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“N&o sou so0 autista,

também, sou uma criancga,

um adolescente, ou um adulto.
Compartilho muitas coisas

das criangas, adolescentes e adultos
como os que chamais normais.”

(Angel Reviere)



RESUMO

Este estudo teve como objetivo analisar as possibilidades e os desafios enfrentados
por uma escola publica no processo de inclusdo escolar de um aluno com
Transtorno do Espectro Autista (TEA) regularmente matriculado na Educacéo
Infantil, primeira etapa de Educagéo Basica, conforme o disposto na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacédo Nacional, n°® 9394 de 20 de dezembro de 1996. O presente
estudo teve origem e o endereco na busca das possiveis respostas ao problema de
pesquisa que foi assim formulado: — Quais os desafios e possibilidades enfrentados
pela escola no processo de inclusdo e de efetivacdo das praticas pedagdgicas
inclusivas? Nesse sentido o que realmente interessa a esta pesquisadora foi saber
como foi feita a inclusdo do aluno com transtorno do espectro autista na
cotidianidade da escola. A Diretora da Escola, a Assistente de Desenvolvimento
Infantil (ADI), o aluno com Transtorno do Espectro Autista (TEA) e a Coordenadora
Pedagogica sao participantes da pesquisa, cujo estudo intencionou melhor contribuir
para a mesma, tanto quanto para a maior solidez do conhecimento do fendmeno
posto em investigacao e, nesse sentido, a professora da classe e a ADI, sdo as que
ocupam a centralidade do estudo. Trata-se de uma pesquisa qualitativa que busca
atender a especificidade do problema estudado. Para tanto, foram utilizados como
instrumentos de coleta de dados a observagdo ndo participante, a entrevista
semiestrutura e a analise documental da instituicdo. A analise dos conteddos
coletados tem como postulado tedrico a proposta de Bardin As analises dos dados
coletados apontaram resultados reveladores dos esforcos empreendidos pela
escola como instituicdo formadora, bem como dos profissionais da educacéo
envolvidos com os alunos e, sobretudo da professora da classe e da ADI e os
desafios postos para juntas, fazerem, da escola, da educacdo e do ensino ali
oferecidos, um lugar de realidade pedagdgica inclusiva. Com efeito, os dados
observados atentam ao respeito e reconhecimento do bom trabalho realizado pela
escola no sentido da luta continua em favor da aprendizagem de todos os alunos e,
nesse todo, sabendo, de maneira especial, os alunos com transtorno espectro
autista.

PALAVRAS-CHAVE: Educacgao inclusiva. Autismo. Educacdo infantil. Praticas
pedagdgicas.



ABSTRACT

This study aimed to analyze the possibilities and challenges faced by a public school
in the process of school inclusion of a student with Autistic Spectrum Disorder (ASD)
regularly enrolled in Early Childhood Education, the first stage of Basic Education,
according to the provisions of the Guidelines and Bases of National Education, No.
9394 of December 20, 1996. The present study originated and addressed in the
search for possible answers to the research problem that was formulated as follows: -
What are the challenges and possibilities faced by the school in the process of
inclusion and implementation of inclusive pedagogical practices? In this sense what
really interests this researcher was to know how was the inclusion of the student with
autistic spectrum disorder in the school routine. The School Principal, the Child
Development Assistant (ADI), the student with Autistic Spectrum Disorder (TEA) and
the Pedagogical Coordinator are participants of the research, whose study intended
to contribute to it as well as to the solidity of knowledge. of the phenomenon under
investigation and, in this sense, the class teacher and the ADI, are the ones that
occupy the centrality of the study. This is a qualitative research that seeks to meet
the specificity of the problem studied. For this purpose, non-participant observation,
semi-structured interview and documentary analysis of the institution were used as
data collection instruments. The analysis of the collected contents has as theoretical
postulate Bardin's proposal. The analysis of the collected data showed revealing
results of the efforts made by the school as a training institution, as well as of the
education professionals involved with the students, and especially of the class
teacher and the ADI. and the challenges posed to make the school, education and
teaching offered there a place of inclusive pedagogical reality. In fact, the observed
data pay attention to the respect and recognition of the good work done by the school
towards the continuous struggle in favor of the learning of all students and,
especially, knowing the students with autistic spectrum disorder.

KEYWORDS: Inclusive education. Autism. Child education. Pedagogical practices.
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1 INTRODUCAO

A minha trajetoria profissional iniciou-se na educagdo como professora de
Ensino Fundamental 1° ano (alfabetizacdo) na instituicdo Objetivo, onde trabalhei
por sete anos. Durante os anos em que ministrei aulas, conclui a Faculdade de
Pedagogia em 2001. Em 2002 prestei concurso para direcéo de escola e ingressei.

Como gestora escolar percebi as inimeras dificuldades encontradas no dia a
dia, dentre elas, pode-se citar:

a) participacdo dos pais na vida escolar de seus filhos;

b) espacos para inovacéo dos professores;

c) ensino de qualidade,

d) evaséo escolar e a inclusao escolar.

Dentre todas essas dificuldades percebi que a inclusdo escolar € a que
provoca mais questionamentos entre o0s professores, 0S quais encontram
dificuldades ao incluir de fato o aluno no sistema escolar, mesmo sabendo que
incluir pessoas com deficiéncia assume a cada ano importancia maior dentro das
perspectivas de atender as crescentes exigéncias de uma sociedade em processo
de renovacao e de busca de conhecimento.

Nesse contexto, consideramos primordial a discusséao do assunto para melhor
entendé-lo. O gestor tem importancia na escola sendo necessario que ele tenha
como base a atuacao a diversidade. A inclusdo de alunos depende de toda equipe
escolar, ou seja, diretor, coordenador pedagogico e professor. No entanto, o papel
do gestor merece atencdo especial, pois € mediante suas atitudes que a equipe se
espelhara fazendo acontecer ou ndo a inclusdo dos individuos.

Este estudo foi desenvolvido na escola publica Escola Municipal de Ensino
Infantil (EMEI) “Frota”, localizada em um municipio da regido interiorana do Vale do
Paraiba, Estado de S&o Paulo e busca analisar os desafios e as possibilidades na
incluséo de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) na Educacéo Infantil.

A propoésito, esses primeiros anos escolares da Educacdo Béasica séo
fundamentais na formacdo humana dos sujeitos e a permanéncia desses alunos
deve ser contemplada desde a Educacao Infantil, sendo substancial que o professor,

por meio do seu trabalho docente e sua praticas pedagodgicas inclusivas, consiga
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incluir todos os alunos, assegurando-lhes as condicbes apropriadas para sua
aprendizagem e o direito constitucional a educacéo.

Baseadas nas indagacfes dos educadores e no enfrentamento do processo
de inclusdo, suas possibilidades e seus desafios, denota-se a importancia da
formacéo de professores para trabalhar com a inclusdo de criancas com TEA, bem
como a constante necessidade de reflexdo a partir de concepcgbes teoricas que
sustentem préticas de incluséo, pois, sdo condicfes essenciais para a garantia do
direito a educacéo de todas as criancas.

A inclusdo de alunos na educacéo infantil, como ja mencionado, é um desafio
para o professor, pois as criancas possuem ritmos de aprendizagens diferentes e
precisam de metodologias que atendam as suas necessidades especificas e
singularidades. Educar uma criangca com TEA demanda conhecimento sobre o
assunto. Assim, a inclusdo deve oportunizar a manifestacdo de novas habilidades e
competéncias no ambiente de aprendizagem e que os profissionais vinculados a
escola observem as potencialidades das criangas, para entdo, promover-lhes o
desenvolvimento e assegurar-lhes a aprendizagem efetiva.

Portanto, umas das centralidades das propostas da Educacéo Inclusiva é a
interacdo social dos alunos com deficiéncias de modo que o desenvolvimento
cognitivo tenha como obijetivo, sobretudo o pleno exercicio da cidadania.

Ha que se dizer que a dificuldade de efetivar a inclusdo na escola se deve aos
fatores internos préprios desta pesquisadora, bem como, os fatores externos
decorrentes da realidade escolar e dos sujeitos desta pesquisa, aqui devidamente
situado. Partimos da suposicdo de seu presente estudo sobre a inclusdo na
educacdo escolar, com foco na primeira etapa da educacdo basica (Secéo I,
Capitulo 11, Titulo V da LDBEN/1996).

Nesse sentido, entendemos que a formulacdo do problema de pesquisa e
seus desdobramentos podem assentar-se nas indagacoes abaixo e explicitadas:

— Quais os desafios e possibilidades enfrentados pela escola no processo de
inclusdo e de efetivacdo das praticas pedagogicas inclusivas? — Como o Projeto
Pedagogico Politico (PPP) trata a inclusdo e as praticas pedagdgicas inclusivas? —
Em que medida a escola as efetivam? — Quais e como s&o as acdes realizadas

pelos profissionais envolvidos na pesquisa?



16

Teve como objetivo analisar as possibilidades e os desafios enfrentados pela
escola no seu interior e na sua cotidianamente no desenvolvimento do processo
incluséo de alunos com transtorno do espectro autista, regularmente matriculados na
Educacao Infantil.

Quanto aos objetivos especificos esta pesquisadora busca:

e Investigar a importancia do Ludico como processo de motivacdo e
participacdo no processo de ensino aprendizagem.
e |dentificar as préticas inclusivas adotadas pelos profissionais escolares que

trabalham diretamente com a crianc¢a diagnosticada com TEA.

Delimitamos a investigagdo em uma Unica instituicdo escolar, a Escola
Municipal de Educacdo Infantil “Frota” (EMEI Frota) lécus desta pesquisa,
localizada em uma cidade do Vale do Paraiba interior de S&o Paulo. A Secretaria
Municipal desse municipio administra um sistema de ensino com atividades em
Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Educagéo Especial.

Os quatro profissionais que atuam na escola e que diretamente estdo
envolvidos nesta pesquisa sdo: a Professora, a Coordenadora Pedagdgica, a
Diretora de Escola e a ADI.

O desejo de aprofundamento dos estudos académicos voltados para a area
de inclusdo surgiu na trajetéria profissional desta pesquisadora no cargo da gestao
escolar, assentada na observagdo das inumeras dificuldades enfrentadas pelos
professores. Assim, houve muitas reflexdes e questionamentos sobre a forma que
os professores conduziam suas praticas-pedagdgicas de inclusdo de alunos na sala
de aula regular, principalmente alunos com TEA.

A escolha da instituicdo se deu em virtude da politica de inclusdo que de
inicio, era assumida por ela. Com efeito, a escola l6cus da pesquisa iniciou seu
funcionamento como escola de educagéo infantil e especial. Com o avanco da
inclusdo, as criancas foram alocadas para as salas regulares de outras escolas

municipais extinguindo a sala especial.

1 Nomenclatura ficticia criada pela pesquisadora
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Atualmente, a EMEI “Frota”, locus desta pesquisa, atende somente a
Educacao Infantil e é sabido que este € o primeiro contato da crian¢ca com a escola e
com a professora, tornando o referido periodo delicado a adaptagdo no universo
escolar. Desse modo, ao tratamos do processo de inclusdo escolar de crianga com
TEA, insistimos sobre o papel do professor, visto que ele é o principal responsavel e
o mediador do desenvolvimento e da aprendizagem dos alunos.

A relevancia teodrico-conceitual, politico-pedagdgica e metodologica da
presente pesquisa foi de investigar as praticas inclusivas exercida na EMEI “Frota” a
partir dos estudos realizados por esta pesquisadora, entretecidos com o0s saberes
dos profissionais da educacédo envolvidos, tendo em vista a requalificacdo dos
saberes e praticas aqui analisada a luz do conhecimento cientifico. Defendemos
ainda, que a contribuicdo a ser dada a causa da inclusdo € o conhecimento
construido com a realizacdo da prépria pesquisa a ser compartilhada com a EMEI
“Frota” quica com a educacgédo em sentido mais amplo.

Ademais, muitos profissionais na area da educacdo indagam como ensinar
uma crianga com autismo ndo sendo especialista em TEA. Educadores, gestores,
familiares e profissionais que lidam com a inclusdo de alunos com deficiéncias
compartilham davidas e muitos questionamentos sobre como e o que aprender no
ambiente escolar para que esses estudantes se apropriem do conhecimento
tornando-se cidadaos ativos, criticos e participativos.

Assim, diante da demanda das escolas, esta pesquisadora escolheu dentre
0s transtornos invasivos do desenvolvimento, estudar sobre autismo ou TEA por
tratar-se de fendmeno recente a inclusdo desses alunos no ambito da educacéo
escolar regular.

Como contribuicdo a pesquisa na area, investigamos 0s processos de
inclusdo de criangas com transtornos dessa natureza na educacao, visto que as
caracteristicas apresentadas por elas tém sido usadas como justificativa a
negligéncia com as oportunidades de participacdo efetiva nas atividades escolares,
gue comumente pensadas sem quaisquer adequacdes devidas.

A inclusdo escolar definida por lei tem sido tema de muitas reflexbes nas
escolas, vez que, para o cumprimento as leis governamentais € exigido o preparo
necessario dos profissionais da educacdo em garantia do direito da funcdo da

educacao integral de qualidade.
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Juntamos as razfes até aqui expostas a citacdo legal para dizermos que
subjacente ao disposto no Artigo 27 da Lei 13146, de 6 de julho de 2015, Diario
Oficial da Unido de 7 de julho de 2015, est& a necessidade de reflexdo e de preparo
dos profissionais da educacéo e, de forma explicita, a garantia do direito a que ora

nos referimos, pois, como se pode ler:

A educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados,
sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao
longo de toda a vida, de forma a alcangcar o maximo desenvolvimento
possivel de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais,
intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e
necessidades de aprendizagem (BRASIL, 2015, s/p).

Isto posto, este estudo voltou-se a analise das estratégias das praticas
educativas, buscando melhorar a inclusdo de alunos com TEA na sala de aula
regular, contribuindo para que o0 seu processo de ensino e aprendizagem ocorra de
maneira a mais positiva possivel.

Este trabalho estd respaldado em Vygotsky (1998), que defende a
importancia das interacdes sociais, pois permite a compreensdo mais ampla do
desenvolvimento humano, numa perspectiva historico-cultural.

Em Wallon (1995) buscamos respaldos para compreensdo das relacdes
afetivas e a sua relevancia no processo de ensino e aprendizagem.

Os autores como Mantoan (1997, 2003 e 2006); Sassaki (2002), séo
defensores de uma inclusao total e acreditam que todos os alunos tém o direito de
estudarem juntos, independente do quadro clinico que apresentam.

Referentes as praticas docentes Tardif (2002); Zabala (1998); Shulman
(2004), Rolddo (2007); Névoa (1998); Huberman (1995), corroboram com essa
pesquisa poia sdo precursores das pesquisas relacionadas aos saberes docentes
investigadores de saberes que contribuiu para o desenvolvimento profissional de
professores na busca por préaticas docentes mais equacionadas

Para dar cabo a pesquisa estruturamos o trabalho em obediéncia as regras e
normas exigidas aos trabalhos académicos cientificos, organizando a presente
dissertacdo da seguinte forma: Introducdo, Revisdo de Literatura, Metodologia,

Analise e discussao dos dados e Referéncias.



19

A introducdo subdivide-se em subsecdes: apresentacdo do tema,
problematizacéo; objetivo geral e especificos; delimitacdo da pesquisa e a relevancia
da mesma.

A seguir tratou-se da revisdo de literatura, a qual a principio, foi apresentado
um panorama de pesquisas corretadas ao tema dessa investigacdo, utilizando como
descritor “Autismo na Educacéo Infantil”.

Em seguida realizamos uma reviséo bibliografica sobre o Transtorno Invasivo
do Desenvolvimento e sobre o TEA, no que diz respeito aos novos conceitos, novas
reflexbes e a legislacdo vigente. Posteriormente, processamos a revisdo de
literatura, explicitando o referencial tedrico levantado e os autores estudados, o0s
guais embasam a elaboracao desta dissertacdo. A atualizagcédo dessas informacdes
nos deram o respaldo para a sustentacdo tedrica desta pesquisa. a qual trata do
panorama da educacao inclusiva e do autismo, abordando os aspectos histéricos e
legais; a contextualizacdo e o0s posicionamentos tedricos que deram suporte a
investigacao

Inclusa uma abordagem sobre o curriculo da Educacao Infantil e sobre as
praticas docentes recomendadas no citado documento oficial.

Na terceira parte discorremos sobre os procedimentos metodologicos sobre
o lécus da pesquisa, a amostragem da populacdo, a coleta de dados, o0s
instrumentos e os procedimentos da coleta.

Na quarta parte sdo apresentados e discutidos os resultados deste estudo e a
e andlise dos dados coletados, fundamentados na revisdo de literatura
supramencionada.

Por fim, apresentamos as considerac¢des finais como uma forma de sintetizar

os resultados da pesquisa. Em seguida, segue as referéncias, apéndices e anexos.
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2 REVISAO DE LITERATURA

2.1 Panorama dos Trabalhos Académicos Sobre o Transtorno Espectro Autista
(TEA) na Educacéo Infantil

Para tracar um panorama do Transtorno Espectro Autista na Educacao
Infantil, realizamos um levantamento bibliogréfico de trabalhos académicos sobre o
tema. Mesmo com os fundamentos das recentes discussdes sobre a incluséo de
alunos com autismo, constatamos no levantamento feito, que ha um nudmero
reduzido de pesquisas que abordam essa tematica, sobretudo, no contexto da
Educacéao Infantil.

Com o intuito de identificar quais foram esses estudos, iniciamos uma
pesquisa no site do Banco de Teses da Coordenadoria de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Foram pesquisados artigos, teses e
dissertacGes sobre “Autismo na Educacgéao Infantil”. Encontramos 54 arquivos dentre
0s quais quatro séo dissertacdes (Mestrado) com um recorte temporal de 2012 a
2018, selecionando os de namero arquivos, mais recentes a partir da promulgacéo
da Lei Berenice Piani, de n° 12.764, de 27 de dezembro de 2012 utilizando como
descritor a palavra “Autismo na Educacado Infantil”. Desses quatro trabalhos
pesquisados, selecionamos dois deles por se aproximarem mais do tema proposto.

Com efeito, a pesquisa de Costa (2015), tem origem segundo a autora, na
necessidade de planejar uma préatica pedagdgica na Educacdo Infantil, que
proporcionasse atividades ludicas, ampliando a formacao do sujeito e respeitando as
diferencas cognitivas, afetivas, motoras e sociais das criangcas e que,
consequentemente, as praticas viessem fortalecer o processo de inclusdo escolar. O
objetivo da pesquisa voltou-se a investigacdo da préatica-pedagogica dos
professores, conhecendo as possibilidades e os desafios postos pela incluséao
escolar. Entendemos que a autora destaca o ludico como recurso e estratégia para
inclusdo dos alunos com autismo.

De outro lado os estudos de Fiorini (2017) apontam para crescente insergao
de criangcas com TEA nas escolas, a partir dos seus direitos assegurados e
regulamentados por lei, que define obrigatoriamente a necessidade das instituicbes

de ensino adotar praticas inclusivas que favorecam a aprendizagem e a participacao
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desses alunos nas atividades escolares desde a Educacéao Infantil. Ademais estudos
de Fiorini (2017) apontem para os desafios da inclusdo que ainda sdo encontrados
nas escolas ao receberem alunos com TEA.

Da andlise comparativa entre as pesquisas de Costa (2015) e Fiorini (2017)
percebemos que ambos estudiosos dado énfase do fendmeno localizado na
educacao basica. Estudam os desafios postos pelo autismo e pela inclusdo escolar
do aluno com autismo, bem como, as praticas-pedagdgicas dos professores
voltadas para as dimensfes ludicas do ensinar com aporte tedricos de Vygostsky
(1997). Os estudos dos autores ora citados contribuiram para o entendimento desta
pesquisadora e que a escola e sua equipe docente ndo podem se eximir de seus
papéis no sentido de buscar novos caminhos educativos, 0s quais exigem dos
educadores um repensar e uma rigorosa reorganizacdo das préaticas-pedagdgicas
gue desenvolvem. Por isso, entende-se que a qualidade da formacao de professores
é fundamental para o repensar das concepcdes de inclusdo, sobretudo, daqueles
que estdo em exercicio docente na sala de aula. Fundamental também ¢é o
planejamento das atividades e agrupamentos dos alunos em respeito a diversidade,
pois que a estes cabe reorganizar a acao pedagogica considerando as diferencas e
a diversidade.

Foi realizada uma busca por artigos sobre autismo na Educacéo Infantil, no
site de periddicos da Capes, com recorte temporal de 2012 a 2018. Para tanto,
utilizamos os descritores “Autismo” e “Educacado Infantil” sendo encontrados 56
artigos, dos quais trés consideramos mais relacionados a Educacao Infantil.

Por seu termo, Sanini e Bosa (2015) investigaram as crencas de uma
educadora sobre o desenvolvimento de seu aluno com autismo, na Educacéo
Infantil. Afirmam as autoras, que a confianca no seu trabalho como educadora
(senso de autoeficicia) e os aspectos da relacédo professor-aluno repercutiram na
pratica-pedagdgica desenvolvida. A pesquisa demonstrou que a aceitagdo e 0
reconhecimento do potencial do aluno por parte das educadoras, tendem a ser
determinantes para a pratica exercida.

Brito (2015) analisou duas instituicdes; sendo a primeira de Educacao Infantil,
fase pré-escolar e a segunda de Ensino Fundamental. O estudo teve como principal

objetivo compreender o Autismo, como uma das categorias do Transtorno Global do
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Desenvolvimento (TGD), sendo caracterizado por alteracdes significativas na
comunicacao, na interacdo social e no comportamento da crianca.

Favoretto e Lamonica (2014) abordam as normativas do Ministério da
Educacédo, que dispdem sobre os individuos com deficiéncia e necessidades
educacionais especiais e que devem frequentar classes regulares, visando a
inclusdo destes no sistema educacional.

No Banco de Dados da Sientific Eletronic Library Online (SciELO) foram
encontrados 487 artigos, teses e dissertagdes com a palavra “Autismo”. Refinando a
busca com o uso da expressao “Autismo na Educacédo Infantil” encontramos oito
artigos, sendo que desses oito, somente dois artigos foram selecionados por esta
pesquisadora pelas mesmas razdes de aproximacdes apontadas anteriormente,
cujas autorias sdo de Bagarollo, Ribeiro e Panhoca (2013) e Farias, Maranhéo e
Cunha (2008), respectivamente.

Para as autoras Bagarollo, Ribeiro e Panhoca (2013), a abordagem foi sobre
as perspectivas tradicionais que acreditam que dentre as caracteristicas do autismo
infantil estd a incapacidade ou grande dificuldade destas criancas desenvolverem
atividades de brincar. No entanto, assumindo a perspectiva histérico-cultural de
desenvolvimento humano, que compreende 0s sujeitos enquanto seres sociais,
constituidos culturalmente, na e pela linguagem, essa afirmacdo deixa de ser
sustentavel, uma vez que brincar € uma atividade constituida socialmente. As
autoras concluem que as brincadeiras reproduzem ac¢des dos adultos e reforcam o
brincar como um espaco em que a crianca desenvolve e elabora sobre a cultura,
construindo encenacgdes de personagens que refletem as acdes e relagdes humanas
vivenciadas em seu grupo social e ressaltam a importancia da acéo terapéutica para
evolucao da criancga.

Farias Maranhdo e Cunha (2008), afirmam que a inclusédo da crianga com
deficiéncia tem sido discutida em uma diversidade de contextos sendo a escola € o
melhor local para promover a incluséo social e educacional dessas criangas, onde a
relacdo professor-aluno ganha expressiva importancia ocupando o status do saber
ser e conviver.

Com efeito, a leitura e a analise das pesquisas encontradas reafirmam a
relevancia da discussédo sobre as relacbes da inclusdo nos espacos escolares.

Apontam para a necessidade de constante reflexdo e discussdo de propostas
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especificas e inovadoras para responderem aos questionamentos sobre inclusdo e
sobre praticas inclusivas que favorecem ou ndo a aprendizagem e a participacéo

ativa destes alunos nas atividades escolares, desde a Educacao Infantil.

2.2 Um Estudo Baseado na Legislacao Brasileira

Para compreender a concepcédo atual de educacao inclusiva exige-se, antes,
compreender as transformacdes ocorridas historicamente, tomando em conta que a
sociedade e o0s processos educacionais passaram por diferentes paradigmas: o
paradigma de exclusdo, segregacdo, integracdo até alcancar o conceito de inclusao,
havendo fortes resquicios dos dois primeiros na sociedade atual tomados como
sinbnimos da real inclusdo, ou seja, do fazer conter no todo, respeitadas as
diferencas, o que vale dizer, a multiplicidade de dessemelhancas, divergéncias,
contradi¢des, e oposi¢cdes que se configuram na vida humana.

Relata Costa (2015) que desde o século XVI havia preocupag¢ao com 0 ensino
especial, sendo esta fomentada por médicos e pedagogos, cabendo ressaltar que a
época a educacao formal era para poucos.

Aquela época a concepcao elegia o modelo clinico-médico de deficiéncia e a
criacdo de centros de reabilitagdo médica buscava “curar suas deficiéncias”, pois,
até entdo, as pessoas eram consideradas doentes e inlteis para a sociedade,
independentemente das caracteristicas da sua deficiéncia. Aquele periodo teve
como paradigma de exclusdo, segundo Costa (2015).

Na década de 1960, caracterizada pela segregacdo, a institucionalizacao
consolidou-se pela disseminacao de instituicdes especializadas, incluindo as escolas
especiais aporta Sassaki (2002).

Segundo Silva (2010) o movimento de integragao escolar ocorrido no ano de
1970, propunha que os servigos oferecidos as criangas com deficiéncia fossem
organizados em uma estrutura que variava de ambientes totalmente segregados, a
exemplo dos hospitais e dos atendimentos domiciliares. Ha ambientes menos
segregados, como as salas de aula de ensino regular. As criangas transitariam entre

0s niveis dessa estruturacdo de servicos e, quando apresentassem condicdes
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adequadas para atingir determinado nivel de aprendizagem, iriam passando para
ambientes menos segregados.

Esse modelo de estruturacdo dos servigos foi bastante criticado, pois a
progressdo de nivel e, por conseguinte, de turmas e classe dependia do
desenvolvimento de cada crianca. Assim, 0s estudantes que apresentavam alguma
dificuldade especifica ndo progrediam de nivel de turma e/ou classe ficando retidos
no mesmo ano reiteradamente. Acabavam, portanto, vivendo a maior parte dos anos
escolares em ambientes segregados. Vale destacar que as criancas eram avaliadas
pela gravidade do seu diagndstico e encaminhadas para ambientes mais restritivos,
onde era favorecido o seu desenvolvimento, conforme sinaliza Smith (2008).

J& na década de 1980, avancando na tentativa de integracdo, 0S processos
que consistiam em inserir alunos em escolas comuns, mesmo que em horarios
determinados e especificos, para o acompanhamento das aulas, ocorra sem a
preocupacdo com alguma mudanca pedagdgica direcionada para esse fim. Estudo
como um primeiro passo ainda que distante da inclusdo social pondera, Costa
(2015).

Em final dos anos de 1980 e inicio da década de 1990, os movimentos sociais
pelos direitos humanos comecaram a perceber que a pratica restrita a integracao
social ndo era suficiente para respeitar os direitos da pessoa humana, jA que as
pessoas € que se obrigavam se adequar a sociedade e a sociedade a elas,
inexistindo a preocupacdo em propor meios para que elas pudessem ser
efetivamente incluidas com a valorizac&o de suas reais potencialidades.

E somente a partir da década de 1980 que, no Brasil, emerge a preocupacio
com os principios da inclusédo social de validade nacional oficializada na legislacéo e
documentos oficiais nacionais e internacionais a exemplo da Constituicdo Federal
(BRASIL, 1988); da Declaragcdo Mundial sobre Educacdo para Todos (BRASIL,
1990); da Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994); da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Brasileira (BRASIL, 1996); dos Parametros Curriculares Nacionais —
Adaptacdes Curriculares (BRASIL, 1998); das Diretrizes Nacionais para Educacéo
Especial na Educacdo Basica (Brasil, 2001); da Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educagéao Inclusiva (BRASIL, 2008), entre outros.

A Constituicdo Federal de 1988 define a educacdo como um direito publico

subjetivo, ou seja, direito fundamental de todos os cidadados brasileiros. Essa
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definicdo tem levado a importantes questionamentos, entre os quais, 0 das
condicbes a serem oferecidas as criancas com deficiéncia para que sejam
garantidos 0 acesso, a permanéncia e 0 sucesso no processo de escolarizacao
bésica.

Em seu artigo 205, compreende a Educacédo como direito de todo o cidadéo,
sendo esta dever do Estado e da Familia, “[...] promovida e incentivada com a
colaboragéo da sociedade visando o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, on-
line). No inciso | do mesmo artigo, ressalta o principio de igualdade de condicdes
para 0 acesso e a permanéncia na escola.

No ano de 1990, é promulgada a Lei de n® 8069, de 13 de julho de 1990 -
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), que entre outros dispositivos, reafirma
o direito & educacéo a toda a crianca e adolescente, como se pode ler no seu artigo

53, abaixo transcrito:

A crianga e o adolescente tém direito a educacéo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para 0 exercicio da
cidadania e qualificacéo para o trabalho, assegurando-se-lhes:

| - igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola;
[...]

V - acesso a escola publica e gratuita préxima de sua residéncia.
Paragrafo Unico. E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do
processo pedagdgico, bem como participar da definicdo das
propostas educacionais.

[...]

Art. 55. Os pais ou responséavel tém a obrigacdo de matricular seus
filnos ou pupilos na rede regular de ensino (BRASIL, 1990, on-line).

Por oportuno mencionamos a Conferéncia Mundial denominada “Educacao
para Todos”, realizada na Tailandia, em 1990, a qual proclama, entre outros pontos,
que “a educagdo € um direito fundamental de todos, independentemente de género
e idade, no mundo inteiro” (UNESCO, 1990, p.2).

A referida Conferéncia pontua que a

[...] educagéo serve de contribuicdo para conquistar um mundo mais
seguro, préspero e ambientalmente mais seguro, favorecendo, ao
mesmo tempo, 0 progresso social, econdmico e cultural, a tolerancia
e a cooperacdo internacional (UNESCO, 1990, s.p).



26

Reconhece, ainda que a educacdo ministrada apresenta “graves deficiéncias,
gue é preciso torna-la mais relevante e melhorar sua qualidade e que ela deve estar
universalmente disponivel” (UNESCO, 1990, p.2).

A Declaracao de Salamanca (UNESCO, 1994) assegura que a educacédo de
pessoas com deficiéncia faca parte do sistema educacional para que se cumpra a
educacdo para todos reconhecendo as reais necessidades de seus alunos que
fazem parte do sistema de ensino e que oportunize situagdes de aprendizagem
inclusiva.

O documento afirma ainda que, além de prover educacdo de qualidade, as
escolas devem propiciar espacos acolhedores, nos quais as atitudes discriminatorias
devem ser combatidas a fim de criar comunidades mais inclusivas como podemos

observar na transcri¢cao abaixo:

e toda crianga tem direito fundamental & educacéo, e deve ser dada a
oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de
aprendizagem;

etoda crianga possui caracteristicas, interesses, habilidades e
necessidades de aprendizagem que sao Unicas;

e sistemas educacionais deveriam ser designados e programas
educacionais deveriam ser implementados no sentido de se levar
em conta a Vvasta diversidade de tais caracteristicas e
necessidades;

eaqueles com necessidades educacionais especiais devem ter
acesso a escola regular, que deveria acomoda-los dentro de uma
Pedagogia centrada na crianca, capaz de satisfazer as tais
necessidades;

e escolas regulares que possuam tal orientacdo inclusiva constituem
0s meios mais eficazes de combater atitudes discriminatdrias
criando-se comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade
inclusiva e alcancando educacdo para todos; além disso, tais
escolas provém uma educacdo efetiva & maioria das criancas e
aprimoram a eficiéncia e, em Ultima instancia, o custo da eficicia de
todo o sistema educacional (UNESCO, 1994, p.1).

De outra feita, o artigo 59 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
(LDBEN 9394/96) preconiza que os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos
curriculos, métodos, recursos e modelos organizacionais especificos para atender
as necessidades educacionais especiais. Assegura a terminalidade especifica
agueles que ndo atingiram o nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental
em virtude de suas deficiéncias. Determina a aceleracdo de estudos aos

superdotados para conclusdo do programa escolar. Também define, dentre as
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normas para a organizacdo da Educacdo Basica, a “possibilidade de avango nos
cursos e nas séries mediante verificagdo do aprendizado” (art. 24, inciso V) e
“oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do aluno,
seus interesses, condi¢cdes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames” (art.
37). Em seu trecho (art. 58 e artigos subsequentes), dizem que “o atendimento
educacional especializado seré feito em classes, escolas ou servi¢os especializados,
sempre que, em funcdo das condi¢des especificas dos alunos, ndo for possivel a
sua integrag&o nas classes comuns do ensino regular”.

No ano de 2000, as diferencas comecaram a ser mais explicitamente
reconhecidas pelas politicas publicas. Nesse sentido pontua Pletsch (2009) que as
“Diretrizes Nacionais para Educagéo Especial na Educagéo Basica” (BRASIL, 2001),
e a Resolugdo CNE/CEB18, n° 2/2001 oficializaram, no Brasil, os termos “educacgéo
inclusiva” e “necessidades educacionais especiais”. O documento menciona que
cabera “as escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condicfes necessarias para
uma educacao de qualidade para todos” (BRASIL, 2001, on-line).

No ano de 2007, apds o lancamento do Plano de Aceleracdo do Crescimento
(PAC), o governo lancou o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE),
envolvendo um conjunto de 40 programas e acfes desenhado pelo Ministério da
Educacdo. Em um documento que explica razdes, principios e programas do PDE,
é feita uma critica a visdo fragmentada da educacdo, que teria predominado no
Brasil até pouco tempo (BRASIL, 2007).

Ainda, segundo o mesmo documento, no que diz respeito a Educacédo
Especial, a visdo fragmentada intensificou a oposi¢cdo entre educacao regular e
educacado especial. A educacdo nao se estruturou na perspectiva da inclusao e no
atendimento as necessidades educacionais especiais, limitando o cumprimento do
principio constitucional que prevé a igualdade de condi¢cdes para 0 acesso e a
permanéncia na escola.

De acordo com o PDE, Secretaria de Educagédo Especial (SEE), lanca
naquele ano, uma versao preliminar de um documento intitulado: “Politica Nacional
de Educacao Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva” (BRASIL, 2007).
Nessa versao preliminar, era prevista a “inclusao total”’, propondo-se a “substituicao

das classes especiais por salas de recursos multifuncionais para a realizacdo do



28

atendimento educacional especializado” (s.p) e a ndo criacdo de novas escolas
especiais, transformando as existentes em “centros de atendimento educacional
especializado para o atendimento, a producdo de materiais acessiveis e a formacéo
docente” (s.p). Essa proposta néo foi adiante porque o governo continuou admitindo
a distribuicdo de recursos do Fundo Nacional do Desenvolvimento da Educacao
Basica (FUNDEB) para instituicbes com atuacdo exclusiva na educacado especial.
Por conta disso, a SEE apresentou uma nova versdo da Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2007),
admitindo a oferta dos servicos e recursos da educacao especial nas salas comuns
do ensino regular, nas salas de recursos, nos centros de atendimento educacional
especializado, no contra turno das aulas chamadas regulares conforme transcricdo

abaixo:

Na perspectiva da educacao inclusiva, a educagéo especial passa a
integrar a proposta pedagoégica da escola regular, promovendo o
atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. A partir dessa conceituacdo, considera-se
pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimentos de longo
prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em interagao com
diversas barreiras, podem ter restringida sua participacdo plena e
efetiva na escola e na sociedade. Os alunos com transtornos globais
do desenvolvimento s&o aqueles que apresentam alteracdes
gualitativas das interacdes sociais reciprocas e na comunicacdo, 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. Alunos com altas
habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em
gualquer uma das seguintes 4areas, isoladas ou combinadas:
intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade e artes, além de
apresentar grande criatividade, envolvimento na aprendizagem e
realizacdo de tarefas em é&reas de seu interesse (BRASIL, 2007,
p.11).

No tocante as salas de recursos multifuncionais, o documento orientador do
MEC (BRASIL, 2008) apresenta a seguinte definicdo: consiste em “[...] um ambiente
dotado de equipamentos, mobilidrios e materiais didaticos e pedagodgicos para a
oferta do atendimento educacional especializado [...] (p. 23). Esses ambientes
devem estar localizados em escolas regulares, instituicbes ou em Centro de

Referéncia em Educacdo. Também devem ser oferecidos no contraturno aos alunos

com NEE, acompanhado de um plano de atendimento individual que aponte as
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necessidades e recursos que estes educandos necessitam para frequentar a sala
regular.

Além disso, conforme a Resolu¢do n® 4 do Conselho Nacional de Educacao
(BRASIL, 2009), esta sala deve ser destinada a um professor que necessita ter
formacéo especifica para a Educacao Especial e atender a uma série de atribui¢cdes,
dentre as quais destacam-se: identificar, elaborar, produzir e organizar servigos,
recursos e estratégias pedagogicas, de acessibilidade de acordo com as
necessidades especificas dos alunos atendidos; estabelecer parcerias com o0s
servicos intersetoriais na elaboracédo de estratégias e na viabilizacdo de materiais;
bem como fornecer orientacdo a professores e familias sobre os instrumentos ou
recursos pedagdgicos e de acessibilidade utilizados pelo alunos.

A Convencédo Sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CDPD)
assinada em nova York, em 2007, e promulgada no Brasil pelo Decreto n°
6.949/2009, tem como objetivo que as pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas
do sistema educacional, para, além disso, preza pelo fortalecimento do respeito aos
direitos e a diversidade humana, favorecendo o desenvolvimento do potencial
humano (BRASIL, 2009).

E importante ressaltar que a Convencéo adotada pela ONU propds o conceito
de deficiéncia e determinam a mudanca conceitual da deficiéncia e da terminologia
para pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2009).

