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RESUMO

Com os avancos das politicas publicas voltadas a inclusdo escolar de criangas com deficiéncia
e 0 aumento de alunos publico da educacdo especial matriculados nas salas regulares, a
literatura  evidenciou a importancia da rotina pedagbgica para praticas pedagdgicas
significativas com alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Este estudo teve como
objetivo geral identificar a percepcdo do professor a respeito da rotina pedagdgica dos alunos
com TEA. De modo especifico, buscou identificar a percepcao dos professores a respeito dos
desafios enfrentadas na rotina pedagdgica, as mediacdes de ensino e as adaptaces pedagdgicas
realizadas pelo professor ao aluno com TEA. Participaram deste estudo 11 professoras do
ensino regular de 1° ao 5° ano de um municipio do interior do estado de S&o Paulo. O
instrumento utilizado para coleta de dados foi um roteiro de entrevista semiestruturado. Apos
coletados, os dados foram transcritos e analisados, de acordo com os objetivos propostos. Foram
estabelecidos 0s seguintes temas e subtemas, de acordo com: Tema 1- Rotina pedagdgica, com
o0s subtemas: atividades pedagdgicas (recursos pedagogicos, recursos de Tecnologia Assistiva,
participacdo do aluno), estratégias de mediacdo do professor por comandos verbais (pergunta
fechada, mando e instrugdo), plano educacional individualizado, interacdo e comunicacdo do
aluno com TEA (com as professoras, com as criancas e outros interlocutores); Tema 2 —
Desafios em relacdo ao ensino do aluno com TEA, com os subtemas: formagdo de professores
e estrutura e organizagdo da escola. Os resultados evidenciaram que as professoras reconhecem
a importancia da rotina pedagogica para o processo educativo do aluno com TEA, contudo
possuem dificuldades de construir, organizar e estabelecer uma rotina pedagdgica em sala de
aula regular. Também ha a necessidade de formacdo das professoras a respeito das habilidades
comunicativas, mediadas pela Comunicacdo Alternativa e Tecnologia Assistiva, como também
a respeito da mediacdo pedagogica e estratégias de ensino como favorecedoras de uma rotina
pedagogica efetiva e eficaz. A Comunicagdo Suplementar e Alternativa € desconhecida pelos
professores como caminho para criacdo, ampliacdo e sofisticacdo das habilidades
comunicativas de alunos com TEA, apontando a necessidade do reforco da difusdo deste
conhecimento nas formacdes iniciais e continuadas de professores. As adaptaces pedagdgicas
gue sdo realizadas, possuem como objetivo final a compreensdo de conceitos dos alunos com
TEA, desconsiderando os outros tipos de conteldo a serem aprendidos, como o factual,
procedimental e atitudinal.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo Especial. Transtorno do Espectro Autista. Formacdo de
professores. Pratica pedagdgica. Inclusdo escolar.



ABSTRACT

With the advance of public politics aiming for the school inclusion of people with disabilities
and the raise of the special education students who are enrolled onregular classes, the literature
highlighted the importance of the pedagogical routine for significant pedagogical practices with
Autism Spectrum Disorder (ASD) students. The general objective of this study is to identify
the teacher’s perception regarding the pedagogical routine ofthe ASD students. Specifically, it
sought to identify the teacher’s perception regarding the barriers faced in the pedagogical
routine and the mediations performed by the teacher as well as their pedagogical adaptations
for the ASD student. Eleven elementary school teachers from 15t to 5t grades from a city in the
interior of Sdo Paulo state took part in this study. The instrument used to collect data was a
semi-structured interview script. As it was collected, the data was transcribed and analyzed
according to the proposed objectives. It was stablished the following themes and subthemes,
regarding: Theme 1 — Pedagogical routines, with the subthemes: pedagogical activities
(pedagogical resources, assistive technologies resources, student participation), teacher verbal
commands mediation strategies (closed questions, order and instruction), individualized
educational plan, interaction and communication with ASD students (with the teachers, the kids
and other interlocutors); Theme 2 — Challenges regarding the teaching of the ASD student, with
the subthemes: teacher education and school structure and organization. The results highlighted
the teachers recognize the importance of the pedagogical routine for the educational success of
the ASD student, however they face difficulties to build, organize and stablish a pedagogical
routine in a regular class. The results also pointed to the necessity for teachers’ education
regarding the communicational abilities mediated by Alternative Communication and Assistive
Technology, as well as the pedagogical mediation and teaching strategies as favorable to an
effective and efficient pedagogical routine. The Supplementary and Alternative Education is
unknown to teachers as a way to create, amplify and sophisticate ASD student’s communicative
skills, pointing to the necessity for reinforcement of the diffusion about this knowledge in
teachers’ early and continued education. The performed pedagogical adaptations have as the
final objective the comprehension about concepts of ASD students, disregarding other kinds of
content to be learned, as factual, procedural, and attitudinal.

