvaro®, mas agora ele ndo
esta tendo, mas eu evito deixar préximo, porque a gente ndo sabe né, de uma hora
pra outra, 0 que pode vir acontecer certo, mas assim até mesmo no falar com os
meninos ele so6 falava repetindo palavras, agora néo, ele pergunta mais as coisas
aos meninos, acho que ele ta 100% melhor. (Professora Isabel)

A descricao da professora e da estagiaria alerta para o fato de que os alunos
com autismo sao diferentes e remetem a questdo da afetividade que pode ser

demonstrada por esses alunos.

B A professora esta se referindo ao comportamento agressivo que Leonardo apresentou em relacdo ao colega
Alvaro, que é quase do mesmo tamanho que ele, bateu no colega e tentou fura-lo com lapis. Vale ressaltar que
foi um comportamento isolado e que o aluno com autismo ndo agiu mais desta forma durante as aulas.
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Sobre como é a relacdo do aluno com o0s outros colegas, as professoras
mencionam a dificuldade de interagdo que os seus alunos possuem e destacam o
cuidado e a tentativa de aproximacao por parte dos colegas. Entretanto, uma das
professoras demonstra ter se surpreendido, pois acreditava que a relacdo dos
alunos com os colegas seria mais dificil. Quanto a essa questado, vale apresentar os
depoimentos das professoras.

E uma relac&o eu achei que seria mais dificil mais a relagcdo deles com os colegas é
uma relacéo tranquila, ndo tem muito atrito, ndo tem conflitos assim com relacéo a
interacdo, a relagdo deles com os colegas é uma coisa bem normal, as outras
criancas agem com eles normalmente, cuidam deles, tem cuidado com eles né, de
sentar na cadeira, ndo machucar, ndo tomar certos tipos de atitudes com eles que
tomariam com outras, algumas atitudes mais agressivas que eles fazem entre eles
assim, eles ndo fazem com os meninos, eles procuram ter mais cuidado, respeitar,
entdo a relacdo é assim. (Professora Dalva)

Tem momentos assim que ele até olha assim, mas de repente nao sei, ele vai para o
mundo dele, e ai ndo interage muito ndo. Pesquisadora: Os colegas buscam essa
interacdo com ele? Buscam, mas eu acho que de tanto as vezes as criancas
tentam ai ndo vé assim a reagdo dele com eles, e ai as criangas vezes acabam
desistindo também. (Professora Rayssa)

Muito boa, assim tem as meninas, por exemplo, elas meio que agem assim como
cuidadoras deles né sempre buscam colocar eles na equipes se for um trabalho de
equipe, as meninas dizem ndo André e Valter vdo estar em nossa equipe, eu nao
vejo nenhum tipo de preconceito, nem algum tipo de rejeicdo com eles, agora é
André ele interage melhor com os colegas do que Valter, ele brinca de correr, de
pegar, Valter ja é mais afastado dos colegas ele tem um grau de autismo até
diferente dos outros, Valter se relaciona assim é, mas com Tadeu, comigo, mas com
os colegas ele ainda ndo tem assim uma relagdo como André tem, € um pouco mais

afastado. (Professora Carolina)

Como eu disse né, tem 0s meninos maiores que ele procura brincadeira um pouco
mais agradavel, mas com os meninos menores é aquela coisa, ele parece que tem
medo dos meninos menores, por que quando 0S meninos menores vai pra cima dele,
ele grita 6 pro, 6 pré 6 pra aqui 6, ja os maiores se for pra cima dele, ele ai fala
besteira, fala o que ele quiser canta uma musica, da risada, mas ele ndo se sente
vamos dizer assim ameacgado ndo, mas com 0S pequenos, parece que ele se sente
ameacado que eu ndo sei se ele acha que ele ndo pode bater nos meninos
pequenos tem vezes que ele se esquiva todo, 6 pré6 6 pra ela, manda ela parar
entendeu? (Professora Isabel)

Muito boa. Ele ndo é agressivo com os colegas sabe, ele trata muito bem, alguns véao
até pra cima dele, tentam abracar ele, ele de momento fica, depois sai, mas ele é
tranqguilo. (Estagiaria Rosana)

Os depoimentos das professoras revelam as dificuldades dos alunos com

autismo, no que diz respeito a interacdo com 0s colegas, mas demonstram que 0s
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colegas buscam a interagdo com eles e que em alguns casos assumem uma postura
de protec¢éo e cuidado.

Quando questionadas sobre a relacdo delas com o aluno com autismo, a
maioria das entrevistadas avaliou a relacdo como boa, isso foi comprovado durante
as observacoes. Foi possivel perceber que os alunos demonstram ter confianca nas
professoras, solicitando o auxilio das mesmas quando necessitavam de algo.
Apenas uma entrevistada relatou a dificuldade que possui em se relacionar com o

aluno com autismo. Segundo ela:

Olha, eu tento, sei la, eu tento, entendeu interagir com ele, com André, mas, agora é
dificil porque eu tenho que da atencdo aos 23, as vezes por mais que eu tente eu me
sinto assim que nao estou me dando totalmente com André como deveria, prestando
atencao, trabalhando mais com ele, e ai pela questéo da sala ser tdo cheia fica dificil
ai fica dificil dar atencdo a ele ou entdo s6 me dedicar a ele, ai fica dificil por isso.
(Professora Rayssa)

Nas observacdes, percebeu-se que a professora Rayssa foi a que mais
demonstrou dificuldade em interagir com o aluno com autismo, constantemente o
aluno era excluido das atividades realizadas por ela. Ela mesma reconheceu que
nao esta se relacionando e trabalhando com Adriano da maneira necessaria.

Ao tratarem sobre as condicGes de aprendizado dos alunos com autismo na
escola regular, todas as entrevistadas consideraram que o aluno com autismo tem
condicbes de aprendizado, algumas destacaram os avan¢os demonstrados pelos
alunos e outras ressaltaram as dificuldades encontradas.