Portanto, o conceito de pessoa com deficiéncia que consta na Convencéo
supera as legislacdes tradicionais que normalmente enfocam o aspecto clinico da
deficiéncia. As limitacbes fisicas, mentais, intelectuais ou sensoriais passam a ser
consideradas atributos das pessoas, atributos esses que podem ou nao gerar
restricobes para o exercicio dos direitos, dependendo das barreiras sociais ou
culturais que se imponham aos cidadaos com tais limitacdes (FONSECA, 2007).

Em 2012, foi promulgada a Lei Berenice Piana de Prote¢do aos Direitos da
Pessoa com TEA, de n° 12.764, a qual institui a Politica Nacional de Protecao dos
Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista e prevé a participacao delas
nas classes regulares. Berenice Piana foi mae de um garoto com autismo, grande
defensora do projeto de lei, pela qual lutou até que este fosse aprovado. Dentre os
direitos supracitados as diversas garantias, o documento legal assegura no

Paragrafo Unico, no Artigo 3°, o que segue:
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S&o diretos da pessoa com transtorno do espetro autista:

a) a educacéo e ao ensino profissionalizante; [...]

Paragrafo unico. Em casos de comprovada necessidade, a pessoa
com transtorno do espectro autista incluida nas classes comuns de
ensino regular, nos termos do inciso IV do art. 2° ter4 direito a
acompanhante especializado (BRASIL, 2012, on-line).

Dessa forma, fica assegurado o particular direito ao acesso do aluno autista a
educacao, inclusive no caso do ensino profissionalizante. A legislacdo garante
também uma forma de efetivar sua permanéncia, no caso, refere-se a presenca do
acompanhante especializado, ou seja, do profissional que possa realizar a mediacéo
para a inclusdo do aluno, zelando desde a sua aprendizagem até a sua propria
seguranca.

Essa lei garante todos os direitos conferidos ao reconhecimento do autismo
como deficiéncia, inclusive, com uma abordagem de intervencdo multidisciplinar,
tanto na area da saude quanto na educagdo, como vimos anteriormente.

Sobre isso, Mantoan (2006), mesmo antes da lei 12.762/2012 ser promulgada
ja se coloca sobre o direito da pessoa com deficiéncia embasada na Constituicdo

Federal de 1988, afirmando que:

A Constituicdo também elege como um dos principios para o ensino
igualdade de condi¢cbes de acesso e permanéncia na escola (artigo
206, inciso 1), acrescentando que o dever do Estado com a educacao
serd efetivado mediante a garantia de acesso aos niveis mais
elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo artistica, segundo a
capacidade de cada um (artigo 208, inciso V). Ao garantir a todos o
direito & educacgédo e ao acesso a escola a Constituicdo Federal ndo
usa adjetivos. Por essa razdo, toda escola deve atender aos
principios constitucionais sem excluir nenhuma pessoa em
decorréncia de sua origem, raca, sexo, cor, idade ou deficiéncia
(MANTOAN, 2006, p.26).

Em 2015 foi aprovado o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, pela Lei de n°®
13.146 de 6 de julho de 2015 resultante de um processo histérico permeado por
muitas lutas com o intuito de assegurar e promover condi¢cdes de igualdade de
oportunidades e o exercicio dos direitos das pessoas com deficiéncia (BRASIL,
2015).

Vé-se, pois, que o sistema educacional encontra diversas dificuldades para

cumprir as garantias legais de oferta da educacdo de qualidade para todos. Para
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tanto e de acordo com os dispositivos legais sobre a igualdade de condi¢cdes de
acesso e permanéncia na escola, assegura-se que nenhum tipo de discriminacdo
ocorra no momento da inclusdo de um aluno.

N&o obstante os esforcos empregados nesse sentido nesse sentido, Montoan
(2006) reforca a realidade ora apontada ao afirmar que “a verdade € que o ensino
escolar brasileiro continua aberto a poucos” (p.23) e declaram os estudiosos que o
lamentavel é que, no caso de alunos com deficiéncia, essa situagcdo acaba se
acentuando, sobretudo porque a inclusao tem sido mal compreendida e mal exercida

nos contextos escolares.

2.2.1 A inclusédo escolar na sociedade excludente

Vale ressaltar que a profusdo de discussfes sobre a inclusdo escolar no
sistema educacional brasileiro enfrenta o arduo desafio da busca de solucdes
capazes de praticar, com qualidade a teoria da universalizagdo do ensino e de
garantir de fato e de direito 0 acesso e a permanéncia de todos na escola.

E Bueno (2008) quem confirma essa realidade ao apontar que:

A inclusdo escolar é hoje, o tema mais cadente das politicas
educacionais do mundo. Isso fica evidente quando constatamos a
sua incidéncia nas grandes propostas politicas nacionais e
internacionais, no discurso dos politicos de todos o0s matizes
ideoldgicos, nas acdes concretas dos governantes e de muitas
escolas (ou de todas, mesmo obrigadas), nas producdes cientificas e
de cunho técnico profissional (BUENO, 2008, p.43).

Prossegue o/a autor/a declarando que na escola persistem as praticas de
exclusdo, de resisténcia a aceitacdo das diferencas e de indisponibilidade dos
professores para adequacado de posturas e praticas pedagogicas para efetiva-las a
contento.

Sendo assim, a mudanca deve ser acautelada, necessaria e urgente e que a
escola busque transformar-se, reorganizar-se visando o atendimento de qualidade.
Oportunizar aos alunos as condi¢cdes reais de aprendizado, a fim de que seus
conhecimentos progridam nas esferas intelectuais, sociais e humanas.

Aqui reiteramos a relevancia da Declaragcdo de Salamanca (1994), que

mesmo sem a forca de lei, possibilitou a consolidacdo de avancos e rupturas de
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paradigmas oportunizando a condicdo de discutir sobre a insuficiéncia das criancas
e o fato de elas estarem apenas inseridas no ambiente escolar, documento cujo
postulado maximo é a necessidade de que se trabalhar pela inclusédo efetiva e de
qualidade. Sobre isso, comenta o autor que:

[...] a incluséo escolar de alunos com necessidades educacionais
veio substituir o velho paradigma da integragdo, ultrapassado e
conservador, e teve como marco fundamental a Declaracdo de
Salamanca, de 1994 (BUENO, 2008, p.44).

Embora o autor defenda que a questéo da inclusdo ja estava presente antes
disso (ndo para todos, mas para uma camada mais privilegiada), reconhece a
relevancia desse documento para 0 avanco da inclusédo escolar, como a substituicao
do termo integracdo. Nesse sentido é preciso destacar que a inclusédo € produto de
uma educacao plural, democratica, e que rompe barreiras, e assim sendo, provoca
uma verdadeira crise de identidade institucional, dos professores e dos alunos, que
no caso de uma escola inclusiva sao sujeitos que ndo possuem uma identidade
fixada em modelos ideais absolutos e permanentes.

Com os movimentos sociais e politicos, teve inicio um processo de inclusao
que comeca a ficar, mais claro no cotidiano das salas de aula. Contudo, conforme ja
foi considerado, ndo é satisfatério apenas incluir no sentido de insercdo escolar, 0
contrario € urgente e indispensavel que a inclusdo seja de qualidade estabelecida
para que se considerem as diversidades sociais e necessidades educacionais
pleiteadas pelos alunos.

Desse modo, a proposta de inclusdo escolar € uma nova forma de se
enxergar e almejar as praticas pedagogicas educacionais, e de acolher a ideia de
gue o direito de aprender seja oportunizado a todos indistintamente. Quanto a isso,

Bueno (2008) sinaliza que:

[...] aincluséo escolar € uma proposta completamente inovadora, que
nada tem a ver com o passado e que inaugura uma nova etapa na
educacdo: a educacdo para todos, inclusive para “portadores de
necessidades educativas especiais”, na construcdo de uma
sociedade inclusiva (BUENO, 2008, p.45-46).

De outra feita, Mantoan (2006) assume a incluséo escolar como uma proposta

para que todo aluno tenha acesso ao ensino regular e que o conceito educacional
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materializado na escola, possa, de fato, e de direito, alcancar a todos os estudantes.
Para tanto, faz-se necessario que adaptacbes na metodologia de ensino, no
curriculo e na propria avaliacdo sejam realizadas com o0 objetivo de respeitar as
limitacdes de cada aluno e explorar ao maximo seu potencial individual.

Heredero (2010) corrobora com a concepcao de inclusdo proposta por
Mantoan (2006) e reforca a grande relevancia que existe na questdo das adaptacdes

curriculares explicitadas abaixo:

[...] a aplicagdo do principio de inclusdo de todos, oferece a esses
alunos a maxima oportunidade de formacgé&o possivel no contexto de
sua escola, assim como dar uma resposta, através do principio de
atencao a diversidade, as necessidades que manifestam em seu
processo educativo (HEREDERO, 2010, p.198).

Entendemos entdo que a escola deve criar mecanismos para promover as
adaptacdes necessérias a inclusdo do aluno em atendimento as suas necessidades
educacionais, as dificuldades apresentadas e potencialidades observadas; a
instituicdo deve mediar situagbes de contato social, buscando o desenvolvimento
pleno do aluno de forma sistémica e efetiva.

Portanto, as modificacBes que a escola necessita realizar implicam no campo
das reformas em suas instalacdes fisicas quando necessarias, e ndo que ser bem-

vindas, e que se faca assegurada a qualidade desse fazer, a exemplo dos
questionamentos de Cunha (2009):

Como se faz a inclusao? Primeiro, sem rétulos e, depois, com acdes
de qualidade. No6s rétulos, encontram-se as limitagcbes do
aprendente, ou melhor, as nossas limitacbes. Devemos olhar para
ele e transpormos as impressdes externas das barreiras do
ceticismo. Sao elas que mais impedem a inclusdo do educando em
nossos esfor¢cos e sonhos (CUNHA, 2009, p.101).

Para Louro (1997), repensar a estrutura do sistema educacional é repensar a
transformacdo do paradigma essencial. Isto porque, a escola n&o inclui
verdadeiramente, enquanto instituicdo social de ensino. E essa incapacidade se
estabelece porque ela foi estruturada e organizada para segregar, a exemplo das
elucidacdes do autor:

Diferencas, distin¢cbes, desigualdades... A escola entende disso. Na
verdade, a escola produz isso. Desde seus inicios, a instituicdo



34

escolar exerceu uma acao distintiva. Ela se incumbiu de separar os
sujeitos [...] concebida inicialmente para acolher alguns, mas néo
todos ela foi, lentamente, sendo requisitada por aqueles aos quais
havia sido negada. Os novos grupos foram trazendo transformacao a
instituicao. Ela precisou ser diversa: organizacdo, curriculos, prédios,
docentes, regulamentos, avaliagdes iriam, explicita ou implicitamente,
“garantir’ e também produzir as diferengas entre os sujeitos (LOURO,
1997, p.57-58).

As transformacdes sociais e a obrigacdo da adequacao aqui referida fizeram
com que a escola percebesse a indispensabilidade de adaptar-se e de se
reestruturar. E essa adaptacdo, promovida pela proposta da escola inclusiva e de
praticas inclusivas, pauta-se na ruptura com a cultura da homogeneizacdo e da
padronizacdo de sujeitos cunhados no rétulo de normalidade. Contudo, a que
reconhecer que a escola vem empregar de esforcos na tentativa de avanco na
perspectiva da diversidade, da valorizacdo das singularidades e das potencialidades
de cada individuo possui, mas repensar as praticas educativas continua fazendo-se
necessario e urgente, pois que via de regra, a escola ndo estd preparada para
efetivar adequacdes dessa natureza, cuja justificativa recai no fato de estar inserida
num contexto globalizado, porém altamente excludente e, por conseguinte, nao

globalizantes, como afirma Bueno (2008):

A bandeira da educacéo inclusiva parece, em principio, repor, sobre
outras bases, esses mesmos ideais, mas isto é somente aparéncia,
pois se o norte € a educacdao inclusiva como meta a ser alcancada,
isto significa que a projecéo politica que se faz do futuro é de que
continuardo a existir alunos excluidos, que deverdo receber atencéo
especial para deixarem de sé-lo. Isto €, a meu juizo, esta nova
bandeira vira de cabeca para baixo aquilo que era uma proposi¢cao
politica efetivamente democrética (mesmo com perspectivas politicas
diferentes), na medida em que 0 que deveria se constituir na politica
de fato - a incorporagéo de todos pela escola, para se construir uma
escola de qualidade para todos - se transmuda num horizonte,
sempre movel, porque nunca alcancado (BUENO, 2008, p.56).

Na mesma vertente de Bourdieu (1998), Bueno (2008) questiona a inclusao

dissimulada na roupagem do respeito a diversidade explicitado pelo primeiro:

Eis ai um dos mecanismos que, acrescentando-se a légica da
transmissdo do capital cultural, fazem com que as mais altas
instituicbes escolares e, em particular, aquelas que conduzem as
posi¢Bes de poder econémico e politico, continuem sendo exclusivas
como foram no passado. E fazem com que o sistema de ensino,
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amplamente aberto a todos e, no entanto, estritamente reservado a
alguns, consiga a fagcanha de reunir as aparéncias da
“‘democratizacdo" com a realidade da reprodugao que se realiza em
um grau superior de dissimulacdo, portanto, com um efeito
acentuado de legitimacdo social. [...] Como sempre a Escola exclui
(BOURDIEU, 1998, p.223-224).

Desse modo, cabe aos professores reestruturarem suas praticas educativas e
fomentarem o aprendizado coerente, ponto este novamente asseverado por Bueno
(2008):

[...] cabe a nés, estudiosos da educacao especial, envidarmos todos
os esfor¢cos para que inclusdo escolar ndo se restrinja somente a
populacéo tradicionalmente atendidas por ela, pois se assim for, ela
estara fadada ao insucesso, ja que as diferentes expressdes do
fracasso escolar tem se abatido sobre os deserdados sociais, criados
por politicas econbmicas e sociais altamente injustas, sejam eles
deficientes, com distdrbios ou normais (BUENO, 2008, p.60).

Portanto, € necessario que a escola estabeleca estratégias de ensino
baseada inclusive em politicas publicas que oferecam liberdade de ser, viver,

conviver com diferentes diversidades.

2.3 Transtorno do Espectro Autista (TEA)

A palavra autismo é oriunda da juncao de duas palavras gregas: “autos” que
significa “em si mesmo” e “ismo” que significa “voltado para”, ou seja, o termo
autismo originalmente significava “voltado para si mesmo”, segundo Lira (2004) e
Gomes (2007), definicdo esta que retrata a grande introspeccao caracteristica das
pessoas autistas, uma vez que pela dificuldade em concentrar-se ao ambiente
acaba por apresentar um repertorio curto de interesses e uma dificuldade acentuada
em relacionar-se com as demais, completa Cunha (2009).

Segundo Gomes e Nunes (2014, p.145), “autismo é um transtorno do
desenvolvimento neurobioldgico, definido por critérios essencialmente clinicos”. E
possivel ser detectado antes dos 36 meses de vida. O autismo dentre os
Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD), acomete homens em proporgéo

quatro vezes superior as mulheres.
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As primeiras descricbes sobre o autismo, tal como é visto hoje, surgiram em
meados dos anos de 1943 por meio de estudos e publicacdes de Kanner, pois até
aquela data o autismo era entendido como uma esquizofrenia.

O psiquiatra Kanner (1943) citado por Lemos (2016, p.18), analisou um grupo
de criancas caracteristicas que diferiam das demais, tais como: dificuldade de
relacionamento com outras pessoas até mesmo da familia, isolamento, atraso na
aquisicao da fala e quando esta era adquirida a crianga ndo a usava como um meio
de se comunicar e interagir com as pessoas, excelente memaria, comportamentos
repetitivos e bizarros, comportamento obsessivo e ansioso em preservar rotinas e
padrées comportamentais.

Uma outra caracteristica comum nos casos analisados por Kanner é a
invariancia do ambiente. Alguns individuos com autismo possuiam, conforme
observacéo do cientista, apego rigido as rotinas e a insisténcia na igualdade. O autor
refere-se a esse fendbmeno como a dificuldade das pessoas com autismo em
entender o todo de forma coerente, representando a realidade de modo fracionado e
parcial.

Entre os anos de 1943 e 1963, em um primeiro momento, 0 autismo era
definido como um transtorno emocional produzido por fatores emocionais ou afetivos
negativos na relacéo da crian¢ca com a familia.

Num segundo momento e no periodo entre 1963 e 1983 nos estudos de Silva
(2014 p.22,23), num segundo momento surgiram os indicios de associacdo do
autismo com transtornos bioldgicos. Esse aspecto coincidiu com a elaboracdo de
modelos explicativos, construidos a partir de experiéncias exigentes e rigorosas,
baseadas na hipotese de que algumas alteracbes cognitivas explicariam as
dificuldades nas relagbes, na linguagem, na comunicacao e na flexibilidade mental.
Nesse periodo, a educacao escolar se estabeleceu como o principal tratamento para
as pessoas com autismo, pois que se direcionava, essencialmente, a modificacao
dos comportamentos.

Silva ao citar Skinner (1972) leva-nos a compreenséo de que o ensino € um
arranjo de contingéncias sob as quais os alunos aprendem e parece trazer a
fundamentacdo complementar as ideias anteriores ora explicitadas, apontando que

os alunos:
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Aprendem sem serem ensinados no seu ambiente natural, mas os
professores arranjam contingéncias especiais que aceleram a
aprendizagem, facilitando o aparecimento do comportamento que, de
outro modo, seria adquirido vagarosamente, ou assegurando o
aparecimento do comportamento que poderia, de outro modo, nao
ocorrer nunca (SKINNER, 1972, p.62).

Retomando Silva (2014, p.22), ainda podemos perceber que para Skinner
(1972), o controle de comportamento proposto defende e afirma que o arranjo do
ambiente define ou ndo o aparecimento de determinados comportamentos. A visdo
metodoldgica de trabalho com a pessoa com autismo possui um histérico positivista
de atividades mecéanicas ligadas ao treino e a funcionalidade, ou seja, aquilo que ele
consegue fazer nos diferentes ambientes, conforme ou do mesmo jeito que as
outras pessoas o fazem. Contudo, podemos abordar que o trabalho se direcionava
ou se direciona para a falta, ou seja, para o que o individuo ndo tem ou nao
consegue fazer, desprezando suas possibilidades de aprendizagem e de
desenvolvimento para além das caracteristicas diagnosticas. Prioriza-se, desse
modo, a técnica de modificacdo de comportamento como sinbénimo de trabalho
pedagdgico para a aprendizagem.

No ano de 1983 iniciou-se 0 3° momento do autismo, e Silva (2014) aborda
nesse periodo, que a visdo sobre o autismo sofre uma mudanca. Tal mudanca foi
oficializada nos manuais utilizados para classificar as doencas e 0s transtornos
mentais a Classificagdo Internacional de Doencas (CID 10), organizada pela
Organizacdo Mundial da Saude (OMS) e pelo Manual Diagnéstico e Estatistico de
Transtornos Mentais (DSM) elaborado e sistematizado pela Associacao Psiquiatrica
Americana (APA).

[...] autismo como psicose infantil modifica-se para Transtorno Global
do Desenvolvimento na CID 10 (1993); inserido na categoria geral
dos Transtornos Invasivos do Desenvolvimento (Pervasive
Developmental Disorders) no DSM I, Disturbios Globais do
Desenvolvimento na edicdo do DSM Il — Reverséo revisada para
Transtorno Invasivo do Desenvolvimento no DSM-IV (1996).
Atualmente, na edicdo do DSM V (2013), a denominagdo modificou-

se para Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) (SILVA, 2014,
p.23).

Como se vé, o Manual de Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais

DSM-V (2013) define o Autismo como um Transtorno Global do Desenvolvimento
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fazendo parte de um grupo transtornos, hoje conhecidos como Transtorno do

Espectro Autista. No quadro a seguir constam o0s critérios para diagnostico dos

transtornos do espectro autista segundo o DSM-V:

Quadro 1 - Critérios Diagnosticos dos Transtornos dos Espectros Autista

DSM-V: Critérios diagnosticos dos Transtornos do Espectro Autista 299,00 (F84.0)

A

Deficiéncias persistentes na comunicac¢ao e interacao social:
1. Limitacado na reciprocidade social e emocional;
2. Limitagdo nos comportamentos de comunicagdo ndo verbal utilizados para
interacdo social;
3. Limitacdo em iniciar, manter e entender relacionamento, variando de
dificuldades com adaptacdo de comportamento para se ajustar as diversas
situacdes social.

PadrBes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou atividades,
manifestadas pelo menos por dois dos seguintes aspectos observados ou pela histéria
clinica:

1. Movimento repetitivos e estereotipados no uso de objetos ou fala;

2. Insisténcia nas mesmas coisas, aderéncia inflexivel as rotinas ou padrdes

ritualisticos de comportamentos verbais e nao verbais;
3. Interesses restritos que sdo anormais na intensidade e foco;
4. Hiper ou hiporreativo a estimulos sensoriais do ambiente.

Os sintomas devem estar presentes nas primeiras etapas do desenvolvimento. Eles
podem ndo estar totalmente manifestos até que a demanda social exceder suas
capacidades ou podem ficar mascarados por algumas estratégias de aprendizado ao
longo da vida

Os sintomas causam prejuizo clinicamente significativo nas areas sociais, ocupacional
ou outras areas importantes de funcionamento atual do paciente.

Esses disturbios ndo sdo melhores explicados por deficiéncia cognitiva ou atraso global
do desenvolvimento

Fonte: Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais (APA, 2013)

Sobre as manifestagbes do autismo Coelho e Aguiar (2015), afirmam que

estas se originam a partir de uma triade muito marcante. Essa triade acomete os

trés principais elos de comunicacdo do individuo com o mundo social, interferindo

diretamente na linguagem, na imaginacao e na gama de interesses que, no caso da

pessoa autista, torna-se restrita e a distancia do contato externo.

De acordo com os autores que ora fundamentam nossas reflexbes as

caracteristicas diagnosticadas séo:

[...] prejuizos persistentes na comunicagdo social reciproca e na
interacdo social (Critério A) e padrbBes restritos e repetitivos de
comportamento, interesses ou atividades (Critério B). Esses sintomas
estdo presentes desde o inicio da infancia e limitam ou prejudicam o
funcionamento diario (Critérios C e D) atraso global do
desenvolvimento (Critério E). (DSM-V, 2013, p.94).
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Aprendemos com Camargo Junior (2013), que o TEA engloba transtornos
antes denominados com uma multiplicidade de nomes, tais quais:

e autismo infantil precoce;

autismo de Kanner;

e autismo de alto funcionamento;

e autismo atipico;

e transtorno global do desenvolvimento sem outra especificagéo;

e transtorno desintegrativo da infancia até a denominacéo ultima de Sindrome
de Asperger, que, passa por seu turno passa ser nomeada como Transtorno do
Espectro do Autismo de Alto Funcionamento (TEAAF), no qual as criangcas
apresentam um histérico pessoal compativel com autismo classico e com
dificuldades consideraveis na interacdo social e comunicac¢ao. Tanto a Sindrome de
Asperger, classificada pelo TGD, quanto o TEAAF, descrito no TEA, sugerem uma
participacdo maior da crianca em ambiente escolar regular, pois necessitardo de
parceiros comunicativos e de oportunidades distintas de interagdo e vivéncias das
regras sociais.

Conforme os Critérios de Diagnésticos dos Transtornos do Espectro Autista a
categorizacdo dos transtornos em graus ou nhiveis de comprometimento,
compreende: o nivel o severo, 0 moderado e o leve, em conformidade com os
sintomas, o que dificulta, na maioria dos casos, o diagndstico precoce por nao haver
um padrdo fixo para suas manifestacbes. Nesse caso, ”[...] frequentemente
envolvem atraso no desenvolvimento da linguagem, em geral acompanhado por
auséncia de interesse social ou interagdes sociais incomuns” (DSM-V, 2013, p.91).
O manual divide este espectro em "niveis de gravidade" (p.55), explicitados

no Quadro abaixo.
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Quadro 2 — Niveis de gravidade para transtorno do espectro autista

dos outros. Pode parecer apresentar
interesse reduzido por interacdes sociais.
Ex.: uma pessoa que consegue falar frases
completas e envolver-se na comunicacao,
embora apresente falhas na conversacgéo
com 0s outros e cujas tentativas de fazer
amizades sao estranhas e comumente mal
sucedidas.

Nivel de . . . Comportamentos restritos
: Comunicagao social o
Gravidade e repetitivos
Nivel 3 Déficits graves nas habilidades de Inflexibilidade de
(Severo) comunicacgéo social verbal e ndo verbal que | comportamento, extrema
causam prejuizos graves de funcionamento, | dificuldade em lidar com a
“Exigindo grande limitacdo em dar inicio as interacdes | mudanc¢a ou outros
apoio muito sociais e resposta minima as aberturas comportamentos
substancial” sociais que partem de outros. Por exemplo, restritos/repetitivos os quais
uma pessoa com fala inteligivel de poucas interferem acentuadamente
palavras que raramente inicia as interagdes no funcionamento em todas
e, quando o faz, tem abordagens incomuns as esferas. Grande
apenas para satisfazer as necessidades e sofrimento/dificuldade para
reage somente a abordagens sociais muito mudar o foco ou as acgoes.
diretas.
Déficits graves nas habilidades de Inflexibilidade de
comunicacgdo social verbal e ndo verbal; comportamento, dificuldade
prejuizos sociais aparentes mesmo na de lidar com a mudanca ou
Nivel 2 presenca de apo_io; limitacdo em da_r inicio as outrqs compo_rt_amentos
(Moderado) interacdes sociais e resposta reduzida ou restrltos/reApet_ltlvos_a_parecem
anormal as aberturas sociais que partem de | com frequéncia suficiente
“Exigindo outros. I?or exemp_lo,_ uma pessoa que fala para serem Gbvios ao
apoio frases simples, Cuja interacao se limita a _observador casual_ e
substancial” interesses especiais rgduz~|dos e que interferem no funcionamento
apresenta comunicagao nao verbal em uma variedade de
acentuadamente estranha. contextos. Sofrimento e/ou
dificuldade de mudar o foco
ou as acoes.
Nivel 1 Na auséncia de apoio, déficits na Inflexibilidade de
(Leve) comunicagao social causam prejuizos comportamento causa
notaveis. Dificuldade para iniciar interacdes interferéncia significativa no
“Exigindo sociais e exemplos claros de respostas funcionamento em um ou
apoio” atipicas ou sem sucesso as aberturas sociais | mais contextos. Dificuldade

em trocar de atividade.
Problemas para a
organizacao e o
planejamento sédo obstaculos
a independéncia.

Fonte: Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais (2014)

De outro lado, Bosa (2006) em suas pesquisas verificou que a intervencéo

precoce em um ambiente educacional estruturado e apropriado, com foco no

desenvolvimento das habilidades, pode promover melhorias significativas para

muitas criancas com TEA. Contudo, ndo deixa de ser importante ressaltar que o

desenvolvimento dos autistas difere de pessoa para pessoa e pode estar
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relacionado as condicdes sociais vivenciadas pelas familias, tanto quanto pelas
situacdes vivenciadas pelo aluno em suas atividades cotidianas. Para o estudioso ha

quatro objetivos béasicos para qualquer acéo de intervencgdo, sao eles:

a. estimular o desenvolvimento social e comunicativo;

b. aprimorar o aprendizado e a capacidade de solucionar problemas;
c. diminuir comportamentos que interferem no aprendizado e no
acesso as oportunidades de experiéncias do cotidiano;

d. ajudar as familias a lidarem com o autismo [...] (BOSA, 20086,
p.43).

Os educadores podem contribuir para a percepcéo de possiveis sintomas do
TEA, pois nos primeiros anos de escolarizacao o trabalho com a interacéo social das
criancas é realizado com maior énfase. Sobre isso, e segundo Cunha (2013, p.23)
“O diagndstico precoce € o primeiro grande instrumento da educagéo”, e o papel do
professor € fundamental no encaminhamento de criancas que apresentem sintomas
do autismo, sendo primordial o conhecimento clinico, comportamental e interacional
dessas criancas em suas relacdes sociais, possibilitando ao observador a percepcéo
com mais clareza das singularidades comportamentais apresentadas por esses
individuos.

A inclusdo escolar abre as criancas com TEA as oportunidades de
convivéncia com outras criancas da mesma idade, tornando-se um espaco de
aprendizagem e desenvolvimento social possibilitando o estimulo de suas
capacidades interativas, impedindo o isolamento continuo e oportunizando a
interacdo com os pares.

Na secdo seguinte apresentamos a organizacdo do curriculo da Educacao
Infantil, cujo os marcos legais sdo encontrados na Carta Magna da nacéo brasileira
(CF/1988); na LDBEN/96 que, de forma inédita, estabelece num documento oficial, a
Educacdo Infantii como primeira etapa da educagdo basica e que define a
obrigatoriedade do Poder Publico de garantir a oferta desse nivel de educacao
escolar a toda crianca (BRASIL, 2009) na faixa etaria de 0 (zero) a 5 (cinco) anos de
idade sendo em creches ou em entidades equivalentes (até 3 anos) e em pre-
escolar (de 4 a 5 canos); o Referencial Curricular Nacional da Educacgéo Infantil

(RCNEI) e, por fim, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
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2.4 Curriculo da Educacéo Infantil

E sabido que a infancia € uma das fases mais importantes da vida do ser
humano e que a conscientizacdo da sociedade de tal importancia e sobre o disposto
na legislacdo vigente que normatiza essa singular fase, mostram que a crianca
contemporanea comeca a ser melhor vista e melhor compreendida no seu processo
de desenvolvimento e aprendizagem salvaguardado o respeito as etapas,
possibilidades e limites individuais de cada uma até a vida adulta.

Reza a Constituicdo Federal de 1988, que o atendimento em creche e pré-
escola as criancas de zero a seis anos torna-se dever do Estado. Posteriormente,
com a promulgacao da LDB/96, a Educacao Infantil passa a ser parte integrante da
Educacdo Basica como primeira etapa desse nivel de ensino situando-se a
importancia de continuidade articulada com o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio. No ano de 2006, foi estendido o acesso ao Ensino Fundamental para
criangas com seis anos de idade e a Educacao Infantil passa a atender a faixa etaria
de zero a cinco anos, como ja anunciamos.

Reconhecida como direito de toda crianca e dever do Estado, a Educacéo
Infantil passa a ser obrigatoria para as criancas de quatro e cinco anos e, com a
Emenda Constitucional n® 59/2009 fica, entdo, determinada a obrigatoriedade e a
ampliacdo da Educacédo Basica dos quatro aos dezessete anos.

Essa extensdo da obrigatoriedade foi incluida na LDB em 2013, consagrando
plenamente a obrigatoriedade de matricula de todas as criancas de quatro e cinco
anos em instituicdes de Educacédo Infantil como podemos observar no disposto da
citada lei:

No Artigo 29 e artigo 26:

A educacao infantil, primeira etapa da educacado basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco)
anos, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social,
complementando a acdo da familia e da comunidade

Os curriculos da Educacéo Infantil, do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio devem ter base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos (BRASIL, 1996, p.12).
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Buscamos aportes no Referencial Curricular Nacional de Educacao Infantil
(RCNEI), constitui um documento produzido trés volumes cujo objetivo € o de
instrumentalizar os educadores praticas pedagogicas com criangcas em creches e
pré-escola brasileira em respeita a diversidade cultural do pais e os estilos
pedagogicos dos profissionais. Os trés volumes estdo assim organizados: 1)
Introducao; 2) Formacéo Pessoal e Social e 3) Conhecimento de mundo destacando

que:

A crianga, como todo ser humano, € um sujeito social e historico e
faz parte de uma organizagdo familiar que estd inserida em uma
sociedade, com uma determinada cultura, em um determinado
momento histdrico. [...] As criangcas possuem uma natureza singular,
gue as caracteriza como seres que sentem e pensam o mundo de
um jeito muito préprio. Nas interagbes que estabelecem desde cedo
com as pessoas que lhe sdo préximas e com 0 meio que as circunda,
as criancgas revelam seu esforgo para compreender o mundo em que
vivem as relagdes contraditorias que presenciam e, por meio das
brincadeiras, explicitam as condicbes de vida a que estédo
submetidas e seus anseios e desejos (BRASIL, 1998, p.21).

Ao tratarmos do curriculo na Educacéo Infantil € fundamental reportamos a
concepcao trazida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil
(Resolugdo CNE/CBE n.° 5, de 17 de dezembro de 2009), de carater mandatorio,
diretrizes estas que devem nortear as propostas pedagdgicas de cada

estabelecimento a serem elaboradas, coletivamente pela comunidade escolar:

Art. 3° O curriculo da Educacdo Infantil € concebido como um
conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e 0s
saberes das criancas com os /conhecimentos que fazem parte do
patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de
modo a promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a
5anos de idade (BRASIL, 2009, p.1).

As Diretrizes Curriculares Nacionais colocam a crian¢ga como sujeito histérico
e de direitos, ocupante do centro do planejamento curricular, como definido no Art.
4° abaixo transcrito no centro do planejamento curricular das creches e pré-escolas,

como podemos observar no artigo 4° transcrito abaixo:

Art. 4° As propostas pedagogicas da Educacdo Infantil deverdo
considerar que a crianca, centro do planejamento curricular, € sujeito
histérico e de direitos que, nas interacdes, relacdes e praticas
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cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura (BRASIL, 2009, p.1).

Nas referidas Diretrizes, destaca-se a importancia de as préaticas-pedagogicas
exercidas nas creches e pré-escolas serem norteadas por atividades que envolvam
interacdo nas brincadeiras entre as criancas. Nessa interacdo da crianca com as
outras criangas e com o0s adultos das escolas de Educagéao Infantil, estas constroem
identidade, percebem a si mesmas e aos outros.

No artigo 9° das Diretrizes Curriculares, ha um detalhamento das experiéncias
gque devem ser proporcionadas aos meninos e meninas. Apresentam-se
experiéncias que envolvam diferentes linguagens e conhecimentos, promovam o0
desenvolvimento das criangcas, garantindo-lhes o espago e tempo para se
movimentar, brincar, interagir, explorar, contar e se expressar de diferentes
maneiras.

Nesse sentido, destacamos a BNCC (BRASIL, 2017) que nao invalida os
documentos nos motivos e leis sancionadas e em vigéncia, mas orienta as equipes
pedagdgicas para elaboracdo dos curriculos, informando que os eixos estruturais
continuam os mesmos conforme propdem as Diretrizes Curriculares Nacionais de
2009, portanto interagir e brincar continua sendo o foco do trabalho com os alunos.
Também podemos destacar a adocdo de curriculos abertos, ou seja, propostas
curriculares diversificadas e flexiveis quanto a organizacdo e ao funcionamento da
escola para atender a demanda diversificada dos alunos. O documento propde o
mesmo curriculo para todos os alunos, devendo ser adequado as necessidades e
capacidades especificas e diferencas individuais. A adequacao curricular €
concebida como um elemento dindmico da educacdo para todos e tem por objetivo
flexibilizar a pratica educacional para proporcionar o progresso dos educandos em
funcdo de suas reais necessidades educacionais.

Para Mantoan (1997), a inclusdo deve causar uma mudanca de perspectiva
educacional, ndo se limitando somente a ajudar os alunos que apresentam
dificuldades na escola, mas beneficiando toda comunidade escolar: professores,
alunos, equipe administrativa de apoio, para que obtenham sucesso no processo

educativo.
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E importante pontuar que a educacao inclusiva ndo se faz apenas por decreto
ou diretrizes; a diversidade se constitui em um grande desafio para o sistema
educativo como um todo, que deve pensar a aprendizagem nao apenas na
dimenséo individual, mas na dimensao coletiva. Essa € a func¢éo social da escola,
manifestada nas formas de interacéo entre pessoas, escola, familia e comunidade. E
pelas mesmas razdes que a autora supracitada reitera “Estamos todos no mesmo
barco e temos de assumir o comando, a rota que mais diretamente nos pode levar
ao que pretendemos” (MANTOAN, 2003, p.9).

Com efeito, a inclusdo da crianca com deficiéncia exige uma estrutura escolar
que vai além da efetivacdo da matricula. Significa a indispensabilidade de
reestruturacado do espaco educativo; planeja-lo de maneira a garantir possibilidades
de acolhimento, de bem-estar, de compreenséo e de aprendizagem significativas as
criancas. Incluir significa estabelecer mudancgas com atencéo, carinho, concretude e
adequacdes que oportunizem 0 acesso a aprendizagem, mas que sejam passiveis
de serem realizadas, ou seja, que tenham factibilidade.

Segundo Mantoan (2003), é necessario pensar nos recursos ja existentes na
escola e na sala de aula para dar-lhes funcionalidade especifica em funcbes do
melhor atendimento e satisfacdo; propondo adequacfes reais, funcionais, que nao
exijam desdobramentos que por serem mais acessiveis sd0 aceitas com maior
facilidade. Também considera que para que as mudancas no sistema de ensino se
estabelecam € necessaria a adocdo de algumas frentes de trabalho e elenca,
inclusive, quatro delas: a) recriacdo do modelo educacional; b) reorganizacao
pedagdgica das escolas; ¢) garantia de tempo e liberdade para o aprendizado; e d)
formacdo e valorizacdo dos professores. A escola é uma oportunidade de
aprendizado porgue promove a interacdo das criancas com os individuos mais
competentes, sejam elas interacdes com os adultos ou com outras criangas, em
momentos sistematizados e oportunos a aquisicdo de conhecimento.

A interacdo entre as criancas € substancial na construcdo das aprendizagens
significativas no ambiente escolar. Pelas interacdes, elas trocam informacdes,
linguagens e acdes e se relacionam entre si, aprendendo a respeitar o direito e a
construir valores e principios de colaboragéo, generosidade e solidariedade.

Desse modo, na composicao do proprio sujeito e de suas formas de agir, esta

a importancia do outro e ndo sO6 no processo de construcdo do conhecimento



46

processo de autoconhecimento, da convivéncia e das interacées mutuas que se dao
no meio social em que vive a crianca.

Dai é que o educador, no ambiente escolar, exerce papel fundamental na
promocdo das interagdes sociais. Ele se posiciona como mediador e facilitador
desse processo de construcdo, por estar imerso no mundo simbdlico das criancas
ha mais tempo e ter mais condi¢cdes mais solidas de atribuir significados as acfes
realizadas por elas, contribuindo para a constituicdo de suas func¢des sociais.