Keywords: Special Education. Autism Spectrum Disorder. Teacher Education. Pedagogical
Practices. School Inclusion.
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APRESENTACAO

Comecei a embrenhar-me, junto com as criangas, num mesmo fluxo de inquietagdes
e buscas. Comecei a viver desde ai 0 processo educativo como um todo, inquieto,
curioso, vital e apaixonado. E que, se a pratica educativa tem a criangca como um de
seus sujeitos, construindo seu processo de conhecimento, ndo ha dicotomia entre
cognitivo e o afetivo, e sim uma relagdo din&mica, prazerosa de conhecer o mundo.
(Weffort, 2007, p. 15)

Para iniciar esta dissertacdo, apresentarei minha trajetdria académica e pessoal, que
embora curta, contribuiram para a escolha da area da Educacdo Especial e pelo tema que
justificam esta pesquisa.

Quando estava na Educacdo Infantil, pelas lembrancas contadas por minha mée, tinha
um amigo com Sindrome de Down que me acompanhava em todas as descobertas que criangas
de dois a quatro anos poderiam realizar. No Ensino Fundamental, tinha uma amiga com
insuficiéncia cardiaca que ndo podia realizar as atividades de Educacdo Fisica e, por isso,
sempre ficava ao seu lado para brincar, embora os professores soubessem de sua condicdo, ndo
traziam atividades adaptadas. Sua partida foi tranquila, acompanhada da familia e dos amigos
mais proximos.

Com 8 anos, em alguns dias acompanhava minha mée em seus estudos na Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA). Ainda que, com as dificuldades de ser uma mae solo, nunca deixou de
me incentivar nos estudos, a buscar novos conhecimentos e caminhos para além dos que eu ja
conhecia.

O meu interesse pela area educacional ndo foi de primeira, pois iniciei o curso de
Direito, coma intencdo de defender os que mais precisavam, contudo, ndo foi possivel concluir.
Um periodo dificil que permitiu que novas raizes fossem criadas que me levaram ao caminho
da Educacao.

Iniciei a licenciatura plena em Pedagogia na Faculdade da Fundacdo Educacional
Aracatuba (FAC-FEA) em 2018 e, no primeiro més de graduacdo, ingressei em um estagio
remunerado, que me permitiram conhecer uma crianga com Sindrome de Sotos e Transtorno do
Espectro Autista (TEA). Com a fungdo de ajudar em sua rotina pedagdgica na Educacdo
Infantil, foi necessario buscar por estudos que me amparariam nas melhores mediagdes que
seriam propostas.

Com ele, nasceu as inquietudes de conhecimentos que busco em meu percurso.

Assim como as raizes, precisamos crescer e, em 2019, acompanhei uma aluna com

Sindrome de Sanfilippo, que estava no primeiro ano e um aluno com surdez que estava no
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terceiro ano do Ensino Fundamental, anos iniciais; em 2020, os caminhos me levaram
novamente ao primeiro aluno, que me apresentou as novas necessidades de ensino e
aprendizagem adaptados as suas especificidades e a auséncia de preparo dos professores para
realizarem.

Ainda na graduacdo, tive estudos na area de Educacdo Especial sob a orientacdo da
Professora Doutora Andréa Alves da Silva Soares que me ensinou a olhar a area com outra
perspectiva, tornando os momentos valorosos de estudo, escuta e partilha no decorrer da minha
formacgdo docente inicial.

Em 2018 e 2019, fui bolsista pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), com
0 projeto “Leitura Literdria na formacdo e pratica docente: da elevacdo do pensamento ao
protagonismo dos sujeitos”. Minha professora supervisora permitiu que acompanhasse as
criancas especiais de perto no decorrer do projeto, com adaptacfes de atividades e de leitura.

Em 2020 e 2021, fui bolsista CAPES no Programa Residéncia Pedagogica, com o
projeto “O trabalho colaborativo e a construcdo do aprendizado por meio de situagdes-
problemas: a questdo linguistica e aritmética” que com a mediacdo da coordenadora
institucional, os jogos eram adaptados a necessidade das criangas, a fim de que aprendessem
significativamente.

No Ultimo ano da graduacdo, minhas inquietacGes evidenciaram a necessidade de novos
espacos que possibilitassem a ampliagdo dos estudos sobre o ensino e a aprendizagem. A
pesquisa em nivel de Mestrado era um dos caminhos.

Em 2022, um novo caminho comecou a ser trihado, na Faculdade de Filosofia e
Ciéncias (FFC) da UNESP de Marilia, sob aprovagdo no Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo em nivel de Mestrado, ao ser acolhida pela Professora Doutora Débora Deliberato
que escutou meus anseios em relagéo a rotina pedagogica de alunos com TEA em salas comuns
e, consequentes mediacdes e praticas desenvolvidas pelos professores no Ensino Fundamental
l.

Em primeiro momento, o objeto de estudo dirigia-se aos processos de ensino e de
aprendizagem do aluno com TEA em salas regulares, considerando a ressignificacdo das
praticas pedagdgicas propostas pelos professores das salas regulares. Com a minha primeira
turma pés-formada, muitos dos desafios observados como estagiaria, se mostraram amim como
professora, que proporcionaram uma visdo diferente e complementar. Para observar e refletir

sobre a aprendizagem destas criangas, optou-se por iniciar 0s estudos sobre o ensino,
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identificando as praticas dos professores sobre 0 acesso, a permanéncia e a inclusdo no curriculo
escolar, sendo realizadas por meio de mediacdes e adaptacdes pedagdgicas.