Ele tem condi¢cdes sim de aprender, e ele as vezes, a gente pensa que ele esta
longe, mas nédo, a gente estad explicando alguma coisa ou fazendo a leitura das
vogais e dos numeros e de vez em quando a gente pega ele fazendo contagem nos
dedos ou até mesmo falando no, através do que, os dizeres que tem na sala na
parede. (Estagiaria Rosana)

Tanto tem que aprendem né e que léem e que escrevem e que estdo informados das
coisas e que participam e que falam o que acontece aqui e ali, ddo opinido,
entendeu? (Professora Dalva)

A fala das professoras corrobora com a opinido de Fernandes e outros
autores (2007) de que os alunos com autismo possuem condi¢des de aprendizagem.
Dessa forma, também devem ser realizados investimentos em relacdo a

aprendizagem de contetdos académicos.
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A respeito das producbes do (atividades desenvolvidas pelo) aluno com
autismo, as professoras revelaram que as atividades desses alunos sdo as mesmas
realizadas pelos demais alunos e a maioria das entrevistadas ressalta que eles
fazem a atividade de forma semelhante aos colegas de classe. Embora seja
importante que os alunos com autismo compartiihem das atividades realizadas no
cotidiano escolar, foi possivel perceber tanto na fala como na pratica das
professoras, que nao houve por parte das professoras observadas uma
preocupacdo em oferecer respostas as necessidades educacionais apresentadas
pelo aluno com autismo. A pesquisadora acredita que o nao desenvolvimento de
estratégias ou acdes adequadas as necessidades especiais dos alunos com autismo
nao era proposital, parecia haver por parte das professoras o desconhecimento da

necessidade de realiza-las.

5.4.3 Prética pedagogica e a situacao dos alunos com autismo

Em relacdo a necessidade de realizar alguma mudanca na pratica pedagogica
apos a inclusdo do aluno com autismo, trés professoras informaram que nao
precisaram realizar mudancas. A professora Rayssa justifica o fato de ndo modificar
a sua pratica da seguinte maneira: “Nao. Eu fago normal mesmo, porque foi passado
assim que a gente tem que, para haver essa inclusdo que ndo houvesse separacgéao,
ai eu fago normal’.

Tal depoimento revela uma concepc¢éo errbnea por parte da professora, pois
modificacdo da pratica em alguns casos vem justamente possibilitar a incluséo.

Duas entrevistadas, a estagiaria Rosana e a professora Dalva, informaram
que precisaram modificar a préatica desenvolvida apds a inclusdo do aluno com
autismo. A estagiaria Rosana diz que a mudanca diz respeito a forma de
comunicacdo ou a deixar a atividade para outra ocasido. Ja a professora Dalva ndo

deixou claro o tipo de mudancas que foram realizadas, informando o seguinte:

Que eu lembre, lembre na verdade eu ndo precisei assim ficar mudando o meu
planejamento, eu sempre fagco as mesmas coisas que eu fago com um, eu fagco com
0s outros, ndo precisei até agora ficar mudando, mudancgas que possam ocorrer sao
mudancas bem, que ndo tem muita coisa para alterar nem nada, sdo coisas bem
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simples a gente muda uma coisa ou outra, vai fazer isso, deixa pra um dia, deixa pra
outro, faco agora deixo pra mais tarde, deixo pra semana que vem coisas assim
desse tipo.

Esta questdo € importante, pois alerta novamente para a necessidade de
mudancas na pratica pedagoégica com vistas a atender a necessidade dos alunos
com autismo. Durante a pesquisa de campo, observou-se que em alguns momentos
era necessario que as professoras realizassem mudancas com vistas a atender as
especificidades dos alunos, fosse oferecendo uma atencdo individualizada,
utilizando outro instrumento avaliativo, estimulando o aluno, mas isto ndo aconteceu.
A pratica das professoras em algumas ocasides carecia de flexibilidade.

Em relagdo a contemplar o aluno com autismo no planejamento e como isso
acontece, trés professoras afirmam n&o contemplar os alunos com autismo no
planejamento diario, ou seja, desenvolvem as atividades da mesma maneira para
todos os alunos, ndo modificam a forma de comunicacdo e ndo estabelecem
objetivos diferenciados para o aluno com autismo. J4 a estagiaria Rosana e a
professora Dalva informam contemplar os alunos com autismo, nos depoimentos

abaixo e explicam a forma como isso acontece:

Com relacdo aos procedimentos, atitudes, procedimentos, a interagdo deles né a
relagdo com 0s outros colegas, valores, preconceitos, essas coisas todas que a
gente sabe gque numa classe dessas a gente tem que ta atenta né para que as
coisas possam da é quando eu percebo alguma forma de preconceito, essas coisas
gue raramente existe né, que as criancas sdo bem mais acessiveis do que os
adultos ai eu procuro ta ali € pontuando, vendo alguma atividade que a gente possa
fazer, um texto pra conversar com eles, alguma dindmica, algum texto, alguma coisa
pra que eles possam, as vezes ndo precisa nem falar de que é, mas s6 de vocé
trazer alguma, ai se fosse vocé como é que vocé agiria e tal, como é que vocé se
sentiria, a questdo da empatia também né, se colocar no lugar do outro, entdo essas
coisas assim a gente busca favorecer para que a coisa pra que essa turma possa ser
uma turma pra aceitar bem essas criangas. (Professora Dalva)

Apesar desse depoimento, ndo foi verificada durante as observacdes

realizadas nenhuma atividade de sensibilizagéo desenvolvida pela professora Dalva.

Bom como eu falei agora a pouco, € no momento das atividades com os outros. Bom
ele ta... A gente deixa primeiro os outros fazerem e depois a gente tenta
acompanhamento com essa atencdo com ele. E ai a gente tem que tentar fazer de
alguma forma que ele venha a atividade, se ele ndo quiser tudo bem a gente
aguarda outro momento, mas a gente tem que fazer essa atividade com ele.
(Estagiaria Rosana)
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Foi possivel perceber que a estagiaria Rosana, no caso da Escola A, foi quem
mais acompanhou o aluno com autismo, oferecendo uma atencédo individualizada
em alguns momentos. Contudo, como ja foi ressaltado na maioria das vezes, o aluno
com autismo poderia ter sido envolvido na mesma atividade desenvolvida pelos
colegas, necessitando apenas de um incentivo maior para isso.