Também pode o educador ser visto como um sujeito participativo, que tem
parte na historia pessoal de cada crianca, € ndo um mero transmissor de
conhecimentos. E a partir dessa interacéo que se estabelecem as afinidades ou as
afetividades.

Em sintese, o adulto desempenha um papel fundamental no desenvolvimento
da crianca, pois é por seu intermédio que a crianga entra em contato com a cultura e

€ orientada na construcao de significados.

2.5 A Importancia das Interacdes Sociais e o Brincar na Visao de Vygotsky

As interacOes sociais sdo estudadas por diferentes teorias que abordam
desde a concepcdo de homem numa perspectiva positivista até a concepcao
histérico-cultural. Para este estudo, optamos por utilizar como referencial tedrico a
abordagem de Vygotsky, considerando que esta possibilita visdo diferenciada das
interacbes sociais, pois, além de ser uma teoria mais completa, nesse sentido
permite a compreensdo mais ampla do desenvolvimento humano.

A perspectiva historico-cultural de Vygotsky (1998) traz a ideia de ser humano
como ser essencialmente cultural, historicamente constituido, estando em constante
interagdo com 0s outros, permitindo a produgao e a transmissao da cultura por meio
da mediacdo simbdlica, que é possivel por conta da atividade da linguagem.
Vygotsky, principal tedrico desta abordagem, a fundamenta no materialismo historico
e dialético, o que lhe respaldou na elaboracdo de uma psicologia de carater

dialético.
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Nesse sentido, o autor compreende o desenvolvimento tendo por base a
diversidade do sujeito, compreendendo-o0 de maneira contextualizada e articulada

historicamente, como a transcri¢cao abaixo esclarece:

Acreditamos que o desenvolvimento da crianga é um processo
dialético complexo caracterizado pela periodicidade, desigualdade no
desenvolvimento de diferentes fungcbes, metamorfose ou
transformacdo qualitativa de uma forma ou outra, embricamento de
fatores internos e externos, e processos adaptativos que superem 0s
impedimentos que a crianga encontra. Dominados pela nogédo de
mudanca evolucionaria, a maioria dos pesquisadores em psicologia
da crianga ignora aqueles pontos de viragem, aquelas mudancas
convulsivas e revolucionarias que sao tdo frequentes no
desenvolvimento da crianga (VYGOTSKY, 1998, p.96).

Assim, Vygotsky (1998), considera o desenvolvimento como um processo
complexo, que implica transformacdes no ser humano. Para ele, o desenvolvimento
tem origem na relacdo entre o individuo e o contexto no qual este esta inserido,
sendo essa relacdo responséavel pela evolucéo do sujeito individual, social e cultural.

Para Vygotsky em (1997), até mesmo as caracteristicas individuais sao
influenciadas pela interacdo do sujeito com o0 meio e com as demais pessoas.

De outra feita, Rego (2007) cita sobre o cientista russo para reiterar, confirma
que: “...] Vygotsky chama a atencdo para a acao reciproca existente entre o
organismo e o meio e atribui especial importancia ao fator humano presente no
ambiente” (VYGOTSKY, 1998, apud REGO, 2007, p.58).

E, portanto, por intermédio das interacfes sociais e da interacdo com a
natureza que o homem se transforma, humaniza-se, sendo estas interacfes
consideradas importantes na teoria de Vygotskyana. O autor ressalta que, para o
homem realizar essas interacfes € necessario o uso de signos e instrumentos que
Ihes possibilita transformar o seu meio. Vygotsky (1998) revela que signos e
instrumentos séo criados pelo homem e transmitidos a cada geracdo. Desse modo,
para que cada individuo apreenda os instrumentos e signos € necessario que ele os
internalize, o que so é possivel mediante o relacionamento com os demais.

Com efeito, dentre os varios aspectos da infancia, o ato de brincar € uma
atividade considerada como uma das mais importantes para o desenvolvimento

infantil.
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Vygotsky (1998) buscou compreender a origem do desenvolvimento dos
processos psicolégicos, tomando em consideracdo a individualidade de cada um e o
meio cultural que é vivenciado, ou seja, para ele o homem constitui-se como ser
social e necessita do outro para desenvolver.

Para o desenvolvimento da crianca € necessario levar em conta suas
necessidades e o incentivos eficazes para coloca-los em acéo, considerando que o
avanco da crianca esta ligado a motivacdo e aos incentivos. Em outras palavras,
ligado a interacao social. Sobre isso, o estudioso assevera que: “é no brinquedo que
a crianca aprende a agir numa esfera cognitiva, ao invés de uma esfera visual
externa, dependendo das motivacdes e tendéncias internas, e ndo pelos incentivos
fornecidos pelos objetos externos” (p.126).

Oliveira (1995), de acordo com as ideias de Vygotsky entende que o
comportamento de criancas pequenas € determinado pelas caracteristicas das
situacdes concretas em que se encontram. Uma criangca muito pequena sempre
deseja algo de imediato. Ninguém jamais encontrou uma crian¢ga com menos de trés
anos que planejasse fazer algo especifico em um futuro préximo. O intervalo entre o
desejo e a satisfacdo € muito curto. Entretanto, criancas um pouco maiores, em
idade pré-escolar, ja estdo sujeitas a desejar algo impossivel de ser realizado
imediatamente.

Assim se expressa Vygotsky (1991), a respeito:

Qualquer situacdo de aprendizado com o qual a crianga se defronta
na escola tem sempre uma historia prévia. Por exemplo, as criangas
comecam a estudar aritmética na escola, mas muito antes elas
tiveram alguma experiéncia com quantidades elas tiveram que lidar
com operacdes de adicdo, divisdo, subtracdo. Consequentemente,
as criancas tém sua prOpria aritmética pré-escolar, que somente
psicélogos miopes podem ignorar (VIGOTSKY, 1991, p.56).

Vale lembrar do pensamento semelhante de Melo e Vale (2005) que defende
que as criangas utilizam o brinquedo para exprimir suas emocdes, construindo um
mundo a seu modo. Elas ja nascem pautadas em um meio ordenado por regras
sociais e 0 seu eu, deve adaptar-se a essas normas. Na brincadeira, ocorre o
processo contrario, pois sdo0 as normas que se encaixam em seu mundo. E no
brincar que a crianca constroi e recria um mundo onde seu espaco esteja garantido.

As pressfes sofridas no cotidiano de uma criangca sdo compensadas por sua
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capacidade de imaginar. Assim é que, fantasias de um super-herdi, por exemplo,
séo construidas.

No mesmo sentido, Vygotsky (1998) orienta que a crianga experimenta a
subordinagdo as regras ao renunciar a algo que deseja, e é essa renuncia de agir

sob impulsos imediatos que mediara o alcance do prazer na brincadeira.

A criacdo de uma situacdo imaginaria ndo € algo fortuito na vida da
crianga; pelo contrario, é a primeira manifestacdo da emancipacao da
crianca em relacdo as restricbes situacionais. O primeiro paradoxo
contido no brinquedo é que a criangca opera com um significado
alienado numa situacdo real. O segundo € que, no brinquedo, a
crianca segue o caminho do menor esforco ela faz o que mais gosta
de fazer, porque o brinquedo esta unido ao prazer e a0 mesmo
tempo, aprende a seguir os caminhos mais dificeis, subordinando se
a regras e, por conseguinte renunciando ao que ela quer, uma vez
gue a sujeicdo a regras e a rendncia a agao impulsiva constitui o
caminho para o prazer do brinquedo (VYGOTSKY, 1991, p.130).

Assim, o brinquedo cria uma zona de desenvolvimento proximal na crianca,
um dominio psicoldégico em constante transformacfes e amadurecimento, ou seja,
as acdes que a crianca desempenha hoje com ajuda de um adulto, amanha ela
podera exercer sozinha. Ademais, € fundamental que lhes sejam oferecidas
oportunidades de explorar o ambiente, de se relacionar com o conhecimento de
interagir com os individuos mais experientes.

Para o estudioso, o0 aprendizado e o desenvolvimento Sao processos
interdependentes andam juntos. O aprendizado permite que processos internos do
individuo sejam estimulados, tendo em vista que promove a unido entre o
desenvolvimento e o ambiente sociocultural, acentuando a necessidade da presenca
do outro para realizacdo da aprendizagem. O teorico explica 0 movimento da
aprendizagem por meio do conceito de Zona do Desenvolvimento Proximal (ZDP),
gue vale tanto para o aprendizado de conteudos pedagdgicos, quanto de conteudos
sociais.

Essa oportunidade de interagdo com os individuos mais experientes, segundo
Vygotsky (1991) possibilita avancos no processo de aprendizagem. Isso porque
oportuniza que o conhecimento real da crianca, ao dialogar com o conhecimento

mais elaborado, evolua para um nivel superior do saber.
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A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungbes que
ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de
maturacdo, funcbes que amadurecerdo, mas que estdo
presentemente em estado embrionario. Essas funcbes poderiam ser
chamadas de “brotos” ou “flores” do desenvolvimento real e
caracterizam o desenvolvimento mental retrospectivamente,
enquanto a zona de desenvolvimento proximal caracteriza o
desenvolvimento mental prospectivamente (VYGOTSKY, 1991,
p.58).

A escola como instituicdo social, cuja finalidade, é oportunizar situacdes de
ensino e aprendizagem as criancas conforme o art. 53 da Lei n°® 8.069 de 13 de julho
de 1990, de fato oportuniza situagbes de aprendizagem a todas as criancas? Esse
questionamento causa inquietude porque é sabido que nem sempre as
determinacdes previstas nas legislacbes sédo realmente cumpridas, sobretudo, no
processo de inclusdo do aluno com deficiéncia. Entendemos, pois, que essa
perspectiva de educagdo comprometida com a inclusdo, com a transformacéo social
e com o aprendizado construido por meio das rela¢cdes humanas, dialoga com a
teoria de Vygotsky, ao pensar a educacao como base de aprendizagem por meio da
interacdo social e na proposta de reflexdes sobre a forma de aprender da crianca
com deficiéncia.

Como ja discutido, a teoria de Vygotsky (1997) defende a ideia de que a
aprendizagem que ocorre na escola esta ligada as possibilidades dos processos de
aprendizagem que o individuo vivenciou desde o nascimento. Toda crianca, com
deficiéncia (ou n&o), ao chegar a escola,” € um ser cheio de vivéncias e
conhecimentos que irdo dialogar com os momentos de aprendizagem que |lhe forem
oferecidos. E a qualidade desses momentos, da media¢do e das oportunidades de
interagcdo com sujeitos mais experientes, pode favorecer o desenvolvimento e o
aprendizado da crianca com deficiéncia.

Vygotsky (1997) fundamenta que a educacdo escolar esta entrelacada ao
sistema social. Ela é significativa e eficaz se vier inserida no prisma da reconstrucao
de saber e da construgcdo do conhecimento por intermédio social, pautada na
diversidade de saberes e seres, na ética e no respeito e deve ser entendida numa
visdo abrangente de educacdo para a vida e que respeite o processo de
aprendizagem de cada crianca.

Mesmo que o autor ndo tenha discorrido de uma forma especifica sobre

inclusdo escolar, sua producao cientifica aponta para a oportunidade dos caminhos
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alternativos ou recursos especiais para que a criangca com deficiéncia possa
desenvolver-se em conformidade com as suas potencialidades.

A estrutura das formas complexas de comportamento da crianca
consiste numa estrutura de caminhos indiretos, pois auxilia quando a
operacdo psicolégica da crianca revela-se impossivel pelo caminho
direto. Porém, uma vez que esses caminhos indiretos sao adquiridos
pela humanidade no desenvolvimento cultural, histérico, e uma vez
gue o meio social, desde o inicio, oferece a crianca uma série de
caminhos indiretos, entdo, muito frequentemente, ndo percebemos
que o desenvolvimento acontece por esse caminho indireto
(VYGOSTSKY, 2011, p. 864).

Com fundamentacdo no mesmo autor encontramos Goées (2002) defesa
semelhante quando sinaliza que o professor precisa perceber-se como o outro, em
sua mediacdo pedagogica, que privilegia as potencialidades da crianca, de maneira
a “[...] promover a vivéncia significativa da linguagem” (p.104). Nesse sentido o
professor, em sua relagcdo com a crianca com deficiéncia, pode auxilia-la a realizar
atividades que ela ainda néo faz sozinha, investindo no sentido que, futuramente, ela
possa vir a realizad-las sem ajuda, valorizando suas potencialidades, aptidfes, e

habilidades e mobilizando-as como ligac¢édo para construcao de novos saberes.

2.6 Préaticas Docentes, Formacéao, Saberes e Desenvolvimento Profissional

O professor, em geral, tem enfrentado desafios decorrentes das mudancas
dindmicas operadas pela sociedade atual e acredita ndo estar preparado para a
inclusdo de criancas com necessidades especiais no ensino regular. Costumam
referir que a formacgé&o universitaria e as préaticas de ensino ndo dao conta do aluno
que esta hoje na sala de aula. Isso faz com que eles se sintam, ndo raras vezes,
sobrecarregados e impotentes mediante os problemas que se colocam no cotidiano.

Muitos autores defendem a importancia da reflexdao a partir da préatica, sem a
gual nenhuma teoria da aprendizagem estara apta a auxiliar o professor em sua
acdo pedagogica. Atualmente, espera-se que o0 professor tenha o preparo
profissional e ético, para ensinar na logica da inclusdo, sob a perspectiva de um
ensino que possa atingir a todas as criancas, independentemente de suas condi¢cbes

socioculturais e/ou intelectuais.
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De acordo com Zabala (1998), todo bom profissional procura ser cada vez
mais competente em seu oficio e essa competéncia s6 pode ser concretizada, por
meio do conhecimento e da experiéncia: “[...] a nossa e a dos outros professores. O
conhecimento, aquele que provém da investigacdo, das experiéncias dos outros e
de modelos, exemplos e propostas” (p.13).

Essa questdo gera discussdo que é saber se todos os professores dispdem
desses conhecimentos e se sdo capazes de realizar essa articulagdo entre
conhecimento e experiéncia. Em outras palavras, se possuem referenciais tedricos
condizentes com a pratica e se estdo aptos para demonstra-los e articula-los no
exercicio docente.

O enfoque dado aos professores traz a tona todas essas prerrogativas. Na
dindmica da sala de aula acontecem diversas situacdes concomitantes, de maneira
rapida e imprevista, fazendo com que se considere dificil ou até mesmo impossivel a
tentativa dos modelos e ‘“receitas” prontas advindas de especialistas que né&o
estejam inseridos diretamente nesse processo. Somam-se esse fato, as
caracteristicas de cada contexto, considerada a influéncia direta de diversos fatores

politicos, sociais e culturais.

Esse argumento consiste em uma atuacéo profissional baseada no
pensamento pratico, mas com capacidade reflexiva. Sabemos muito
pouco, sem duvida, sobre os processos de ensino/aprendizagem,
das variaveis que intervém neles e de como se inter-relacionam. Os
proprios efeitos educativos dependem da interacdo complexa de
todos os fatores que se inter-relacionam nas situagbes de ensino:
tipo de atividade metodolégica, aspectos materiais da situagéo, estilo
do professor, relagBes sociais, contetdos culturais, etc. (ZABALA,
1998, p.15).

Dai o questionamento: — O que os professores precisam saber, para que seu
ensino conduza essencialmente a aprendizagem por parte dos alunos?

Esse direcionamento, que focaliza as compreensdes por parte do docente,
estabelecendo conexdes entre os conhecimentos adquiridos ao longo da carreira
docente e aqueles conhecimentos adquiridos durante a formacéo inicial e/ou
continuada, tem-se tornado a preocupacédo de diversos pesquisadores, a exemplo
de Mizukami (2004), cujos estudos sao voltados ao entendimento do pensamento do
professor, centrado no processo de compreensdo desses conhecimentos, tais como

percepc¢do, resolugcdo de problemas, teorias, analogias, reacdo de significados,
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tomada de decisdes etc., passaram a ser desenvolvidos a partir da década de 1980.
“[...] na tentativa de simplificar as complexidades do ensino em sala de aula, as
pesquisas até entdo realizadas ignoravam um aspecto central: o conteudo especifico
da disciplina que os professores lecionam” (MIZUKAMI, 2004, p.36).

De outra feita, as contribuicbes de Shulman (1986) passaram a direcionar o
olhar sobre a maneira como os professores transformavam o conteddo da area
especifica no conhecimento escolar a ser ensinado. S&o as formulacdes peculiares
e particulares do professor acerca do conteldo que direcionam sua maneira de
conduzir o processo de ensino e aprendizagem. O autor teoriza a hipétese de que os
docentes possuem conhecimento do conteudo especializado e que a maneira como
eles irdo conduzir a aprendizagem de seus alunos, fazendo as analogias,
associacles, referéncias, exemplos, teorias e questionamentos necessarios a

apreensdo desse conhecimento pelos educandos, € que se torna sua principal

arte”, denominada conhecimento pedagoégico do conteudo, conhecimento este

essencialmente exclusivo do ato de ensinar, orienta Shulman:

[...] professores explicam ideias complexas as criancas oferecendo-
lhes exemplos, analogias ou metaforas, contando-lhes histérias ou
oferecendo demonstragdes, construindo pontes entre o pensamento
da crianca e a compreensdo mais desenvolvida na mente do
professor. Essas pontes envolvem trafego de méo dupla, na medida
em que as criancas oferecem suas proprias representacfes ao
professor, assim como para outras criangas (SHULMAN, 2004,
p.329).

Contudo, para Macedo, Petty e Passos (2005), isso implica que ensinar e
aprender, como uma unidade na otica do professor, seja considerado intrinseco,
tornando as relacdes mais complexas. De modo que se o aluno nao aprende, trata-
se de natureza igual a um problema também para o professor. A relagdo com o
saber deve ser diferente daquela tradicional praticada pela escola. Diz respeito a
tornar o ensino e a aprendizagem mais investigativos, em que o professor deve
pautar-se pelo enfrentamento de situagcbes-problema para as quais as respostas
conhecidas séo insuficientes.

Teorizando a complexidade do fenémeno, Tardif (2002) apresenta trés
concepcdes de prética. A primeira, que considera a pratica enquanto arte; a

segunda, enquanto técnica; e, finalmente, a terceira concepcdo, na qual esta
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pesquisa se assenta, considera a pratica educativa enquanto interacdo que privilegia
o desenvolvimento de uma consciéncia altamente social, uma vez que o0s
educadores, em sua acao, nao trabalham com coisas e nem com objetos, mas com

0s seus semelhantes dotados, também, de liberdade.

Os saberes experienciais adquirem também certa objetividade em
sua relacdo critica com os saberes disciplinares, curriculares e da
formacédo profissional. A pratica cotidiana da profissdo néo favorece
apenas o desenvolvimento de certezas “experienciais”, mas permite
também uma avaliagdo dos outros saberes, através de sua
retraducdo em funcdo das condi¢cdes limitadoras da experiéncia
(TARDIF, 2002, p.53).

O autor defende que a pratica cotidiana deve ser vista como um processo
dialético, em que os docentes requalificam os saberes da formacdo e as
experiéncias adquiridas no meio social para mobiliza-las de maneira direta e
urgente. Nesse processo, o professor descarta aquilo que ndo € de utilidade
imediata e resgata e redefine o que é imprescindivel para sua atuacdo no momento.
“A experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica (retroalimentag¢do) dos
saberes adquiridos antes e fora da pratica profissional” (TARDIF, 2002, p.53).

Diante desse complexo problema, os saberes experienciais propositados por
Tardif (2002) surgem como centrais, 0 que 0 pesquisador denomina como nucleo
vital na vida dos docentes, os quais transformam as relacdes exteriores com a
interioridade presente em suas praticas atuais. Ora, é por meio da pratica cotidiana
em sala de aula que os professores criam os artificios necessarios a sua
sobrevivéncia profissional e pessoal.

Os conhecimentos que os professores adquirem na formacédo inicial e
continuada, os seus saberes referentes ao campo do conhecimento cientifico da sua
area de atuacao, os objetivos, conteldos e métodos utilizados pelas instituicbes de
ensino em que atuam e todo o conhecimento proveniente de suas proprias
pesquisas e aquisi¢des culturais séo revalidados e rearticulados em sua experiéncia
pratica no contexto escolar. O bom professor, por assim dizer, € aquele que tem a
capacidade de articular saberes disciplinares e curriculares com o0s saberes
experienciais. Este deve, antes de tudo, saber lidar com questdes praticas

inesperadas e com situacdes provisorias e mutaveis.
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Nesse sentido, a pratica é contextualizada e, de certa forma, ndo manipulada
pelo professor, uma vez que a simples presenca do aluno nédo € garantia da eficacia
e da eficiéncia da prética profissional do professor. O empenho e o esfor¢co dos
protagonistas — professor e aluno — sao fundamentais para o desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem, no qual o professor se coloca enquanto
mediador na construcéo de conhecimentos.

Nessa mesma linha de pensamento, também Gomez (2000) interpreta a
pratica pedagogica como “‘uma rede viva de troca, criagdo e transformagédo de
significados” (p.85). Ou seja, a pratica pedagogica do professor deve ser capaz de
orientar, preparar, motivar e efetivar, por um lado, as trocas entre os alunos e o
conhecimento cientifico, de modo que esses construam e reconstruam 0S Sseus
significados. Por outro lado, a préatica do professor deve favorecer as trocas das
elaboracdes construidas no préprio grupo, a fim de que compartiihem seus
conhecimentos.

[...] a prética pode ser vista como um processo de aprendizagem por
intermédio do qual os professores retraduzem sua formagéo e a
adaptam a profisséo [...]. A experiéncia provoca, assim, um efeito de
retomada critica (retroalimentacdo) dos saberes adquiridos, antes ou
fora, da prética profissional (TARDIF, 2002, p.53).

E completa o estudioso: A interacdo que se quer construir em funcdo da
formacéo pratica profissional reconhece “os professores de profissdo ndo como
objetos de pesquisa, mas como sujeitos do conhecimento” (TARDIF, 2002, p.53).

A responsabilidade que o professor tem para com seus alunos € intrinseca a
sua profissionalidade, mas cabe a ele dar-lhe sentido e significado correto e
coerente, ndo deixando questdes afetivas influenciarem diretamente no que é o mais
dificil.

Nesse sentido o autor langca os questionamentos provocativos de reflexao
permanente do professor: — “Onde termina sua tarefa? Até onde ele pode ir? O que
ele pode fazer para ajudar e apoiar seus alunos? Quanto tempo um professor deve
dedicar a um aluno que apresenta certas dificuldades de aprendizagem”? (p.71).

De outro lado os aportes buscados em Basso (1998) esclarecem que a
formacao de professores toma como ponto de partida os problemas enfrentados
pelo profissional na tentativa de assegurar o controle efetivo do saber escolar pelos

alunos, apontando que a aprendizagem das criancas parte das proprias dificuldades
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de aprendizagem encontradas, considerados como desafio cuja a superacéo
possibilita o crescimento do professor na medida em que revela suas dificuldades,
ao conteldo escolar ou aos procedimentos de ensino.

Nesse ponto de nossas reflexdes tomamos Novoa (1992) que orienta que a
formacdo continuada tem o papel ainda de responder sempre a uma necessidade
imediata da educacéo.

O autor considera que os professores que desenvolvem profissionalmente
sua docéncia construiram, no decorrer de suas trajetorias, saberes que nem sempre
sdo “ensinados”, como s&o ensinadas as teorias. Assim, € requerido antes de tudo,
preparar todos os docentes e especialmente aqueles que recebem alunos com
deficiéncia, os que mais precisam desse aperfeicoamento para lidar com a referida
especialidade com maior seguranca.

A inclusdo dos alunos com deficiéncia no ensino regular causa, nos docentes
de sala de aula, muitas duvidas, angustias, incertezas e desafios. A maioria deles se
considera despreparada para realizar um trabalho significativo com esse publico-
alvo. E preciso ressaltar o papel essencial da formacao inicial na concepgao tedrica
do professor e da formacado continuada para as constantes adaptacdes e construcéo
da pratica docente, ja que a realidade educacional s6 se conhece na pratica. Assim,
é fundamental que ambos o0s processos formativos estejam comprometidas com a
formacdo de um profissional independente e coerente que possa sempre refletir

sobre suas praticas e avaliar a melhor forma de ensinar todos os aluno.
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3 METODOLOGIA

3.1 Tipo de Pesquisa

O trabalho de investigacdo alinha-se com a pesquisa de campo e tem como
fio condutor a abordagem qualitativa, acrescidos o uso dos instrumentos da
observacdo nao participante, pesquisa documental e aplicacdo de entrevista
semiestruturada.

A abordagem da pesquisa € definida como qualitativa, visto que busca pela
compreensao do fendmeno estudado em conformidade com a natureza da pesquisa.
Trata-se de abordagem que “explora as caracteristicas dos individuos e cenarios
gue ndo podem ser facilmente descritos numericamente. O dado é frequentemente
verbal e é coletado pela observacao descricao e gravacao” (MOREIRA; CALEFFE,
2008, p.73).

Para Chizzotti (2003) a experiéncia humana ndo pode ser compreendida

apenas por métodos de investigacao sistematicos e padronizados.

Cresce, porém, a consciéncia e o compromisso de que a pesquisa é
uma pratica védlida e necessaria na constru¢do solidaria da vida
social, e os pesquisadores que optaram pela pesquisa qualitativa, ao
se decidirem pela descoberta de novas vias investigativas, nao
pretenderam furtar-se ao rigor e a objetividade, mas reconhecem que
a experiéncia humana ndo pode ser confinada aos métodos
nomotéticos de analisa-la e descrevé-la (CHIZZOTI, 2003, p.232).

E acrescenta:

[...] o termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos
e locais, que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse
convivio os significados visiveis e latentes que somente s&o
perceptiveis a uma atencao sensivel, pois que traduz em um texto,
zelosamente escrito, com perspicacia e competéncia cientificas, os
significados patentes ou ocultos do seu objeto de pesquisa
(CHIZZOTI, 2003, p..221).

O delineamento dos objetivos de pesquisa é classificado como descritivo, pois
esta objetiva escrever as caracteristicas de um objeto de estudo e nesse tipo de

pesquisa aparecem as caracteristicas de grupos sociais. Descrever todas as
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caracteristicas detalhadamente apds exploracdo da realidade da escola locus da

pesquisa discorrem que as pesquisas descritivas sao estudos que propdem

discussbes, opinides e elas estdo baseadas nas premissas que podem achar

resolucbes por meio de descricdes e da andlise que se tem das observacoes,

entrevistas e manuseio de documentos para compreender o seu funcionamento.
Sobre isso Gil (2002) confirma.

As pesquisas deste tipo tém como objetivo primordial a descricdo das
caracteristicas de determinada populacdo ou fendbmeno ou o
estabelecimento de relagdes entre variaveis. S&o indmeros o0s
estudos que podem ser classificados sob este titulo e uma de suas
caracteristicas mais significativas esta na utilizagdo de técnicas
padronizadas de coleta de dados (GIL, 2008, p.28).

O convivio ao qual faz referéncia Chizzotti (2003), permitiu a esta
pesquisadora a aproximacdo com a realidade escolar aqui trazida a luz da reflexéo
tedrico-prética, e, com “atencao sensivel”’, captar “os significados visiveis e latentes
[...] patentes ou ocultos” da realidade observada.

Consoante com as coloca¢des do autor, temos claro que a descricdo das
caracteristicas do fenbmeno estudado e dos sujeitos participantes desta pesquisa
estara sob a vigilia do vigor exigido ndo apenas quanto as técnicas de coleta de

dados, mas sobretudo quanto aos cuidados com as analises dos resultados obtidos.

3.2 Participantes

Os participantes desta pesquisa residem em uma cidade do interior Paulista
localizada no Interior Paulista, regido Metropolitana do Vale do Paraiba. Naquela
cidade contamos com cinco escolas da rede publica municipal totalizado 905 alunos.

A escola selecionada para a realizacdo da pesquisa denominada neste
trabalho EMEI “Frota”, que atende 165 alunos, sendo que na sala de Ensino Infantil
a faixa etaria é de quatro anos com um total de 20 alunos.

Os participantes envolvidos nas entrevistas semiestruturadas pesquisa

pertencem a equipe escolar (1 Diretor e 1 Coordenador Pedagdgico e a Professora
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da classe e a ADI) e oportunizard a observacdo do aluno com TEA por parte da
pesquisadora.

A Unidade Escolar em questado atende somente criancas de 4 a 6 anos de
idade contém 12 professores, 6 funcionarios, 1 Coordenadora Pedagdgica e 2
Assistentes de Desenvolvimento Infantil.

Os docentes sao todos efetivos da Rede Municipal de Educacdo, com
formacgé&o no Ensino Superior, e a maioria com experiéncia profissional na area.

O trabalho pedagogico tem como foco acdo educativa dos professores, cujos
objetivos e metas sdo definidos e tracados em reunides especificas para garantir a
formacdo integral da crianca em parceria com as familias e vistas a qualidade da

educacao e do ensino.

3.3 Instrumentos

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados incidem na observacéo nao
participante em sala de aula, na pesquisa documental, na analise do Projeto Politico-

Pedagogico da Escola e nas entrevistas semiestruturadas.

3.3.1 Observacao néo participante

Afirmam Barros e Lehfeld (2001) que observar implica em atender os sentidos
a um objeto de estudo em funcéo de extrair dele conhecimento claro e preciso do
fendmeno que o caracteriza. Trata-se de técnica, segundo 0s autores supracitados,
gue abaliza toda pesquisa cientifica, razao pela qual encontramos espacos e formas
de precisar o proprio problema de pesquisa ja explicitado neste trabalho, com efeito,
uma vez devidamente sistematizada e objetivada, a observagdo passa a ser
considerada uma técnica cientifica como afirmam os estudiosos que abalizam esta
pesquisa.
Sobre isso reiteram os pesquisadores:
O pesquisador iniciante pode ir aos poucos observando e registrando

os fendmenos que apareceu na realidade. Posteriormente
recomenda-se que o0 observador se prepare adequadamente com
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cuidados especiais para cada estudo realizado [...]. Assim,
posteriormente, os fatos poderéo ser analisados com cuidado e com
mais tempo (BARROS; LEHFELD, 2001, p.77).

Na observacdo ndo participante o pesquisador se coloca fora da realidade
estudada, ou seja, excluido o envolvimento deste com a realidade posta. No caso da
presente pesquisa é requerida a observacgéo individual, realizada unicamente por
esta pesquisadora.

Ao realizar a observacao nao participante, em diferentes momentos da rotina
da escola (atividades ludicas, atividades em sala de aula, alimentacdo, sala de
jogos, biblioteca), a observacdes das interacdes, esta pesquisadora desempenha o
papel de espectadora entre as relacdes estabelecidas, as vivéncias e as praticas

pedagdgicas inclusivas na escola.

Na observacdo ndo participante, o pesquisador toma contato com a
comunidade, grupo ou realidade estudada, mas sem integrar-se a
ela: permanece de fora. Presencia o fato, mas néo participa dele: ndo
se deixa envolver pelas situagfes; faz mais o papel de espectador.
Isso, porém, ndo quer dizer que a observacao nao seja consciente,
dirigida, ordenada para um determinado fim. O procedimento tem
carater sistematico (MARCONI; LAKATOS, 2003, p.193).

Vé-se, pois, que o papel do observador externo limita-se a observacdo da
situacdo flagrada, ao mesmo tempo que favorece a percepcdo do ndo verbal e
daquilo que se revela; percepcdo ndo verbal daquilo que se reduz de forma
substancial; permite a inferéncia do investigador, porém garantindo a rigorosidade
exigida e requerendo registros sistematicos da observacéo feita.

3.4 Pesquisa Documental

Primeiramente, por uma leitura do documento posto aqui a discussao esta
pesquisadora considerou a descricdo dos principios, objetivos, acfes e metas
previstas no Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da escola l6cus da pesquisa, para
entdo, empregar esforcos no sentido de alcancar a assimilacdo e a compreensao
critica da esséncia do lido e fazer a articulagdo com os dados coletados na
observacédo néo participante realizada naquela instituicéo.
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Com efeito, o interesse real da analise recai sobre a percepcdo, a mais
assertiva possivel, das concepcdes e praticas pedagogicas inclusivas propostas e ali
registadas pela instituicao.

Em seguida, fazendo uso da leitura interpretativa do texto expresso no
documento em questdo, procuramos entender as intencionalidades implicitas e
explicitas ali postas, no esfor¢o de correlacionar as afirmacdes de seus autores com
os problemas apontados, cuja solucao é esperada.

Para Massaud Moisés (1979) citado por Marconi e Lakatos (2012) “[...] a
analise deve conduzir a critica. Para os estudiosos a analise deve fornecer dados
indispensaveis para que ela exerca seu mister judicativo (de julgamento) mas nunca
substituir ou dispensar” (MOISES, 1979 apud MARCONI; LAKATOS, 2012, p.23).

Isso é o que procuramos fazer como bem orientam os autores supracitados,
ou seja, “decompor um todo em suas partes a fim de efetuar um estudo mais
completo e indicar os tipos de relacdo existentes entre as ideias expostas” (idem).
Por 6bvio, e em respeito a imaturidade intelectual em desenvolvimento desta
pesquisadora iniciante, € sabido que o refinamento da andlise depende, sobretudo,
da finalidade a que se destina e requer disciplina intelectual a ser construida,
processual gradativamente, pela autora do presente trabalho. Sobejamente
sabemos que alcancar patamares mais profundos de compreensdo e a
familiarizacdo necessaria com as ideias, vocabulario empregado e estilo de
linguagem na redacdo do PPP &, no limite, saber identificar as bases tedricas que o
sustentam e isso ndo € simplista, pois implica, no minimo, encontrar 0s pressupostos
basicos das reflexdes que o norteiam.

Vale reiterar que as autoras Ludke, André (1986) reafirmam as ideias até
entdo trabalhadas na medida em que consideram que a pesquisa documental € um
importante instrumento de coleta de dados; ao utiliza-la o pesquisador obtém
informacdes a partir de documentos, que sdo denominados de fontes primérias. A
analise feita a partir de documentos constitui como uma técnica importante na
pesquisa qualitativa, completando informacdes obtidas por outras técnicas ou
descobrindo novos aspectos de um tema, e isso justifica nossa procura de respaldo
na fundamentacgédo teorica descrita.

No presente estudo consideramos importante analisar o Projeto Politico-

Pedagogico da instituicdo escolar com a finalidade de identificar dados ou



62

informacgdes que permitam responder a um dos objetivos especificos da pesquisa,
que é o de analisar, nesse documento, referéncias sobre a inclusdo e acdes

propostas para concretiza-las na escola.

3.5. Entrevistas Semiestruturadas

As entrevistas sao realizadas com a Diretora da Escola, com a Coordenadora
Pedagogica, com a Professora que ministra aulas para uma turma de alunos
regularmente matriculados na Educacéo Infantil e com a ADI, ambas Professoras de
um aluno com TEA, aqui denominado, de forma ficticia como Caio, oportunizando a
pesquisadora a percepcdo das concepcbes e praticas pedagogicas inclusivas,
obedecido o limite de alcance possivel.

As perguntas formuladas na entrevista feitas por esta pesquisadora, sdo 0s
indicadores que norteiam a leitura interpretativa das respostas obtidas, que
subsidiam a andlise e a busca pelas possiveis respostas ao problema de pesquisa e
seus desdobramentos.

Considerada “técnica chave” pelos contemporaneos como Moreira e Caleffe
(2008) a entrevista usualmente empregada nas pesquisas das ciéncias sociais, tem
sido, por exceléncia, usada na coleta de dados no campo da educacdo pela
diversidade de suas formas e diferentes maneiras de uso e manejo em respeito aos
ditames e a natureza das perguntas formuladas aos sujeitos de pesquisa.

Acolhendo a proposta de Hitchock e Hughes (1995), trazidas na obra dos
autores supracitados, a empregamos no sentido de “uma conversa com um
propésito”, explicitado nos objetivos tragados (HITCHCOK; HUGLES apud
MOREIRA; CALEFFE, 2008, p.166).

Com efeito, a entrevista semiestruturada, categorizada pelos estudiosos como
“padronizadas” permite que os dados sejam coletados diretamente pelo pesquisador
e posteriormente, processada a transcricdo das falas dos sujeitos respondentes,
como feito neste trabalho.

A autora deste trabalho, que diretamente envolvida na pesquisa a toma como

de “pequena escala”, ndo obstante o estudo e a investigagdo |he terem aberto a
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possibilidade de captacdo e exploracdo das concepcdes e praticas efetivamente
exercidas pelos profissionais entrevistados no interior da escola.

A respeito, Moreira e Caleffe (2008) afirmam que:

A entrevista semiestruturada representa, com o préprio nome sugere,
0 meio termo entre a entrevista estruturada e a entrevista nao
estruturada. Geralmente se parte de um protocolo? que inclui os
temas a serem discutidos na entrevista, mas eles nao sao
introduzidos da mesma maneira, na mesma ordem, nem se espera
gue o entrevistados sejam limitados nas suas respostas e nem que
respondam tudo da mesma maneira [..]. Ela oferece uma
oportunidade para esclarecer qualquer tipo de resposta quando for
necessario (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p.169).

As questdes formuladas na entrevista tém como referéncia os objetivos e 0
problema de pesquisa. Trata-se, pois, de uma amostra carregada de
intencionalidade e de um papel ativo da pesquisadora, caso rico em informacdes, 0
qual permite a pesquisadora aprender muito sobre questdes essenciais préprias do
objeto de estudo, capazes de aproxima-las, mais e mais aos propositos da pesquisa,
sobretudo porque articuladas com os dados obtidos na observacdo direta nao
participante, dando Ihe maior credibilidade. Até porque a entrevista gravada favorece
um registro® mais auténtico da conversacdo, muito embora tenha merecido atengédo
especial da pesquisadora quanto a empatia requerida com os entrevistados sujeitos

da pesquisa.

3.6 Procedimentos Para Coleta de Dados

A pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
de Taubaté (CEP-UNITAU), cuja finalidade é defender os interesses dos sujeitos da
pesquisa em sua integridade e dignidade, contribuindo para o desenvolvimento da
pesquisa dentro de padrdes éticos. A aprovacdo se deu pelo Parecer
consubstanciado do CEP n° 2.650.356, Anexo A (p.174).