Os estudos e o compartilhamento das experiéncias e saberes, entre eu e minha
orientadora, guiaram o objeto de estudo ao que hoje é o tema da presente pesquisa ‘“Rotina
Pedagogica com alunos com Transtorno do Espectro Autista: relato dos professores”.

No capitulo | é apresentado pela introducdo, a contextualizacdo do tema, a justificativa,
o0 problema e os objetivos da pesquisa.

O Capitulo 1l desta dissertacdo destina-se a Fundamentacdo Teorica dividida em: 1)
conceituacdo do Transtorno do Espectro Autista; 2) a comunicacdo e o aluno com TEA; 3) a
inclusdo escolar de alunos com TEA no ensino regular, com as documentagcdes vigentes e a
importancia para o desenvolvimento da crianca; 4) conceito de rotina pedagdgica, pratica
pedagdgica, planejamento, a mediacdo pedagdgica e as estratégias de ensino para estudantes
para alunos com TEA; 5) a mediacdo pedagdgica; 6) estratégias de ensino para estudantes com
TEA.

O Capitulo 111 tem como foco a descricdo do método, a identificacdo dos procedimentos
éticos, a caracterizagdo do estudo, os procedimentos de selecdo dos professores participantes,
os instrumentos utilizados, o procedimento de coleta de dados e de analise.

O Capitulo IV aborda os resultados e as discussfes do estudo, com relatos dos
professores do ensino regular e suas percep¢des a respeito da rotina pedagogica de alunos com
TEA.

O Capitulo V apresenta as conclusbes diante dos objetivos propostos e no capitulo VI

estdo as consideracdes finais.
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1 INTRODUCAO

Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo socialmente que,
historicamente, mulheres e homens descobriram que era possivel ensinar. (Freire,
2018, p. 25).

Oliveira (2010) reiterou a importancia de os professores refletirem a respeito do
processo educativo do publico da Educacdo Especial assegurando 0 acesso e a permanéncia nas
salas regulares e espacos comuns. Em concordancia, Fonseca (2011), Rigoletti (2018)
Camalionte (2022) discutiram que as diversas possibilidades de praticas pedagbgicas e de
ensino para garantir a participacdo e a inclusdo escolar dos alunos publico-alvo da Educacéo
Especial ainda sdo desafios aos professores do ensino regular.

Togashi (2020) destacou em sua pesquisa as dificuldades dos professores em atuar com
alunos com deficiéncia, devido a falta de conhecimento efou orientacdo em relacdo aos
comportamentos, a aprendizagem e a interacdo social. Além disso, a autora e demais
pesquisadores apontaram a relevancia de buscar e construir novas praticas, a fim de que os
todos os alunos participem ativamente das propostas e das atividades pedagbgicas de forma
eficaz (Zerbato; Mendes, 2021).

Diante da necessidade de novas préticas e estratégias para a participacdo efetiva do
aluno com TEA, reafirma-se neste estudo, que para que as praticas pedagdgicas sejam efetivas,
faz-se necessario a construcdo de uma rotina pedagdgica, caracterizada pela organizacdo
intencional da jornada escolar do aluno realizada pela professora, a partir do momento de sua
entrada na escola, as atividades pedagogicas, 0 momento do lanche, atividades livres e o
momento da saida. Tendo a intencionalidade como principio estruturante da acdo pedagogica,
arotina pedagogica poderd ser modificada de acordo com as necessidades especificas de cada
aluno.

Neste sentido, a rotina de atividades pedagdgicas se torna um instrumento importante
para a efetivacdo dos processos de ensino e de aprendizagem, como destacado por Rigoletti
(2018). A autora objetivou identificar as percepgdes dos professores do ensino regular do
Ensino Fundamental | diante da rotina pedagdgica, enfatizando o estudo nas habilidades
comunicativas de alunos com deficiéncia e necessidades complexas de comunicagdo, ou seja,
alunos que possuem severo transtorno de comunicacdo oral e/ou escrita. O estudo permitiu
indicar os aspectos importantes no direcionamento na formacgdao do professor do ensino regular,
em relacdo ao planejamento das atividades pedagogicas, de forma mais adequada para todos 0s

alunos, com o intuito de eliminar as barreiras que possam interferir na rotina pedagdgica da sala
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de aula, na aprendizagem e na comunicacdo de todos os alunos. Diante dos elementos abordados
pela pesquisa supracitada, o presente estudo identificou a rotina pedagdgica de alunos com
Transtorno do Espectro Autista nas salas regulares de ensino em relagdo aos aspectos de
interacdo e comunicacdo que viabilizassem a participacdo destes alunos na rotina de atividades
propostas.

A presente pesquisa identifica e analisa 0s elementos que compdem a constru¢do de uma
rotina pedagogica de alunos com TEA pelas professoras das salas regulares, como a mediacdo
pedagdgica, a interacdo e comunicacdo, as atividades pedagdgicas e a construcdo do Plano de
Ensino Individualizado (PEI). Também, busca compreender os desafios em relagdo ao ensino
dessas criangas.