Sobre a compreensdo dos conteudos ensinados por parte dos alunos com
autismo, a maioria das entrevistadas informou que apesar de apresentar dificuldades
em alguns momentos, 0s seus alunos compreendem o0s conteddos ensinados.

Convém destacar aqui a fala de uma das entrevistadas:

Geralmente compreendem, e eu vi isso nas avaliagfes, claro que como 0s outros
colegas eles tem algumas dificuldades, umas mais que outras, por exemplo, Valter
gosta muito de Portugués de tudo que for relacionado a humanas ele é melhor, ja
André ele é mais pra exatas assim, mas eles dois acompanham muito bem.
(Professora Carolina)

Y

O que diz respeito a estratégia utilizada para tornar os contetdos
compreensiveis para o0 aluno, as professoras mencionaram que oferecem atencéo
individualizada, ou seja, vao até a cadeira dos alunos e explicam de forma individual
0S assuntos e as atividades, a estagiaria mencionou trabalhar com figuras.

No que se refere a questdo da avaliagdo dos alunos com autismo, as
entrevistadas revelaram realizar o mesmo tipo de avaliacdo que os demais alunos e
destacaram que observam os avancos dos alunos em relacdo ao desempenho nas
atividades académicas, comportamento, interacdo, dentre outras.Todavia, s6 uma
das professoras informou que os alunos com autismo possuem além dos boletins
com as notas, um boletim com pareceres para registrar 0s aspectos qualitativos do

desenvolvimento dos alunos. Sobre essa questédo, uma das professoras relata:

A mesma avaliacdo, mesmo método, a mesma avaliacao, a mesma forma agora eu
leio a prova pra ele, como... Porque se eu der a ele, ele ndo faz sozinho, s6 se
estimular assim, ta pegando pra ler com ele, apesar de saber ler ele n&o continua, sé
se eu perguntar a ele coisas ai ele vai respondendo e vai fazendo (Professora Isabel)

Essa é uma questdo um pouco, é assim um pouco subjetiva assim né, pra gente
fazer, a gente avaliar, quando eu faco uma avaliacdo escrita que eu quero realmente
medir os conhecimentos e tal eu percebo claramente como é que eles estao né, as
notas sdo boas 8, 9 e 9,5, responde tudo bonitinho entendeu, agora também tem
outras formas da gente também avaliar o dia a dia deles, como é que eles sdo, como
€ que eles estavam quando chegaram, como é que eles estdo agora, como é que
houve esse processo todo desse conhecimento deles, esse amadurecimento, eles



140

hoje em dia j& estdo mais calmos, mais maduros bem mais, muitas coisas eles

melhoraram entdo é uma questdo meio subjetiva né a gente ta avaliando.

(Professora Dalva)

A professora Isabel revela que ela realiza o mesmo instrumento avaliativo,
contudo informou que |é a avaliacdo para o aluno com autismo e alertou para a
necessidade de estimula-lo a realiza-la. J& a professora Dalva fala no desempenho
dos alunos nas avaliacbes escritas (provas e testes), mas reconhece o
amadurecimento dos referidos alunos.

A respeito das estratégias utilizadas para favorecer o relacionamento do aluno
com autismo com os demais colegas, as professoras demonstraram dificuldade em
criar situacdes que favorecessem a interagdo entre eles. Sobre essa questéo, a

estagiaria e a professora informam que:

No momento da rotina, na hora de uma musiquinha, na roda a gente coloca Adriano,
0s colegas se animam e abragcam. Ou entdo na hora da chegada eles fazem aquela
festa porque Adriano chegou, vdo abragar, vao beijar. Ele parece ndo entender, o
gue a gente vé, mas acredito que esta sim, aquilo ali s6 é a fisionomia dele assim
externa a gente ndo sabe 0 que esta se passando. (Estagiaria Rosana)

Eu chamo atencéo, vai ficar ali com seus colegas, eles aqui as mesas sdo em dupla.
Valter senta com Tadeu, mas André sempre senta com o0s colegas, assim
participaram de alguma coisa em grupo, na hora do recreio assim eles, também eu
tento assim ndo mexer tanto, se a gente ultrapassa o limite eu acho que cria um
contrario do que a gente quer, entdo assim, como André brinca livremente eu nunca
intervir por ele, mas ja Valter uma vez ele tava isolado na educacéo fisica ai eu disse
va pra educacdo fisica ai ele levantou e saiu, ai eu fiquei olhando, ele foi ficar do
outro lado da quadra, mas eu ndo sei se depois ele retornou ou se ele ficou por |4,
mas assim eu procuro ndo, nao intervir muito em algumas coisas pra poder ndo
quebrar, até por eu ndo conhecer, até onde eu posso ir eu fico mais assim, mas
sempre que eu posso eu chego perto deles pergunto se ta tudo bem, se tem alguma,
assim os colegas eu nunca vi algum tipo de .. ou qualquer forma de preconceito com
eles, entdo na sala eu néo preciso. (Professora Carolina)

As falas das professoras revelam a incerteza de que estdo trabalhando da
forma mais adequada, isso pode ser atribuida a falta de conhecimento por parte dos
professores e a falta de apoio por parte da instituicdo especializada, no sentido de
orientar os professores acerca de uma pratica que beneficiasse os alunos com
autismo.