2 Protocolo. Expressdo empregada para dizer “conjunto de perguntas que orientam o pesquisador
durante a entrevista principalmente nas entrevistas estruturadas se semiestruturadas” (Ibid.p.169)

3 As anotacdes eram feitas a medida que as entrevistas transcorriam gravada e transcrita
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As entrevistas semiestruturadas constam, (dos Apéndice | a IV, p.128-156).
Os encontros agendados com o0s sujeitos da pesquisa realizados em funcdo da
coleta de dados ocorreram nas reunides semanais em respeito ao espago escolar de
horario de trabalho coletivo (HTPC) que acontecem todas as segundas-feiras, das
18 as 20h40min em conformidade com a disponibilidade das participantes

Os contatos para os agendamentos valem-se do WhatsApp, via tecnologia
usual e propria deste século. Feitas em trés entrevistas, em dois dias do més de
julho, de 2018, esta completaram a coleta sem ocorréncias prejudiciais ao processo.

A primeira a ser entrevista foi a Professora da classe usando o tempo de 36
minutos, realizada em ambiente reservado dentro da propria escola.

A segunda a ser entrevistada foi a Coordenadora da Escola no mesmo
ambiente reservado com durag&o de 17min.

A terceira a ser entrevistada foi a Diretora da Escola, em seu gabinete,
reservado o tempo de 14min.

Por ultimo, foi a ADI, também em ambiente reservado na escola, com duracdo
de 20min.

Os discursos da Professora, da Coordenadora Pedagdgica da Diretora e da
ADI foram ouvidos sem qualquer tipo de debate ou contestacdo que pudesse afetar-
Ihes a tranquilidade pessoal, ou, ainda, suas convicg¢des filosoficas do conhecimento
e opcbes de préaticas profissionais. Todas as questbes da entrevista foram
respondidas oralmente e gravadas de forma simultaneas as falas.

A pesquisadora, apoiada no roteiro de observacao previamente elaborado em
conjunto com a sua orientadora, observou toda a rotina da escola durante o més de
maio e junho totalizando 30 horas de observacao conforme Apéndice V (p.161).

Primeiramente, foi apresentado o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) como o apresentado no Anexo B (p.177) aos sujeitos que
aceitaram participar do estudo, sendo-lhes garantido o sigilo de identidade, bem
como assegurada a desisténcia, a qualquer tempo e circunstancia do presente
estudo, se assim desejarem. Ainda observando os cuidados éticos necessarios a
pesquisa, destaca-se que os procedimentos de coleta de dados nédo ofereceram

qualquer tipo de risco fisico, emocional ou moral aos sujeitos entrevistados.
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Finalizando, registramos, conforme indicado no TCLE, que as informacdes
armazenadas no formato digital serdo mantidas sob a guarda desta pesquisadora

pelo periodo de cinco anos, e apds esse tempo serao inutilizadas.

3.7 Procedimento Para Analise de Dados

Segundo Barros e Lehfeld (1990), a analise de conteudo tem na linguagem o
seu objeto de estudo que usualmente é empregado na semiologia.

Trata-se de “técnica de pesquisa para descrigdo objetiva, sistematica e
quantitativa do conteudo manifesto dos depoimentos dos entrevistados” (p.96).

Quando utilizada para analisar material qualitativo € empregada na melhor
compreensdao de um discurso ou comunicacdo. Nesse caso, € requerida do
pesquisador reportar-se dos objetivos da pesquisa com o fim de determinar e
organizar o material analisado.

Os autores supracitados trazem Bardin (2011, p.35) para tratar da “[...]
esquematizacdo dos campos de aplicacdo da andlise de conteudo, caminhando
desde os linguisticos as areas politico-econémica e social” (p.97).

Franco (2007, p. 12) aborda que “o ponto de partida da Analise de Conteudo é
a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa,
documental ou diretamente provocada”. Vincula-se a emissdo das mensagens as
condicbes contextuais de seus emissores, como as situacdes econbOmicas e
socioculturais nas quais 0s emissores estejam inseridos, mensagens carregadas de
componentes cognitivos, afetivos, valorativos e historicamente mutaveis, com 0s
componentes ideoldgicos impregnados nas mensagens socialmente construidas,
objetivando o discurso e desenvolvimento da consciéncia. Nesse sentido, a autora
(2007, p. 14) descreve que essa analise ndo se resume apenas as mensagens que
se expressam por intermédio de palavras, mas também as mensagens que se
expressam por crencas, valores e emocoes.

A finalidade de analisar as mensagens buscando inferéncias sobre as
caracteristicas de contetdo a ser analisado, considerando ndo s6 a linguagem, mas

também o significado que o individuo atribuiu as mensagens, ou seja “ dar seu

recado” de acordo com as suas referéncias, inferindo os efeitos e impactos que
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determinada mensagem pode causar no receptor, no leitor, no ouvinte. Franco
(2007).

Assim, toda analise de conteldo requer comparacdes e classificacfes
textuais que implicam o entendimento de semelhancas e diferencas a partir da
“sensibilidade, intencionalidade e competéncia tedrica do pesquisador” (2007, p. 16).

Diante do conceito tedrico acerca da analise de conteudo e da sua producédo
de inferéncias, a pesquisadora, seguindo seu préprio caminho, deparou-se com uma
operacdo de classificacdo de elementos, por intermédio da qual realizou
diferenciacbes seguidas de reagrupamentos baseados em analogias, a partir de
critérios definidos (FRANCO, 2007, p. 59). Esse tipo de operacédo € denominado por
categorizagao e, segundo a autora, é guiada por sua “competéncia, sensibilidade e
intuicdo” (FRANCO, 2007, p. 52).

Para Franco (2007, p. 59), existem dois caminhos a serem seguidos na
criacdo de categorias, o primeiro é: “categorias criadas a priori. Neste caso, as
categorias e seus respectivos indicadores séo predeterminados em funcdo da busca
a uma resposta especifica do investigador.” E o segundo, “as categorias ndo sao
definidas a priori. Emergem da "fala", do discurso, do conteddo das respostas e
implicam constante ida e volta do material de analise a teoria.

Sendo assim, os dados obtidos por meio das entrevistas, observacdo nao
participante e analise documental sdo estudados com base na Analise de Contetudo
sistematizada por Bardin (2011), e expressa a partir de elementos quantitativos,
inferéncias e interpretacdo dos resultados. Como vimos a Analise de Conteudo é
uma técnica de investigacdo destinada a formular, a partir de certos dados,
inferéncias reprodutiveis e validas que se podem aplicar a um contexto. Como
ferramenta, sua finalidade consiste em proporcionar conhecimentos, novas
interpretacdes, novas formas de fazer e um guia pratico para a acéo.

De acordo com Bardin (2011), trata-se de:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicac¢des visando
obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢cdo do
contetdo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢bes de
producdo/recepcdo (variaveis inferidas) destas mensagens
(BARDIN, 2011, p.91).
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O mesmo autor (2016) afirma que é necessario considerar o conteudo e as
verdadeiras significagcbes daquilo que estd por tras das palavras transcritas, que
demandam dedicacdo. A andlise de dados, respaldada nos aportes tedricos de
Bardin (2011), foi organizada em trés polos cronologicos: a) pré-analise; b) a
exploracdo do material; ¢) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a

interpretacdo, conforme explicitacdo da figura, abaixo apresentada.

Figura 1 — Fases da anélise de contetdo

Pré-analises

Analise " .
de Conteldo O Exploracdo do Material

Tratamento dos resultados:
inferéncia e interpretacao

Fonte: Bardin (2011)

7

a) A pré-andlise é a fase de organizacdo propriamente dita. Corresponde a um
periodo de intuices, mas tem por objetivo tornar operacionais e sistematizar as
ideias, a estrutura, a narrativa e os conceitos mais utilizados.

Bardin (2011) assim se expressa a respeito:

Geralmente, esta primeira fase possui trés missoes; a escolha dos
documentos que serdo submetidos & andlise, a formulagdo das
hipéteses e dos objetivos e a elaboragdo de indicadores que
fundamentem a interpretagéo final (BARDIN, 2011, p.125).

b) Realizacdo da analise (codificacdo, categorizacdo e quantificacdo dos dados
encontrados). Essa fase longa e fastidiosa consiste essencialmente nas operacoes
de decodificagdo, decomposi¢cdo ou enumeragao em fungédo de regras previamente
formuladas.

Para Bardin:

A organizacao da codificacdo compreende trés escolhas (no caso de
uma analise quantitativa e categorial): O recorte: escolha das
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unidades; A enumeracdo: escolha das regras de contagem; A
classificacéo e a agregacéao; escolha das categorias (BARDIN, 2011,
p.133).

C) Tratamento das informacfes, o que vale dizer, a determinacdo das unidades
de conteldo e a definicdo das categorias de analise.

O tratamento dos resultados obtidos e a interpretacdo: sdo os resultados
brutos de maneira a serem significativos (“falantes”) e validos. O analista, tendo a
sua disposicdo resultados significativos e fiéis, pode entdo propor inferéncias e
adiantar interpretacfes a propdsito dos objetivos previstos — ou que digam respeito a
outras descobertas inesperadas.

Com relacdo a observacdo nao participante, a pesquisadora executou o
papel expectador nos varios momentos de observacdo que, nesse caso, permite
meios diretos e satisfatorios para observar comportamentos nédo-intencionais ou
inconscientes e explorar temas que 0s participantes ndo se sentem a vontade para
responder. E 0s aspectos que deveriam ser observados foram categorizados na
observacédo professor-aluno, praticas pedagogicas, relacdo aluno-aluno e o espaco
escolar (coleta de dados).

Quanto a analise documental da escola, o PPP da Escola foi enviado via e-
mail pela direcdo para que a pesquisadora analisasse todo o material e teve com o
intuito verificar as concepc¢des e praticas inclusivas e como tém repercutido na sala
de aula, no que tange a sua contextualizacdo, objetivos, metas e demais registros.

E a leitura das entrevistas semiestruturadas transcritas e anotacdes da
observacédo foram criteriosamente selecionados as palavras e os trechos relevantes,
para posterior incorporagdo no texto. Assim foi feito um mapa mental com o0s
marcadores que mais figuram nas entrevistas, como por exemplo, rede de apoio,
AEE, adaptacdao, flexibilizagéo, aprendizado, desafio, dentre varias outras.

Apos lidas e relidas as entrevistas os dados foram sistematizados em
categorias e subcategorias cujos resultados encontrados foram discutidos e
analisados. As categorias principais sdo discutidas pela seguinte ordem: estratégias
de sala de aula, formacéo e escolha profissional.

Assim, buscamos pela interpretacdo dos dados pesquisados, verificando o
guanto este estudo respondeu aos questionamentos iniciais da pesquisa.
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Os dados obtidos na observacdo nao participante, nas entrevistas e na
analise documental permitiram caracterizar o aluno com deficiéncia e fazer o
levantamento das estratégias pedagdgicas desenvolvidas pelos professores no
atendimento educacional de aluno com deficiéncia no contexto da sala de aula.

AplOs as observacOes, as entrevistas e andlise do PPP, os dados foram
coletados e analisados a luz do referencial teérico, que embasa este trabalho. Foram
revisitados, lidos e relidos de forma minuciosa, a fim de se estabelecer links entre

eles e as indagacfes da propria pesquisa.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

A pesquisa de campo, a observacao nao participante e a aplicacéo da técnica
de entrevista semiestruturada, possibilitaram a pesquisadora perceber o cenario e o
contexto observado, 0 que requer habilidade do pesquisador para a selecéo do local,
identificacdo de quem e o que observa procurando as pessoas chave que podem
contribuir nesse processo, definicdo do papel do observador que, no caso desta
pesquisadora a participacdo foi previamente revelada a escola; elaboracdo do
protocolo de observacao e a forma de registro da observacéo feita.

Aspectos do cenario fisico e algumas caracteristicas dos entrevistados
sujeitos da pesquisa e de suas reacfes constituiram-se em elementos integrantes
da coleta e analise dos movimentos de observagéo desde o inicio da pesquisa.

As anotacdes em protocolos de observacdo se somam a pesquisa e aos
achados das transcricbes dos dados coletados das entrevistas semiestruturadas
gravadas com recursos tecnoldgicos, de forma processual cuidadosa e sistematica,
simultaneamente ao proprio trabalho de coleta de dados, desvelando o
conhecimento dos aspectos gerais da escola, dos sujeitos entrevistados e de suas
praticas-pedagogicas.

Da analise primeira e informal passamos para a fase da andalise mais formal
em que buscamos captar e interpretar as concepgdes e praticas inclusivas que se
anunciam na escola.

Isso auxiliou a pesquisadora na direcdo do aprofundamento das questdes
requeridas na sequéncia das observacdes dos registros feitos, os quais subsidiaram

a presente analise.
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4.1 Caracterizacéo dos Participantes da Pesquisa

Quadro 3: Caracterizacao dos participantes

Ensino Graduacéo Tipo de Modalidade
Meédio a Universidade  de Curso
Professora Magistério Pedagogia Psicopedagogia Particular Presencial e
Gabriela e Educ. EAD
Inclusiva
Coordenadora Magistério Pedagogia N&o tem Particular Presencial
Maria Luisa
Diretora Magistério Pedagogia N&o tem Particular EAD
Maria
Auxiliadora
ADI Ensino Pedagogia Né&o tem Particular Presencial e
Lavinia Médio EAD
Aluno Infantil | Municipal Educacao
Caio Infantil

Fonte: Elaborado pela autora

Quadro 4: Idade, tempo de magistério, tempo no cargo e/ou na funcdo, tempo na

Unidade Escolar

Tempo de Tempo no Cargo Tempo na
Magistério Unidade Escolar
Ed. Infantil: 15 anos
(F;;ot:‘?is:& ra 47 anos 23 anos Ed. Fundamental e 3 anos ‘
AEE: 8 anos
Coordenadora Ensino Fundamental: 15
Maria Luisa 50 anos 18 anos anos 3 anos
Na Coordenacdo: 3 anos
Diretora Ed. Infantil e Ed.
Maria 53 anos 25 anos Fundamental: 19 anos 6 anos
Auxiliadora Na Direc¢do: 6 anos
ADI
Lavinia 35 anos 3 anos
Aluno
Caio 5 anos 2 anos

Fonte: Elaborado pela autora
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4.1.1 Professora

A professora participante desta pesquisa € professora da EMEI “Frota” no ano
de 2018, e tem, na classe, um aluno autista com quatro anos de idade. Nesse
estudo, o nome verdadeiro da professora serd mantido em sigilo, mas a
pesquisadora escolheu nomea-la, de forma ficticia, pelo nome de Gabriela.

A Professora Gabriela tem 47 anos. Leciona ha 23 anos. Cursou Magistério
no Ensino Médio e depois Pedagogia. ApGs concluido o curso de Pedagogia,
ministrou aula em escolas estaduais como professora eventual. Fez concurso
publico e foi aprovada para trabalhar na rede de dois municipios do Vale do Paraiba.
Também foi proprietaria da escola de Educacao Infantil na qual lecionava. Fez Pds-
Graduacdo em Psicopedagogia e em Educacao Inclusiva. Exerceu a docéncia no
Ensino Fundamental, Sala Especial, Sala de AEE e na Educacéao Infantil.

Trabalha atualmente na EMEI “Frota” como professora ha cinco anos. Em
2018 na atribuicdo de aula escolheu ser professora de criancas de 4 a 5 anos de
idade.

4.1.2 Equipe da direcédo da escola

Esta equipe diretiva da EMEI “Frota” é composta pela Diretora e pela
Coordenadora Pedagogica e seus nomes verdadeiros serdo mantidos em sigilo,
embora a pesquisadora as nomeie, de forma ficticia, como Maria Auxiliadora e Maria

Luiza, respectivamente.

4.1.2.1 Coordenadora Pedagogica Maria Luiza

A Coordenadora Maria Luiza tem 50 anos, atualmente mora em um bairro em
zona rural, no Vale do Paraiba. Em relagéo a sua profissdo formou-se no Magistério
e na Pedagogia.

Maria Luiza é professora ha 18 anos ja ministrou aulas em salas multiseriadas
em escolas de zona rural, na alfabetizacdo nas escolas urbanas e ficou 15 anos em

sala de aula e ha trés anos assumiu a coordenacao da EMEI “Frota”.
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4.1.2.2 Diretora Maria Auxiliadora

A Diretora Maria Auxiliadora tem 53 anos; com 25 anos de profisséo. Iniciou a
sua formacdo com o Magistério. Fez Pedagogia na modalidade de Educacgdo a
Distancia (EAD), pois era uma exigéncia da Rede Municipal que todos os
professores até o ano de 2010 tivessem o curso. Ha seis anos assumiu a Gestdo da
EMEI “Frota”.

Maria Auxiliadora procura fazer o possivel para o atendimento do aluno e de
sua familia. Segundo ela, o apoio familiar e a aceitacdo da familia no diagndstico de

TEA, sdo necessarios para o desenvolvimento da crianca.

4.1.3 Assistente de Desenvolvimento Infantil (ADI)

Neste estudo o nome verdadeira ADI serd mantido em sigilo, mas a
pesquisadora escolheu nomea-la, de forma ficticia como Lavinia. A ADI, sujeito
desta pesquisa iniciou sua trajetéria na educacao escolar como estagiaria do Centro
de Integracdo Empresa-Escola (CIEE) em Pedagogia em 2017 e ja comecou a
acompanhar o aluno com TEA. Prestou concurso para ADI sendo aprovada. Nos
tramites para contratacdo como ADI, o aluno sentiu muita a sua falta e apresentou
certa regressao, ou seja, chorava muito, ndo entrava na sala de aula, a direcdo da
escola buscou junto a secretaria da educacéo solugdo de que assim que ela fosse
efetivada continuasse a acompanhar o aluno.

A ADI Lavinia tem 35 anos € estudante de Pedagogia do 5° periodo na

Faculdade de Ciéncias Humanas de Cruzeiro (FACIC).

4.1.4 Aluno (Caio)

A criangca com autismo sujeito dessa pesquisa estudou na EMEI “Frota”, em
2018. Seu nome verdadeiro serda mantido em sigilo, sendo que a pesquisadora ira
nomea-lo de forma ficticia como Caio.

Segundo a professora Gabriela e a observacdo da pesquisadora, Caio € um
garoto de quatro anos, introvertido, timido e com pouca socializagdo com o0s

colegas. Foi diagnosticado com TEA moderado. Antes do diagndstico, sua mée nao
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entendia a sua exclusdo e o seu comportamento emocional. Segundo a familia, Caio
tardou andar e entre seu problema dominante se incluiam: comunicacdo pobre,
hipersensibilidade ao som, dificuldade de atencdo, e o procedimento inébil de
relacionamento com a familia e o meio.

Iniciou sua vida escolar em 2017, nessa mesma escola. No cotidiano da sala
de aula, ndo se envolvia. Chorava muito e seu horéario era adaptado, pois 0 periodo
escolar ndo era compativel com o tempo que o0 aluno conseguia manter-se na
escola. Assim, a integracdo do aluno deu-se de forma gradativa e processual, pois,
apesar dos momentos de interacdo com o0s colegas serem minimos, mesmo assim
estava se adaptando ao convivio social.

No que tange a familia de Caio, de acordo com a anamnese feita pela
professora da sala, a mée relata que teve dificuldade em aceitar o diagnéstico de
seu filho com TEA.

Os autores Negri e Castorina, (2014), afirmam o fato de o diagnéstico e o
processo de avaliacdo muitas vezes serem longos, envolvendo varios profissionais e
pode aumentar ainda mais o nivel de estresse dos pais.

A adaptacdo da familia ao diagnéstico de criangas com TEA pode
experimentar maiores dificuldades do que aquelas familias que possuem filhos com
uma deficiéncia genética clara, pois o TEA € complexo o que acarreta dificuldade de
estabelecer o diagnostico. Um outro fator que afeta sobremaneira a familia séo as
caracteristicas peculiares de comportamento e comunicacao das criancas com TEA.
Os padrdes incomuns de comportamento, as estereotipias, as rotinas e 0s
interesses restritivos podem afetar a familia e a participacdo recreativa e social
devido a condigéo de seu filho, afirmam Negri e Castorina (2014).

Segundo a professora e a ADI a mae reconhece que ap0s o contato com a
escola seu filho apresenta gradativas melhoras tanto na sua interacdo socio

comunicativa guanto no seu comportamento individual e coletivo.

4.2 Analise da Observacdo Nao Participante

A observacéo foi pensada como uma solucdo para o estudo de fenémenos

complexos e institucionalizados, em que se pretendeu realizar analises descritivas
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com o objetivo de inferir sobre um fenbmeno que remetesse a certas regularidades,
passiveis de generalizacoes.

As palavras mais representativas da observacdo nao participante foram
divididas em 4 categorias no roteiro de observacdo e as palavras que mais
apareceram foram:

1) Relacéao professor/aluno: participacéo, autonomia, incentivo e afetividade.

2) Praticas pedagdgicas: integracdo, planejamento, adaptacdo curricular,
criatividade, Ludicidade, compromisso, rotina, competéncias e habilidades.

3) Relacéo aluno /aluno: Adaptacéo, resisténcia, agressividade e interacao.

4) Espaco escolar: Infraestrutura, recursos pedagaogicos, ADI, Acessibilidade.
Figura 2 — Mapa identificador dos dados da observagéo néo participante

Criatividade Ludicidade Compromisso
Adaptacéo )
Rotina

Curricular
Planejamento \ - / CompeténciaS
Praticas- /

Pedagdgicas

Integragéo _— \ Habilidades

Participacéo Infraestrutura

\

Autonomia \ - OBSERNVAQAO | I:)Rdecu,rs_os
IDRefIac;ao/ NAO Espaco edagogicos
rzless‘” PARTICIPANTE Escolar -
Incentivo / R0 \ Al
Desenvolvimento
\ Infantil
Qleivcade ‘ Acessibilidade
Relacao
/ AlunO/Aluno \
Adaptacéao Resisténcia Agressividade Interacéo

Fonte: Elaboracado da autora
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4.2.1 Relacao professor/aluno

Durante o periodo de observacéo, foi possivel perceber que a professora e a
ADI sdo comprometidas com o processo de inclusdo de criangas com TEA. Tendo
em vista algumas préticas adotadas, compreendidas por essa pesquisadora como
inclusivas. Tais acdes da auxiliar de classe realizadas com a turma observada,
demonstrava implicacdo no processo de inclusao escolar da crianca diagnosticada
com TEA.

A ADI estabelecia uma relacdo amigavel com toda a turma, sem deixar de
manter a atencéo ao Caio.

Foi possivel, através da observacéao, identificar a boa relacdo mantida entre
as professoras e os alunos, baseados na interagdo, mediacdo e afetividade.

A ADI desenvolve a¢des que favorecem a integracdo de Caio a dindmica da
sala de aula, mesmo apresentando dificuldades. Em todos os episédios observados,
Caio seguia as instrucbes que a auxiliar passa, mas quando cansado se
desorganizava chorava e era necessario que ela saisse com ele para a biblioteca,
ou para a sala de video, ambientes de que ele gostava muito. As vezes ela sé |he
mostrava o tablet, para que, na mesma hora, ele parasse com o choro, pois sabia
gue no final da aula ele teria alguns minutos para utiliza-lo.

Segundo Vygotsky (1991), as criancas podem ser levadas ao
desenvolvimento ou a regressao do seu pensamento, dependendo da natureza das
suas interacdes sociais. Assim, pode-se inferir que a ADI criou as condi¢des que
favoreciam o desenvolvimento daquele pequeno estudante, uma vez que promovia o
contato com os pares, o qual enriquecia a qualidade de interagcao daquelas criangas.

Outras pequenas acdes realizadas na classe podem ser consideradas
relevantes para o processo de inclusdo e desenvolvimento, tais como elogiar a
crianga com TEA publicamente, estimular a fala de Caio, mesmo fazendo s6 quando
sentia vontade.

As praticas realizadas para fomentar o desenvolvimento de Caio se mostram

coerentes com aquilo que a profissional defende:

Tenho que ficar monitorando Caio o tempo todo e incentivando que
ele faca, as vezes num dia ele ndo quer fazer determinada atividade,
no outro ele se interessa e acaba surpreendendo.(ADI Lavinia)
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A ADI desempenha um papel fundamental com Caio, pois é a profissional que
circula com a criangca em todos 0s espacos escolares, estabelece limites e intervém
a favor em alguns outros momentos. Apesar de Caio apresentar um grau moderado
de autismo, dificultando determinadas interven¢des com um foco mais pedagogico, o
acompanhante realiza a mediacao entre Caio e outros atores escolares, tentando
apresentd-lo a vida social da escola, ou seja, a grande parte das préticas de inclusao
observadas na escola foi realizada pela ADI, préticas que proporcionam a
participacdo de Caio naquele contexto de desenvolvimento. Porém cabe ressaltar
gue a ADI ainda cursa a universidade e cumpre um papel que deveria ser de um
profissional especializado e Graduado.

A ADI mostrou-se muito preocupada quando comecgou a acompanhar o aluno

em sala de aula, que fica claro em sua fala:

Quando fui informada que ficaria com o aluno CAIO me preocupei
bastante e fiquei insegura no inicio por saber que o grau de autismo
do aluno é moderado”. (ADI Lavinia)

Assim a ADI, aceitou o desafio de acompanhar o aluno na sua trajetoria ainda
guando era estagiaria. Sobre isso Silva e Vitor (2008), confirmam que a experiéncia
do estagiario € diversificada, pois 0 ambiente escolar pode ser acolhedor ou nédo. E
comum que estagiarios figuem inseridos na sala de aula com alunos com
necessidades educacionais especiais como um "auxiliar® e este auxilio acaba
ficando como uma responsabilidade para este profissional, pois ndo recebe uma
atencao diaria e devido sua falta de experiéncia agregada a falta de capacitacdo do
professor regente para lidar com este publico, as dificuldades para realizar o
trabalho aumentam e por vezes se tornam um desafio.

Muitas vezes, é dificil para o professor lidar com as diversas demandas que
surgem em sala de aula. Saber trabalhar com todos os alunos, sobretudo, com
agueles com necessidades educativas especiais, ndo € uma tarefa facil, e requer
reflexdo e apoio por parte da escola.

Assim, nos periodos de observacgéo foi possivel perceber que mesmo néo
havendo um método seguido em atendimento ao aluno com TEA a ADI estimula a
crianca a desenvolver habilidades que ainda n&o possui, atentando para os limites

do aluno. Essa ndo é uma tarefa facil, especialmente no caso de Caio, pois se trata
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de uma crianca cujas limitagcdes sao expressivas, tanto na area de comunicacao e

linguagem, quanto na de socializacao.

4.2.2 Praticas pedagogicas

A professora é responsavel pela elaboracédo das atividades, a aplicacdo das
atividades adaptadas fica a cargo da ADI (Lavinia). Esta divide a sala em grupos de
quatro criancas em cada mesa. Caio geralmente chega, senta-se na mesma
mesinha com determinado aluno que ele interage bem, mas devido a conversa dos
coleguinhas sempre tem uma outra mesinha para ele e a ADI ficarem juntos quando
ele se incomoda de ficar sentado com os outros alunos.

Os autores Varanda e Fernandes (2014), exprimem que os desafios das
estratégias pedagogicas com o aluno com TEA implica tornar os passos visiveis e 0
mais claro possivel para que o aluno tenha éxito em suas atividades. Umas das
alternativas € a criagcdo de rotinas bem definidas para o que o aluno precisa
aprender, as quais podem ser elaboradas pistas visuais representando cada
momento da atividade. Essas simples estratégias tendem a diminuir os niveis de
ansiedade do aluno, tornando-o mais receptivo para o aprendizado. Assim Caio,
chega todos os dias a escola e segue a mesma rotina: entra direto na sala de aula, a
professora |é o alfabeto com todos, os numerais, aplica a atividade, ele se cansa, ou
fica brincando no canto da sala com brinquedos disponiveis ou a ADI sai com o
aluno da sala, recreio, atividade, parque e almoco.

Assim, “os passos visiveis” Vygotsky (2011) foi por essa pesquisadora
compreendida em seus estudos sobre a defectologia, que as pessoas com algum
tipo de deficiéncia também incorporam as nocdes sociais relacionadas ao
desenvolvimento de habilidades que favorecem alguma participagdo. Porém elas
necessitam encontrar caminhos alternativos de acesso que também Ihes favorecam
o desenvolvimento e a identificacao de estruturas diferentes da que se convencionou
como padrdo, o que aparece como uma forma de compensacdo. Isso pode ser
observado no caso do estabelecimento da rotina, por exemplo, quando, por meio de
experiéncias bem sucedidas o aluno com TEA passa a receber as primeiras

instrucdes formais.
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Nés nos acostumamos com a ideia de que o homem |é com os olhos
e fala com a boca, e somente o grande experimento cultural que
mostrou ser possivel ler com os dedos e falar com as maos revela-
nos toda a convencionalidade e a mobilidade das formas culturais de
comportamento (VYGOTSKY, 2011, p.6).

Nesse caso, o0 primeiro passo € se informar sobre o funcionamento do TEA e
obter ferramentas essenciais para elaborar estratégias que resultem positivas. O
professor deve ter em mente as sutilezas como: ser calmo e passar tranquilidade;
chamar atencdo do aluno de maneira reconfortante; ajuda-lo com intencdo de
motiva-lo; procurar o nivel adequado de tom de voz e de adequagado a comunicagao
de modo que ndo cause panico ou agitacdo na crianca; disponibilizar todas as
formas de comunicacéo verbal e ndo verbal, seja por figuras ou imagens.

Os autores Silva, Gaiato e Reveles (2012), fundamentam a fala da professora
e ressaltam que os professores devem demonstrar amor, dedicacdo e paciéncia,
além de falar em tom baixo, utilizar recursos visuais e concretos para que os alunos
com TEA possam entender o conteudo trabalhado, chamando a atencao destes com
delicadeza. Deve também inclui-los em jogos, brincadeiras e atividades diversas; ser
claro e objetivo; utilizar vocabulario de facil entendimento; conhecer as areas de
interesse do aluno; dividir as tarefas propostas em etapas; auxiliar o aluno sempre
que necessario; comunicar-se por meio de figuras, promover sua autonomia; criar
um painel de rotinas, entre outras acbes que contribuam significativamente para o
desenvolvimento do aluno com TEA.

Por sua vez, Leucas (2009) sinaliza que o professor deve conquistar a
confianga do aluno, incentivando, elogiando, ouvindo — quando este consegue se
comunicar, pondo-se atento em suas manifestagcbes. Estimulando uma
aprendizagem cooperativa por meio da tutoria entre os alunos, exercitando o
compartilhar e dividir brinquedos, comidas e materiais, para que o aluno com TEA
comece a despertar para o0 universo social que o rodeia. Caio ainda nado se encontra
em todas essas etapas, porém nota-se uma evolugdo no seu comportamento, mas
apresenta dificuldade de comunicacao, concentracéo e atencéo.

Cunha (2009) lembra que por menor que seja a duragcéo do tempo em que se
obtém a concentracdo do autista, ndo se deve compreender que ela ndo existe, é

essencial que o educador mantenha-se constantemente atento as situacdes de
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aprendizagem que sao criadas espontaneamente, e aproveitar os breves momentos

em que se consegue a concentracéo do aluno.

A educacao

A concentracdo para atividades pedagogicas é muito pequena. Mas
ainda que seja exiguo 0 momento que a crianga permanece
concentrada, ele deve ser repetido dia ap6s dia, de maneira ludica e
agradavel, para nao haver enfado e irritabilidade. Ela precisa receber
uma educagéo individualizada, com énfase na mudanga de alguns
comportamentos e aprendizado de outros (CUNHA, 2009, p.60).

de qualidade est4d firmada em acbes docentes em que

professores criam estratégias para que a inclusdo aconteca, promovendo no aluno

com TEA maior confianca em si e no ambiente que o circunda.

Face ao exposto e baseado nas afirmacdes de direito a educacgéo as criangas

com TEA, Costa, Zanata e Capelini (2018) apontam para que:

[...] é preciso compromisso do professor e de toda a equipe escolar
para que a lei ndo fiqgue somente no papel de modo que haja
efetivagéo de préaticas pedagogicas inclusivas a favor do aprendizado
destas criancgas, pois embora exista o aparato legal para a insercéo
de criancas com TEA; sem 0 apoio necessario, estara se fazendo
uma ‘falsa’ inclusao. As especificidades das criangas precisam ser
contempladas, respeitadas, valorizadas e disponibilizadas as
adequacdes e 0s recursos necessarios a favor da aprendizagem da
crianca (COSTA; ZANATA; CAPELINI, 2018, p.307).

Com efeito, a metodologia utilizada pela ADI Lavinia, e pela professora

tentam seguir o planejamento da forma mais criativa possivel, entretanto, nem todas

as atividades sdo adaptadas, pois o0 aluno recusa-se a fazer. Segue uma linha

construtivista, e ndo sdo em todas as aulas que ela adapta os materiais para o aluno

com TEA, porque, as vezes, a ADI utiliza atividades alternativas para conseguir

interac&o de Caio.

Abaixo estdo os registros fotograficos de algumas das suas ac¢Oes voltadas

para adaptacéo de recursos pedagogicos para essa crianca.
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Fonte: Pela autora

As imagens ilustram o cotidiano da crianca diagnosticada com TEA, a
professora e ADI registrada pela pesquisadora na Observacédo Nao Participante.

Com efeito, foi possivel a esta pesquisadora perceber que as atividades
propostas e realizadas pelo Caio nem sempre eram as mesmas oferecidas aos
alunos sem TEA, ou seja, ndo sofriam o crivo da adaptacéo estritamente voltadas de
maneira exclusiva para as suas peculiaridades.

Cabe a escola e ao educador enxergar além das limitacfes e incapacidades
do aluno valorizando suas potencialidades, habilidades mobilizando-as na
construcdo de novos saberes.

Sendo assim, analisar e reestruturar as praticas de ensino, pautados no
entendimento que a inclusdo ndo é apenas uma realidade, mas uma oportunidade
de melhoria de todo processo educacional, seja, talvez, um caminho para se

construir uma realidade escolar menos excludente, mais solidaria e mais humana.

4.2.3 Relagéo aluno / aluno

Caio, por sua vez, apresentava dificuldade de relacionamento com as outras
criancas da turma, mostrando-se individualista e s6 se aproximando de quem ele
escolhia para tanto, ndo obstante a turma tem um notorio cuidado com ele.

A fotografia abaixo ilustra quando Caio se cansa da interagdo com os pares:
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Foto 2 — Caio na interacdo com 0s pares: cansaco e desinteresse pela atividade proposta

Fonte: Pela autora

Caio fala muito pouco, somente quando quer e as palavras sdo soltas,
dificiimente formam frases. Portanto ndo se pode dizer, que é facil a interacdo de
Caio.

As dificuldades de comunicac¢éo da crianca com TEA de acordo com Schmidt
(2013), também se estabelecem com o fato desafiante na interacdo social. A falha
na comunicacdo pode ser representada por variacdo na fala ou até mesmo na
auséncia da linguagem falada como no caso dos autistas nao verbais.

Contudo, foto seguinte ilustra uma atividade recreativa em que Caio esta
participando de uma atividade em grupo. Durante a observagéo foram apenas dois
episédios que presenciei a interacao de Caio com os alunos, ele fica um certo
tempo e o barulho ja lhe deixa perturbado puxando a ADI pelo braco para sairem do

local.

Fonte: Pela autora
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Ela se aproxima carinhosamente, tenta inclui-lo, a ADI também tenta
convencé-lo, mas ele ndo se mostra receptivo em participar, mas o fato de estar
entre os colegas de sala, ja foi para essa pesquisadora, um fator positivo, tendo em
vista que essas participacdes de Caio ndo acontecia.

Notamos que a afetividade se torna muito presente nessa turma. Todos
querem cuidar de Caio, levar sua mochila e pegar o lanche para ele. Segundo
Oliveira (2005), o afeto move as interagbes sociais, 0 que inclui as relacdes
estabelecidas em sala de aula. Por outro lado, Plaisance (2005) observa que a
inclusdo escolar é tratada muitas vezes a partir de um moralismo abstrato, do apelo
sentimental e da devocgéo afetiva dos professores por seus estudantes, pelo “amor
ao préximo” ocorre, entretanto, que o amor e a devogdo a crianca ndo Ssao
suficientes para que o processo de inclusdo seja realizado e, menos ainda, para
garantir o sucesso académico dos estudantes com necessidades especiais.

O afeto, sem duavida, exerce papel fundamental no processo de inclusao
escolar, por isso os profissionais devem construir vinculos afetivos com as criancas.
Como salienta Plaisance (2005), embora verdadeiras e comuns, referéncias de amor
a crianca dentro do processo de inclusdo sao insuficientes e muitas vezes distantes
das praticas educativas que devem ser realizadas. O processo de ensino necessita
ser permeado pelo reconhecimento das diferencas de cada crianca e pela boa
qualificacéo dos profissionais que com ela atuam.

Assim de acordo com (Rolddo, 2007), destacamos que as fontes de
construcdo de conhecimento, que estejam ligadas as atividades em sala de aula e
gue possivelmente influenciardo a acédo de ensinar, devem ser entendidas em uma
perspectiva de “dupla transitividade” em que a fungdo docente implica ser capaz de
selecionar e transmitir os conhecimentos necessarios, mas supde também mediar o
aprendizado do aluno, de forma que ele se aproprie desse conhecimento Nesse
processo, o professor, ao ensinar, também aprende e se desenvolve.

Assim foi percebido pela observacdo em sala de aula que mesmo com a
inseguranca da professora e da ADI quanto a metodologia a ser trabalhada com o
aluno TEA nota-se empenho de ambas as partes em garantir uma boa pratica

pedagdgica.



84

4.2.4 Espaco escolar e Recursos Pedagdgicos

As informacg0des coletadas na observacao realizada demonstram que a escola
ja estd adaptada em sua infraestrutura com rampas de acesso, banheiros
adaptados, mobiliario acessivel, bebedouros adaptados, sala de informatica, salas
de aula e refeitdrio, o que sugere avanca ha acessibilidade.

Podemos dizer que a escola se encontra em consonancia com o Decreto de
n° 5.296/2004, o qual indica que qualquer instituicdo de ensino, seja ela publica ou
privada, deve prover condicdes de acessibilidade aos estudantes com deficiéncia,
adaptando salas de aula, biblioteca, auditorio, espacos de lazer etc. (BRASIL, 2004).