Dudas (2013) também identificou e analisou os relatos de professores do ensino regular
e as implicacbes da formagdo inicial no contexto da diversidade de alunos na rotina pedagogica.
Os resultados identificaram auséncia de apoio e de recursos aos professores com alunos com
deficiéncia na sala de aula, excesso de alunos em sala, a falta de parcerias para a organiza¢éo
de um planejamento na diversidade de alunos, e as dificuldades na administracdo do tempo
entre as varias decisdes e propostas que necessitam de materiais adaptados.

Em vista disso, a rotina pedagdgica continua sendo objeto importante para uma préatica
pedagdgica efetiva, como apontado pela literatura (Guerreiro, 2012; Walter; Togashi; Nunes,
2013; Souza, 2017; Rigoletti, 2018; Modesto, 2018; Camalionte, 2022). Os estudos ressaltaram
a falta de formacdo inicial e continuada para que os professores possam estabelecer uma rotina
pedagogica significativa pensando na diversidade de alunos, buscando promover uma
participagdo e inclusdo nas interacGes sociais e de ensino que séo estabelecidas em sala de aula.

Neste contexto de discussdo, é possivel destacar a necessidade de formacdo constante
aos profissionais da Educacdo Especial no que diz respeito ao entendimento a diversidade de
alunos, para que os professores possam propor praticas pedagogicas para todos os alunos. Ligth
e MacNaugton (2013, 2014, 2015) e Light; Mcnaughton, Caron (2019) apresentaram e
discutiram fatores intrinsecos e extrinsecos aos alunos com deficiéncia efou transtorno do
espectro autista que estariam interferindo no processo de desenvolvimento e aprendizagem dos
alunos com deficiéncia. Tais fatores estdo relacionados a historia de vida de cada aluno e os
fatores psicossociais envolvidos, assim como, em relacdo aos ambientes e demais pessoas que
os alunos convivem. Desta forma, pensar em rotina pedagdgica nas escolas, significa um
processo dindmico e colaborativo entre os diferentes profissionais e a familia (Rigoletti, 2023).

Diante disso, este estudo contempla o seguinte problema de pesquisa a ser analisado e

discutido: como o professor organiza a rotina pedagdgica quando tem aluno com Transtorno do
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Espectro Autista, considerando as especificidades do aluno nas mediagdes das atividades
pedagogicas, na interacdo e comunicacdo e nos desafios enfrentados na sala regular em um
municipio do interior do Estado de S&o Paulo?

Além das questbes tedricas que norteiam o problema acima, a trajetoria profissional da
pesquisadora ja descrita, também, registra questdes que confirmam a necessidade do
entendimento e caracterizacdo da realidade da organizacdo e politica do municipio para que
acOes posteriores sejam realizadas para que todos os alunos sejam contemplados no processo
escolar. Programas de formacdo de professores podem ser implementados a partir da real
necessidade identificada. Desta forma, se justifica esta pesquisa.

Ao refletir a respeito das questdes pontuadas anteriormente, a pesquisadora preocupada
em entender o contexto do seu locus de trabalho, utilizou de uma escuta sensivel e acolhedora
ao professor; apresenta como objeto de estudo, uma andlise a respeito da percepc¢do dos
professores diante da Rotina Pedagdgica com alunos com Transtorno do Espectro Autista em
um Municipio do interior do Estado de S&o Paulo. O estudo é dirigido aos professores que
atuam em salas regulares do Ensino Fundamental I.

Este trabalho tem como objetivo geral identificar a percepc¢do de professores a respeito
da rotina pedagogica dos alunos com Transtorno do Espectro Autista. Os objetivos especificos
deste estudo: a) identificar os recursos e estratégias utilizadas na mediacdo dos professores na
rotina pedagogica envolvendo o aluno com TEA, segundo o relato dos professores; b)
identificar as mediacOes realizadas pelos professores na rotina pedagdgica envolvendo o aluno
com TEA, segundo o relato dos professores; c) identificar as adaptac@es curriculares realizadas
pelo professor em relacdo ao aluno com TEA, segundo o relato dos professores; d) identificar
apercepcdo dos professores a respeito dos desafios em relagdo arotina pedagdgica do professor

para ampliar a participacdo do aluno com TEA.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

“A pluralidade ¢ a condi¢do da ag@o humana pelo fato de sermos todos os mesmos,
isto é, humanos, sem que ninguém seja exatamente igual a qualquer pessoa que tenha
existido, exista ou venhaexistir” (Hannah Arendt).

Para a compreensdo do processo de inclusdo dos alunos publico-alvo da Educacdo
Especial (PAEE), faz-se necessario compreender que a inclusdo destes alunos no ambiente
escolar é assegurada pela Lei n°® 9.394 de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
de 1996, em seu art. 4°, inciso III que oferta o “atendimento educacional especializado gratuito
aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, preferencialmente na rede
regular de ensino” (Brasil, 1996), bem como referida anteriormente na Constituicio Federal de
1988 em seu art. 208.

A criacdo de politicas publicas e programas pelo Ministério da Educacdo (MEC), tais
como a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (Brasil,
2008) e as Diretrizes Operacionais da Educacdo Especial para o Atendimento Educacional
Especializado (Brasil, 2008) instituidos em 2008, sucederam-se a efetivacdo e a ampliacdo dos
atendimentos aos alunos com deficiéncia dentro da rede regular de ensino (Brasil, 2012).