Sobre 0s comportamentos atipicos ou inapropriados apresentados pelos
alunos com autismo, a professoras revelaram em suas praticas ndo saber o que
fazer em alguns momentos. Na maioria dos casos observados, as professoras

pareciam ignorar 0s comportamentos inapropriados apresentados pelos alunos com
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autismo (repeticéo de frases, gritos, andar de um lado para o outro, rodar em volta
do ventilador, dentre outros), salvo quando ofereciam algum risco para eles e para
os colegas. Contudo, nas entrevistas as professoras, mencionaram utilizar diferentes
estratégias baseadas na intuicdo ou solicitam apoio da familia, dos colegas de
trabalho e/ou da instituicdo especializada. Dentre as respostas a essa questéo,
destacam-se:

No inicio mesmo ele comecou a apresentar, no inicio ndo, no segundo semestre que
ele bateu num colega, foi dificil, bem dificil eu tiver que botar ele pra assistir, vejo
com ele filme, mas ndo adiantava ai conversando eu observei a mae dele
conversando com ele vocé apanhou, falando na linguagem dele e eu fui observando
como ela falava, ai comecei a falar também da mesma forma, foi indo ele foi
entendendo e ai foi a questdo de que, de uma semana ele passou por esse
comportamento depois melhorou. (Professora Isabel)

Olha, geralmente eu procuro ter calma né, porque eu SOu uma pessoa muito
centrada né , entdo realmente a minha reag&o € de procurar ver a coisa que pra mim
seja normal, bom deve ser normal ele age dessa forma e quando eu to com
dificuldade realmente eu procuro ajuda, pe¢o a meus colegas, procuro chamar
alguém pra vir me dar ajuda, coordenadora ou diretora, oi fulano ta assim, ja tive
uma vez que eu precisei pedir ajuda la em baixo que o aluno estava muito agitado
né, alguns dias bem agitado e nado tava nem conseguindo dar aula, eu tive que um
dia tirar ele da sala pra botar ele |4 em baixo um pouquinho e ai pedi ajuda porque,
porque a monitora tinha saido até a monitora que ele tava acostumado, depois veio
outra né, mais ai tava sem monitora, ai eu tava sem condi¢cdes de até de dar aula
porque ele estava querendo muito minha atencdo, nervoso agitado, ai eu tive que
pedir ajuda ai eu disse oi ndo tem condi¢fes de ficar sozinha com ele, ele ta muito
agitado, a menina saiu e ta sem ninguém e tal, ai a gente tomou uma providéncia do
gue fazer né, a prépria coordenadora da instituicdo especializada veio e ficou alguns
dias comigo, ficou acompanhando ele comigo né, ai ele foi se acalmando mais e tal.
(Professora Dalva)

Isso vocé ja sabe que € o livro, que é o encanto da vida dele ta olhando aqueles
livros, que ndo séo figuras que ele olha sdo as letrinhas é a Unica estratégia com
André aqui, e as vezes colocar no colo que Rosana faz muito isso aqui também, ficar
cantando musiguinha pra acalma-lo, é isso ai. (Professora Rayssa)

Fernandes e outros autores (2007, p. 164-165) apresentam as seguintes

recomendacdes que podem ajudar ao professor a prevenir as condutas atipicas:

[...] antecipar a movimentac¢éao do aluno, encaminhando-se para perto
dele, quando ele estiver prestes a sair de sua carteira; planejar
oportunidades para que o aluno se movimente pela classe, ou para
outros locais na escola; registrar o tempo maximo que o aluno
consegue ficar envolvido com diferentes atividades, e Ihe solicitar um
aumento gradativo de tempo de permanéncia na atividade (30
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segundos, depois 1 minuto, depois 1 minuto e 30 segundos, e assim
por diante...)

Outra sugestdo é solicitar o apoio da familia e dos profissionais
especializados visando conhecer a origem desses comportamentos e planejar
estratégias apropriadas para redimensionar esses comportamentos.

No que se refere ao apoio recebido por instituicbes ou profissionais
especializados no atendimento a pessoa com autismo, quatro profissionais
informaram que tais alunos contam com atendimento especializado, um dos alunos
€ acompanhado por uma psicéloga, dois sdo atendidos numa instituicdo
especializada e um ndo conta com atendimento especializado. Mas, com os relatos
das entrevistadas, foi possivel constatar que ndo ha um trabalho conjunto entre elas
e os profissionais que atendem os alunos com autismo. Sobre essa questdo, a

professora Dalva informou o seguinte:

N&o. Houve um contato com a (nome da instituicdo) que € a instituicdo que da o
apoio a gente porque as criancas sdo delas né séo deles |4 e eles botaram pra
gente, pra gente ajudar, mais alguma orientacdo assim de pontuar pra gente alguma
coisa, de como é esse aluno, que a gente tem que saber como é esse aluno,
comportamento, saber como é que ele convive no seio da familia, a relacdo deles
com a mae, com o pai ja teve 0 pai de um que e a mae que veio conversar com a
gente comigo e com a coordenadora com a diretora que a gente chamou, porque até
entdo tinha muitos e muitos anos que esse pai tava sumido e quem assumiu tudo
isso foi a mée e ai quando foi agora o pai apareceu e agente pode chamar o pai a vir
aqui com a méae e ai a gente teve uma conversa tal com eles né, a coordenadora da
instituicAo especializada também nos passa algumas coisas relativa ao
comportamento, a atitude deles, como eles sdo como eles reagem agora é ajuda
especifica, pedagogica mesmo, técnico, pedagogico a gente nao tem, isso ndo ha
entendeu? E a incluséo ta ai, a lei ta ai que a gente tem que incluir, a gente tem que
trabalhar com a inclusédo, mas a gente ndo tem ainda um respaldo ali, a gente nao
tem uma equipe multidisciplinar, especial, pedagodgica que possa dar um apoio a
gente, ndo que... Que a gente possa receber de vez em quando, uma vez no més,
sei la pra sentar, pra fazer um estudo ali né, um estudo dos casos e partilhando
idéias e experiéncias, isso a gente ndo tem, a lei existe, a inclusdo tem que ser feita,
mais a gente ndo tem ainda... (Professora Dalva)