No entanto, os recursos pedagdégicos destinado a crianca com TEA ainda
necessitam desenvolver e adaptar individualmente, vez que poucas alteracfes
especificas sdo feitas. A escola ndo faz adaptacdo no seu curriculo de forma
documentada, mas as faz na sala de aula de forma ainda n&o plena.

E importante destacar que na Lei de Diretrizes e Base (LDB) em seu artigo
59, inciso |, ha indicacdo de que os sistemas de ensino devem assegurar para 0S
estudantes da educacdo especial métodos, curriculos e recursos educativos
especificos para atender a necessidade de cada estudante (BRASIL, 1996). Vemos,
pois, que a ideia de adequacado curricular de acordo com a especificidade dos
estudantes é valorizada pela LDB, devendo ser vista como uma ferramenta para o
professor planejar suas atividades e as intervencdes pedagdgicas, ndo podendo,
porém, ser simples e descontextualizada.

Durante o periodo de observacdo a professora preparava as atividades
adaptadas e a ADI as aplicava e fazia as intervengdes necessarias, como ja
dissemos em determinados momentos o0 aluno com TEA nédo se interessava pela
atividade e a ADI procurava outros materiais para manté-lo em sala de aula e
interacdo. Elas buscavam atividades que tinham objetivos pedagodgicos, mas
também se preocupavam em desenvolver no aluno repertérios basicos, como
permanecer em sala de aula, interagir com os coleguinhas e aceitar a intervencao
pedagdgica proposta, estabelecendo sempre a rotina para o aluno com TEA.

Outro recurso pedagogico utilizado com a crianca com TEA € o alfabeto
movel e jogos da memoaria, jogos de silabas e uma barraca com bolinhas coloridas

para Ihe ensinar sobre as cores. A barraca de bolinha todos os alunos amam brincar
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e a professora acaba montando grupos para que todos possam interagir enquanto
brincam.

Vigotsky (1997) salienta que a crianca com deficiéncia ndo é menos
desenvolvida que a crianga que é considerada “normal”’, mas que o processo de
desenvolvimento € construido de outro modo. Assim as criancas com TEA
necessitam ser estimuladas com recursos pedagoégicos que as auxiliem a
desenvolver novas competéncias e habilidades respeitando as suas peculiaridades.

Portanto, ressaltamos a importancia da acdo da ADI no cotidiano da sala de
aula, ela faz a diferenca no engajamento das atividades realizadas. E salientamos
gue a escola conta com estagiarios de Pedagogia para auxiliar esses alunos na sala
de aula. No caso do aluno Caio em particular a ADI era estagiaria de Pedagogia que
foi aprovada no concurso para ADI e pela facilidade que comprova ter de interagao

com o aluno ela o acompanha em sala de aula hoje, como ja explicitado.

4.3 O Projeto Politico-Pedagdégico (PPP)

A analise do Projeto Politico=Pedagdgico da escola l6cus deste estudo, tem
como o intuito compreender as concepcfes e praticas inclusivas postas no
documento, sua repercussdo na sala da aula e implicacbes no desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos.

As palavras mais significativas foram apresentadas por figuras ilustrativas no
mapa mental abaixo representado no modelo organizacional do PPP foram:
Concepcao de Incluséo, Infancia, aprendizagem, educacéo, misséo, identificacdo da

escola, curriculo, equipe administrativa, equipe técnica, estrutura fisica e objetivos.
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Figura 3 — Mapa mental representativo do modelo organizacional da escola
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Fonte: Elaborado pela autora

Apbs a andlise inicial do documento em questéo foi feita uma analise formal
que buscou captar e interpretar as concepc¢des e praticas inclusivas aplicadas na
escola l6cus da pesquisa e interpretadas com a pesquisa documental do Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP).

Ao analisar o Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da escola participante deste
estudo, teve como o intuito verificar quais sado suas politicas de incluséo e,
conseguentemente, como essas politicas tém repercutido nas estratégias inclusivas
em sala de aula.

No documento (PPP) apresentado pela direcdo da escola ha uma descricao
da identificacdo da escola, estrutura fisica, da equipe técnica e administrativa, da
oferta de ensino (curriculo), bem como dos objetivos e fins da educacéo oferecida
pela instituicdo. H4, também, um breve relato de sua fundagdo. Por fim, h4d a
apresentacdo da proposta pedagodgica, sustentada pela contribuicdo tedrica de

autores como Jean Piaget, Lev. S. Vigotsky e Henri Wallon.
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A EMEI “Frota” atende somente educacao infantil e possui em média 165
alunos cuja clientela é diversificada social e economicamente. Os bairros atendidos
pela unidade escolar ndo possuem muitas opc¢des de lazer, contando apenas com
alguns parques infantis e uma academia ao ar livre.

A infraestrutura da escola € composta por 9 salas de aula assim distribuidos:
2 salas de Maternal com alunos na faixa etaria de 2 a 3 anos de idade; 4 salas de
Jardim | na faixa etaria de 4 a 5anos e 3 salas de Jardim Il de 5 a 6 anos de idade;
uma sala de multimeios, uma brinquedoteca, uma biblioteca, uma sala de jogos
pedagdgicos, uma sala de informatica, uma sala de Diretoria, uma sala de
Secretaria, um almoxarifado, quatro sanitarios para criancas, dois sanitarios para
funcionarios, uma cozinha com despensa para merenda, uma cozinha para
serventes, dois patios cobertos e uma éarea livre ou parque com equipamentos
recreativos.

No periodo da realizacdo dessa pesquisa a escola ndo contemplava AEE na
Educacéo Infantil. Como um paradoxo, o municipio oferece o AEE somente para o
Ensino Fundamental sendo assim, descumpre a emenda constitucional 59/2009 em
seu artigo 208 da Constituicao federal (1988) que diz: educacédo basica obrigatoria e
gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua
oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria e o
Decreto n® 6949/2009 que Promulga a Convencéo Internacional sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia, assumindo 0 compromisso de assegurar 0 acesso
das pessoas com deficiéncia a um sistema educacional inclusivo em todos 0s niveis
e de adotar medidas que garantam as condi¢des para sua efetiva participacéo, de
forma que ndo sejam excluidas do sistema educacional geral em razdo da
deficiéncia.

A unidade escolar possui Associagao de Pais e Mestres (APM) e em 2018, e
o0 Conselho Escolar (CE), composto pelo Diretor, professores, equipe escolar e pais
de alunos que contribuem nas tomadas de deciséo da gestéo escolar. Durante o ano
letivo ha quatro reunides de pais individualizadas por turma com a finalidade de que
estes ou seus responsaveis tenham acesso as orientacdes sobre o desenvolvimento
e a aprendizagem de seus filhos. Para a formacdo continuada de professores a
escola conta com o HTPC destinado as atividades. E no HTPC que os docentes da

escola se reunem por duas horas semanais para elaborar planos de aula, ler e
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discutir sobre temas pertinentes a formacédo docente, expor inquietacdes e pensar
coletivamente sobre o atendimento as necessidades reais da escola.

O documento afirma que se baseia no principio de liberdade e no ideal de
solidariedade e cooperagédo humana. Sua meta € “promover condi¢ées para que a
crianca atinja de forma integral um bom desempenho nas etapas de aprendizagem e
interaja socialmente no ambiente escolar e descubra o valor de suas proprias
realizagbes, tornando-se mais confiante em relagdo a si mesmo” (n.p).

Indica uma concepcao de infancia em que a crianca é compreendida como
sujeito social, histérico, concebida como cidaddo de direitos e protagonista de seus

processos.

A infancia é vista como uma fase de grande importancia para o
desenvolvimento humano, onde brincar, o faz de conta, a afetividade
€ 0 cognitivo estdo presentes em nossa proposta, pedagdgica diaria.
O trabalho pedagogico com as criangas, a nossa equipe exerce um
papel muito importante de mediador da cultura ludica, instigando a
crianga para o desenvolvimento das habilidades corporais, afetivas e
cognitivas (PPP, 2014, n.p).

A missdo da escola € proporcionar aos educandos um ambiente acolhedor,
prazeroso e com a acessibilidade a todos para uma aprendizagem satisfatoria.

A concepcéo de aprendizagem descrita no PPP é sucinta e reza o seguinte:

O PPP da escola proporciona que as criangas aprendam em
momentos de ludicidade e brincadeiras e assim desenvolvem
diferentes formas de linguagem, com énfase para linguagem oral,
capacidade de observacdo, percepcédo, discriminacdo e exploracao
do meio ambiente, sensibilidade estética, musicais e sensoério-motora
(PPP, 2014, n.p).

Confirmando a concepgdo de aprendizagem inseridas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (DCNEI) priorizam o0s seguintes

principios:

Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do
respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas,
identidades e singularidades. Politicos: dos direitos de cidadania, do
exercicio da criticidade e do respeito a ordem democrética. Estéticos:
da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de
expressdo nas diferentes manifestacbes artisticas e culturais
(BRASIL, 2010, p.16).
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Com relacdo ao brincar notamos que essa concep¢ao permeia a totalidade
organizacional do PPP, ora analisado e possui um significado expressivo, por ser
uma discussédo atual e necessaria no contexto atual da educacéo brasileira, trazendo
preocupacdo em refletir sobre praticas pedagdgicas, ainda que “‘em fase de
atualizacao”, segundo a Diretora.

A concepcdo de educacdo especial prevista no PPP menciona e orienta a

operacionaliza¢do do curriculo e diz:

O PPP para educacao especial devera orientar a operacionalizagédo
do curriculo como recurso de promover o desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos, diversificando e flexibilizando o processo
de ensino aprendizagem de modo a atender as diferencas
individuais, incluir professoras e servigcos de apoio para favorecer o
processo educacional (PPP, 2014, s.p).

Nota-se a preocupacdo da escola no que tange ao atendimento educacional
especializado que ndo é contemplado na educacdo infantii do municipio, néo
obstante constar no documento legal.

O curriculo é desenvolvido através de atividades de acordo com cada uma
das fases e caracteristicas da educacéo infantil e, sempre que possivel, integrando
diferentes areas do conhecimento e considerando o desenvolvimento da crian¢a de
forma globalizada, ou seja, nos niveis cognitivo, afetivo e psicomotor.

Entendemos que o PPP encontra-se em fase de discusséo e busca estar em
consonancia com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) cuja preocupacéo
central dos profissionais com a construcao do que represente, de fato, a escola, pois
geralmente esse instrumento de acado nao tem sido discutido com os professores no
interior das escolas como deveria sé-lo.

N&o obstante, Vasconcellos (2006), afirma que durante a construcdo do PPP,
os professores e dirigentes devem tomar o cuidado de n&o cair em estratégias para
a perpetuacdo da situagdo em que a escola se encontra. Via de regra, 0S
professores utilizam termos genéricos, expressdes cientificas e belas palavras que,
futuramente, o PPP acaba gerando uma redacéo e descri¢cdes tdo gerais que néo
tenha forca de cobranca de transformacdes efetivos das praticas escolares. Assim, 0
documento deve ser escrito de forma ética, coerente, ndo aderindo a posicdes

individuais ou conflitos existentes nas relacbes da escola.
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Veiga (2001) comunga com as ideias de Vasconcelos quando diz:

O PPP deve nascer da prépria realidade, tendo como suporte a
explicitagdo das causas dos problemas e das situacbes nas quais
tais problemas aparecem; ser exequivel e prever as condicbes

Y

necessarias ao desenvolvimento e a avaliacdo; ser uma acdo
articulada de todos os envolvidos com a realidade da escola; ser
construido continuamente, pois com produto, € também processo
(VEIGA, 2001, p.20).

A abordagem do PPP na EMEI “Frota” € timida, frente a gama de desafios a
serem ainda enfrentados com relacdo a discussdo e implementacdo coletiva do
documento, mesmo que a educacao infantil da cidade prever na educacéo infantil da
cidade, se prevé autonomia pedagodgica, administrativa e financeira a comunidade
escolar, historicamente ha uma desvalorizacdo do PPP por governos anteriores,
sendo retomado nessa gestdo, fator que pode ser justificado a baixa presenca de
debates sobre o PPP no documento aqui analisado.

Assim, podemos perceber que mecanismos legais nem sempre garantem
processos mais democraticos e participativos. A questdo é fazer e refletir sobre o
que se faz, pois algumas de nossas leis ainda estdo no lugar da vanguarda e
precisando ser superadas ou devidamente materializada.

Para além do dito, vale salientar que o Projeto Politico-Pedagdgico aborda
poucas referéncias sobre a inclusdo o que consideramos o contraponto ao desejo de
efetiva-la na escola. Chega-se a conclusédo de que é preciso que a escola o reveja
com certa urgéncia e admita a necessidade de reformulacdo e atualizacdo, bem
como os projetos interdisciplinares desenvolvidos durante o ano. Assim o PPP da
EMEI “Frota” parece estar em descompasso com as préaticas-pedagogicas inclusivas

propostas e em andamento na escola.

4.4 Andlise da Entrevista Semiestruturada

Na analise da entrevista semiestruturada organizamos 0s principais palavras

mais utilizados nesta pesquisa como: AEE, Praticas pedagogicas, aprendizado,

adaptacao, desafio, inclusdo, rede de apoio e formagéo.
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Figura 4 — Mapa mental das palavras-chave da entrevista semiestruturada

Pratica ™
Pedag6gica AEE Formagao
. ENTREVISTA Rede de
Aprendizado ——— gEMIESTRUTURADA Apoio
Adaptacéo Desafio inclusdo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

A partir da andlise da entrevista semiestruturada, pudemos categorizar e
fundamentar, com a base na revisdo de literatura, os dados colhidos sendo
aprofundados por meio da analise descritiva. Os referidos dados foram
sistematizados em categorias e subcategorias. As categorias principais séo
discutidas na seguinte ordem: estratégias de sala de aula, formacdo e
desenvolvimento profissional.

No quadro a seguir pode-se notar essa sistematizacao.

Quadro 5 — Categorias e subcategorias de analise de entrevista

Categorias Subcategorias

Estrategias de sala de aula e O Ludico e as interagfes sociais no processo de ensino
aprendizagem;

e Sobre a importancia e os desafios da rede de apoio;

e Sobre a importancia das Adaptacoes/flexibilizacdes
curriculares e os desafios enfrentados.

Desenvolvimento profissional Sobre a formacao profissional: desafios e possibilidades

Fonte: elaborado pela autora (2018).
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4.5 Estratégia de Sala de Aula

4.5.1 O ludico e as interagfes sociais no processo de ensino-aprendizagem

O trabalho pedagogico desenvolvido na educacao infantil tem como objetivo
maior a promoc¢ao de momentos de aprendizagem significativa para as criancas. A
interacdo social € um aspecto bastante relevante quando se trata de
desenvolvimento, pois transforma os individuos, de forma que o desenvolvimento, a
personalidade e a aprendizagem sdo constantemente influenciadas pela qualidade
dos relacionamentos estabelecidos.

Vygotsky (1997) enfatiza esse aspecto em seus estudos, como mencionado
anteriormente, ao afirmar que o homem se humaniza na relagdo com o outro. Dessa
maneira, considera 0 homem um ser social que estabelece com seus pares e com a
natureza relacdes sociais, sendo produtor e produto dessas mesmas relacoes.

Assim, destaca-se nesta pesquisa, a importancia do brincar, segundo o autor.
A etapa educacional ora enfocada mostra que o ludico constitui-se em importante
fator no processo de ensino e aprendizagem.

Vé-se, pois, que, para 0 autor ora citado “A criangca em idade pré-escolar
envolve-se num mundo ilusorio e imaginario onde os desejos nédo realizaveis podem
ser realizados, e esse mundo € o que chamamos de brinquedo” (p.127).

Complementa, ainda, o estudioso russo que

Na idade pré-escolar ocorre, pela primeira vez, uma divergéncia
entre os campos do significado e da visdo. No brinquedo, o
pensamento esta separado dos objetos e a acdo surge das ideias e
ndo das coisas: um pedaco de madeira torna-se um boneco e um
cabo de vassoura torna-se um cavalo. A agéo regida por regras
comeca a ser determinada pelas ideias e n&o pelos objetos. Isso
representa uma tamanha inversdo da relagdo da crianca com a
situacao concreta, real e imediata, que € dificil subestimar seu pleno
significado. A crianca ndo realiza toda esta transformacao de uma sé
vez porque é extremamente dificil para ela separar o pensamento (o
significado de uma palavra) dos objetos (VYGOTSKI, 1997, p.128).

No caso especifico do aluno Caio brincar constitui desafio e a professora
conseguiu estimula-lo a interagdo com os pares nos momentos que ele consegue

permanecer em sala de aula. Sabemos que o brincar possibilita & crianca aprender
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regras e procedimentos necessarios por toda sua vida. E quando ela aprende as
caracteristicas da socializacdo. Aprende como se comportar em grupo, a ter limites,
a disciplina e o respeito as pessoas. De forma gradativa a crianca vai construindo,
conquistando sua independéncia e responsabilidade. Aprende a ganhar e perder e a
ter boas maneiras.

Para a professora Gabriela, o ludico tem um papel fundamental em seu

trabalho.

No decorrer da minha caminhada como professora pude observar
gue o ladico vem ao encontro com uma boa pratica em sala de aula e
€ a partir dai que muitas vezes vem o0 sucesso da aprendizagem dos
alunos (Professora Gabriela).

Em razdo disso, é importante a crianca aprender com alegria, com vontade,
como fundamenta Sneyders (1996, p.36) “Educar é ir em direcao a alegria”. As
técnicas ludicas fazem com que a crianca aprenda com prazer, alegria e

entretenimento. Sobre isso, completa Almeida (1995) que:

[...] a educagéo ludica € uma acdo inerente a crianca e aparece
sempre como uma forma transacional em diregdo a algum
conhecimento, que se redefine na elaboragdo constante do
pensamento individual em permutacbes constantes com 0
pensamento coletivo (ALMEIDA,1995, p.11).

Independente das caracteristicas de cada aluno conseguir transforma-los em
aprendizes mais eficazes € o objetivo principal das estratégias de aprendizagem
independente de quem sejam o0s estudantes. Para que ocorra uma aprendizagem
significativa, psicélogos educacionais como Antunes (2008) defendem que, depende
tanto do processo quanto da maneira que o ensinamento é processado; tanto aquele
gue ensina como quanto daquele que aprende.

De natureza igual, busca a aprendizagem do aluno autista, nesta pesquisa,
nas estratégias escolares para ensinar criangas com TEA e destaca a necessidade
do professor organizar a sala de aula para efetivamente ensinar seus alunos, pois 0s
alunos com TEA respondem bem aos sistemas organizados. Algumas das
dificuldades da crianga autista, quando se busca sucesso no ato de ensinar,

apontam para necessidade dessa organizacao:
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Sei que meu papel como professora € de buscar préticas que
garantam o aprendizado do aluno. O aluno Caio apresenta um
comportamento estereotipado, reacdes agressivas com dificuldades
nas relagdes comunicativas e afetivas com os seus pares...tem uma
estagiaria que fica o tempo todo com ele um trabalho individualizado
somente com ele (Professora Gabriela).

Reiteramos que o aluno pode ndo entender a mensagem quando o professor
esta acreditando que ele esteja entendendo e isso pode causar uma reacao de
agressividade de sua parte, como alerta Almeida, (2018) “[...] pode acontecer
guando o aluno ndo possui linguagem suficiente para comunicar verbalmente ao
professor que esta cansado, com calor, fome, entediado ou com vontade de ir
embora, exceto através de birras e pirraca”.

De acordo com a fala da ADI Lavinia reencontramos novamente Almeida
(2018):

No comego ele fazia algumas birras, repetia tudo o que o professor
fala, chorava e ndo queria ficar na sala de aula, entdo eu saia com
ele para tranquiliza-lo, mas com o tempo vocé vai conhecendo a
crianga e aprendemos a interagir com ele e acalma-lo. (ADI Lavinia).

Com efeito, o fenbmeno pode ser observado no caso do aluno Caio ao revelar
nao conseguir verbalizar sua dificuldade em determinada atividade proposta pela
professora, e ndo se fazer entender, apresentando o0s comportamentos ja
mencionados.

A observacédo do aluno com TEA feita pela pesquisadora faz notério que Caio
ndo consegue desenvolver com pleno éxito as atividades pedagdgicas propostas em
comparagdo com as outras criangas da turma. No entanto, ele ndo demonstra total
recusa em realiza-las, desde que para a realizacdo, o tempo seja limitado.

Outra observagao importante, realizada na escola, relaciona-se com a
dificuldade que Caio tem em lidar com a tinta guache e com a massinha de modelar.
E visivel a anglstia do garoto em colocar a mdo naqueles materiais. De imediato,
ele sacudia a mao, gritava e chegava a chorar. A professora e a auxiliar
conversaram com Caio falando que ficava sujo, mas era sé lavar que voltava ao
normal, mas mesmo assim o aluno nao quis mais tocar na massinha e nem na tinta.

A ADI Lavinia pontua que quanto o aluno ndo corresponde bem atividade

proposta eles sempre tém uma outra atividade para ser aplicada.
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[...] s6 mudamos as atividades quando observamos que o aluno ja
consegue abstrair estd preparado para mudar para outra atividade,
pois, ele sempre quer fazer as mesmas atividades, ele é bem
metddico, e noés respeitamos a rotina para o aluno ndo se
desorganizar. Quando o aluno se desorganiza perde todo o trabalho
desenvolvido e é necessario comecar novamente. As atividades que
mostramos num dia ndo surte efeito, porém num outro dia ele pode
se interessar entdo eu respeito 0 gosto e a rotina dele. (ADI Lavinia).

A professora Gabriela complementa que:

Estamos sempre buscando atividades que vém no encontro do
interesse do aluno como, por exemplo, jogos interativos. Em sala de
aula o aluno se interessa pelos numerais, letras do alfabeto, cores e
ja podemos perceber uma pequena aprendizagem desses
ensinamentos (Professora Gabriela).

Entretanto perguntamos a ADI Lavinia quando ele se desorganiza “o que ela

ja fez de diferente para que a ele voltasse a se interessar pela aula?”, e a resposta

a seguinte:

Bom, nds fizemos uma garrafa sensorial junto com ele para ensinar
cores, numeros, letras. A primeira garrafa foi azul, com &gua,
lantejoulas, glitter azul e tinta guache azul, ele amou brincou muito
com a garrafa e quando ja repetia a cor azul, fizemos com o mesmo
material a cor vermelha. Como ele gostou muito, fizemos as vogais
de Eva coloca dentro da garrafa com arroz e a letra vai movendo.
Mas somente ele mexe da forma como ele quer, se n6s mexermos
ele ndo gosta. Usamos muito a garrafa para inseri-lo nas atividades
do dia a dia e tranquiliza-lo (ADI Lavinia).

Caio chegou a escola na primeira fase da Educacéo Infantil. Estudos revelam

gue o aluno com TEA pode ter uma meméria sequencial pobre, como, por exemplo,

apenas memoarias das sequéncias de fatos ou sons, sem, porém, conseguir manter a

sequéncia dos eventos, mesmo aqueles do cotidiano. Assim, néo ter certeza quando

algo diferente ira acontecer, normalmente, faz com que ele se sinta desconfortavel.

Caio, quase sempre revela, gostar de permanecer com atividades que ja conhece e

resiste a aprender o novo, o ndo sabido. Ele é incapaz de se organizar ou impor

limites ao seu proprio comportamento e ndo tem adogcédo das regras sociais. 1sso

pode resultar, para um aluno com TEA, em isolamento, devido a sua dificuldade de

relacionamento social, implicando em comportamento como aponta Almeida (2018),

também apontado pela professora da classe.
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Segundo Gabriela:

Sua atencdo em determinada atividade, muitas vezes, € por um
pequeno periodo de tempo e, quando ele se cansa ou devido a
agitacéo da sala o incomoda, a estagiaria/ADI, sai com ele da sala e
busca outras atividades na brinquedoteca, na sala de video onde o
aluno tem seus filmes favoritos, biblioteca e algumas vezes para
acalméa-lo sai caminhando e conversando com ele pela escola.
(Professora Gabriela).

E completa a ADI Lavinha, a fala da professora:

Quando ele cansava da sala de aula eu levava o aluno na sala de
jogos e mostrava 0 que tinha na sala para ver o que ele se
interessava, ele mostrava interesse no quebra cabeca, jogos da
memoéria e alfabeto moével e jogos de psicomotricidade e também
usava o celular com desenhos que ele gostava para acalma-lo. Mas
o celular/tablet sdo os preferidos entdo quando eu quero leva-lo para
um ambiente novo eu s6 mostro o celular e na mesma hora ele ja
obedece, dai eu o distraio com outra coisa, pois tem hora para usar 0
aparelho (ADI Lavinia).

A concepcdo do professor sobre o desenvolvimento do aluno com TEA,
costuma, muitas vezes, determinar as acdes pedagogicas em sala de aula.
Salientamos que a professora ndo utiliza nenhum tipo de método para trabalhar com
0 aluno com TEA. E por ndo haver um método para trabalhar com o aluno, as
matriculas desses alunos ndo irdo cessar, e seu direito a uma educacdo de
qualidade também néo, portanto, é preciso que o docente aperfeicoe e amplie seus
conhecimentos e sua percepg¢ao para compreender que a pessoa autista possui
algumas dificuldades e particularidades, contudo ndo se deve desprezar seu
potencial, uma vez que:

a falta de informacao pode trazer os conceitos pré-concebidos de
que a crianga com autismo nao consegue aprender, pois “vive em
seu proprio mundo”. Diante deste conceito a priori, 0 professor pode
acreditar que ndo haja estratégia que facilite o aprendizado deste
aluno. (AFONSO, 2014, p.16)

Para Orra (2016) culpar o professor pelas suas atitudes equivocadas e/ou
desacertos, ndo € o caminho para o sucesso do trabalho escolar. Ao contréario, o que
favorece o éxito de todos € busca do que de fato € responsabilidade de cada um e

do coletivo. E sabido que ha problemas educacionais que dificultam as acdes do
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educador, porém, queremos aqui trazer o que o professor, em conjunto com 0s

alunos, e a comunidade escolar pode fazer de diferente para que todos aprendam.

Respalda nosso dito, Orru (2016) na questdo apontada:

Se a comunidade escolar ndo pautar um momento para refletir sobre
0 que esta sendo seu papel e funcdo social, com certeza dara
continuidade as praticas homogéneas e hegemonicas junto aos seus
alunos, perpetuard acdes pedagdgicas excludentes na sociedade e
cada vez mais cristalizara em concepcdes reducionistas do potencial
das criancas, sempre legitimando que os contetdos escolhidos pela
escola (principalmente os da linguistica e das exatas) sdo o0s
principais e essenciais para serem ensinados e aprendidos. Logo, o
professor ensina e o “bom” aluno, o aluno ideal, aprendendo aquilo
que lhe foi imposto. Como se realmente os processos de ensinar e
aprender fossem intimamente ligados, dependentes entre si e de tal
maneira relacionados que o produto final esperado seja realmente a
aprendizagem (ORRU, 2016, p.149-150).

Junte-se aqui a declaracdo a Coordenadora Maria Luiza na entrevista, ao

dizer que a Professora Gabriela também pode contar com a sua ajuda na

organizacdo da rotina da escola e também com os materiais didaticos-pedagogicos

gue auxiliam sua pratica e estratégias de sala de aula. Observamos os termos da

sua declaracao:

Eu pesquiso muitos jogos e brincadeiras que ajuda a professora em
sala de aula. O préprio tablet que eu tinha em casa eu trouxe para
escola com a intencdo de ajudar a professora, pois o aluno se
interessa muito por jogos entdo eu baixei muitos jogos para criancas
autistas e notei que o que ele mais se interessou, foi o de cores.
Assim, a professora trabalha com ele as cores no tablet.
(Coordenadora Maria Luiza).

Considerando que o TEA caracteriza-se pela dificuldade de comunicagao

7

social da crianca e esta é afetada com intensidade diferenciada dos outros

dependendo do seu estado, ela precisa de instrucdes explicitas e metddicas, ao se

comportar, mas principalmente, no ato de brincar. Sobre isso observamos o que diz

a professora Gabriela:

Acredito fundamental é fazer com que o aluno se sinta aceito,
respeitado e amado, depois proporcionar um ambiente educacional
onde a interacdo ocorra. E estar atenta em todos os dados que
permitam conhecer o aluno para proporcionar a ele atividades que
necessita para sua formacgdo. Vendo o aluno participar do momento
da rotina: leitura do alfabeto, leitura dos numerais, identificar cores,
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dias da semana, calendario... e depois ele 1& no mundinho dele
repetindo e apontando a letra (alfabeto mével), e falando dentro da
possibilidade dele o nome da letra e algum namero que viu isso é
muito gratificante. Mostra pra mim e pra Estagidria que nosso
trabalho de um modo ou de outro esté valendo para o conhecimento
do aluno (Professora Gabriela).

N&o restam duvidas que o trabalho entrosado entre coordenadora pedagodgica
e a professora tem relevancia no trato com o aluno, contudo nédo se pode negar a
limitagdo desse trabalho extraida da fala de Gabriela, sobretudo quando esta usa a
expressao “de um modo, ou de outro” para valida-lo.

Dificil seria crermos que alguém possa nascer educador ou educadora, ou
seja, nascer pronto. O educador faz-se educador na trajetoria da propria formacéo e
no exercicio profissional, formacdo esta que se da continuamente no movimento
dialético agcéo-reflexdo-acdo, como defende Névoa (1998).

As pesquisas de Fiorini (2017), corrobora com esse estudo e enfatiza que
durante as atividades que envolvem o brincar, deve haver compartilhamento de
situacdes entre todos os alunos evidenciando a existéncia de coletividade e os
ambientes da escola em que ocorrem as atividades apresentem uma ligagdo com a
percepcdo da rotina pelos alunos com TEA. Sendo assim, a forma como um
ambiente se organiza gera influéncia na participacdo do aluno nas atividades, sendo,
portanto, necessario que o professor considere tal aspecto ao fazer o planejamento

da rotina e das atividades do aluno com TEA.

O aluno mesmo com a dificuldade em se relacionar com os pares,
ele mantém um contato maior com um colega e nesse final do 1°
semestre o0 aluno consegue permanecer por mais tempo em sala de
aula, vejo isso como um avanc¢o do aluno. Os colegas o respeitam e
cuidam dele, sendo a interacdo dele na sala com os pares de
companheirismo e coleguismo dentro da sua limitacdo (Professora
Gabriela).

A pesquisadora constata, na fala da professora Gabriela, cuja leitura
interpretativa lhe possibilita considerar como avango as interagfes afetivas de Caio

com os coleguinha da turma. A ADI confirma em sua fala sobre o aluno com TEA:

E uma crianca amorosa que principalmente nado agride outras
criancgas, ele ndo busca fazer coisas que podem lhe trazer risco. Até
mesmo a interacdo dele com as criangas melhorou antes ele s6
queria ficar isolado agora ja aceita e procura os amigos para ficar
préximo (ADI Lavinia).
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Com efeito, podemos afirmar pelos meios de coleta de dados empregados
nesta pesquisa, que a afetividade e o respeito estdo presentes no dia a dia da sala
de aula. O fortalecimento das relagdes afetivas, mesmo a professora apontando
como uma limitagdo do aluno TEA sugere nao restar davidas, que de fato, a empatia
favorece o aprendizado do aluno e, por conseguinte, a incluséo.

E com base em Wallon (1995), que buscamos respaldos para essas

compreensoes.

Ora, sem atividade coletiva ndo h& conhecimento, nem linguagem,
nem simbolismo possivel. Se, pois, a emocdo ritualizada
desempenha sem davida um papel no advento da atividade
simbdlica, se ela parece ter antecedido as manifestacdes, mais
decisivas da vida, da alma coletiva, € preciso reconhecer nela um
intermediario necessario entre o automatismo e o conhecimento
(WALLON, 1995, p.102).

Acordando com o autor também nds entendemos que o sentimento de
pertenca ao grupo é um forte aliado da inclusdo, visto que possibilita a valorizacao
do sujeito como pessoa, 0 que, no caso da educacao escolar, impulsiona a crianca
aumentando-lhe a atracdo pela escola e, faciltando o seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem. O sentimento de pertencer a um grupo €
fundamental para a superacdo das dificuldades de aprendizagem enfrentadas pelas
criancas com deficiéncia, pois proporciona descobertas, crescimento pessoal, e,
sobretudo, oportunidades iguais.

Conforme Brancher, Nascimento e Oliveira (2008, p. 43) citando Nascimento
(2003), “[...] o sentimento de pertenga a um grupo é tdo importante ao ser humano
gue ele pode desajustar-se psicologicamente quando ndo consegue construi-lo”.

As reflexdes feitas até aqui abrem espaco para o resgate do sentido e do
significado afetivo e pedagdgico das expressbes fazer parte, tomar parte e ter
parte.

De acordo com Cortella (2009), a expressao fazer parte, remete a
compreensao de, ndo obstante, estarmos circunstancialmente em determinada
espaco fisico junto a muitas outras pessoas, ndo podemos afirmar a existéncia de
ligacdo afetiva ou comprometimento com causas completamente desconhecidas

uma das outras, se antes as desconheciamos por completo.
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Por outro lado, a expressao tomar parte, a primeira vista parece avancar no
sentido do pertencimento a que ora nos referimos, quando se trata de individuos que
se juntam para realizar algo, em favor de uma causa em comum. No entanto, a
primeira visdo, pode mostrar-se também imatura quanto ao comprometimento com a
causa a ser defendida pelo conjunto deles.

Por seu turno, a expressao ter parte sugere enraizamento com a causa a ser
defendida por todos os individuos que com esta possam ter selado compromisso e
envolvimento de pleno. Ter parte, portanto, podemos dizer que se trata uma atitude
essencialmente inclusiva.

Héa subjacente a ideia de localizar os culpados externo a realidade escolar,
sem consciéncia de que a questao da inclusdo no Brasil é histérico-cultural e muito
mais ampla e complexa do que a escola brasileira tem conseguido compreender em

sua abrangéncia.

4.6 Sobre aImportancia e os Desafios da Rede de Apoio

A educacao brasileira vive o grande desafio de implementar uma politica
inclusiva que preste atendimento de qualidade aos alunos com deficiéncia o ensino
regular.

Com rigor exigido, quanto ao disposto na legislacdo vigente a equipe
multidisciplinar pode ser constituida por profissionais da educacdo especial,
pedagogia, psicologia, fonoaudiologia, assisténcia social, bem como por
profissionais que atuam como conselheiros tutelares, agentes comunitarios de saude
e outros profissionais de areas sociais congéneres, parceiros da escola.

Também, em conformidade com a LDB/96 e concepc¢des reforcadas pela
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva, a
qual recomenda uma ampla parceria Secretaria da Saude/Educacdo para a
construcéo de solida rede de apoio aos sistemas escolares inclusivos.

Entretanto, os profissionais da escola sdo unanimes em apontar a falta de
uma equipe multidisciplinar para atendimento do aluno como se pode os observar

em suas falas:
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Nao tem rede de apoio, eu vejo assim a inclusdo o governo ndo
prepara para incluir essas criangas em sala de aula, mas o apoio
principal que a parte deles eles nédo fazem (Professora Gabriela).

Auxilio de uma equipe multidisciplinar para estar nos orientando para
estar nos dando nos danos respaldo acho que seria muito
interessante porque vocé percebe que a crianca ela integra bem com
0os demais, as criancas ditas normais' acolhem muito bem essas
criancas que tém essas sindromes (Coordenadora Maria Luiza).

Eu acho que a educagdo publica ela deveria ter um neuro, um
psicélogo, uma fono a disposicdo para a gente poder encaminhar
esses alunos até mesmo para dar respaldo para gente na escola.
Uma rede de apoio. A rede nds temos é entre nés (Diretora Maria
Auxiliadora).

A pesquisadora percebe o empenho de toda a comunidade escolar em
procurar fazer a inclusdo. Contudo, no tocante ao objeto de nossa reflexdo nota-se
gue as dificuldades ja apontadas, demonstram que néo existe o didlogo entre escola
e equipe de saude, as redes de apoio funcionam timidamente de maneira inter-
setorial.

Foge aos nossos propdsitos minimizar o potencial de realizacdo dos sujeitos
da pesquisa, porém, tecemos alguns fios de suas falas que entendemos pertinentes
submeté-los a analise critica desta pesquisadora.

A fala da professora Gabriela transcrita neste trabalho soa contundente ao
afirmar que “n&o tem rede de apoio [...] 0 governo ndo prepara para incluir [...] e que
[...] a parte deles eles ndo fazem [...]", desvela ndo s6 indignacdo de omissdo do
poder publico como a limitacdo que a referida omissdo impbe ao seu trabalho
docente.

Nesse relato é possivel identificar a importancia da estagiaria dentro da sala
de aula, visto que a concentracdo do aluno com TEA é curta e a estagiaria torna
possivel essa ajuda a professora da classe, que precisa dedicar sua atencgéo
também e igualmente aos demais alunos em tempo concomitante ao aluno com

TEA. Sendo assim, a professora Gabriela confirma:

Com certeza o fato de o aluno ter uma estagiaria pra estar com ele o
periodo todo da aula é um fator determinante, ndo tirando a
importancia do meu papel como professora, mas ela faz a ponte do
gque esta sendo ensinado para os demais o0 ajudando de modo que

tenha melhor compreenséao. (Professora Gabriela).
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Por outro lado, o posicionamento da coordenadora reflete certo clamor no
sentido de que a escola pudesse contar realmente com uma equipe multidisciplinar
que realizasse acompanhamento sistemético as acBes pedagogicas efetivamente
inclusivas.

Também é possivel flagrar da fala da diretora Maria Auxiliadora, a tendéncia
de considerar o respaldo e a presenca dos especialistas na escola (neuro, fono e
psicologo), por si s6 como fator exitoso quanto aos esforcos empregados para
efetivar a incluséo de todos os alunos.