O nimero de matriculas de criancas diagnosticadas com TEA cresceu nos Ultimos anos,
como aponta o Censo Escolar de 2022 divulgado pelo MEC. Na Educacdo Infantil, matriculas
de alunos com deficiéncia, TEA ou altas habilidades tiveram um aumento de mais de 60%. No
Ensino Fundamental as matriculas de PAEE aproximam-se ao numero de 914.557. O
diagndstico de alunos com deficiéncia intelectual é o mais frequente, com 914.467 matriculas,
sequido por 429.521 alunos com TEA e 158.371 alunos com deficiéncia fisica em toda a
Educacdo Bésica (Brasil, 2023).

Em relacdo a Educacdo e os paradigmas educacionais construidos historicamente,
verifica-se a necessidade de transformar a praticas pedagogicas, a estrutura, as condicbes de
trabalho do professor, que avanca a uma perspectiva da precarizacdo em relagdo aos salarios,
os instrumentos disponibilizados em rede e as metodologias tradicionais que continuam a ser
perpetuadas sem considerar o tempo e 0 espaco na escola. Neste contexto, estudos apontaram
que professores se sentem inseguros e despreparados para receberem alunos com deficiéncia
e/ou TEA em suas salas, por ndo compreenderem as caracteristicas da deficiéncia (Monteiro;
Manzini, 2008; Salgado, 2012; Schmidt et al, 2016), alkm do contexto mencionado
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anteriormente que dificultam a efetivacdo das garantias plenas de aprendizagem a crianca com
TEA.

Rigoletti e Deliberato (2020) identificaram por meio de relatos de professores a
necessidade de formagdo no contexto da diversidade de alunos da Educacdo Especial, assim
como, capacitacdo nas areas de Tecnologia Assistiva e da Comunicacdo Alternativa. As
mesmas autoras discutiram a importancia da identificacdo das necessidades dos participantes
do estudo para a implementacdo de politicas publicas direcionadas a realidade do municipio.

Desse modo, para compreender a rotina pedagdgica dos alunos com TEA e as barreiras
enfrentadas pelos professores das salas regulares de um municipio do interior de S&o Paulo, os

proximos subitens estdo destinados a contemplar a problematizagdo do presente estudo.

2.1 Conceituacdo do Transtorno do Espectro Autista

O TEA sofreu diversas modificacbes em sua nomenclatura no passar dos anos.
Atualmente, o DSM-5 publicado pela American Psychiatric Association (APA), classificou o
TEA como um Transtorno do Neurodesenvolvimento, englobando o Transtorno Autista,
Transtorno de Asperger! e Transtorno Global do Desenvolvimento. Dessa forma, alterou o
conceito de Transtornos Globais do Desenvolvimento e, excluiu a Sindrome de Rett e o
Transtorno Desintegrativo da Infancia que foram destinados a outro CID.

O DSM-5 (APA, 2014) justificou a fusdo dos transtornos, discorrendo que:

Os sintomas desses transtornos representamum continuum Unico de prejuizos com
intensidades que vdo de leve a grave nos dominios de comunicagdo social e de
comportamentos restritivos e repetitivos em vez de constituir transtornos distintos.
Essa mudanca foi implementada para melhorar a sensibilidade e a especificidade dos
critérios para o diagndstico de transtorno do espectro autista e para identificar alvos
mais focados de tratamento para os prejuizos especificos observados. (APA, 2014, p.
42)

Os indicadores se manifestam na primeira infancia e séo caracterizados por deficits na
comunicacdo, na interacdo e na reciprocidade social em diferentes contextos, na utilizacdo de
comportamentos nao verbais de comunicacdo usados para interagir e em habilidades para
manter, desenvolver e compreender comportamentos. Além disso, para o diagnostico, é
necessario a presenca de padrbes repetitivos e restritos de interesses, de atividades e de

comportamento (APA, 2014). Deve considerar, que os sintomas possam mudar de acordo com

1Em algumas literaturas serd encontrado o Transtorno de Aspergernomeado como Sindrome de Asperger.
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0 desenvolvimento da crianca. As mudangas podem ser ocultadas por meio de mecanismos
compensatorios, sendo necessario observacdo e acompanhamento com especialistas.

A nova Classificacdo Estatistica Internacional de Doencas e Problemas Relacionados a
Saude (CID-11), elaborada pela Organizagdo Mundial da Sadde (OMS) entrou em vigor a partir
de janeiro de 2022, trazendo atualizacbes de condicOes a respeito do TEA. No CID-11, o TEA
passa a ser identificado pelo codigo 6A02 em substituicdo ao codigo F84.0. As subdivisbes sdo
referenciadas caso a crianga manifeste a presenca ou ndo da Deficiéncia Intelectual e/ou com o