N&o. De uma instituicdo ndo. Mas tem assim a coordenacgéo, a mog¢a que trabalha
com a coordenacdao, ela passa, Rosana também traz né, ta trazendo coisa, recurso,
livro ou alguma coisa pra gente ler, Nivea (outra coordenadora) também e essa
psicéloga. Pesquisadora: E essa psicologa ela da orientacdes em relacédo a sua
pratica ou é mais orientagdes assim em relagdo a Adriano? Adriano, mas em
relagdo a Adriano, a pratica ndo, agora as vezes a gente pergunta coisa assim do dia
a dia da escola, como lidar com Adriano pra ela e ela as vezes responde essas
perguntas que a gente faz pra ela sobre autismo, sobre como lidar com ele, sobre a
guestao do ndo, eu tinha muita preocupacdo em... sera que esta certo a gente ta
dando o ndo para Adriano. Ai ela pegou passou que ndo, que ndo tinha problema
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gue ele, com tanto que a gente dissesse sempre 0 porqué de ta dando o nao pra ele,
enumerar sempre as questdes do ndo. (Professora Rayssa)

As professoras trazem em suas falas que os profissionais especializados
transmitem informacdes sobre o aluno com autismo e sobre questdes relativas ao
comportamento dos mesmos, mas 0 apoio recebido ainda ndo é considerado
satisfatorio pelas professoras. Durante as observacdes foi possivel verificar que o
apoio oferecido pelos profissionais especializados € mais direcionado ao aluno, nos
casos observados as professoras ndo contavam com apoio técnico especializado
que oferecesse subsidios a pratica pedagogica. A pesquisadora considera que é
importante refletir sobre a forma de apoio oferecida aos professores das escolas
regulares por parte dos profissionais especializados, pois uma relacdo de parceria
entre instituicdo especializada e escola regular € de fundamental importancia para a
efetivacdo de uma escola inclusiva.

Dessa forma, cabe destacar a importancia da oferta do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), que, de acordo com as Diretrizes operacionais da
educacdo especial para o atendimento educacional especializado na educacao
basica (BRASIL, 2009a, p. 1), tem como funcéo:

[...] identificar, elaborar e organizar recursos pedagégicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacéo
dos alunos, considerando suas necessidades especificas. Esse
atendimento complementa e/ou suplementa a formacdo dos alunos
com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela.

Esse mesmo documento atribui algumas fungbes ao professor do

atendimento educacional especializado, dentre elas destacam-se:

a.ldentificar, elaborar, produzir e organizar servi¢cos, recursos
pedagodgicos, de acessibilidade e estratégias considerando as
necessidades especificas dos alunos publico-alvo da educacgédo
especial;

d. Acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino
regular, bem como em outros ambientes da escola;

f. Orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

h. Estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula
comum, visando a disponibilizacdo dos servicos, dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a
participacdo dos alunos nas atividades escolares. (BRASIL, 2009a, p.
5)
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Para esta pesquisadora, a oferta de um atendimento especializado baseado
nas diretrizes trazidas pelo documento citado acima poderia favorecer o
desenvolvimento de praticas pedagogicas inclusivas e, por conseguinte, a inclusao
educacional dos alunos com autismo.

Concluindo a apresentacdo e discussdo dos dados coletados nas
observacbes e entrevistas, foi possivel verificar que as professoras, participantes
desta pesquisa, adotam uma pratica pedagdgica tradicional, onde se utilizam da
mesma metodologia, das mesmas atividades e da mesma forma de avaliacdo para
todos os alunos, néo respeitando as caracteristicas individuais dos mesmos, o0 que
prejudicava o desenvolvimento de estratégias que favorecessem a inclusdo dos
alunos com autismo. A analise dos dados aponta para a urgéncia de mudancas na
pratica pedagdgica dos professores com vistas a atender as necessidades

educacionais especiais dos alunos com autismo matriculados em escolas regulares.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo analisar como o professor da escola
regular desenvolve sua pratica pedagdgica no processo de inclusdo educacional do
aluno com autismo. Para a consecucao desse objetivo foi realizada uma revisao
bibliografica e pesquisa de campo que incluiu observacdes da pratica pedagogica
desenvolvida por quatro professoras e uma estagiaria, que possuiam alunos com
autismo, e que também foram entrevistadas. A intencdo desta pesquisa ndo foi
estabelecer uma comparacao entre os casos apresentados; esse nao foi o objetivo,
e nem seria possivel, ja que as observagdes ocorreram em contextos diferenciados.
Contudo, diante das observacbes e entrevistas realizadas, foi possivel tracar
algumas consideracdes e reflexdes a respeito das praticas pedagogicas observadas.
Pbéde-se constatar que a inclusdo de alunos com autismo ainda é uma realidade
nova para os professores, tanto que eles demonstram néo saber como agir diante do
aluno que apresenta caracteristicas diferenciadas.

As atividades desenvolvidas pelos professores durante as observacgoes,
foram, em sua maioria, explicacdo do contetdo, aplicacdo de exercicios ou
atividades e correcdo das atividades e avaliacdo. As aulas eram majoritariamente
expositivas, e os professores utilizavam, com maior frequéncia, as seguintes
técnicas: exposicdo oral, apontamentos no quadro, uso de cartazes prontos e
leituras de texto. Os recursos mais utilizados pelas professoras eram o livro e 0
quadro negro. Diante disso, verificou-se a necessidade que as professoras
utilizassem em sua pratica recursos visuais que despertassem a atencdo e o
interesse dos alunos. Constatou-se, por parte das quatro professoras, a énfase na
transmissdo de conteldos académicos.

Durante as observacoes, a pesquisadora presenciou apenas duas atividades
em grupo realizadas na Escola C. Entretanto, ndo foi oferecido o apoio necessério
para que os alunos com autismo pudessem participar da atividade. Percebeu-se que
na sua pratica pedagogica, as professoras nao privilegiavam a interacdo entre os
alunos, o que contradiz com uma pratica pedagogica inclusiva, pois, segundo
Suplino (2007, p. 144).
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A atuacdo do professor afinado com préaticas para a diversidade
torna-se, no contexto da educacao inclusiva, decisiva a comecar por
seus préprios atos e passando, necessariamente pelo uso de
estratégias e atividades que facilitem as trocas entre as criangas com
deficiéncia e seus pares.