Em relacdo ao trabalho de inclusdo propriamente dita, podemos afirmar que
esse municipio atende de forma intersetorial como define o Documento Subsidiario

da Politica de Incluséo, cujo teor abaixo transcrevemos:

A criacdo de uma rede intersetorial* e interdisciplinar de apoio a
implementacdo da politica de educacgéo inclusiva e da politica de
salde da pessoa com deficiéncia se viabiliza por meio de estratégias
promotoras de saude e educacdo, objetivando o atendimento a
diversidade social e a atengdo as necessidades educacionais
especiais dos alunos. Portanto a implantacdo de uma Rede de Apoio
a Educacao Inclusiva tem como fungdo: ampliar a atengdo integral a
saude do aluno com necessidades educacionais especiais;
assessorar as escolas e as unidades de saude e reabilitagdo; formar
profissionais de saude e da educacao para apoiar a escola inclusiva;
assessorar a comunidade escolar na identificacdo dos recursos da
saude e da educacao existentes na comunidade e orientar quanto a
utilizacdo desses recursos; informar sobre a legislacdo referente a
atencdao integral ao aluno com necessidades educacionais especiais
e sobre o direito a educacdo e sensibilizar a comunidade escolar
para o convivio com as diferencas (BRASIL, 2005, p.46).

Quanto a sala de Recursos Multifuncionais, sem duvida, entendemos que é o
carro-chefe da Politica Nacional de Educacdo Especial. Sobre isso Bueno (2016)
defende que h& que se rever tanto as politicas curriculares, quanto a organizagéo do
processo pedagoégico nas escolas, de tal forma que os potenciais dos alunos da
educacao especial possam ser aproveitados, com a adocéo de préticas pedagodgicas
diversificadas. A contradi¢do flagra a queixa da professora Gabriela: “no infantil ndo
temos AEE...".

4 Rede intersetorial e interdisciplinar de apoio: Expressdo aqui empregada para caracterizar o
trabalho desenvolvido no Municipio em que localiza a instituicdo escolar objeto deste estudo, entre a
Secretaria da Saude/Educacéo, cuja “implementacdo da politica de educagéo inclusiva e da politica
de saude da pessoa com deficiéncia”, a nosso ver, n&o atingiu, ainda, o seu ponto de maximizagéo.
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Em relacdo as salas de atendimento educacional especializado, Capellini
(2004) e Mendes (2006) ressaltam a relevancia do ensino colaborativo entre o
professor da classe comum e o especialista da sala de AEE. Nesse caso, os
profissionais trabalham juntos no ambito de sala de aula, por meio de agbes que vao
do planejamento a avaliacdo dos alunos, respeitando-se 0s conhecimentos
pedagdgicos, saberes e fazeres de cada profissional.

Diante do proposito de efetivar as politicas inclusivas, isto é, de concretizar o
atendimento educacional especializado (AEE), os municipios passaram a implantar
as salas de recursos multifuncionais (SRM) e investir na formacao dos docentes e na
acessibilidade dos alunos, tendo em vista atender as diretrizes apresentadas pelo
Ministério da Educacao, Brasil( 2008).

Nesse contexto vale destacar a presenca de dois profissionais necesséarios no
processo de escolarizacdo do aluno com TEA, considerando sempre as
especificidades do aluno, que definira qual sera o melhor servico.

Nesse caso, 0 auxiliar de apoio e o professor apoio, personagens diferentes
que tém causado certos equivocos e conflitos nas escolas. E importante que fique
claro que o auxiliar de apoio tem a funcdo de dar suporte ao aluno, em atividades
gque os mesmos nao possuam independéncia, como por exemplo, “Cuidados
basicos”, “auxilio nas atividades escolares”, entre outras. Sendo assim, a formagao
minima desse profissional pode ser o ensino médio completo, a qual seria suficiente
para a funcdo que ira desenvolver.

Assim, conforme descrito na Politica da Educacéo Especial na perspectiva da
Educacao Inclusiva (2008), que denomina esse profissional como cuidador ou
monitor:

Cabe aos sistemas de ensino, ao organizar a educagao especial na
perspectiva da educacdo inclusiva, disponibilizar as fungBes de
instrutor, tradutor/intérprete de Libras e guia intérprete, bem como
monitor ou cuidador dos alunos com necessidades de apoio nas
atividades de higiene, alimentacdo, locomoc¢do, entre outras, que
exijam auxilio constante no cotidiano escolar (BRASIL, 2008, p. 17).

Porém € essencial nesse servico o processo de investimento na formacao
continuada, acompanhamento, supervisdo e apoio constante na sua atuacao.
O professor de apoio € um profissional com formacdo académica, de

preferéncia, especifica em Educacao Especial, que atua dando suporte ao professor



104

nas atividades de “Responsabilidade de planejamento e ensino” e deve atuar em
parceria com 0os demais profissionais da escola.

A respeito da sala de AEE é sobre a sua organizagdo no sistema educacional
deste municipio, outro aspecto indicado como necessario é a expansao do
atendimento educacional especializado para a educacéo infantil, e que se estenda
em forma de apoio dentro da sala de aula regular, nesse sentido indica que como
tem ocorrido no municipio onde disponibilizam uma estagiaria que se configura
como uma cuidadora, isso, € insuficiente para suprir as necessidades pedagdgicas,
como ja apontado anteriormente, o aluno ndo esta na escola apenas para socializar,
embora este seja um aspecto importante de sua inclusdo, mas nao é o Unico e nem
0 mais importante. Como foi levantado nessa pesquisa, existem muitas dificuldades
encontradas no processo de inclusdo do autista, a falta de um profissional
especializado para colaborar com o trabalho do professor da sala regular.

Defende-se, portanto, que a educacao, por si s6, ndo supre (e nem Ihe cabe)
as diversas necessidades do publico-alvo da Educacdo Especial, que demanda
intervencdo de outras politicas publicas de cunho social como saude, assisténcia
social, qualificacéo profissional, entre outros.

Nesse sentido a fala da professora Gabriela revela a colaboragéo da Diretora e
Coordenadora Pedagdgica da escola e da Professora Auxiliar, as quais representam
apoio e reforco consideravel na construcéo da escola verdadeiramente inclusiva.

E sabido, contudo, que n&o apenas o esforco empregado por este ou aquele
profissional de educacéo, em particular, € que poderia resolver a questdo complexa

da inclusao e escolarizacdo de criancas pequenas.

4.7 Sobre a Importancia das Adaptacdes/Flexibilizacdes Curriculares e Outro

Desafios

Acompanhando a tendéncia internacional, o Brasil adotou as expressdes
adaptacdes curriculares, ou adequagbes curriculares, (BRASIL, 1999), para
denominar toda e qualquer agédo pedagdgica que tenha a intencdo de flexibilizar o
curriculo para oferecer respostas educativas as necessidades especiais dos alunos

nos contextos escolares.
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Dessa forma as adaptacdes sédo concebidas como instrumentos que podem e
devem tratar dos avanc¢os no desenvolvimento global de cada pessoa.

O conceito de adaptagdo curricular tem origem no pensamento de Manjon
(1995), citado por Paulo e outros (2005) no Documento Subsidiario & Politica de
Inclusdo (2005), como ja referido, que a define como uma “sequéncia de agodes
sobre o curriculo comum que conduzem a modificacdo de um ou mais elementos do
curriculo” (p.28). Essas adapta¢cBes envolvem plano e acdes pedagodgicas como: 0
qué, como, quando ensinar e avaliar, cuja finalidade € a de possibilitar o0 maximo de
individualizacao didatica no contexto, o mais aproximado da realidade, para aqueles
alunos que apresentam qualquer tipo de necessidade educacional especial, sem
restricbes ao aluno.

Vé-se, pois, que a professora Gabriela faz a adaptacéo curricular de acordo
com o que ela programa para cada dia. Isso nos permite pensar no curriculo

improvisado do que propriamente especifico como podemos observar:

[...] atividades véo sendo elaboradas de acordo com a necessidade e
o contetdo que pretendo trabalhar com ele, [...] eu trabalho as
atividades da sala com ele de modo diferenciado, mas néo tenho um
curriculo especifico (Professora Gabriela).

Para além do contetdo explicitado na fala de Gabriela, ousamos apontar
como distorcdo que nos parece comprometedor no que diz respeito a concepcao de
curriculo que, no caso, ndo concebido por ela como unidade na totalidade.

Ao contrario, a professora clama por um curriculo individualizado, mas néo
propriamente especifico para atender necessidades especificas dos educandos. Um
curriculo, salvo melhor entendimento, alinhado a ideia de segregacgéo, e assentado
em uma visao reducionista e, portanto, essencialmente excludente.

Em contrapartida, a mesma fala da professora € também reveladora de que
lhe foge completamente a intencionalidade de segregacdo na pratica pedagogica
observada por esta pesquisadora, visto que essa pratica claramente se pretende
inclusiva.

Segundo o relato da ADI Lavinia € a professora que planeja as atividades a
serem trabalhadas com o aluno com TEA. “[...] ha planejamento por parte da
professora da sala dependendo da atividade elaborada para o dia ela adapta para o

Caio”.
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Dessa forma, a pesquisadora perguntou a ADI Lavinia se ela tem participacéo

no planejamento ela respondeu:

Bom eu nao participo dos HTPC da rede, mas a professora prepara a
suas aulas e me pergunta o que eu acho, se eu tenho alguma
sugestdo, algum material estudado na faculdade... Entdo eu indico os
videos que eu assisto e também o0 material que eu pesquiso para
melhor atender e ajudar o Caio (ADI Lavinia).

Com relacdo as adaptacdes curriculares foi solicitado a ADI um exemplo de
como a professora flexibiliza suas aulas para atender o aluno TEA. Segundo a ADI a
professora num contexto da sala de aula, primeiramente fez a leitura do livro ABC da
Turma da Monica e depois trabalhou a lista de nomes dos alunos da sala que
comecavam com a letra C, todos os alunos receberam folhas xerocadas e lapis de
cor. Caio também recebeu sua folha, mas foi utilizado outro instrumento, mas ele fez
como todas as outras criancas o que a professora planejou.

Assim a ADI diz:

[...], por exemplo, a professora planejou a letra “C” para a classe para
ser copiada, mas o aluno ainda ndo tem coordenagdo motora
suficiente, entdo ele trabalha a mesma letra com colagem, tinta, mas
somente com pincel... ele ndo gosta de tocar e sujar as méaos (ADI
Lavinia).

Guijarro (1992), parece endossar a fala da ADI Lavinia sobre que a proposta
educativa e o programa curricular para os alunos com necessidades educacionais
especiais devem ser mesmo organizado para os demais alunos, especialmente em
relacdo aos objetivos gerais. O que os deve diferenciar sdo os objetivos didaticos e
os tipos de ajuda que cada aluno possa requerer em funcéo de suas necessidades
educacionais individuais.

A organizacdo e estrutura do curriculo na Educacao Infantil estabelece no
documento Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao Infantil, Brasil (2009),
dois eixos de experiéncias: a) formacdo pessoal e social, identidade-autonomia,
brincar, movimento e conhecimento de si e do outro; b) conhecimento do mundo
diferentes formas de linguagem e expressao, artes, musica, linguagem oral, escrita e
matematica, conhecimento da natureza e sociedade. Por conseguinte, as

adaptacdes curriculares formam o conjunto de modificagcdes que se realizam nos
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objetivos, conteudos, critérios e procedimentos de avaliacdo, atividades e
metodologia para atender as diferencas individuais dos alunos.

Segundo o Referencial Nacional Curricular para Educacao Infantil, as
adaptacdes curriculares:

Devem ser destinadas aos que necessitam de servicos e/ou
situacbes especiais de educacgédo, realizando, preferencialmente no
ambiente menos restritivo possivel e pelo menor periodo de tempo.
As necessidades especiais revelam que tipos de ajuda (suporte),
diferentes das usuais, sdo requeridos, de modo a cumprir as
finalidades da educacéo. As respostas a essas necessidades devem
estar previstas e respaldadas no projeto pedagoégico da escola, ndo
por meio de um curriculo novo, mas da adaptacdo progressiva do
regular, buscando garantir que os alunos com necessidades
especiais participem de uma programacdo tdo normal quanto
possivel, mas considere as especificidades que as suas
necessidades possam requerer (BRASIL, 1999, p.34).

No discurso da Coordenadora Pedagogica Maria Luiza, captamos o
entendimento de que as referidas adaptacfes contribuem para nortear a pratica
pedagdgica dos professores e a implementacdo de estratégias de ensino que
garantam um curriculo para o aluno com TEA, cuja especificidade seja colocado a

servico das necessidades especiais educacionais do aluno.

Eu peco para elas também passarem para mim o que elas estédo
precisando onde elas estdo sentindo falta de alguma coisa para que
eu possa ajudar né... muitas vezes o professor se sente sozinho,
assim, que ele ndo ta dando conta que ele ndo ta conseguindo atingir
tanto os ditos normais quanto a crianca que tem o problema, porque
muitas vezes vocé tem que preparar uma atividade explicar para os
outros para vocé dar atengcdo para aquela outra crianca que ta ali
precisando da sua atencéo individualizada (Coordenadora Maria
Luiza).

Ademais, as adaptacdes curriculares aqui discutidas n&o se centralizam
somente no aluno. Ao contrario, sdo relativas e flexiveis, formam um continuo da
menor a maior significagdo. Devem ser revisadas e avaliadas sistematicamente com
ajustes graduais promovendo no planejamento escolar e nas acdes educacionais
propostas as diretrizes ao pleno desenvolvimento das necessidades educacionais

dos alunos tornando o curriculo apropriado ao atendimento das peculiaridades dos

alunos com necessidades especiais.
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Acreditamos que, desse modo, o curriculo ganhard a apropriacéo requerida
ao pleno atendimento as necessidades apontadas.

E possivel observar que a Professora Gabriela, ao perceber as limitagdes da
crianca com TEA, articula-se dentro dos recursos de que dispde no momento,
propondo adaptacdes no planejamento das atividades ou no uso de materiais para

oportunizar as criancas 0 acesso as situacdes de aprendizagem que é oferecidas.

Utilizo recursos visuais para prender mais a atencdo do aluno, enfim,
as atividades vao sendo elaboradas de acordo com a necessidade e
0 conteudo que pretendo trabalhar com ele, mas ndo fazemos um
plano individual para esse aluno (Professora Gabriela).

Pensando nesse desafio de garantir um ambiente educacional acolhedor que
efetivamente promova a escolarizacdo do aluno e considerando a necessidade de
orientar a pratica pedagodgica dos professores, € necessario que as criancas da
Educacéo Infantii com ja mencionado, sejam atendidas nas Salas de Recursos
Multifuncional (SRM), ofertada pelo Municipio e que seja elaborado o Plano de
desenvolvimento individual (PDI) para orientar a organizacdo do trabalho
pedagdgico realizado pelo professor.

A partir dos dados coletados [...], o professor da sala de recursos ira
elaborar e desenvolver o PDI, que tem como objetivo atender as
necessidades de cada alunol[...].Somente uma avaliagdo detalhada
das competéncias de aprendizagem, capaz de coletar dados sobre
as dificuldades do aluno, no gue tange aos processos cognitivos
subjacentes aos diferentes conteldos, bem como aos aspectos
sociais, familiares, emocionais e escolares, é que permite, de fato,
planejar estratégias pedagdgicas individualizadas, para promover o
seu desenvolvimento. Avaliacdo e intervengdo passam a se
relacionar diretamente (POKER, 2013, p.22,23)

Essas contribui¢cdes, embora sejam muito significativas para incluséo escolar
de criancas, sdo feitas pela professora de acordo com as suas possibilidades. Ou
seja, ela propde adaptacdes de acordo com o que julga e entende como pertinente e
oportuno.

Com relagdo aos conteudos ensinados notamos que a Professora Gabriela
planeja suas atividades obedecendo ao critéerio da faixa etaria e a fase de
desenvolvimento da crianca. Os referidos conteudos séao planejados no inicio do ano

letivo para os quatros bimestres, como declara a professora:
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Sou uma professora preocupada com meus alunos, e procuro fazer
um planejamento de atividades que atendam todos de modo geral,
com atividades que explore os cinco sentidos, pois cada aluno tem
um sentido mais agucado pra aprendizagem. Procuro também
observar meus alunos, buscar atividades que venhaM do encontro do
que eles gostam claro, sem perder de vista o planejamento que
tenho que cumprir (Professora Gabriela).

Sobre isso a ADI Lavinia complementa sobre o planejamento para aluno com
TEA:

Tem dia que nada da certo e ai eu tenho que improvisar e distrai-lo
com alfabeto que ele adora para ficar mais tempo dentro da sala de
aula e alguns fantoches que ele gosta muito e eu vou contando
histérias e ele vai repetindo, mas um fantoche de cada vez, bem
devagar, sendo ele nem da ateng&o. Colocou todos os fantoches ele
fica entediado e sai andando deixando tudo na mesa. Para ele se
interessar pego um e deixo 0 outro em cima da mesa para ele
mesmo pegar, trocar e se interessar.( ADI Lavinia)

Escolher conteudos, ao longo do ano ou do semestre, exige um determinado
conhecimento da professora, que precisa saber o que é importante para cada faixa
etéria para desenvolvimento da crianca.

Segundo Zabala (1998) os conteudos

[...] sGo complexos e variados envolvendo as habilidades técnicas,
conceitos e atitudes e esses conteludos de aprendizagem
possibilitam o desenvolvimento das capacidades motoras, afetivas,
de relacéo interpessoal e de interacéo social (p. 30).

A pesquisadora também observou que a Professora Gabriela faz seu
semanario corretamente e os conteudos dividem-se em areas do conhecimento
guais sejam: eu no mundo social e natural; linguagem corporal e movimento;
linguagem artistica; identidade e autonomia; linguagem oral e escrita e linguagem
matematica. Com efeito, a professora, planeja a cada semana o0s contetdos a serem
ministrados, visando a que possibilitem o desenvolvimento das capacidades
motoras, afetivas, de relagdo interpessoal e de insercdo pessoal como aponta o
autor supracitado.

Outro elemento analisado e que muito auxilia nas praticas pedagodgicas,
sobretudo, quando se fala em inclusdo, é a organizacdo do espaco escolar. Nesses

ambientes escolares onde as aprendizagens ocorrem 0s alunos vivenciam
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experiéncias que sdo exploradas pelo professor, juntamente com os aprendizes.
Essa organizacdo do espaco, segundo Zabala (1998), € fundamental que seja
repensada e bem utilizada pelo professor, bem como todo o tempo e espacgo onde
acontecerao as atividades e toda a rotina com os alunos.

O planejamento pedagdgico é uma atitude critica do educador diante do seu
trabalho docente e sobre isso Bueno (2008) ressalta, que o professor precisa ser
flexivel e buscar essa autocritica e rever os paradigmas da educacgéo inclusiva.

Nesse contexto, também, Cunha (2017) vé a decisédo de elaborar um curriculo
escolar adaptado para o aluno com TEA, partindo de quais habilidades sao
necessarias a ser conquistadas, para desenvolver aptidées béasicas, motoras e
académicas.

Vimos que, ao buscar compreender como as leis estdo sendo efetivadas na
realidade educacional de inclusdo nas escolas brasileiras, destaca-se, nesta
pesquisa, as Politicas Educacionais e Propostas Pedagogicas Inclusivas para
Criancas com Transtorno do Espectro de Autismo, no contexto da Educacao Infantil.

A concepcéo de inclusédo da professora Gabriela aponta para que a:

[...]Jestou podendo constatar que a incluséo deve ser vista com muita
atencao ja nesse inicio de escolarizagéo da crianga. Sinto que ndo se
preocupam, e é 0 que me preocupa muito no ensino infantil, pois pra
mim ele é o alicerce da educacaol...] inclusao é o direito de qualquer
pessoa aqui em especial a crianca em frequentar um ensino regular
gue atenda suas necessidades respeitando suas limitacbes
(Professora Gabriela)

A leitura que pode ser feita pela pesquisadora com base na reposta da
professora, permite deduzir que € uma concepg¢ao ainda presa nas amarras na ideia
de integracao, ou seja, inclusdo para ela, traz a ideia que basta a crianga estar na
escola satisfatoriamente atendida que a inclusdo esta efetivada, mas isso néo
significa negar o estagio do processo de constru¢cdo de mudanca de concepcao e
pratica em que esta Gabriela.

Por isso, ela acredita que para a inclusédo ocorrer de fato é necessario:

Muito se fala de inclusdo, mas pouco se faz. Incluir ndo é receber o
aluno, mas dar a ele condicbes de fazer parte do
ensino/aprendizagem claro respeitando suas limitagcbes e facilitando
através de uma parceria com fonoaudiélogo, neurologista, psicélogo,
psicopedagogo, mas isso com acompanhamento na escola pra que
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juntos, familia, escola e profissionais possam acompanhar o
desenvolvimento global do aluno e intervir nas suas necessidades
(Professora Gabriela).

Por seu turno a ADI Lavinia reconhece a dificuldade de incluir, mas acredita
na inclusao pelo avango que o aluno com TEA teve desde que ingressou na escola
em 2016.

Eu acredito na inclusdo e também os alunos chamados “normais”
eles acabam conhecendo as limitagdes do amigo e ajudam e acabam
crescendo sem preconceito. Eu vejo que a crianga, principalmente o
Caio, que quando entrou na escola nao interagia com ninguém, ndo
se interessava por nada, e hoje o avanco que ele teve principalmente
na linguagem mesmo que seja s6 para repetir o que falamos, pois ele
nao falava, agora ele pede o que ele quer, interage com alguns
amigos no recreio, antes ele nem ficava no recreio, s6 chorava e
depois s6 olhava de longe, agora ele brinca do jeito dele, mas brinca.
Entdo vendo todo o avango do Caio ndo tem como ndo acreditar na
Inclusdo, mesmo com todas as dificuldades de se incluir (ADI
Lavinia).

Na otica na professora com relacdo a inclusdo o que pode referir com uma
possibilidade se reporta a ideia de integracdo de forma inconsciente, jA a ADI
Lavinia em seu discurso acredita na inclusdo, € notério a inseguranca e o medo da
professora em ndo dar conta de sua pratica-pedagdgica no processo
ensino/aprendizagem de seus alunos e do aluno com TEA, mas ao mesmo tempo a
professora se mostra muito responsavel com sua pratica. Sobre isso Freire afirma

que,

Em primeiro lugar, qualquer que seja a pratica de que participemos, a
de médico, a de engenheiro, a de torneiro, a de professor, nao
importa de qué, a de alfaiate, a de eletricista, ela exige de nés que a
exercamos com  responsabilidade. Ser  responsavel no
desenvolvimento de uma pratica qualquer implica, de um lado, o
cumprimento de deveres; de outro, o exercicio de direitos (FREIRE,
2001, p.4).

A despeito do respaldo oferecido pelas politicas publicas ainda existem muitas
fragilidades relacionadas a inclusdo educacional e dificuldades para a sua
efetivacdo, mas esses profissionais por si s6 ndo poderiam resolver o problema da
educacao.
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4.8 Sobre a Formacao Profissional: Desafios e Possibilidades

Sobre os topicos apresentados a importancia da qualificacdo profissional na
educacdo infantil no que tange ao atendimento da crianga com autismo é um
problema vivenciado em muitas escolas e ainda ndo suficientemente discutido. O
professor como mediador das aprendizagens tem um papel fundamental no
desenvolvimento da crianga, para que ela possa alcancar um bom desempenho na
vida escolar que reflita, inclusive, em seu comportamento social.

A formacao inicial e continuada dos educadores para o atendimento de alunos
com ou sem deficiéncia tém se tornado cada vez mais vital para o profissional
docente. Vemos que muitos professores apesar de terem formacao superior ainda
acreditam que ndo conseguem ensinar seus alunos para que aprendam dentro de
suas expectativas.

Nesse sentido:

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
forneca aos professores os meios de um pensamento autbnomo que
facilite as dindmicas de autoformacao participada. Estar em formacao
implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e 0s projectos proprios, com vista a construcdo de uma
identidade, que e também uma identidade profissional (NOVOA,
1991a, p.25).

Com relagdo aos participantes dessa pesquisa professora, diretora e
coordenadora pedagdgica, ao relatarem sobre 0 momento de inicio na docéncia
sugere-se ndo serem considerados iniciantes na docéncia, como o descrito no ciclo
de vida apontado por Huberman (1995). Nessa caracterizacado, foi possivel perceber
que, segundo os ciclos caracterizados por Huberman, a maioria estaria na fase da
diversificacdo da carreira, mas que essa fase permeia a iniciacdo, a estabilizacdo e

a serenidade, devido as caracteristicas singulares da profissdo docente.

Me formei trabalhei anos no Estado, com o Ensino Fundamental
onde pude obter uma bagagem muito boa na minha trajetoria,
lecionei como estagiaria remunerada, professora de reforco do
PROFIC, trabalhei com alfabetizacdo por vérias turmas, com Ciclo
Bésico, enfim foi um periodo muito rico de aprendizagem. Ainda
atuando no Estado, fui trabalhar na Educacéo Infantil numa escola
particular onde fiquei por dois anos. Continuou no Estado e por
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lecionar na zona Rural muito longe eu desisti da escola particular por
incompatibilidade de horario. Como professora sempre tive um sonho
de ter minha prépria escola, e foi onde eu e duas amigas abrimos a
nossa escola de Educacdo Infantil, por onde eu fiquei por 5 anos
atuando como professora e fiquei responsavel pelos funcionarios
(horério de entrada, saida, a limpeza, a eficacia com que cada um
trabalha, as relacdes com os alunos) acumulava com o Estado no
periodo da manhda no ensino fundamental. De manha Estado
Fundamental e a tarde, na educacao infantil na minha escola. Dai
veio a necessidade de ter uma remuneracao mais certa, foi onde sai
da sociedade e fui fazer concurso nos municipios passei e comecei a
lecionar. ( Professora Gabriela)

Eu comecei nessa escola que eu tb dirigindo hoje, ha 25 anos atras.
Como professora passei por todas as fases e séries 3 anos, 4 anos,
5 anos e 6 anos na minha época ainda era até com 6 anos eles iam
para o primeiro ano com 7. Hoje ndo consegue, né. Depois sai daqui
fui para a educacdo fundamental e trabalhei na educacgéo
fundamental em todas as séries iniciais também de 1° ao 5° ano ai
depois eu vim para ca como diretora que ja t6 aqui ha 6 anos
(Diretora Maria Auxiliadora).

Entdo, quando adolescente eu fiz a formacdo na Escola Normal que
tinha aqui na minha cidade, e logo que eu terminei eu comecei a
fazer Pedagogia em Lorena. Onde é hoje a Unisal[...] Iniciei na rede
Municipal em 2000 por concurso e no inicio eu fiquei como substituta.
Entdo trabalhei em todas as escolas do municipio. Quando eu
ingressei mesmo, ingressei na zona rural, escola multisseriada, um
momento muito bom, porque l& eu aprendi muito. Trabalhando na
multisseriada a gente tem que se virar, né. Assim as criangas eram
umas gracinhas, muito educadas. Entéo na parte da disciplina eu nédo
tinha problema. Foi um aprendizado muito bom. Depois eu vim para
a cidade, passei em todas as séries. Gostei muito da alfabetizagéo,
figuei uns anos com terceiro ano que era o fim do ciclo, depois passei
para o primeiro ano, que foi onde eu me encontrei. Adoro
alfabetizacdo e conforme foi andando eu vi que as criancas da
Educacéo Infantil estdo mais preparadas para ingressar no primeiro
ano. foi quando eu quis o desafio de vir para a coordenacdo da
Educacdo Infanti e aonde eu estou trabalhando no momento
(Coordenadora Maria Luiza).

Contextualizando a iniciacao profissional, Tardif (2002, p. 51) afirma que é no
periodo inicial da carreira que o professor iniciante aprende na e com a pratica e
busca provar a si mesmo que € capaz de ensinar. Nessa fase, segundo o autor, 0
docente vai construindo, aos poucos, formas de ensinar que definem uma
personalidade profissional. A professora, a diretora e a coordenadora pedagdgica
diante de suas falas, ndo podem ser considerados iniciantes na carreira, porém

sabem que a formacdo corrobora para o desenvolvimento profissional, bem como
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para a construcdo ou fortalecimento de uma identidade docente no ambito da
instituicao.

A diversidade dentro do espac¢o escolar é vasta, cada aluno traz bagagem
diferente, além das transformac6es que ocorrem de forma acelerada na sociedade.
O perfil dos estudantes estd em constante mudanca. Assim, o professor precisa
desenvolver metodologias e estratégias para lidar com mestria, oferecendo a esses
alunos melhor aprendizado.

Sobre isso, 0 estudioso supracitado assim se expressa:

[...] a formagédo passa pela experimentacdo, pela inovagéo, pelo
ensaio de novos modos de trabalho pedagégico [...] passa por
processos de investigacdo, diretamente articulados com as praticas
educativas. “De Professor para Professor”, se tornaram importantes
para os professores, pois passaram a caracterizar 0 momento de
troca de saberes experienciais, de buscar solu¢éo para problemas da
pratica docente e um espaco para debater conhecimentos tedricos
envolvendo os saberes pedagdégicos e os saberes curriculares: [...]
cada escola tem uma realidade, e se as realidades sao diferentes, os
problemas sdo diferentes e as solu¢des sao diferentes. Ai é que
fecha o ciclo: “De professor para Professor’, [...] (NOVOA, 1997,
p.38).

Dessa concepcdo de formacdo profissional compreendemos que a

Professora Gabriela atualiza-se como demostra a fala de Névoa:

Sou uma professora que busco me atualizar através de cursos e sei
também que algumas praticas trago comigo como experiéncia dos
anos em sala de aula [...]. A gente pesquisa bastante faco bastante
curso, fago curso da APAE quando tem, fago cursos oferecido pela
prefeitura também e por eu ter uma crian¢ca em casa, entdo, 0 meu
olhar para essas criangas também mudou um pouco [...] vivencio em
casa [...] 0 meu sobrinho, entdo através disso, eu consigo trazer para
a sala de aula um olhar mais carinhoso, um olhar diferenciado
buscando de uma outra maneira atingir aquela crianca para que eu
possa ajudar um pouco na vivéncia dela o dia a dia na facilidade de
conviver com os colegas (Professora Gabriela).

A ADI Lavinia, sobre a formagé&o profissional, diz:

Na faculdade em geral se fala das leis que estdo na BNCC e
Constituicdo, as quais o aluno se ampara, e sao pedidos cursos e
trabalhos relacionados as diversas sindromes como Sindrome de
Down, TEA, TOD, etc... Na verdade, fazemos trabalhos em grupos
sobre a inclusdo e também quando h& palestras. Em julho (2018)
havera uma palestra sobre autismo na Aeronautica em Guara e eu
vou participar, ja fiz minha inscricdo (ADI Lavinia).
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Na fala da Coordenadora Pedagdgica Maria Luiza fica patente que o
profissional da educacdo deve buscar se atualizar sempre que possivel, lendo e

estudando, sobre o assunto:

7

Com certeza € muito necessario que a gente tenha algum tipo de
formacdo nessa area porque a gente a cada dia ta recebendo mais
aluno com sindromes com alguns probleminhas e a gente tem que
estar preparada e tem que saber lidar com esse momento. Eu néo
tenho a pos- graduacao, mas eu fiz um curso de extensao muito bom
na UNESP de Bauru foi um curso assim de um ano todo e me deu
assim uma base boa para t4 entendendo como funciona e tentar
trabalhar dentro dessa linha (Coordenadora Maria Luiza).

A Diretora Maria Auxiliadora também em sua fala afirma: “fiz o curso da
Unesp da Julio Mesquita né para especializacéo e fiz também varios cursos voltados
para essa area de educacdao inclusiva”.

A partir dessas abordagens mencionadas nas falas dos entrevistados
confirmam-se as ideias de No6voa (1991), que aponta para aberturas a discusséo
sobre formacao da profissdo docente apontando o papel importante “de uma cultura
profissional no seio do professorado e de cultura organizacional no seio da escola”
(p.24), alertando para a légica da atividade educativa que sempre coincide com as
dindmicas proprias da formacdo, assim como a desvalorizacdo de uma conexao
entre formacao e os projetos da escola que inibe o processo formativo.

Esse processo dever ser realizado, tanto dentro do espaco escolar quanto
fora, com cursos intensivos, oficinas, treinamentos, palestras, no HTPC, para dar
suporte ao professor no que ha de novo na area de atuacdo, possibilitando
relacionar novos conhecimentos cientificos a sua pratica.

Para o estudioso portugués a formacgédo deve favorecer ao professor o
estimulo do pensamento critico-reflexivo o que proporciona o pensamento autbnomo
e a auto formacdo. Nesse sentido resgatamos Nias (1991 apud NOVOA, 1992), para
dizer que “o professor € a pessoa; é uma parte importante da pessoa € o professor”
(1991, p.25), dando-lhe oportunidade de apropriacéo dos préprios processos em que
esta inserido.

E nessa esteira que a formacdo cumulativa, ou seja, a quantidade de cursos
feitos, os conhecimento acumulados, as técnicas, aprendidos, tem relevancia tanto

quanto a formacdo que se constrdi na cotidianidade do trabalho docente de forma
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critica e reflexiva sobre as proprias praticas efetivamente exercidas, estando os
professores no exercicio delas, movimento este dinamico de reconstrucdo da
identidade pessoal do professor que da estatuto ao saber da experiéncia, nao
apenas considerando a sua dimensdo pedagdgica, mas tomando-a “num quadro
conceitual de producdo de saberes” (p.25). Dai a importancia da troca de
experiéncia e a partiiha de saberes consolidando os espacos de formacéo
caracterizados pela reciprocidade, nos quais o professor assume, simultaneamente
o papel de formador em continua formacao.

Névoa (1991) considera fundamental essa perspectiva de formacdo que
propiciadora do didlogo entre os professores. Essa relacdo dialdégica pode
“consolidar saberes emergentes da pratica profissional” (p.26), afirma o autor.

No entanto, 1& em Portugal como c& no Brasil; “as escolas tém sido
organizadas em grande parte, de forma a dificultar o conhecimento profissional
partihado dos professores” (ibid, ibid) fechando as possibilidades de
enriguecimento, aprofundamento e consolidagdo das experiéncias significativas e a
sistematizacdo das praticas por eles exercidas, o que, por conseguinte, empobrece
0s saberes impregnados nessas praticas, impedindo-as de serem refletidos a luz
das teorias que as podem iluminar, quando o justo seria permitir aos professores
produzir a propria profissao.

E, Névoa complementa:

A troca de experiéncia e partilha de saberes consolidam espacos de
formacdo muatua, nos quais cada professor €& chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando.
O dialogo entre os professores é fundamental para consolidar
saberes emergentes da pratica profissional (NOVOA, 1991, p.23).

Pensando na importancia da formag¢do continuada nos diferentes segmentos
da sociedade, também Garcia (1999) a concebe como facilitadora do ensino, a
exemplo de Novoa (1991).

Afirma o autor que:

A formacg&o aparece de novo como instrumento mais potente para a
democratizacao e o acesso das pessoas a cultura, a informacéo e ao
trabalho. Assim a formacé&o continua a ser um tema prioritario e com
uma grande potencialidade, o que justifica a necessidade de
crescente investimento em formacéo (GARCIA, 1999, p.11).



117

De outro lado, na discussao da formacéo defendida por Franca (2012, p.278),
este ressalta ponto relevante quanto ao HTPC “é um espago concreto que ocorre
dentro de uma realidade concreta”.

Para o autor, o HTPC passou a ser garantido pela Lei n® 836/97 que
estabelece que nesse horario deve ocorrer a formacéo continuada dos educadores
em comunh&@o com seus pares, considerando a troca de ideias de acordo com as
suas experiéncias e tornando esse movimento reflexivo favoravel a melhoria do
desempenho docente.

Defende Franca que:

7

A proposta pedagogica da escola é a articulagdo entre diferentes
modalidades de ensino na busca da melhoria do ensino-
aprendizagem, busca solu¢bes pedagoégicas para diminuicdo dos
indices de evasdo e repeténcia nas escolas, fomenta a reflexdo
sobre a pratica docente favorecendo a troca de experiéncias, o
aperfeicoamento pessoal e coletivo dos docentes, e ainda, o0
acompanhamento sistematico do processo de ensino-aprendizagem
(FRANCA, 2012, p.278).

Para compreendermos os processos formativos do professor vale ressaltar
gue estes se constituem no decorrer da sua vida incluindo a escolarizagéo desde a
educacdo bésica até os conhecimentos construidos na formacdo académica
(graduacdo), na formacdo continuada e nas vivéncias, as quais possibilitam a
construcdo de sua identidade.

Acordando com o pensamento de Franca (2012), Tardiff considera que:

Os saberes séo elementos constitutivos para a pratica docente. Essa
dimenséo da profissdo docente Ihe confere o status de prética erudita
gue se articula, simultaneamente com diferentes saberes: os saberes
sociais, transformados em saberes escolares através dos saberes
das ciéncias da educacdo, os saberes pedagogicos e os saberes
experienciais (TARDIFF, 2002, p.39).

Assim, entre tentativas e erros, mesmo quando qualificados com cursos de
poés-graduacédo, os professores, coordenadores e a dire¢do, se posicionam acerca
da incluséo de criancas com deficiéncia na rede regular como uma tarefa muito dificil
de ser trabalhada. E entre os varios desafios, o primeiro reside na propria escola,

enquanto especificidade de sua funcéo social e de seu papel formativo, o segundo,
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na aceitacdo dos pais desses alunos em buscarem ajuda o que acaba refletindo na

relacdo familia-escola.

Eu procuro estar sempre com a familia buscando orientar a familia
que, as vezes, a familia também fica meio perdida naquela situagéo
com o filho, entdo eu procuro assim, eu vejo que os estudos as
pesquisas ajudaram, mas por eu viver iSso em casa eu ter em casa
uma crianca deficiente eu acho que facilitou bastante para eu ter um
olhar diferenciado e tentar mudar um pouco mais a minha prética
para com esses alunos (Professora Gabriela).

Por outro, e na mesma linha de pensamento dos estudiosos da formacéo
profissional antes arrolados, Imbernon (2011), analisa a formacéo do professor, em
que a docéncia é vista como profissdo: “[...] profissdo, profissionalismo e
profissionalizacdo revelam-se complexos e ambiguos em relacdo seu significado e
obviamente sua aplicacdo universal a todos os contextos é muito dificil”
(IMBERNON, 2011, p.25-26).

A formacéo inicial e continuada dos educadores ¢ vital para docéncia e para o
docente no atendimento de alunos com ou sem deficiéncia. Esses profissionais
denunciam que a formacdo universitaria e praticas tradicionais de ensino nao dao
conta do aluno que se encontra hoje na sala de aula. O que faz com que se sintam,
inUmeras vezes, sobrecarregados e imponentes, frente as problematicas que se
apresentam no cotidiano.