Comprometimento da Linguagem Funcional. No quadro 1 encontram-se descritas as novas

mudancas:
Quadro 1 - Subdivisdes do diagndstico de TEA de acordo com o CID-11
Subdivisdes do diagnostico de TEA (CID-11, 2022)
Caodigo Descricdo
6A02.0 Transtorno do Espectro do Autismo sem Transtorno do
Desenvolvimento Intelectual e com leve ou nenhum comprometimento
da linguagem funcional.
6A02.1 Transtorno do Espectro do Autismo com Transtorno do
Desenvolvimento Intelectual e com leve ou nenhum comprometimento
da linguagem funcional.
6A02.2 Transtorno do Espectro do Autismo sem Transtorno do
Desenvolvimento Intelectual e com linguagem funcional prejudicada.
6A02.3 Transtorno do Espectro do Autismo com Transtorno do
Desenvolvimento Intelectual e linguagem funcional prejudicada.
6A02.5 Transtorno do Espectro do Autismo com Transtorno do
Desenvolvimento Intelectual e auséncia de linguagem funcional.
6A02.Y Outro Transtorno do Espectro do Autismo, especificado
6A02.Z Transtorno do Espectro do Autismo, ndo especificado

Fonte: elaborado pela pesquisadora, segundo o CID-11 (2022)

Vale destacar que o “Transtorno do Espectro do Autismo sem Deficiéncia Intelectual e
com auséncia de linguagem funcional (6A02.4)” ndo foi especificado na versdo final do CID-
11.
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As alteracbes da linguagem podem variar mediante o grau de comprometimento da
pessoa com TEA. A literatura identificou que aproximadamente 30% das pessoas com TEA
ndo possuem uma linguagem oral desenvolvida, sendo que, as outras 70% podem néao
apresentar intencdo de desenvolvimento da linguagem ou desejo de comunicagdo, exibindo
atipicidades como a ecolalia (Gomes; Nunes, 2014).

No DSM-5 (2014), o TEA ¢ classificado quanto ao nivel:

Quadro 2 — Niweis do diagnéstico de TEA, segundo DSM-5 (2014)

Niveis do diagndstico de TEA (DSM-5)

Niveis Descricéo

Nivel 1 Criangas bastante funcionais que necessitam de pouca intervengdo
Nivel 2 Criangas relativamente funcionais que necessitam de muita intervencdo
Nivel 3 Criangas muito pouco funcionais apesar de muita intervengéo

Fonte: elaborado pela pesquisadora, segundo o DSM-5 (2014)

No desenvolvimento infantil, a capacidade da crianca em desenvolver 0s niveis de
autonomia e a independéncia, s&o aspectos importantes, quando considerado as etapas de
desenvolvimento. O estimulo se faz necessario para todas as criangas e para criancas com TEA
ndo é diferente. Mesmo considerando cada nivel estabelecido como critério de diagndstico no
DSM-5, os profissionais e, principalmente o professor em conjunto com a familia deve estar
atento em oferecer as oportunidades de participacdo para todos os alunos com TEA.

Ao ser considerada a inclusdo como eixo norteadora do agir pedagdgico, deve-se
problematizar a descri¢do dos niveis 2 e 3 abordados pelo DSM-5 (2014), visto que em 2001,
a OMS criou a ferramenta ‘Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e
Saude (CIF), considerada como marco tedrico para a reabilitagdo na perspectiva
biopsicossocial.

A abordagem multidisciplinar denominada como “biopsicossocial”, compreende as
dimensBes bioldgicas, psicoldgicas e sociais de um sujeito. Assim, ao direcionar o olhar ao
aluno com TEA, o professor necessita ampliar sua visdo para alem do diagnostico meédico
recebido pela crianca e, considerar as experiéncias que ele proporcionard na jornada escolar do
aluno.

O primeiro passo para isso, € a ampliagdo do significado da palavra funcionalidade que

abrange componentes como a participacdo, atividades, fungdes do corpo, condicdo de saude,
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fatores ambientes, fatores pessoais e estruturas do corpo. A experiéncia e 0 grau de
funcionalidade da crianca, podem mudar de acordo com a experiéncia na qual é ofertada.

Nas atividades de sua jornada, é possivel perceber que as criangas com TEA expressam
estes comportamentos de diferentes formas, como ao pedir para que a turma brinque da mesma
brincadeira repetidas vezes e/ou pela auséncia da ludicidade nas brincadeiras de faz de conta
(Fiorini, 2017; Soriano, 2022). Além disso, é possivel observar os movimentos estereotipados,
como, por exemplo, andar na ponta dos pés e a ecolalia, caracterizada pela repeticdo de palavras
e frases durante a comunicagéo, brincadeiras e interagdo com o outro.

As relagbes sociais séo prejudicadas, pois a crianga com TEA demonstra dificuldades
em estabelecer contato visual e, na comunicacdo (verbal ou ndo-verbal) apresenta também
atraso de linguagem e desenvolvimento nas quais sdo percebidos entre os 12 a 18 meses de
vida. Outros comportamentos caracteristicos do TEA que séo facilitadores na identificacdo do
transtorno, é a preferéncia pelo isolamento da crianca ou quando ela ndo responde por meio do
olhar ou verbalmente ao ser chamada pelo nome (Klin, 2006; Khoury et al., 2014; Silva; Rocha;
Freitas, 2018).

Bertazzo (2015) investigou em sua pesquisa a formacdo do profissional para a atuagéo
educacional com pessoas com TEA, objetivando o desenvolvimento de um programa para a
formacdo dos profissionais das areas de educacdo e saude para atuacdo educacional e,
posteriormente a avaliacdo da efetividade do programa criado. Durante seu percurso de
pesquisa, constatou-se que alguns sinais foram mais evidentes quando a crianca estava-estiver
préxima ou com dois anos de vida. Constatou-se também, que a efetivacdo do programa de
formacdo teve um impacto consistente na realidade da pesquisa ao contribuir com o contexto
de atuacdo escolar dos participantes.