Observou-se, também, que as professoras ndo realizavam modificacdes em
suas préticas e nem desenvolviam estratégias diferenciadas que atendessem as
necessidades dos alunos com autismo, elas demonstravam ndo reconhecer a
importancia de atender essas necessidades e de favorecer a inclusdo dos alunos
com autismo. Dessa forma, as atividades desenvolvidas por eles sdo as mesmas
desenvolvidas pelos demais colegas, os professores utilizavam a mesma
metodologia de ensino e avaliacio com todos os alunos, ndo havendo uma
preocupacao com a realizacao de estratégias que visassem favorecer a participacao
e aprendizagem dos alunos com autismo. Apesar de tentativas de inovacao, a
pratica pedagodgica dos professores observados estd baseada numa tendéncia
tradicional de ensino, onde o professor € visto como um transmissor de
conhecimentos e os conteudos académicos curriculares sao supervalorizados em
detrimento dos aspectos interacionais, afetivos, tdo necessarios ao desenvolvimento
dos alunos, e, em especial, dos alunos com autismo. Sobre isto, Suplino (2007, p.
99) destaca que “[...] as manifestacbes afetivas sdo pouco estimuladas pelos
modelos tradicionais de ensino que privilegiam apenas a transmissdo do
conhecimento e a capacidade do alunado em absorvé-lo”.

A formacédo dos professores, sujeitos da pesquisa, também foi um aspecto a
ser considerado, porque duas professoras possuem apenas a formacao de nivel
médio, sendo que uma possui formacdo geral e nenhuma das professoras
observadas demonstrou ter experiéncia ou um conhecimento aprofundado sobre
autismo e/ou educacédo inclusiva, fato que, para a pesquisadora, contribuiu para a
ndo realizacdo de praticas que oferecessem uma maior contribuicdo para o
desenvolvimento de seus alunos com autismo. O desconhecimento a respeito das
caracteristicas dos alunos e da necessidade de investir na aprendizagem de
conteudos socioafetivos foi visivel no decorrer das observagdes.

Na Escola A foi notada uma diferenciacdo em relacdo a atividade
desenvolvida pelo aluno com autismo e demais colegas. Nessa escola percebeu-se
gue, na maioria das aulas observadas, Adriano ndo realizava as atividades ao

mesmo tempo que o0s colegas. Nas outras escolas, os alunos com autismo
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participaram da maioria das atividades, contudo em alguns momentos nao era
oferecida a atenc¢éo individualizada necessaria.

Percebeu-se que na Escola A, onde a turma observada foi de educacéo
infantil, houve uma maior dificuldade de envolvimento do aluno com autismo nas
atividades desenvolvidas na sala de aula. Neste caso, a professora mostrou um
maior distanciamento em relacdo ao aluno; a estagiaria era quem desenvolvia a
maior parte das atividades com ele. Isso chama a atencéo, pois a educacéao infantil
deveria ser uma etapa da educacdo onde houvesse maior facilidade de incluséao
educacional dessas criancas, ja que ndo deveria haver uma énfase demasiada no
aprendizado de contedudos académicos, sendo estimuladas as brincadeiras e
aguisicdo de autonomia e privilegiada a interacdo social. Verificou-se, no caso em
questao, que a funcdo da Educacao Infantil tal como propaga a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo e as Diretrizes Nacionais para Educacédo Infantii ndo era
considerada integralmente e o que acontecia, na maioria das vezes, era uma
antecipacao do ensino fundamental.

No tocante a relacdo professor-aluno, vale ressaltar que, em todos os casos,
as professoras demonstravam estabelecer um bom relacionamento com os alunos
com autismo e que esses recorriam a professora quando tinham necessidade. As
professoras ressaltavam os avancos alcancados pelos alunos com autismo, apos a
inclusdo na escola regular e se mostraram favoraveis ao processo de inclusédo
educacional. Contudo, em alguns momentos, evidenciavam o desconhecimento a
respeito de aspectos da educacgdao inclusiva.

Apesar de trés alunos possuirem atendimento especializado fora do espaco
escolar, este ndo se configurava em um Atendimento Educacional Especializado
(AEE), visto que os professores da escola regular ndo foram envolvidos ou
comunicados da elaboracdo ou existéncia de recursos pedagdgicos, de
acessibilidade e/ou de estratégias que propiciassem o envolvimento dos alunos nas
atividades escolares. Assim, constatou-se, nos casos especificos, que o AEE ainda
ndo esta cumprindo a sua funcdo de apoiar a inclusdo de alunos com autismo,
através de suporte direto aos professores das escolas regulares. Constatou-se
ainda, nos casos observados, que uma parceria entre o atendimento educacional
especializado e a escola regular seria uma das opg¢bes para favorecer o

desenvolvimento de uma pratica inclusiva.



148

Verificou-se ainda a necessidade de uma parceria mais efetiva com a familia
do aluno com autismo. Os pais dos alunos ndo eram convidados a participar da
proposta pedagodgica desenvolvida para os seus filhos e, no caso da Escola B, a
professora ndo considerava as sugestdes apresentadas pela mae do aluno,
atribuindo a ela o fato do aluno com autismo néo estar se desenvolvendo melhor. A
pesquisadora acredita que para uma inclusdo efetiva dos alunos com autismo é
imprescindivel a participacdo da familia, no sentido de fornecer informacdes sobre o
aluno com autismo e participar de forma mais efetiva do trabalho pedagogico
desenvolvido pela escola, afinal a familia € quem mais conhece a pessoa com
autismo.