Analisando o perfil formativo dos entrevistados a Coordenadora Maria Luiza e
professora Lavinia que sé&o formadas em licenciaturas em Pedagogia ha mais de 20
anos, observou-se que ambas néo tiveram a disciplina de Educacao Especial e /ou
Inclusiva na grade curricular dos seus respectivos cursos (Licenciaturas) de
formacao inicial. Durante a minha formacdo na Pedagogia o tema Incluséo né&o
recordo de ter sido abordado (Professora Gabriela).

Ha que se levar em consideracdo o ano de formacdo de cada um dos
docentes, como se sabe, as diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de
professores para a Educagdo Basica estabeleceu, a partir de 2002, que as
instituicbes de ensino superior deveriam prever na sua grade curricular o leque de
informacbes e conhecimentos acerca Educacdo Especial. De acordo com a
resolucado Resolugdo CNE/CP n°. 1/02 (Brasil, 2002),
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As guais estabelecem que as instituicbes de ensino superior devam
prever, em sua organizacdo curricular, a formacdo docente para o
atendimento da diversidade, contemplando conhecimentos sobre as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais
especiais (BRASIL, CNE/CP, 2002).

Atualmente esta disciplina esta presente nos cursos de Licenciatura, mas seu
impacto é pequeno na formagéo dos graduandos, pois sua carga horaria é restrita. A
Diretora Maria Auxiliadora e ADI Lavinia ja constam em suas grades curriculares a
disciplina de Educacéo Especial.

Dos profissionais entrevistados a professora Gabriela foi a Gnica que deu

continuidade aos seus estudos nos cursos de pds-graduacéo.

ApOGs a graduacdo fiz Psicopedagogia que também o assunto foi
pouco falado e por me interessar muito pelo tema fui pra p6s em
Educacao Especial Inclusiva. Apesar de ser EAD foi um curso muito
bom, onde pude conhecer os direitos dos alunos frente a sua
inclusdo no ensino regular ao fazer as adaptacdes necessarias para
o0 aluno( Professora Gabriela)

Assim, mesmo com 2 pos-graduacfes a professora Gabriela reconhece que
h&4 uma fragilidade muito grande nos cursos e na formacdo de professores. A
fragilidade na formacdo de professores vai além da capacitacdo; estd implicita
também a perspectiva inclusiva e a mudanca de paradigma, conforme orienta a
Politica Nacional da Educacédo Especial na perspectiva inclusiva (BRASIL, 2008).

Assim, a professora Gabriela encontra muitos desafios na sua atuagdo em
sala e relata que nutre o sentimento de incapacidade:

Incapacidade apesar de ndo estar de bracos cruzados perante a
presenca do aluno, porque sinto que faco o que posso por ele, ndo
fago mais por nédo ter o apoio e por falta de conhecimento especifico
do que esse aluno precisa. Pois, meu conhecimento de Autista se da
por estudos e pesquisas, mas como cada caso € um eu sinto que
preciso ter mais conhecimento das necessidades desse aluno em
especial. Conhecimento este que acredito vir por parte dos
profissionais que atuam ou deveriam atuar com ele. Porque relatérios
do aluno s6 vao e resposta ndo vém... Muito dificil essa inclusdo que
0S nossos governantes estdo fazendo, eles esquecem que estamos
lidando com vidas e que essas vidas precisam ser respeitadas
(Professora Gabriela).

Sobre os desafios a ADI Lavinia completa:
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A parte dificil € quando ele ndo quer fazer algo, ele se joga no chao e
se for contrariado pode vir a ter crise nervosa. Eu tento tirar o foco do
nervoso que ele esta. Como ele gosta muito de banana, sempre
temos bananas. Entdo eu digo, venha vamos terminar depois nés
comemos a banana e vou conversando com ele. Assim ele termina a
atividade proposta e eu dou a banana.

Flui da fala dos sujeitos da pesquisa um certo ressentimento gerado pela falta
de encorajamento ao pensamento critico-reflexivo, pela autonomia cerceada no
exercicio da profissdo docente, especialmente quando se colocam afirmando a
inexisténcia de rede de apoio, atendimento educacional especializado, e que
assumem formadores de si mesma nos HTPC, momentos de reunifes pedagogicas,
cursos externos a escola e formas similares, professores ndo formados, nédo
obstante se confessarem nos paradigmas promotores de professores reflexivos,
muito embora revelam responsaveis pelo seu proprio desenvolvimento profissional.
Admitem que os saberes de que sao portadores carecem de ser trabalhados na
dimenséao conceitual, tanto quanto na dimensao tedrica, dado que os problemas que
enfrentam no dia a dia da escola sdo Unicos e exige respostas Unicas. Dai a
urgéncia da competéncia que mobiliza as capacidades de autodesenvolvimento
reflexivo.

Nesse sentido Novoa (1991), sinaliza que a pedagogia cientifica tende a
legitimar a raz&o instrumental “[...] A lo6gica da racionalidade técnica opde-se sempre
ao desenvolvimento de uma pratica reflexiva” (p.27).

Compreendemos assim, que a valorizagdo das pessoas e dos grupos é fator
preponderante na inovacao no interior da escola e do sistema educativo.

De modo geral, os professores vém enfrentando desafios advindos das
mudancas cada vez mais rapidas operadas pela sociedade atual para quais ndo se
acreditam preparados a fazer a inclusdo de crianga com necessidade especiais no
ensino regular.

Questdes como estas povoam a mente de professores que trabalham com
criangas com TEA, em como melhor exercer seu trabalho pedagogico. Como
podemos observar por meio das falas da entrevista da Professora Gabriela, que tem

o0 aluno Caio em sua turma:

A educacado da crian¢ca que apresenta autismo € um desafio que a
escola e o professor vivem diariamente. Devemos buscar qualidade
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no ensino, fazendo com que eu procure atividades diferenciadas, ter
postura que ajuste no bem estar do aluno, despertar a curiosidade do
aluno, ajudar o aluno ter sua autonomia, ajudar o aluno a se
organizar, conhecer-se, estimular o aluno a se envolver em
atividades de grupo, atender suas caracteristicas pessoais, seus
interesses, ter objetivos diversificados de avaliagao e, acima de tudo,
respeitar o aluno como um ser em processo de aprendizagem no seu
tempo e limitacdes (Professora Gabriela).

Dessa concepcédo podemos entender que estudos pdés-moderno mostram que
a educacado sofre os efeitos da crise planetaria a qual ndo nasceu intramuros da
escola e nem foi gerada por ela. Ao contrario, invadiu seu espaco e fez morada nas
salas de aula de forma acentuada.

No entanto, 0 que se busca é justamente o que ocorre com 0s sujeitos de
pesquisa: o despertar da consciéncia sobre como eles podem resolver problemas
postos pela pratica social global, os quais implicam sobremaneira na pratica escolar
inclusiva.

Com efeito, percebemos na coleta e na analise dos dados que o caminho a
ser construido no trabalho do desdobramento das trilhas ja existentes exige coragem
e ousadia no enfrentamento dos desafios postos, até porque no futuro que ja
comecgou 0s processos ganhardo maior importancia que hoje ganham os produtos. E
eles estdo em processo, o que vale dizer, construindo caminhos.

Nada esta pronto e o0 momento atual requer tomada de decisbes taticas e
estratégias, sem contar com certezas absolutas, com receitas infaliveis e féormulas
magicas de produzir resultados exitosos. Alcancar resultados de sucesso implica
alcancar o estado da arte no saber, saber fazer, saber ser, saber conviver e iSso
exige a formacdo para o pensar com énfase deslocada do o que pensar, para o
como pensar — ndo mais pensar partes isoladas da realidade dada e sim, da
totalidade integrada.

Por oportuno trazemos aqui a leitura de outra autora para dizer, respaldo em
Rosa (2000) que:

As mudancas em educacéo ndo dependem, certamente, apenas das
vontades individuais. Elas decorrem e acompanham as
movimentac¢des sociais mais amplas que, no caso brasileiro, tendem
a promover um amadurecimento em direcdo a superacdo da ética
autoritédria que permeia as relacdes sociais em nosso pais. Este
processo, contudo, é de responsabilidade de todos. Aos professores
cabe a tarefa de tentar romper com as velhas crencas, combater o

dogmatismo tipico das praticas escolares, substituir o autoritarismo
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por humildade e a disposicdo a obediéncia por ousadia. Humilde
para que, colocando-se na condicdo de constante aprendiz, possam
desfrutar do prazer de crescer. Ousadia para que, rompendo as
amarras que inibem a sua proépria inteligéncia e sensibilidade,
possam assumir de fato o papel de profissionais da educacdo
(ROSA, 2000, p.90).

Ousamos afirmar que o0s sujeitos da pesquisa sdo educadores que entre
tantos outros no pais vem enfrentando o desafio ao qual faz referéncia a autora
supracitada, e como educadores em processo de crescimento apontam, de forma
contundente, as dificuldades impostas pelo sistema de ensino local (espacgo, tempo
e material didatico-pedagdgico escassos, modelos organizacionais pouco favoraveis,
perca acdo intersetorial em favor da inclusdo propriamente dita condicbes
insatisfatoria ao trabalho docente de qualidade.

Trazem claro, no entanto, que as mediacdes que vém assumindo na escola e
na sala de aula sdo as que tém permitido gradativamente a flexibilizagdo do
processo de ensino alavancando o caminho das mudancas — e isso nos parece
bastante promissor, na medida em que percebemos que a propria crise atual da
educacado e o mal-estar que tem provocado naqueles educadores, manifesta-se e se
expressa, na realidade como incentivo a mudanca.

Algo assim como a forca da necessidade urgente de mudar, uma certa
imperiosidade sentida pelos sujeitos de pesquisa de debrucarem o olhar sobre si
mesmos e de analisarem criticamente o préprio endurecimento aparente nas falas e
posturas na escola e na sala de aula; a resisténcia ao novo, a dendncia do erro, o
autoritarismo, a intransigéncia, a inflexibilidade e o isolamento, entre outros
sentimentos dessa natureza que se por um lado fazendo parte da condicdo humana;
por outro lado, mostram-se dificultadores das a¢des de mudanca das condi¢des de
trabalho, ndo satisfatérias e adequadas a construcdo da escola verdadeiramente
inclusiva. Como seres historicos sociais havemos de lembrar que as reformas de
ensino no Brasil sempre buscaram fundamentos nas questdes técnicas e politicas
privilegiada a dimensao quantitativa o que tem influenciado a qualidade pela
supremacia da quantidade.

O fator anunciador do trabalho educativo desenvolvido pelos sujeitos da
pesquisa, sobretudo da Professora, da ADI e da Coordenadora Pedagdgica da

escola parece decorrer do compromisso politico-pedagogico de oferecer o melhor de
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cada um deles no desempenho do papel que Ihes cabe na concretizacdo da funcéo
social da escola, aquela equivalente a aprendizagem do exercicio da cidadania da
pratica democrética — uma escola inclusiva.

Para tanto, entendemos que € preciso que a necessidade sentida de
mudanca na educacdo, seja adicionada a vontade politica de fazé-la e a
competéncia para fazé-la. Por certo, nunca sem o envolvimento, o ter parte como ja
dissemos, principalmente o envolvimento dos professores que operam o0s
conhecimentos diretamente com o0s alunos que na escola estdo para aprender a
opera-los.

As praticas-pedagogicas somadas ao envolvimento de todos os educadores
na mudancga, constituem dois indicadores do caminho a ser descoberto no exercicio
cotidiano de acao-reflexdo da propria pratica exercida. Vemos esse exercicio como
possibilidade de concretizacdo que pode levar a qualidade da educacédo e do ensino
pelo rompimento com a 6tica tradicional e cartesiana e imobilizadora.

Sabemos, entretanto, que o que distingue o ser humano do ser ndo humano e
a racionalidade. Mas somos também, imaginag¢do, sentimentos, sensibilidade,
insatisfacdo, afetividade e emocdo. Suportar as pressdes advindas do desejo de
mudar é o desafio de todo aquele que quer mudar. E o preco da ousadia que nem
todos os educadores querem submeter ou estdo em condicdo de pagar — ousamos
dizer que os sujeitos de pesquisa estdo se aprontado dia a dia para mudar, para
despadronizar e o repetimos, isso nos parece altamente promissor e traz a andlise a

relevancia social, humana, politica e académica da presente pesquisa.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta investigagcdo propusemos analisar os desafios e as possibilidades
enfrentados pela escola de educacéo infantil no processo de inclusdo e de pratica
pedagdgicas inclusivas.

O desafio ndo é garantir 0 acesso a sala de aula; e sim, planejar a
aprendizagem, a participacdo e as estratégias de permanéncia, que envolva a
organizacdo de um planejamento dinamico, inclusivo e atrativo.

Na questdo de assessoria aos professores para promover a incluséo,
constatamos inumeras dificuldades no cotidiano escolar. As concepc¢des da
Professora, ADI, da Diretora e da Coordenacdo Pedagogica deixam expostas as
lacunas do conhecimento a respeito do autismo e das caracteristicas como:
movimentos repetitivos, dificuldade na linguagem, concentracdo e aprendizagem,
quando estudos revelam que a crianga com autismo é capaz de aprender, desde
que os processos de ensino apresentem estratégias interativas para superacao nas
possiveis dificuldades apresentadas.

Muitas vezes a inclusdo incomoda, provoca resisténcias, desperta antipatias e
também criticas. Diante disso, percebemos que ha necessidade da redefinicdo dos
modelos das préaticas pedagdgicas, da formacao inicial e continuada e do trabalho
colaborativo, para que esses fatores possam contribuir para a qualidade educacional
desses alunos e para que tenham acesso ao curriculo escolar de forma igualitaria,
como prevé a legislacdo que rege a matéria.

Esta pesquisa revela a urgéncia no planejamento de politicas publicas que
visem oferecer formacdo em servico para os professores, visto que educar na
diversidade pressupde mudangas curriculares e pedagogicas, e que legislacdo e
titulos ndo sdo suficientes para garantir uma pratica inclusiva na escola.

Na perspectiva inclusiva, as propostas de Educacédo Especial e a modalidade
do Atendimento Educacional Especializado (AEE) precisam ser objetos de estudo
nos cursos de formacdo docente para a construgcdo de uma escola que realmente
possibilite a aprendizagem de todos.

Para empreender a pesquisa proposta, o referencial teérico compreendeu

concepcOes de incluséo, autismo, formacdo docente, interacdo sociais e legislacéao
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pertinente. A analise de conteido, como método, forneceu uma visdo do cenario
escolar do objeto analisado. A pesquisa bibliografica enfoca a importancia a
interagcOes sociais e o brincar no desenvolvimento de toda e qualquer crianga como
demostrou Vigostky (1997) em seus estudos. A brincadeira se configurando como
um canal comunicativo em que trocas sociais passam a ser realizadas em sala de
aula.

Assim, houve necessidade de conhecer, na pratica, como age o professor no
interior de sua sala de aula. J& que a diferenca é inerente a condicdo humana e sua
valorizacdo é fundamental para educacao, visando insercdo de todas as criancas
nas relacdes sociais.

Trata-se de analisar o trabalho pedagogico do docente frente aos alunos com
deficiéncia. Percebemos pela observacdo n&o participante a necessidade de
seguranca do professor ao transmitir os saberes, mas isso ndo significa auséncia de
planejamento e muito menos a existéncia um ensino reducionista. Ao contrario,
percebemos que o0s sujeitos da pesquisa buscam outras fontes de conhecimento
como o uso da Internet para maiores subsidios a respeito da inclusédo e da educacao
especial. As percepcdes, preocupacdes e atitudes daqueles educadores frente aos
alunos com necessidades educacionais especiais revelam sentimento de
comprometimento com a qualidade da educacéo oferecida.

A ADI também assumiu um papel central nessa pesquisa, pois ela
desempenhava um papel importante que favoreceu a integracdo de Caio na sala de
aula, o0 contato com o0s pares, ou seja, grande parte das praticas de inclusédo
observadas na escola que proporcionaram participacdo de Caio naquele contexto
de desenvolvimento foi mediado pela auxiliar.

De modo geral, evidenciamos a importancia da mediacdo pedagdgica no
desenvolvimento psicossocial do aluno com TEA, e da professora em flexibilizar
suas praticas educacionais a luz de perspectivas inclusivas.

Nos relatos dos sujeitos da pesquisa foi possivel identificar a visdo sobre
inclusdo escolar, com énfase na insercdo de alunos com deficiéncia nas classes
regulares como forma de inclusdo na verdadeira acepc¢éo da palavra. Entre outros,
caréncias, faltaram, entretanto, informacdo sobre o diagnostico ou necessidades
educacionais do aluno para que o docente planejasse a pratica pedagodgica com

vistas a incluséo a que ora nos referimos.
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Vimos que a real necessidade da professora participante desta pesquisa esta
relacionada a equipe multidisciplinar que pudessem construir juntos uma proposta
educacional que atenda os alunos com ou sem deficiéncia. Essa proposta
educacional pode ser pensada como um recurso pedagogico simples e integrador
para o desenvolvimento das aprendizagens em sala de aula.

Soa em unissono, a reclamacao repetitiva, de todo o quadro profissional
envolvido nesta pesquisa, quanto a falta de apoio de outros profissionais
especializados na area, orientando, sustentando e confirmando o trabalho realizado,
para melhor atender os alunos com ou sem deficiéncia.

A professora enfrenta a angustia causada pelas condi¢cdes de trabalho néo
satisfatérias. Os acertos e erros nos discursos da docente também foram
evidenciados, j& que se esperava o trabalho colaborativo da equipe escolar.

Segundo Costa (2015, p.54) o sucesso ou fracasso da inclusdo de crianca
com TEA estd atrelado as condicbes e adequacdes realizadas na escola, com
oferecimento quando necessario, de apoios humanos e materiais. O trabalho
colaborativo vem ao encontro dos principios democréticos almejados na escola, pois
a construcdo da escola inclusiva permeia por todas as esferas de atuacdo dos
sujeitos envolvidos na educacgao: gestores, professores, equipe escolar, alunos e
comunidade, todos a favor do aprendizado, com vistas ao respeito e valorizacéo de
si mesmos e do outro.

Embora ainda prevaleca o conceito de inclusdo mistificado, esperam-se
esforcos de toda a comunidade escolar para assegurar uma educacao igualitaria e
menos excludente, e que os professores possam contar com a formacdo nos
fundamentos tedrico-metodologicos com énfase na educacéo para a diversidade.

A inclusdo n&o ocorre apenas no ato de incluir o aluno com deficiéncia nas
salas regulares. Deve-se formar profissionais para atender as exigéncias do mundo
atual, deixar de acreditar que o modelo tradicional € o Unico capaz de promover a
educacao de qualidade e refletir sobre a pratica-pedagodgica do relacionado a teoria.

Acreditamos que esta pesquisa possa contribuir para a reflexdo sobre o
planejamento prévio para as atividades no ambiente escolar, elaboracdo conjunta do
Projeto-Politico da escola e ampliagdo do atendimento dos alunos na sala de AEE

desse municipio sede da escola locus da presente investigacao.
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Julgamos relevante registrar que esta pesquisadora vem desenvolvendo a
partir de fevereiro do corrente ano, trabalho de acompanhamento, controle,
avaliagcdo, formacdo continuada dos professores envolvendo as cinco escolas da
rede e os profissionais da educacdo do municipio , nos niveis da educacao infantil e
ensino fundamental no Atendimento Educacional Especializado (AEE) , experiéncia
esta que I|he abriu horizontes para maior compreensdo do processo de
transformacao da escola em funcdo da ampliacdo do atendimento integral ao aluno
com necessidades educacionais especiais e assessoramento as comunidades
escolares nesse mister.

O estudo possibilitou a esta pesquisadora desenvolver a capacidade de
coletar dados, de organizéa-los e de relatar as informacgdes obtidas. A capacidade de
analisar e de interpretar os dados obtidos de maneira légica, incluindo a redacéo das
consideracdes aqui tecidas.

A jornada universitaria a ser percorrido pela autora deste trabalho aponta para
0 caminho extenso da pesquisa com trabalhos mais amplos e criativos. Contudo, a
imaturidade intelectual e académica assegurou alcancar o grau de otimizacdo ora
expresso, ndo deixando, porém, de redimensionar conhecimentos ja adquiridos e de
responder ao problema e os desdobramentos postos.

Convicta esta a autora deste trabalho de que a pesquisa é sem davida uma
atividade gratificante, tanto quanto absorvente. Acreditamos ter compreendido a
interdependéncia entre a dimensao conceitual, o teérico académico e a realidade do
ambiente escolar. Entendemos que a EMEI “Frota” I6cus de sua realizacdo, atua em
favor da melhoria das praticas-pedagodgicas inclusivas que ao nosso ver se
encontram em estagio embrionario.

Concluimos provisoriamente que este trabalho, exige confessarmos que
empreender uma pesquisa nao é tarefa facil, pois requereu, antes de tudo,
crescimento cultural e intelectual da autora. Todavia, este investimento de cunho
académico-cientifico a habilita a refazer caminhos percorridos pelos cientistas e pela
ciéncia em todos os aspectos que lhes sdo concernentes.

Em que pese as consideragbes e correcoes ainda a serem feitas sobre
coeréncia interna desta producdo, atinge o0 nosso particular interesse o alcance
social politico-pedagogico e a factibilidade no campo da discussdo sobre o tema

aqui abordado
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APENDICES

APENDICE | - Instrumento de Coleta de Dados

Entrevista semiestruturada com a Professora da sala regular
Roteiro para entrevista com a Professora
Perfil:

Nome:

Idade:

Esta. Civil:

Formacéo inicial:

Graduacao:

Presencial ou semi-presencial?

Pds- graduacao?

Presencial ou semi-presencial

-Atuacao:

Tempo de magistério:

Tempo na Unidade Escolar:

Tempo de atuacdo com o aluno:

137

1) Qual o seu posicionamento acerca da inclusdo de criangcas com deficiéncia na

rede regular?

2) Durante a sua formacao inicial a graduacéo foi abordado o tema de inclusdo?

Vocé lembra de alguma coisa se alguma matéria sobre inclusao?

3) Comente as contribuicdes ou ndo da sua formacédo para sua atuacao profissional?

4) A quanto tempo vocé atua como professora de educagéao infantil? Conte sobre a

sua trajetoria na a educacéo infantil?

5) Qual a sua concepcéo de inclusdo? Houve alguma mudanca apds o contato com

seu aluno?
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6) Vocé ja teve alunos com outras deficiéncias? Quais?

7) Como vocé foi construindo os conhecimentos e habilidades necessarias para ser
considerado uma professora com boas praticas inclusivas ?

8) Como foi para vocé receber um aluno com autismo na sala de aula que vocé
sentiu?

9) Quais os desafios que vocé encontra na sua atuacdo em sala de aula
considerando a presenca do aluno com autismo?

10) E a sua formacédo vocé acha que ajuda a sua prética?

11) Vocé pode me dizer que fatores facilitam sua atuacdo em sala de aula tendo em
vista que possui esse aluno com autismo? E o que é como que faz para fazer
inclusdo na sala de aula? Como que vocé faz?

12) Vocé faz as adaptacdes necessarias para ele dentro da sala de aula? Como que
vocé faz?

13) Na sua opinido o que o professor precisar fazer para exercer docéncia?

14) Na sua opinido né que habilidades e competéncias vocé possui para 0 processo
de inclusdo desse aluno?

15) Alguma acdo desenvolvida por vocé em sala de aula que na sua opinido
contribuem com o processo de ensino aprendizagem desse aluno?
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APENDICE Il — Instrumento de Coleta de Dados
Entrevista Semiestruturada com a Coordenadora Pedagogica

Roteiro da Entrevista com a Coordenadora Pedagdgica

Perfil:

Nome:

Idade:

Esta. Civil:

Formacao inicial:

Graduacao:

Pos-graduacao?

-Atuacéo:

Tempo de magistério: 18
Tempo na Unidade Escolar: 3

1) Como e quando foi sua formacéao para trabalhar na educacao?

2) H& quanto tempo atua como coordenadora de Escola? Conte nos?

3) Possui alguma formacdo em Educacdo especial e/ou inclusiva? Acha que
importante para sua atuacéo na escola? Justifiqgue

4) Qual a funcéo da coordenacao frente a inclusao ?

5) Qual o impacto da inclusdo de alunos com deficiéncia na Unidade Escolar.
Como?

6) O municipio oferece algum tipo de formacgédo em servico, formacéo continuada ou
capacitacoes com enfoque sobre a educacéo inclusiva?

7) Qual o seu posicionamento acerca da inclusdo de criancas com deficiéncia na
rede regular?

8) Como o seu trabalho auxilia professores da sala regular a lidarem com os casos
de inclusado?

9) Na sua opinido, de que forma a coordenacédo esta envolvida no processo de
inclusdo de alunos. E no caso do aluno?

10) Qual seu posicionamento sobre o trabalho da professora em relacdo ao

atendimento aos alunos com autismo O que ela faz de diferente?
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11) Qual acredita ser o maior desafio enfrentado pela escola nos casos de
inclusdes?
12) Na sua opinido existe alguma agao conjunta que poderia contribuir para inclusao

de alunos com deficiéncia na sua escola? Quais? E no caso do aluno autista?
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APENDICE IIl — Instrumento de Coleta de Dados

Entrevista Semiestruturada com a Diretora da Escola

Roteiro da entrevista com a Diretora

Perfil:

Nome:

Idade:

Esta. Civil:

Formacao inicial:

Tempo de formacéao:

Pés- graduacdo?- ano de conclusao:
-Atuacéo:

Tempo de magistério:

Tempo na Unidade Escolar:

1) Como e quando foi sua formacéo para trabalhar na educacao?

2) H& quanto tempo atua como Diretora de Escola?

3) Possui alguma formacdo em Educacdo especial e/ou inclusiva? Acha que
importante para sua atuacéo na escola? Justifique

4) Qual a fungéo da diregao frente a inclusao?

5) Qual o impacto da inclusdo de alunos com deficiéncia na Unidade Escolar.
Como?

6) O municipio oferece algum tipo de formag¢do em servigo, formacéo continuada ou
capacitacdes com enfoque sobre a educacéo inclusiva?

7) Qual o seu posicionamento acerca da inclusdo de criangas com deficiéncia na
rede regular?

8) Como o seu trabalho auxilia professores da sala regular a lidarem com o0s casos
de inclusédo?

9) Na sua opinido, De que forma a direcdo esta envolvida no processo de incluséo
de alunos e no caso do aluno?

10) Qual seu posicionamento sobre o trabalho da professora em relacdo ao

atendimento aos alunos com autismo O que ela faz de diferente?
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11) Qual acredita ser o maior desafio enfrentado pela escola nos casos de inclusdes.
12) Na sua opinido existe alguma acao conjunta que poderia contribuir para incluséo

de alunos com deficiéncia na sua escola? Quais? E no caso do aluno autista?
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APENDICE VI - Instrumento de Coleta de Dados

Entrevista Semiestruturada com a Assistente de Desenvolvimento Infantil

Roteiro da entrevista com a Assistente de Desenvolvimento Infantil

Perfil:

Nome:

Idade:

Estado Civil:

Formacao inicial:

Tempo de formacéao:
Pés-graduacdo? Ano de concluséo:
-Atuacéo:

Tempo de magistério:

Tempo na Unidade Escolar:

1-Qual a sua reacdo ao ser informada que ficaria responsavel pelo aluno com TEA?
2-Relatar a experiéncia com o aluno? O que faz de diferente?

3-Vocé recebe alguma orientacéo do professor ou outro profissional acerca do
aluno?

4-Existe um planejamento para ser realizado com o aluno? Quem faz? Vocé
participa?

5-Ha flexibilizac&o curriculares no trabalho com o aluno? Quem prepara?

6-Na faculdade teve alguma disciplina relacionada a inclusao?

7-0 que facilita e o que dificulta sua atuacado com ele?

Facilita:

Dificulta:
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APENDICE V - Roteiro de Observaco

DADOS DE IDENTIFICACAO

Nome do(a) Professor(a):
Turma:
Quantidade de alunos na sala:

ASPECTOS A SEREM OBSERVADOS:

RELACAO PROFESSOR / ALUNO

Como se apresenta a relacao do professor com os alunos?

Existe diferenca no tratamento entre as criancas?

Se presenciado alguma situacdo de discriminacdo, qual a atitude do
professor?

PRATICA PEDAGOGICA

A crianca autista e os demais alunos participam das atividades da mesma
maneira?

A metodologia utilizada na sala de aula?

Que materiais sao utilizados?

A crianca autista esta ou ndo participando da atividade? Se sim, como? Se
nao esta participando, faz atividade alternativa? Qual?

Propde atividades em grupos? Como estes sdo divididos?

RELACAO ALUNO-ALUNO

Como acontecem as interagdes entre os alunos?

Comportamento do aluno?

Em suas brincadeiras os alunos se preocupam em incluir a crianga autista? E
a Professora?

Existe alguma resisténcia na participacdo do aluno autista nas atividades em
sala de aula?

ESPACO ESCOLAR

A escola possui modificacbes envolvem que tipos de adaptacbes (do
ambiente de aprendizagem, de materiais ou provisado de tecnologia assistida)?
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APENDICE VI - Memorial

TRAJETORIA PESSOAL E PROFISSIONAL

Introducéo

A construcdo do que somos é fruto do que vivenciamos e das interagdes que
fizeram parte do nosso ciclo de vida. A formacao profissional nos traz inumeras
lembrancas e questionamentos acerca das experiéncias vivenciadas ao longo da
nossa trajetoria profissional.

Tardif (2000) destaca que as experiéncias vividas na familia, na escola
enquanto aluno e nas relagbes com os professores influencia de maneira
significativa a construcéo da identidade profissional do docente.

Para No6voa (2009) a identidade ndo € algo que se possui, mas sim que se
desenvolve ao longo da trajetéria de vida, construida a partir das redes de relacdes
gue formamos. A identidade docente € caracterizada por ele como sendo um
processo evolutivo, em que o individuo se enquadra em um determinado contexto.

Para compreender e refletir sobre essas influéncias no meu percurso
enquanto professora, gestora escolar e a construcdo na minha identidade
profissional, esse memorial tem como objetivo retomar a minha histéria e relaciona-

la a construgéo da minha experiéncia profissional.

Percurso de Formacao

Foi no ano de 1983 que iniciei 0 1° grau na Escola, como era chamado na
época, hoje denominado Ensino Fundamental. Meu inicio no letramento se deu
dentro da Escola de 1° e 2° grau da Fabrica Presidente Vargas, tradicional colégio
da Cidade de Piquete frequentada por filhos de funcionarios desta Fabrica, que
atualmente é conhecida como Imbel.

A grande lembranga que guardo dessa época € a representagdo do “eu”

estudante, que ganhava importancia e notoriedade por meio daquela vestimenta
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propria. Era vestida de saia azul pregueada, presas com suspensorios, camiseta
branca, meias pretas e ténis preto, que eu ia para a escola satisfeita com aquele
Novo universo que se abria diante de mim e que, a0 mesmo tempo, mostrava-me o
quéo eu estava crescendo.

Sentava-me nas primeiras fileiras, pois assim eu podia prestar mais atencao
nos calculos, nas histérias, nas figuras para desenhar, nos ditados e em todos 0s
demais elementos pedagogicos, que me faziam mais segura e facilitava o meu
processo de aprendizagem. Sempre muito atenta aos mestres, aprendi a diferenciar
0S papeis que um professor assume para garantir 0 ensino- aprendizagem, pois me
lembro de situacdes de firmeza e de delicadeza das minhas mestres, aquelas que
me colocaram em contato com a docéncia antes mesmo da escolha pela profisséo.
Minha mée também lecionava nessa época e atraves dos seus ensinamentos que fui
me desenvolvendo, era ela quem me ajudava com os interminaveis deveres de
casa.

Minhas lembrancas também me transportam para os grandes eventos, 0S
quais participava com entusiasmo: 0s aniversarios do més, o Barzinho, o hino a
Bandeira no patio, comemoracodes, feiras de Ciéncias, entre outros. Esses
momentos ludicos e de entretenimento se mesclavam com o rigor das aulas e fazia
da escola um espaco de intera¢cdes humanas.

O que me trazia uma visdo muito positiva da escola como um espaco de
vivéncias partilhadas e significativas, é o fato de que ela era dividida em dois
prédios: uma das partes funcionava como o Zooldgico Municipal e também tinha
salas que ficavam cheias de alunos. Funcionava ali o 1° grau e assim dividiamos 0s
momentos do recreio com 0s bichos que ali moravam. Tinhamos contato com
macacos, onga, capivara, peixes, aves e muitos outros animais nativos; a outra parte
da escola ficava do outro lado da rua, um prédio maior com muitas salas
frequentadas por alunos que ja estavam mais avancados nos estudos. Por isso,
atravessar a rua era um sinal de alteridade, de amadurecimento e também sinal de
gue estavamos crescendo para conquistar a tdo sonhada independéncia.

Foi entdo que no 5° ano eu atravessei a rua. Era verdo de 1987 e
permaneceram comigo colegas que ainda hoje me acompanham nas amizades que
se perpetuaram ali dentro daquela escola. Embora eu estivesse preparada para o

préximo nivel de aprendizagem, a euforia era visivel, misturada a ansiedade frente
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as mudancas: professores desconhecidos que se intercalavam num intervalo de 50
minutos, as salas de aula muito maiores do que estavamos acostumados, o
reconhecimento de um espacgo importante que era a biblioteca, o ginasio de
esportes, a figura controladora das inspetoras, que vigiavam as cadernetas todos os
dias na nossa entrada.

Mas o que mais marcou essa transicdo foi a mudanca de vestuario, que
interferia na construgdo da nossa identidade, do nosso nivel de pertencimento ao
espaco escolar. Agora o uniforme era outro; vestiamos calca jeans e camiseta com
emblema da escola. Além disso, minha méde ndo me acompanhava mais até a porta
do Colégio, eu estava crescendo.

Durante toda a minha vida escolar dei o maximo de mim, pois sempre fui
estimulada e cobrada em casa. Se nédo tirasse a nota tinha que justificar o meu
“desleixo”. Para minha felicidade isso nao era problema, pois como tinha facilidade
de memorizagao e o ensino era baseado praticamente na “decoreba”, saia-me bem,
na maioria das vezes. Foi entdo em 1991 que me formei no Ensino Fundamental
com a certeza de que havia trilhado um excelente caminho e que, a partir dali,
poderia conquistar muito mais, muito embora o ensino fosse mecanicista, percebi
gue muito eu tinha absorvido das entrelinhas escritas pelos meus professores.

Um dos maiores empecilhos que surgiu em minha vida escolar foi quando
comecei a cursar o Ensino médio na EE Padre Carlos Lebncio, com habilitagédo para
o0 Magistério, de 1992 a 1995. O método usado pelos professores diferenciava-se
daquele que havia conhecido até entdo. Nao tinhamos mais aquelas questdes
fechadas para decorar, pelo contrario, trabalhavamos com varios textos, a partir dos
quais refletiamos e tinhamos que nos posicionar e opinar a respeito, bem como
produzir textos de géneros diversos. Esses quatro anos de aulas tedricas que
contemplaram os conteldos gerais do Ensino Médio e ao mesmo tempo aulas
especificas para a formacdo profissional foram importantissimos para mim, pois
vivenciei uma mudanca de paradigmas com relacdo ao processo
ensino/aprendizagem em que fui escolarizada, que era baseado em uma educacao
positivista, e agora era baseada no construtivismo. Assim, a0 mesmo tempo em que
me formava intelectualmente, fui construindo a minha cultura de ensinar e aprender.

Além de desenvolver a minha capacidade sé6cio comunicativa, aprendendo a
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relacionar-me cada vez mais e melhor com as outras pessoas e desenvolvendo a
habilidade de comunicar-me nos diferentes contextos sécio culturais.

O dltimo ano do magistério, porém, foi o mais dificil, pois em maio de 1995
meu pai veio a falecer. Eu consegui fazer meio ano de estagio porque foi um periodo
muito turbulento para nossa familia. Nessa época, meu irmédo mais velho morava e
trabalhava em Séo Paulo e, apds a despedida do meu pai, fui eu quem fiquei com a
minha m&e. Como mencionei acima, Maméde também era professora de Ensino
Infantil e lecionava na Escola de 1° e 2° graus da Fabrica Presidente Vargas, agora
com outro nome, denominada de Escola Professor Leopoldo Marcondes de Moura
Neto. Em meio aos desafios e superacdes que tivemos que enfrentar nesse doloroso
1995, finalizei o ensino médio e formei-me professora. Era hora entdo de fazer uma

escolha: decidir qual curso superior iria frequentar.

A Escolha da Graduacéo: um desafio

No ano seguinte a minha formatura como professora, fiquei muito confusa na
escolha do curso superior que pudesse satisfazer-me enquanto profissional. Decidi
entdo que durante o ano de 1996, eu ia dedicar-me a fazer companhia para mamae.
Além disso, achei por bem esperar esse ano também porque estavamos reformando
nossa nova casa para mudarmos, ja que moradvamos ainda na area militar da Imbel
e precisavamos sair de la apés a morte do meu pai. Assim, mandei meus curriculos
para varias Escolas. Fui chamada no Colégio Objetivo, e me atribuiram uma sala de
12 série, com o objetivo de alfabetizacao.

Eu era uma recém formada no Magistério e a Unica experiéncia mais proxima
com a docéncia, no ambito profissional, havia sido conseguida durante os meses de
estagio. Estar frente a frente com os desafios do ensino me colocava numa situacao
delicada, a0 mesmo tempo em que eu precisava mobilizar todo o conhecimento
tedrico aprendido a fim de operacionaliza-los na boa gestdo da sala de aula e das
ideias em sala de aula, pois haviamos estudado muito no Magistério sobre o
Construtivismo.

Com isso, eu tinha a consciéncia e estava instrumentalizada de que a
alfabetizacdo das criancas se dava a partir desta metodologia e ndo mais a partir da

simples repeticdo. Também precisava alinhar tudo isso com a proposta da apostila



149

do Objetivo. O trabalho nao foi facil, mas com calma, fui mostrando a relevancia de
fazer com que o aluno percebesse a importancia que cada letra tem em uma
palavra, na frase e consequentemente no texto, a fim de perceber que poderia
escrever tudo o que pensasse. Fui me redescobrindo e compreendendo que o da
leitura o aluno ja havia iniciado muito antes de entrar na escola e preocupava-me em
deixar isso muito claro nas minhas a¢6es com eles; acdes estas conseguidas muito
mais pela observacao.