O cotidiano escolar se faz importante e necessario para a observacdo dos marcos do
desenvolvimento infantil, que para além dos processos de ensino e aprendizagem significativos,
o professor deve proporcionar uma escuta sensivel e atenta as caracteristicas de atraso de
desenvolvimento que se apresentam conforme as interagbes do cotidiano. Ao perceberem o0s
indicadores de TEA supracitados, o encaminhamento aos profissionais da salde € de suma
importancia para um diagnostico precoce, de modo a criar uma rede de apoio que irdo
oportunizar caminhos para o desenvolvimento integral da crianca (Kobren, 2017; Soriano,
2022).

O diagnéstico precoce é relevante e um direito da pessoa com TEA, como descrito pelo
documento de Diretrizes de Atencdo a Reabilitagdo da Pessoa com TEA (Brasil, 2014),

elaborada pelo Ministério da Salde, que objetiva oferecer orientacdes as equipes de carater
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multiprofissionais e as suas familias, nos pontos de atencdo da Rede Sistema Unico de Satde
(SUS) e da Rede de Cuidados a Pessoa com Deficiéncia.

Pereira et al. (2020) discorreram em seus estudos que:

O diagndstico precoce é de mdxima relevancia no TEA visto que possibilita a
intervencdo precoce, fator fundamental para a melhora desse quadro clinico por
possibilitar ganhos significativos no desenvolvimento da criangca e aumentar a chance
de desenvolvimento de suas potencialidades e de sua inclusdo social com efetividade.
Tais efeitos positivos justificam-se pelo fendmeno da neuroplasticidade, ou seja, a
habilidade que o cérebro possuiem recuperar uma funcdo por meio de proliferacdo
neural, migracéo e interacdes sinépticas. (Pereira et al., 2020, p. 2)

N&o obstante, as Diretrizes de Atencdo a Reabilitacdo da Pessoacom TEA (Brasil, 2014)
apontaram que o diagndstico precoce oportuniza intervencdes imediatas e estimuladoras para a
primeira infancia, que compreende a fase dos 0 aos 6 anos, no qual ocorre o desenvolvimento
de estruturas e circuitos cerebrais, bem como a aquisicdo de habilidades fundamentais que
instrumentalizaram as habilidades futuras consideradas mais complexas necessarias a segunda
infancia, de 6 anos a 12 anos de idade (Montessori, 2021). Além disso, o0 documento esclarece
o desenvolvimento de criancas atipicas e tipicas de 0 a 3 anos de idade e outras especificidades
a respeito do TEA.

Gadia e Rotta (2016) descreveram em seus estudos os indicadores absolutos para refletir
e encaminhar auma avaliagdo mais detalhada, quando acrianga ndo balbucia aos 12 meses; nao
gesticula aos 12 meses (como ndo apontar, ndo abanar); possui auséncia de palavras com
significados aos 16 meses; ndo consegue fazer frases de duas palavras espontaneamente e ndo
ecoldlicas aos 24 meses; sofreram alguma perda de linguagem ou habilidades sociais em
qualguer idade.

Com a intervencdo precoce e efetiva, 0 desenvolvimento e os ganhos constroem-se de
forma significativa e duradora da crianga (Howlin; Magiati; Charman, 2009; Reichow, 2011).
Estes fatores estdo ligados a plasticidade cerebral, devido a potencializacdo dos efeitos
positivos, advindos da intervengdo precoce. Além disso, estudos apontam que a longo prazo, a
intervencdo precoce reduz os gastos familiares no tratamento de criancas com TEA e auxilia 0s
sistemas publico de satde (Jarbrink; Knapp, 2001; Mandell; Novak; Zubristsky, 2005).

No Brasil, pesquisas apontaram (Siklos; Kems, 2007; Couto, 2017; Zanon; Backes;
Bosa, 2014) que o diagnostico € tardio, considerando que mais da metade da populacdo ndo
possui conhecimentos referentes aos indicadores de TEA; as condices financeiras, atrelados a

outros contextos, como sociais, culturais e estéticos sdo deficitarios e; os 6rgdos responsaveis
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pelo recebimento dos encaminhados se encontram com uma alta demanda para atender, o que
tarda ou impossibilita a identificacdo precoce dessas crian¢as. E mesmo com o diagndstico
precoce feito nem todos tem acesso a intervencdo. A fila de espera por tratamento é enorme em
todo o Brasil.

Cabe ao professor da Educacdo Bésica refletir sobre o seu papel na identificacdo e no
encaminhamento, bem como utilizar-se de um olhar atento as criancas que em suas interacdes
manifestarem elementos que sao indicadores de TEA, a fim de possibilitar um encaminhame nto
precoce e contextos estimuladores em sua sala de aula. Além disso, os fatores ambientes e
pessoais necessitam permear as experiéncias que serdo ofertadas aos alunos com TEA dentro
de sua jornada escolar, afim de propor novas participacdes aos contextos de aprendizagem que

irdo acontecer durante a rotina pedagogica.