Embora ndo esteja acontecendo de forma adequada, a autora deste trabalho
acredita na possibilidade da inclusdo educacional de alunos com autismo e que nos
casos desta pesquisa tém sido observados os avanc¢os dos alunos com autismo em
relacdo a comportamento, interagéo, dentre outras questdes. Nos casos observados
notou-se que ndo eram as caracteristicas apresentadas pelos alunos que
dificultavam o desenvolvimento de uma pratica inclusiva, mas as crencas
enraizadas, por parte dos professores, de que existe uma Unica forma de aprender e
que esta deve acontecer da mesma forma e ao mesmo tempo para todos os alunos.
A opcdo por uma pratica pedagoégica flexivel, baseada numa perspectiva
sociohistérica, onde a participacdo e o envolvimento de todos os alunos fossem
incentivados, onde o trabalho cooperativo dos alunos fosse estimulado e onde
fossem desenvolvidas atividades significativas seria mais benéfica para a
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.

Por fim, este estudo aponta para a necessidade de outras pesquisas que
ampliem a amostra pesquisada e que tenham como objetivo analisar como esta
acontecendo a inclusdo educacional de alunos com autismo. Ressalta-se ainda a
necessidade de investimentos na formagéo continuada dos professores de alunos
com autismo e que essa formacgdo utilize metodologias que ultrapassem a
transmissao exclusiva de conhecimentos tedricos e que partam das experiéncias
concretas dos professores, possibilitando uma reflexdo sobre a pratica desenvolvida
e o0 aprofundamento das questbes referentes ao desenvolvimento infantil,
diversidade, educacdo inclusiva, autismo, dentre outros temas. Além disso, a autora
desta pesquisa sugere que sejam desenvolvidos trabalhos cujo foco seja a formacéo

continuada de professores de alunos com autismo, cuja metodologia tome como
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base a pesquisa-acéo-colaborativa, no sentido de verificar a contribuicdo deste tipo
de pesquisa para a formacdo desses professores e para a melhoria da pratica

pedagogica desenvolvidas por eles.
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APENDICE A - Roteiro de Entrevista

—

T
UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO — MESTRADO
LINHA DE PESQUISA EDUCAGAO E DIVERSIDADE

MESTRANDA: Elida Cristina Santos da Silva
ORIENTADORA: Theresinha Guimaraes Miranda

ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. IDENTIFICACAO
Data:

Nome:

Dados Pessoais

1.1- Sexo ( )F ( )M
1.2- Idade:

Dados Profissionais

1.3- Cargo ocupado
1.4- Tempo de servigo nesta escola
1.5- Carga horaria de trabalho nesta escola
1.6- Formagéo Profissional/Escolaridade
1.7- Série em que atua:
1.8- Quantos alunos na sala de aula:
1.9- Quantidade de alunos com autismo na sala?

2. INCLUSAO EDUCACIONAL DE ALUNOS COM AUTISMO E A FORMACAO
DAS PROFESSORAS

2.1- O que vocé acha da incluséo educacional de alunos com autismo?
2.2- Vocé teve alguma experiéncia anterior com alunos com autismo?

2.3- Em caso positivo, como foi essa experiéncia?
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2.4- Vocé foi avisada anteriormente que seria professora de um aluno com autismo?
Como vocé reagiu ao saber disso?

2.5- Vocé participou de algum curso sobre autismo antes de receber o aluno?

2.6- O que vocé faz para favorecer a incluséo do seu aluno com autismo?

3. A PERCEPCAO DAS PROFESSORAS SOBRE OS ALUNOS COM AUTISMO
3.1- Como vocé descreveria seu aluno com autismo?

3.2— Como é arelagcéo do aluno com os outros colegas?

3.3— Como é a sua relacdo com o aluno?

3.4- Como vocé vé as condi¢cdes de aprendizado do aluno com autismo na escola
regular?

3.5- Como séao as producdes do (atividades desenvolvidas pelo) aluno com
autismo?

3.6- As atividades desenvolvidas pelo aluno séo iguais as desenvolvidas pelos
demais alunos? Em caso negativo, porque sao diferentes?
4. PRATICA PEDAGOGICA E A SITUACAO DOS ALUNOS COM AUTISMO

4.1- Vocé necessitou ou necessita fazer alguma mudanca em sua pratica
pedagogica apos a inclusdo do aluno com autismo?

4.2 — Em caso positivo, qual foi a mudanca?
4.3- No seu planejamento diario o aluno com autismo é contemplado?
4.4- De que forma isso acontece?

4.5 — Como € a reacédo do aluno com autismo diante dos contetdos ensinados? (Ele
compreende 0s conteldos?)

4.6- Que estratégia utiliza para tornar os contetdos compreensiveis para o aluno?
4.7—- De que forma vocé avalia o aprendizado do aluno com autismo?

4.8- O aluno com autismo cumpre as atividades ao mesmo tempo que os demais
alunos.

4.9- Em caso negativo, é disponibilizado um tempo maior para que o aluno realize a
atividade?



161

4.10- Quais as estratégias utilizadas para favorecer o relacionamento do aluno com
autismo com os demais colegas?

4.11- Como vocé reage diante dos comportamentos atipicos apresentados pelo
aluno com autismo?

4.12- Vocé conta com apoio de alguma instituicdo ou profissional especializado em
autismo?

4.13- H4 um trabalho conjunto entre vocé e a instituicdo e/ou profissional
especializado que atende o aluno?
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APENDICE B — Roteiro de Observacao

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EMNEDUCA(;AO — MESTRADO
LINHA DE PESQUISA EDUCACAO E DIVERSIDADE

MESTRANDA: ELIDA CRISTINA SANTOS DA SILVA
ORIENTADORA: THERESINHA GUIMARAES MIRANDA

ROTEIRO DE OBSERVACAO

Informacdes gerais

Como é a escola? (espaco fisico, quantidade de salas, profissionais, dependéncia
administrativa)

Quantidade de alunos (da escola e da sala do autista?)

Espaco fisico da escola (quantidade de salas, espaco de lazer etc.)

Como ¢é a sala de aula observada? (tamanho, recursos disponiveis etc.)