Nas primeiras vezes que entrei na sala de aula como professora, eu vivia 0
caos dentro de mim. Mas por fora, estava inabalavel. Mostrava confianca e
responsabilidade, mesmo sendo a mais nova professora da escola, ao mesmo
tempo em que eu néo podia deixar as fragilidades podarem o meu desenvolvimento
profissional.

Segundo Marcelo (2009) os aspirantes a professores ndo séo “vasos vazios”
guando chegam a uma instituicdo de formac&o inicial docente. J4 tém ideias e
crencas fortemente estabelecidas sobre o que é ensinar e aprender.

Resumindo, foi um sucesso, e para surpresa da equipe gestora, antes do final
do ano, a maioria dos alunos estava praticamente alfabetizados, me apaixonei pela
alfabetizacao.

Segundo Marcelo (2009), os professores realizam culturalmente um
isolamento, ndo compartilham de uma cultura técnica, geralmente, cada um produz
0 seu préprio conhecimento, ali, no isolamento do chao da sala de aula, tendo como
plateia os alunos e vendo os resultados de seu trabalho, somente a partir da relagéo
com eles. Nao fosse eu mesma, lutando para construir a minha carreira, dificilmente
estaria ainda hoje nessa profissao.

Parece que desenvolvi o que Névoa (2009) chama de “tacto pedagdgico”, a
partir da autoanalise e da reflexdo de minhas préaticas em sala de aula é que pude
me desenvolver e construir a minha teoria de “pessoalidade dentro da
profissionalidade”.

Minha historia como professora comecga assim, quando comecei a pensar 0
mundo, comecei a me inconformar com ele, minha trajetdria profissional esta
intimamente ligada a minha trajetéria pessoal. Nenhum passo foi friamente
calculado, mas todos eles buscavam uma realidade que condizia mais como que eu

sou ou pretendia ser, do que o0 que 0s outros queriam que eu fosse.
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Evidencio o papel da reflexdo sobre a pratica, sobre a constru¢cao do percurso

profissional e as experiéncias ao longo da carreira com o trecho a seguir:

um professor “ndo pensa somente com a cabeg¢a”, mas “com a vida”,
com o que foi, com o0 que viveu, com aquilo que acumulou em
termos de experiéncia de vida, em termos de lastro de certezas.
Em suma, ele pensa a partir de sua histéria de vida ndo somente
intelectual, no sentido rigoroso do termo, mas também emocional,
afetiva, pessoal e interpessoal (TARDIF, 2000, p.235)

A construcdo desse memorial, conseguida por meio de uma reflexdo critica
sobre a minha prépria trajetéria me ajuda a reviver e reavaliar minhas escolhas,
caminhos e entender a profissional que me tornei. Nesse sentido, o registo escrito,
tanto das vivéncias pessoais como das praticas profissionais, € essencial para
gue cada um adquira uma maior consciéncia do seu trabalho e da sua identidade

como professor.

A formagdo devecontribuir para criar nos futuros professores
habitos de reflexdo e de autorreflexdo que sdo essenciais numa
profissdo que ndo se esgota em matrizes cientificas ou mesmo
pedagogicas, e que se define, inevitavelmente, a partir de
referéncias pessoais (NOVOA, 2009, p.41)

O meu eu profissional € construido a partir do meu eu pessoal e cada
transformacao que acontece em minha historia, € uma semente geradora de novos
frutos, novas histérias, novos percursos e novos percal¢cos. A construcdo de
ideologias, crencas, técnicas expectativas, planos e busca por caminhos, estdo
intimamente ligados. Nesse sentido, inicio uma reflexdo a partir deste memorial,
buscando ser, em alguns momentos, poética, algumas vezes teorica, por vezes
pratica e no fim, tracando toda essa ligacdo existente entre memdria, teoria e
pratica.

Foi ensinando aqueles alunos a lerem e escreverem seus mundos que me
percebi muito além daquela estudante que eu havia sido até o final do magistério.
Mas passado esse ano letivo em que me dediquei a alfabetizacdo e aos cuidados
com a casa nova e com a mamae, que decidi tentar um curso superior.

Inspirada por uma professora de matematica do Magistério, escolhi esta
licenciatura como sendo a op¢ado mais coerente aos meus objetivos. Ansiosa por
pisar numa faculdade, tinha a certeza de que era aquilo que eu gostaria de fazer,
gueria estudar e me formar. Em 1997 prestei vestibular para Matematica na Unisal
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em Lorena. Eu estava encantada com os calculos. Durante a graduacdo em
Matematica estudava muito, tive muitas dificuldades, para quem sempre deu o
méaximo de si, isso representava que ainda tinha muito a aprender.

Fiz o primeiro e o segundo anos completos, mas me sentia angustiada com a
complexidade dos calculos. apesar de tirar notas boas, decidi mudar de curso para
sanar essa minha deficiéncia pessoal de ndo ter me encontrado no curso de
matematica. A Matematica € uma ciéncia que relaciona a logica com situacdes
praticas habituais. Ela desenvolve uma constante busca pela veracidade dos fatos
por meio de técnicas exatas e essa dinamica regrada estava me trazendo certa
angustia.

Em 1999 prestei vestibular para licenciatura em Pedagogia, também na
UNISAL. J& dentro do curso me apaixonei por toda aquela atmosfera de formacéo,
percebi que foi a decisdo mais acertada, pois tinha tudo a ver comigo, dando
continuidade ao Magistério. A partir daquele ano eu saia da frieza dos calculos
cartesianos para desvendar o universo humanizado e de relacbes presentes nas
ciéncias Humanas. Era aquilo que eu gostaria de fazer, queria estudar e me formar.
Eu estava encantada com tudo o que aprendia ao absorver os fundamentos dos
autores trabalhados, os questionamentos, as criticas, as tentativas de fazer o mundo
pensar de forma mais complexa e diferente do padrao rigido. Continuei dando aulas
para a primeiras séria a tarde no Objetivo e de manha assumi a docéncia como
eventual na rede estadual.

Professores sdo pessoas, e assim como todas as outras pessoas, tém
anseios, duvidas, dificuldades, percalgos e, principalmente, professor pode e deve
errar, € errando e refletindo sobre o erro que podemos crescer, que podemos
aprender a sermos melhores do que éramos.

Portanto, mesmo que eu tenha brincado de escolinha como muitas outras
criangas e como contam a maioria das professoras, era s6 uma brincadeira a mais,
mesmo porque, também brinquei varias vezes de “policia e ladrao” e ndo me tornei
nem policial e nem ladra.

Mas, enfim, se fosse necessario me tornar professora para estudar o que eu
gueria entdo tudo bem, eu ia me arriscar.

Formei-me em 2001 em Pedagogia, e em 2002 ja iniciei uma Pés Graduacéao

(Latu Sensu) em Gestdo em Recursos Humanos também na UNISAL e nesse
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mesmo ano prestei concurso para Direcdo de Escola no Municipio de Piquete,
passei e ingressei na carreira publica em setembro de 2002 na Escola Municipal

Antdnio Jodo onde estou até hoje como Diretora.

O desafio profissional

O inicio a frente da gestdo Escolar foi um enorme desafio. Ingressei na Escola
Central de Piquete “Escola Municipal Antdnio Jodo” recém-passada pelo processo
de Municipalizacdo. As professoras eram todas Estaduais sob regime Municipal, que
desafio! Eu no meu auge dos 24 anos tendo um enorme prazer em juntar a minha
forca de vontade com a experiéncia de professoras que ja estavam encerrando suas
carreiras. Uma das professoras, que merece meu respeito, recebeu a aposentadoria
compulséria nessa época. Eu aprendi muito com essas professoras, que me
acolheram com tanto carinho e me ensinaram tantas coisas. Conforme aconteciam
as aposentadorias havia concursos publicos para preencher as vagas de
professores pelo Municipio. Hoje me despeco de somente uma professora Estadual
gue em breve se aposentara.

Na gestdo escolar as responsabilidades aumentam para garantir uma
educacado de qualidade e gerar acbes democraticas e organizacao da escola, passei
por muitos desafios todos os dias, ainda mais com as mudangas constantes da
nossa sociedade.

Sao inimeras as dificuldades enfrentadas no dia a dia de um gestor escolar,
dentre elas a participacdo dos pais na vida escolar de seus filhos, espacos para
inovacdes dos professores nas salas de aula, preparar professores para dar uma
aula de qualidade, evaséo escolar, dentre outras. Nesta perspectiva fica nitido para
mim as fases citadas por Huberman (1992) que sédo elas: entrada, estabilizag&o,
diversificacdo, serenidade e desinvestimento, pois trabalhei com diversos
professores em varias dessas fases. Mesmo diante dos inumeros problemas
encontrados no caminho

Nesse momento, citando Huberman (1992), acredito que eu estava passando
da fase de exploracdo de um inicio conturbado de carreira, para a fase de
estabilizacdo, onde jA me encontro mais segura de minha profissdo e dos percursos

gque desejo percorrer, me encaro com mais responsabilidade sobre minhas acdes e
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com uma Visdo mais realista sobre teoria e pratica e como ndo desequilibra-las no
dia a dia.

Desde entdo venho fazendo diversos cursos de aperfeicoamentos na area.
Em 2007 iniciei uma segunda Graduacéo, escolhi Geografia na UNISAL. Eu havia
ganhado uma bolsa de estudo da prefeitura para cursar segunda graduacdo, nao
pensei duas vezes. Em 2009 aconteceram duas excelentes experiéncias na minha
vida: me casei em Maio com Carlos que € pai da Carolina minha linda enteada que
na época tinha 4 anos e também formei-me em Geografia, foi uma experiéncia
encantadora conciliar a casa, o trabalho, o marido e a Faculdade, ja que até entdo
morava com a maméae que me ajudava e deixava tudo prontinho. Como a vida € um
constante aprendizado, consegui conciliar tudo.

Podemos perceber através dos meus relatos que a minha vida profissional é
interdisciplinar, passo pela Matematica, Pedagogia, Gestdo e Geografia.

Entendi que eu sempre tive em mim uma Atitude interdisciplinar, mesmo que

ainda ndo conhecesse essa nomenclatura.

Mania de ver a teoria na pratica e a pratica na teoria. Mania de ver
possibilidade na utopia e utopia na possibilidade. Mania de tornar
uno em mdltiplo e o mdaltiplo em uno e de tornar anénimo em
identidade e identidade em andnimo (FAZENDA, 2006, p.68).

O meu comportamento interdisciplinar na educagdo sempre esteve
estritamente ligado a minha visdo de mundo, a minha criagdo familiar, a minha
formacdo educacional, enfim, a minha vida. Tudo que me indighava na escola
enguanto crianga, é o que eu luto para que mude na Educacéo hoje.

[...] Um projeto interdisciplinar pressupbe a presenca de projetos
pessoais de vida; e que o processo de desvelamento de um projeto

pessoal de vida é lento, exige uma espera adequada (FAZENDA,
2006, p.72).

No ano de 2010 iniciei uma nova Pos Graduacdo em Gestdo Escolar na
UFSCAR, no polo de Sao José dos Campos. Era a primeira vez que fazia um curso
semipresencial. Apresentei minha monografia em 2012, nesse mesmo ano nasceu
Clarissa minha filha mais nova. Minhas atividades profissionais se desenrolaram
meio a calmaria, meio aos desafios da gestdo e, de repente me vi chacoalhar de

novo a inquietude.
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A minha identidade profissional consolidou-se através da minha experiéncia
docente. O conhecimento e a experiéncia com aquelas atividades foram incriveis.
Por outro lado, sentia que ndo poderia ir mais longe se ndao me aperfeicoasse. E
aperfeicoamento na academia significava, inevitavelmente, estudar mais. Resolvi

que estava no momento de entrar no mestrado.

O sonho do Mestrado

Cursar o mestrado foi sempre um sonho. As possibilidades eram em outras
cidades ou em horarios impossiveis, mas no ano de 2016 com a Clarissa ja
grandinha e mais independente vi uma propaganda Mestrado Profissional em
Educacédo desenvolvido pela Universidade de Taubaté. Fiquei empolgada com a
possibilidade de cursar o mestrado, e com o incentivo do meu esposo, fiz a
inscricdo. Entdo, primeiramente era necessario 0 envio de um pré-projeto de
pesquisa e a escolha pelo tema desse projeto ja era uma certeza, continuaria o
estudo sobre questbes relacionadas a Inclusdo na Educacgéo e por trabalhar em
municipio pequeno somos muito atrasados nesse guesito.

Havia outras etapas necessarias para o ingresso no mestrado, a analise do
curriculo, do pré-projeto, a prova, a entrevista, e uma a uma foi sendo realizada, o
sonho do mestrado se tornava mais préximo a cada etapa concluida.

Em marco de 2017 essa nova jornada teve inicio, muitos anseios, medos,
inseguranca, sentimento de culpa de deixar minha filha aos sabados, mas também a
certeza que esse seria um marco na minha carreira docente.

No inicio pareciam que as discussdes e 0s temas estavam muito distantes da
minha capacidade de compreendé-los, mas aos poucos 0s textos, as discussoes, as
conversas com 0s mestres e doutores comecaram a fazer sentido e a possibilidade
de refletir sobre os conhecimentos e produzir novos saberes era motivador.

Foi no mestrado que aprendi a estudar mais sistematicamente; aprendi que o
pesquisador precisa criar estratégias de leituras e de estudos para melhor aproveitar
as informagdes bibliogréaficas que Ihes estdo disponiveis mundo afora. Descobri meu
estilo de escrever e que tenho peculiaridades na forma de pensar e de produzir.
Aprendi que posso me superar e que ainda ha muitos amigos a fazer na minha vida.

Aprendi que ainda posso viver o dobro do que ja vivi e estudar o triplo do que ja
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estudei e ainda assim me sentir desatualizada! Aprendi no mestrado o que é
delimitacdo do campo de estudo. Aprendi o que é citacdo, referéncia.

Foi no mestrado que eu reafirmei o meu desejo de ser professora e entendi
que precisava da Educacao para sustentar a minha atuacéo profissional enquanto
gestora escolar.

E com tanta ansiedade e inquietacdes, em paralelo as disciplinas cursadas,
fomos desenhando o projeto de pesquisa. Com o auxilio da minha orientadora, Prof.
Dra. Suelene fomos delimitando o foco da pesquisa, 0s autores que seriam
trabalhados e o desenvolvimento do trabalho em campo. O primeiro semestre
passou muito rapido e experimentamos diversos momentos de formacao. Penso que
esse memorial traz a esséncia de que estamos ainda em construgdo e muito ainda
vamos trilhar nesse percurso formativo, seja dentro da academia ou no nosso lécus
de atuacdo. Permaneco no mestrado a medida em que caminho a passos largos a
uma transformacédo interna que se faz intensa desde que adentrei aquela sala de

aula.

Concluséo

A escolha por ser professor é muitas vezes cheia de significados que
trazemos também das nossas vivéncias enquanto alunas. Por ter criado muitos
vinculos durante o ensino fundamental, representados pelas figuras dos meus
professores, da minha mae, dos meus colegas e do espaco de pertencimento junto a
natureza, percebi que poderia levar o meu encantamento a outros estudantes.
Aquela saia pregueada me falava muito mais quem eu era em meio a todo aquele
conhecimento regrado, que deveria ser memorizado fim de que conseguissemos
prestigio para ir além. O desafio de encarar uma sala de aula me fez ainda mais
forte e nem a minha decepgédo com as ciéncias exatas ndo tirou de mim o orgulho
que sentia daquela professora de matematica que me ensinou todos os calculos. Foi
num cenario de descobertas que me fiz e me construi profissional, que aprendi a
posicionar-me frente a tantas outras professoras mais experientes do que eu e que
me fizeram mais fortalecidas. Enfim, percebi que o conhecimento esta inacabado e
gue somos constantes aprendizes, corroborando as ideias trazidas pelos autores

trabalhados na disciplina de Formacdo Docente e Desenvolvimento Profissional, os
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quais me fizeram perceber que a minha historia se entrelaca as historias de tantos
outros professores que se aprimoram e se constroem no exercicio da profissao,

muito além de um saber regrado e tedrico.
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa:“Praticas pedagogicas inclusivas com uma crianga com autismo: um estudo de caso de
uma escola da educacéio infantil do Vale do Paraiba.”
Orientador: Profa. Dra. Suelene Regina Dolona Mendonga

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Apds ser
esclarecido(a) sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, se seus pais
permitirem que vocé participe e assinar ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é
sua e a outra € do pesquisador(a) responsavel. Em caso de recusa vocé ndo serd penalizado(a) de
forma alguma.

Informacdes sobre a pesquisa:

Titulo do Projeto:“Praticas pedagogicas inclusivas com uma crianga com autismo: um estudo de caso
de uma escola da educagdo infantil do Vale do Paraiba.”

Objetivo da pesquisa:Analisar o impacto das préticas pedagdgicas inclusivas aplicadas com um aluno
com autismo em uma escola de Ensino Infantil do Vale do Paraiba

Coleta de dados: a pesquisa terd como instrumentos de coleta de dados a pesquisa documental, a
partir da analise do Projeto Politico Pedagdgico da Escola, a observagdo participante em sala de aula e
as entrevistas semiestruturadas serdo aplicados junto a Professora, Coordenadora e Gestora na cidade
de Piquete/SP

Destino dos dados coletados:o(a) pesquisador(a) serd o responsavel pelos dados originais coletados
por meio dos entrevista permanecendo de posse dos' mesmos por um periodo ndo inferior a 5 (cinco)
anos, quando entfio os mesmos serdo destruidos. Os dados originais serdo guardados, tomando-se todo
o cuidado necessario para garantir o anonimato dos participantes. As informagdes coletadas no
decorrer da pesquisa, bem como os conhecimentos gerados a partir dos mesmos ndo serdo utilizadas
em prejuizo das pessoas ou da instituigdo onde o pesquisa sera realizada. Os dados coletados por meio
de entrevistas serdo utilizados para a dissertagdo a ser apresentada ao Mestrado em Desenvolvimento
Humano: Formag@o, Politicas e Praticas Sociais da Universidade de Taubaté (SP), bem como para
divulgar os dados por meio de publicagdes em periddicos e/ou apresentagdes em eventos cientificos.

Riscos, prevenc¢iio e beneficios para o participante da pesquisa: o possivel risco que a pesquisa
poderd causar aos voluntarios € que os mesmos poderdo se sentir desconfortaveis, inseguros ou ndo
desejarem fornecer alguma informagdio pessoal solicitada pelo pesquisador, por meio de
entrevistas.Com vistas a prevenir os possiveis riscos gerados pela presente pesquisa, aos participantes
ficam-lhes garantidos os direitos de anonimato; de abandonar a qualquer momento a pesquisa; de
deixar de responder qualquer pergunta que ache por bem assim proceder; bem como solicitar para que
os dados por ele fornecidos durante a coleta nido sejam utilizados. O beneficio esperado com o
desenvolvimento da pesquisa serd o fato de oferecer aos participantes ¢ a comunidade académica
maiores informagdes e conhecimentos acerca dos aspectos que compdem Praticas pedagdgicas
inclusivas com uma crianga com Transtorno do Espectro Autista (TEA): um estudo de caso de uma
escola no Ensino Infantil do Vale do Paraiba. Cabe aqui ressaltar também que, pelo aspecto
interdisciplinar que se pretende abordar no presente estudo, os conhecimentos gerados por meio da
pesquisa poderdo despertar o interesse de profissionais, instituigdes, pesquisadores e fundamentar
estudos em outras areas do conhecimento no que diz respeito ao presente objeto de pesquisa. Contudo,
os principais beneficios do presente estudo poderéo se apresentar somente ao final do mesmo, quando
das conclusdes do mesmo.
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Garantias e indenizacdes: fica garantido o direito as indenizagdes legalmente estabelecidas aos

* individuos que, por algum motivo, sofrerem qualquer tipo de dano pessoal causado pelos instrumentos
ou técnicas de coleta de dados. Os participantes tém o direito de serem informados a respeito dos
resultados parciais e finais da pesquisa, para isto, a qualquer momento do estudo, terdo acesso aos
pesquisadores responséveis pela pesquisa para esclarecimento de suas dividas.

Esclarecimento de davidas:o(a) investigador(a) é mestrando(a) da Turma 2017 do Mestrado em
Desenvolvimento Humano: Formag#o, Politicas e Praticas Sociais da Universidade de Taubaté (SP).
Jucara Maria Lemes GiffoniAvila Santos, residente no seguinte enderego: Expedicionario Genésio
Valentim Correa, 63, podendo também ser contatado pelo telefone (12) 31563378. A pesquisa serd
desenvolvida sob a orientagéio do(a) Prof. Dr(a). Suelene Regina Dolona Mendonga a qual pode ser
contatado pelo telefone (12) 31563378 (inclusive ligagdes a cobrar). Em caso de davidas com respeito
aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UNITAU
na Rua Visconde do Rio Branco, 210 — centro — Taubaté, telefone (12) 3635-1233, e-mail:
cep@unitau.br.

A presente pesquisa ndo acarretara quaisquer tipos de dnus e/ou despesas aos participantes, sendo os
dados coletados nas dependéncias da Institui¢do, onde os participantes que compordo a amostra atuam,
em horario condizente com as disponibilidades dos mesmos. Da mesma forma fica aqui esclarecido
que a participagio no presente estudo é em carater voluntario, ndo havendo nenhum tipo de pagamento
pela sua participagdo no mesmo, ficando excluidas as indenizagdes legalmente estabelecidas pelos
danos decorrentes de indenizagdes por danos causados pelo pesquisador.

As informagdes serio analisadas e transcritas pelo(a) pesquisador(a), ndo sendo divulgada a
identificagdo de nenhum participante. O anonimato seré assegurado em todo processo da pesquisa,
bem como no momento das divulgagdes dos dados por meio de publicagdo em periodicos e/ou
apresentagdo em eventos cientificos. O depoente terd o direito de retirar o consentimento a qualquer
tempo. A sua participago dard a possibilidade de ampliar o conhecimento sobre Praticas pedagdgicas
inclusivas com uma crianga com Transtorno do Espectro Autista (TEA): um estudo de caso de uma
escola no Ensino Infantil do Vale do Paraiba

it
Jugaral\’% a em iffoni Avila Santos

Pesquisador(a) Responsavel

DECLARACAO

Declaro que li e que compreendi todas as informagdes contidas neste documento, sanei todas as
minhas davidas, junto ao pesquisador, quanto a minha participagdo no presente estudo, ficando-me
claros, quais sdo os propdsitos da presente pesquisa, os procedimentos a serem realizados, os possiveis
desconfortos e riscos, as garantias de ndo utilizagdo das informagdes em prejuizo das pessoas no
decorrer e na conclusdo do trabalho e da possibilidade de obter esclarecimentos permanentes. Ficou
claro também que a minha participagdo ndo serd paga, bem como ndo terei despesas, inclusive se
decidir em desistir de participar da pesquisa.

Concordo em participar desse estudo podendo retirar meu consentimento a qualquer momento, sem
necessidade de justificar o motivo da desisténcia, antes ou durante a pesquisa, sem penalidades,
prejuizo ou perda de qualquer beneficio que possa ter adquirido.

Taubaté, 28 de novembro de 2017.

Assinatura do responsavel

f\\,,
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Nome do responsavel pelo Participante:

Jucara Maria Lemes Giffoni Avila Santos

Pesquisador(a) Responsavel

Declaramos que assistimos a explicagdo do(a) pesquisador(a) ao participante, que as suas explicagdes
deixaram claros os objetivos do estudo, bem como todos procedimentos e a metodologia que serdo
adotados no decorrer da pesquisa.

Testemunha Testemunha
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa:“Praticas pedagégicas inclusivas com uma crian¢a com autismo: um estudo de caso de
uma escola da educaciio infantil do Vale do Paraiba.”
Orientador: Profa. Dra. Suelene Regina Dolona Mendonga

O menor sob sua responsabilidade, estd
sendo convidado a participar, como voluntario, em uma pesquisa. Apos ser esclarecido(a) sobre as
informagBes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, se seus pais permitirem que vocé
participe e assinar ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do
pesquisador(a) responsavel. Em caso de recusa vocé néo serd penalizado(a) de forma alguma.

Informacdes sobre a pesquisa:

Titulo do Projeto: “Préiticas pedagogicas inclusivas com uma crianca com autismo: um estudo de
caso de uma escola da educagdo infantil do Vale do Paraiba.”

Objetivo da pesquisa:Analisar o impacto das praticas pedagégicas inclusivas aplicadas com um aluno
com autismo em uma escola de Ensino Infantil do Vale do Paraiba

Coleta de dados: a pesquisa tera como instrumentos de coleta de dados a pesquisa documental, a
partir da analise do Projeto Politico Pedagdgico da Escola, a observagio participante em sala de aula e
as entrevistas semiestruturadas serdo aplicados junto a Professora, Coordenadora e Gestora na cidade
de Piquete/SP

Destino dos dados coletados:o(a) pesquisador(a) serd o responsavel pelos dados originais coletados
por meio dos entrevista permanecendo de posse dos mesmos por um periodo ndo inferior a 5 (cinco)
anos, quando entdo os mesmos serdo destruidos. Os dados originais serdo guardados, tomando-se todo
o cuidado necessdrio para garantir o anonimato dos participantes. As informagdes coletadas no
decorrer da pesquisa, bem como os conhecimentos gerados a partir dos mesmos néo serdo utilizadas
em prejuizo das pessoas ou da instituigdo onde o pesquisa sera realizada. Os dados coletados por meio
de entrevistas serdo utilizados para a dissertacfo a ser apresentada ao Mestrado em Desenvolvimento
Humano: Formagdo, Politicas e Praticas Sociais da Universidade de Taubaté (SP), bem como para
divulgar os dados por meio de publicagdes em periddicos e/ou apresentagdes em eventos cientificos.

Riscos, prevengdo e beneficios para o participante da pesquisa: o possivel risco que a pesquisa
podera causar aos voluntarios ¢ que os mesmos poderdo se sentir desconfortaveis, inseguros ou néo
desejarem fornecer alguma informagdo pessoal solicitada pelo pesquisador, por meio de
entrevistas.Com vistas a prevenir os possiveis riscos gerados pela presente pesquisa, aos participantes
ficam-lhes garantidos os direitos de anonimato; de abandonar a qualquer momento a pesquisa; de
deixar de responder qualquer pergunta que ache por bem assim proceder; bem como solicitar para que
os dados por ele fornecidos durante a coleta ndo sejam utilizados. O beneficio esperado com o
desenvolvimento da pesquisa serd o fato de oferecer aos participantes e & comunidade académica
maiores informagdes e conhecimentos acerca dos aspectos que compdem as Praticas pedagdgicas
inclusivas com uma crianga com autismo: um estudo de caso de uma escola da educagio infantil do
Vale do Paraiba. Cabe aqui ressaltar também que, pelo aspecto interdisciplinar que se pretende abordar
no presente estudo, os conhecimentos gerados por meio da pesquisa poderfio despertar o interesse de
profissionais, institui¢des, pesquisadores e fundamentar estudos em outras 4reas do conhecimento no
que diz respeito ao presente objeto de pesquisa. Contudo, os principais beneficios do presente estudo
poderdo se apresentar somente ao final do mesmo, quando das conclusdes do mesmo.

Pt
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Garantias e indenizagdes: fica garantido o direito as indenizagbes legalmente estabelecidas aos
individuos que, por algum motivo, sofrerem qualquer tipo de dano pessoal causado pelos instrumentos
ou técnicas de coleta de dados. Os participantes tém o direito de serem informados a respeito dos
resultados parciais e finais da pesquisa, para isto, a qualquer momento do estudo, terio acesso aos
pesquisadores responsaveis pela pesquisa para esclarecimento de suas ddvidas.

Esclarecimento de duvidas:o(a) investigador(a) é mestrando(a) da Turma 2017 do Mestrado em
Desenvolvimento Humano: Formagio, Politicas e Praticas Sociais da Universidade de Taubaté (SP),
Jugara Maria Lemes Giffoni Avila Santos, residente no seguinte endereco: Expedicionario Genésio
Valentim Correa, 63, podendo também ser contatado pelo telefone (12) 31563378. A pesquisa serd
desenvolvida sob a orientagio do(a) Prof. Dr(a). Suelene Regina Dolona Mendonga a qual pode ser
contatado pelo telefone (12) 31563378 (inclusive ligagdes a cobrar). Em caso de dtvidas com respeito
aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UNITAU
na Rua Visconde do Rio Branco, 210 — centro — Taubaté, telefone (12) 3635-1233, e-mail:
cep@unitau.br.

A presente pesquisa ndo acarretara quaisquer tipos de 6nus e/ou despesas aos participantes, sendo os
dados coletados nas dependéncias da Instituigdo, onde os participantes que compordo a amostra atuam,
em horério condizente com as disponibilidades dos mesmos. Da mesma forma fica aqui esclarecido
que a participagdo no presente estudo é em carater voluntério, niio havendo nenhum tipo de pagamento
pela sua participagdo_no mesmo, ficando excluidas as indenizagdes legalmente estabelecidas pelos
danos decorrentes de indenizagdes por danos causados pelo pesquisador.

As informagdes serdo analisadas e transcritas pelo(a) pesquisador(a), ndo sendo divulgada a
identificagdo de nenhum participante. O anonimato serd assegurado em todo processo da pesquisa,
bem como no momento das divulgacdes dos dados por meio de publicagdo em periddicos e/ou
apresentacdo em eventos cientificos. O depoente teré o direito de retirar o consentimento a qualquer
tempo. A sua participagio daré a possibilidade de ampliar o conhecimento sobre Praticas pedagdgicas
inclusivas com uma crianga com autismo: um estudo de caso de uma escola da educagdo infantil do
Vale do Paraiba.

Lo
Jugara Maria Lémes Giffoni Avila Santos
Pesquisador(a) Responsavel

DECLARACAO

Declaro que li e que compreendi todas as informagGes contidas neste documento, sanei todas as
minhas duvidas, junto ao pesquisador, quanto a minha participagdio no presente estudo, ficando-me
claros, quais sdo os propdsitos da presente pesquisa, os procedimentos a serem realizados, os possiveis
desconfortos e riscos, as garantias de ndo utilizagdo das informagdes em prejuizo das pessoas no
decorrer e na conclusdo do trabalho e da possibilidade de obter esclarecimentos permanentes. Ficou
claro também que a minha participagdo ndo sera paga, bem como nio terei despesas, inclusive se
decidir em desistir de participar da pesquisa.

Concordo em participar desse estudo podendo retirar meu consentimento a qualquer momento, sem
necessidade de justificar o motivo da desisténcia, antes ou durante a pesquisa, sem penalidades,
prejuizo ou perda de qualquer beneficio que possa ter adquirido.

Taubaté, 28 de novembro de 2017.

Assinatura do responsivel

AL _‘A}J.,tL.w
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UNITAU

TERMO DE ASSENTIMENTO

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa “Praticas pedagégicas inclusivas com uma
crianga com autismo: um estudo de caso de uma escola da educacio infantil do Vale do Paraiba”.
Nesta pesquisa pretendemos “Analisar o impacto das praticas pedagdgicas inclusivas aplicadas com um
aluno com autismo em uma escola de Ensino Infantil do Vale do Paraiba”.

Para esta pesquisa adotaremos o(s) seguinte(s) procedimento(s): A pesquisa terd como instrumentos de
coleta de dados a pesquisa documental, a partir da anélise do Projeto Politico Pedagégico da Escola, a
observagdo participante em sala de aula e as entrevistas semiestruturadas serdo aplicados junto a
Professora, Coordenadora e Gestora na cidade de Piquete/SP.

Para participar desta pesquisa, o responsavel por vocé deverd autorizar e assinar um Termo de
Consentimento. Vocé ndo tera nenhum custo, nem receberd qualquer vantagem financeira. Vocé serd
esclarecido (a) em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-se. O responsavel
por vocé poderd retirar o consentimento ou interromper a sua participagdo a qualquer momento. A sua
participacdo ¢ voluntaria ¢ a recusa em participar nfio acarretard qualquer penalidade ou modificacdo na
forma em que ¢ atendido (a) pelo pesquisador que ird tratar a sua identidade com padrdes profissionais de
sigilo. Vocé ndo serd identificado em nenhuma publicagdo. Esta pesquisa apresenta risco minimo, isto é, o
mesmo risco existente em atividades rotineiras como conversar, tomar banho, ler e etc. Apesar disso, vocé
tem assegurado o direito a ressarcimento ou indenizagdo no caso de quaisquer danos eventualmente
produzidos pela pesquisa.

Os resultados estardo a sua disposi¢do quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua
participagdo no serd liberado sem a permissdo do responsivel por vocé. Os dados e instrumentos
utilizados na pesquisa ficaréo arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 anos, e
apos esse tempo serdo destruidos. Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo
que uma copia serd arquivada pelo pesquisador responsavel, e a outra serd fornecida a vocé.

) investigador(a) ¢ mestrando(a) da Turma 2017 do Mestrado em Desenvolvimento Humano: Formagio,
Politicas e Préticas Sociais da Universidade de Taubaté (SP), Jugara Maria Lemes Giffoni-Avila Santos,
residente no seguinte endere¢o: Expedicionario Genésio Valentim Correa, 63, podendo também ser
contatado pelo telefone (12) 31563378. A pesquisa sera desenvolvida sob a orientagio do(a) Prof. Dr(a).
Suelene Regina Dolona Mendonga a qual pode ser contatado pelo telefone (12) 31563378 (inclusive
ligagBes a cobrar). Em caso de dividas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera
consultar Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UNITAU na Rua Visconde do Rio Branco, 210 — centro —
Taubaté, telefone (12) 3635-1233. e-mail: cep@unitau.br.

¢»

Juca g Marla)Lemes Giffoni Avila Santos
Pesquisador(a) Responsavel
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Declaracio

Eu, , portador (a) do documento de
JIdentidade (se ja tiver documento), fui informado (a) dos objetivos da presente
pesquisa, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas dividas. Sei que a qualquer momento poderei

solicitar novas informagdes, e me retirar do estudo a qualquer momento sem qualquer prejuizo, ¢ 0 meu
responsavel poderd modificar a decisdo de participar se assim o desejar. Tendo o consentimento do meu
responsavel ja assinado, declaro que concordo em participar dessa pesquisa. Recebi uma copia deste
termo de assentimento e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas dividas.

Taubaté, de de20 .

Assinatura do (a) menor
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ANEXOS

Anexo B — Parecer do Comité de Etica e Pesquisa

W |CEPEEr QLufome

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Praticas pedagdgicas inclusivas com uma crianga com autismo: um estudo
de caso de uma escola de Educacéo Infantil do Vale do Paraiba

Pesquisador: JUCARA MARIA LEMES GIFFONI AVILA SANTOS
Area Tematica:

Verséo: 1

CAAE: 88160717.4.0000.5501

Instituicdo Proponente: Universidade de Taubaté

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 2.650.356

Apresentacédo do Projeto:

Este estudo tem como objetivo analisar a inclusdo de crianca com autismo, e as praticas
Pedagogicas aplicadas como processo de significac@o e constituicdo dessa crianga na educacgéo
infantil. Seré realizado um estudo de caso em uma Escola de Educacéo Infantil de um Municipio
do Vale do Paraiba.

Objetivo da Pesquisa:
Analisar as praticas pedagoégicas inclusivas aplicadas com um aluno com autismo em uma escola
de educacdo infantil do Vale do Paraiba.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
Adequada avaliacdo de riscos e beneficios.

Comentérios e Consideracdes sobre a Pesquisa:
Projeto aprovado

Consideracdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatéria:



Termos apresentados adequadamente.

Recomendacgdes:

Rever texto sobre desenho da pesquisa. Neste item, o desenho de pesquisa (delineamento)

Projeto aprovado.

Considerag@es Finais a critério do CEP:
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O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté, em reunido realizada no dia

11/05/2018, e no uso das competéncias definidas na Resolucdo CNS/MS 510/16, considerou o
Projeto de Pesquisa: APROVADO.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo de . . ~
documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informages | pp |NFORMACOES_BASICA 20/04/2018 | YUCARA MARIA .
Basicas do DO PROJETO. 1041671.pdf 14:29'50 LEMES GIFFONI Aceito
Projeto - - P 9 AVILA SANTOS
Declaragéo de JUCARA MARIA
Instituicéo e termoinstituicdo.docx 22/40‘21'/72238 LEMES GIFFONI Aceito
Infraestrutura T AVILA SANTOS
JUCARA MARIA
Folha de Rosto | Folha.doc 12/703/32218 LEMES GIFFONI Aceito
T AVILA SANTOS
Projeto
JUCARA MARIA
gfgimgo / Projeto.doc 1%93/32,%8 LEMES GIFFONI | Aceito
. e AVILA SANTOS
Investigador
JUCARA MARIA
Cronograma Cronograma.doc 151)/603/422;8 LEMES GIFFONI Aceito
T AVILA SANTOS
TCLE / Termos
de JUCARA MARIA
Assentimento/ | TA.doc 151)/603?%8 LEMES GIFFONI Aceito
Justificativa de e AVILA SANTOS
Auséncia
TCLE / Termos
de JUCARA MARIA
Assentimento/ | TCLE_PROF_COOR_DIR.doc 1%0‘2”62%8 LEMES GIFFONI Aceito
Justificativa de e AVILA SANTOS
Auséncia
~ JUCARA MARIA
g:g'fg%%%&i TCPR.doc 1%9%2,%8 LEMES GIFFONI | Aceito
q - AVILA SANTOS
TCLE / Termos
de JUCARA MARIA
Assentimento/ | TCLE_PAIS.doc 151)/50‘1”723;8 LEMES GIFFONI Aceito
Justificativa de s AVILA SANTOS
Auséncia
JUCARA MARIA
Orcamento Orc.docx 2‘11%02/322%8 LEMES GIFFONI Aceito

AVILA SANTOS

continuagdo do Parecer 2.650.356
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Situacéo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:
N&o

TAUBATE, 11 de Maio de 2018.

Assinado por:
José Roberto Cortelli (Coordenador