Disposicao do mobiliario na sala

Disposicéo dos alunos na sala

Sobre o aluno

Como é o aluno? (idade, caracteristicas etc.)

Qual o tipo de comunicacao utilizada pelo aluno?

O aluno apresenta comportamentos atipicos (estereotipias motoras, comportamento
auto e heteroagressivos, etc.)

Como ele se comporta?

O aluno realiza as mesmas atividades que os colegas?

Quais as atividades que o aluno gosta de fazer?

Quais as atividades que o aluno néo gosta de fazer?

O aluno participa das atividades desenvolvidas na sala de aula?

O aluno participa da aula livremente ou fala quando € solicitado?

O aluno demonstra compreender as explica¢des da professora?

Como é a relacao do aluno com o professor e com o0s colegas?

O aluno solicita o professor e os colegas na hora de realizar as atividades?

O aluno prefere realizar as atividades individualmente ou em grupo?

O aluno utiliza recursos especificos para realizar as atividades?

Como séao as producdes (atividades desenvolvidas pelo) do aluno com autismo?

O aluno conta com atendimento educacional especializado ou é atendido por alguma
instituicdo especializada no atendimento de pessoas com autisSmo?
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Pratica Pedagodgica

O planejamento diario do professor contempla o aluno com autismo?

Qual a metodologia utilizada pelo professor (exposi¢cédo oral, debates, trabalho em
grupo, atividades individuais).

A metodologia utilizada pelo professor contempla o aluno com autismo?

Como o professor se comunica com o aluno com autismo?

As atividades realizadas pelo professor contemplam o aluno com autismo?

O professor desenvolve alguma estratégia para envolver o aluno com autismo nas
atividades? Qual?

O professor desenvolve alguma estratégia para favorecer a interacdo do aluno com
autismo com os colegas? Qual?

O professor disponibiliza para o aluno as mesmas atividades disponibilizadas para
os demais alunos?

O professor disponibiliza um tempo diferenciado para que o aluno com autismo
realize as atividades?

O professor disponibiliza recursos e atividades adaptadas para que o aluno realize
as atividades e participe das aulas?

O professor fez alguma alteracdo na sala de aula por conta da presenca do aluno
com autismo?

O professor auxilia 0 aluno com autismo na realizacdo das atividades?

O professor disponibiliza um tempo para dar orientacdes a atender as necessidades
especificas do aluno com autismo?

A professora utiliza-se das adaptacdes necessarias para 0 processo de
aprendizagem do aluno com autismo?

A atuacdo da professora demonstra levar em consideragao a presenca do aluno com
autismo?

Os conteudos desenvolvidos na sala sdo compreensiveis para 0 aluno com
autismo?

Como é feita a avaliacdo dos alunos?

O aluno com autismo é avaliado da mesma forma que os demais alunos?
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APENDICE C - Termo de Consentimento

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA

FACULDADE DE EDUCAGAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO

Pelo presente consentimento, declaro que fui informada, de forma clara, pela
pedagoga Elida Cristina Santos da Silva, que meu filho
participara da

pesquisa sobre as “Praticas Pedagdgicas na Inclusdo Educacional de Alunos com

Autismo”.

Tenho o conhecimento de que receberei resposta a qualquer duvida sobre os
procedimentos e outros assuntos relacionados a pesquisa e que poderei retirar meu

filho da pesquisa a qualguer momento.

Entendo que sera mantida em sigilo a identidade do meu filho e outros dados
relacionados a sua privacidade. Concordo que meu filho participe deste estudo, bem
como autorizo para fins académicos e de divulgacao cientifica, a utilizagcdo dos

dados coletados durante as observacoes.

Data: / /

Assinatura do responsavel
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APENDICE D - Termo de consentimento (professora)

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA

FACULDADE DE EDUCAGAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO (professora)

Pelo presente consentimento, declaro que fui informada, de forma clara, pela
pedagoga Elida Cristina Santos da Silva, dos objetivos do presente estudo que visa

analisar as “Praticas Pedagogicas na Inclusdo Educacional de Alunos com Autismo”.

Tenho o conhecimento de que receberei resposta a qualquer duvida sobre o0s
procedimentos e outros assuntos relacionados a pesquisa e que poderei retirar meu

consentimento, a qualquer momento, e deixar de participar do estudo.

Entendo que sera mantida em sigilo minha identidade e outros dados relacionados a
minha privacidade. Concordo em participar deste estudo, bem como autorizo para
fins académicos e de divulgacdo cientifica, a utilizacdo das gravacdes realizadas

com a minha entrevista.

Data: / /

Nome e assinatura do participante
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APENDICE E — Carta para as Escolas

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA

S ~
EFA@E D FACULDADE DE EDUCACAO
5 PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO - PPGE

Do: PPGE FACED/UFBA

Para:

Prezada Senhora,

Informamos que Elida Cristina Santos da Silva é aluna de Mestrado regularmente
matriculada no Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal da Bahia e esta realizando uma pesquisa sobre
“‘As Praticas Pedagodgicas na Inclusdo Educacional de Alunos com Autismo”. A
Pesquisa estd sendo desenvolvida sob orientacdo da Profa. Dra. Theresinha

Guimaraes Miranda, professora deste Programa.

Trata-se de pesquisa qualitativa, do tipo Estudo de Caso, que ir4 utilizar como
instrumentos de coleta de dados, observacdo e entrevista. A observacdo sera
realizada na classe que possui aluno com autismo incluido, e a entrevista sera

realizada com o professor da classe observada.

Na oportunidade, informo que a pesquisadora e sua orientadora de pesquisa
assumem o compromisso ético de manter em sigilo a identidade da instituicdo e do

aluno.

Esperando contar com o apoio de V. Sa. para permitir a realizacdo da pesquisa

proposta, agradecemos, antecipadamente, a atencéo que for dispensada.

Cordialmente,

Profa. Dra. Theresinha Guimaraes Miranda
Professora do PPGE FACED/UFBA

Salvador, 22 de fevereiro de 2010