2.2 Comunicacdo e o aluno com Transtorno do Espectro Autista

Vygostky (2001) pontuou que a linguagem possui dupla funcdo comunicativa: como um
meio de comunica¢do social, de enunciacdo e compreensdo, bem como ela é responsavel pelas
transformacBes que ocorrem no desenvolvimento cultural e das funcBes psiquicas superiores.
O autor denominou esse processo como psicolégico superior, devido a caracterizagdo ocorrer
nos contextos sociais, como uma acdo voluntaria, regulacdo consciente e intencional
(Vygotsky, 1991).

A comunicacdo proporciona uma generalizacdo e compreensdo do conceito da palavra
de forma efetiva. Assim, ageneralizacdo somente ocorre quando a comunicacao é desenvolvida
(Vygotsky, 2001). Vygotsky (1991) destacou ainda que a palavra é dirigida para algo externo,
referindo-se ao um objeto e a relagdo entre eles.

E nosignificado que se encontraa unidade das duas fungdes bésicas da linguagem: o
intercdmbio social e pensamento generalizante, sdo os significados que véo propiciar
a mediacdo simbdlica entre o individuo e o mundo real, construindo-se no “filtro”
através do qual o individuo é capaz compreender o mundo e agir sobre ele
(VYGOTSKY, 1991, p. 104).

Contudo, uma das caracteristicas que os alunos com TEA podem apresentar em seu
quadro de desenvolvimento € a presenca de um Transtorno de Comunicagdo. Os transtornos de
comunicacdo abrangem prejuizos na fala, na comunicacdo e na linguagem. Conforme o DSM-
5 (2014, p. 41):
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[..] transtornos da comunicacdo incluem déficits na linguagem, na fala e na
comunicacdo. Fala é a producgdo expressiva de sons e inclui a articulagdo, a fluéncia,
a voz e a qualidade da ressonancia de um individuo. Linguagem inclui a forma, a
funcdo e o uso de um sistema convencional de simbolos (i.e., palavras faladas,
linguagem de sinais, palavras escritas, figuras), com um conjunto de regras para a
comunicacdo. Comunicacdo inclui todo comportamento verbal e ndo verbal
(intencional ou ndo) que influéncia o comportamento, as ideias ou as atitudes de outro
individuo. (Brasil, 2014, p. 41)

Os déficits de comunicacdo apresentam diversos niveis de comprometimento, Silva

(2013, p. 275) defendeu em sua pesquisa:

A ausénciade fala ndo significa que o individuo ndo tem o que dizer. A incapacidade
de se comunicar de maneira efetiva em todos os ambientes sociais, ndo significa que
ele ndo compreenda o mundo a suavolta e que ndo tenhaintencdo comunicativa e de
expressédo. (Silva, 2013, p. 275)

A dificuldade ou auséncia de comunicacdo relacionadas ao aluno com TEA sdo um dos
desafios em que a familia e o professor encontram ao receber esse aluno em sala. O aluno com
TEA pode apresentar diferentes manifestacbes em relacdo aos transtornos de linguagem,
comunicacdo e interacdo, devido ao fato de apresentarem deficiéncia em todas as formas de
comunicacdo, ndo somente pela forma verbal, como também pelas formas ndo verbais, bem
como possui outras caracteristicas especificas (Fay, 2002; Klin, 2006; Leboyer, 2007).

Algumas caracteristicas podem ser apresentadas ainda na primeira infincia, como a
dificuldade de respostas reciprocas como sorriso, a ndo utilizacdo de contato visual com o
intuito de chamar alguém e a mimica (Lambreia, 2013). Pesquisas apontaram que diagndsticos
antes dos trés anos de idade facilitaram a caracterizacdo dos padrdes de comunicacdo das
criancas em seu desenvolvimento (Saulnier; Quirmbach; Klin, 2011).

Estudos confirmaram que 0s atrasos na comunicacdo e no desenvolvimento da
linguagem podem ser identificados ainda nos primeiros anos de vida da crianga com TEA,
valorizando a importancia do acompanhamento multiprofissional no desenvolvimento das
criangas, principalmente no momento da aquisicdo da linguagem e no uso dos gestos que s&o
facilitadores para a identificacdo do TEA (Mitchell et al., 2006; Orru, 2012).

Segundo Leboyer (2007) a comunicagdo verbal e ndo verbal é prejudicada no TEA,
podendo em alguns casos ser ausente, apresentando dificuldades na compreensdo da lingua e
em sua funcionalidade. Em contrapartida, Orrt (2012) ressaltou que o desenvolvimento das
habilidades verbais ocorre em alguns casos, no entanto, em outros casos as criangcas podem

desenvolver apenas formas néo verbais de comunicacdo. Segundo a autora, a literatura descreve
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caracteristicas em relacdo as dificuldades de comunicagdo, como a auséncia de fala ou
desenvolvimento tardio da linguagem; propensdo a comunicacdo com caracteristica de
monoblogo; utilizar a terceira pessoa para falar de si; expressdes diferentes e consideradas
atipicas; ecolalia imediata ou tardia; entre outras (Orrd, 2012).

Fay (2002) destacou que uma caracteristica da comunicacdo muito conhecida pelos
profissionais daeducacdo é aecolalia, que pode ser vista como uma opcdo de fala pelas criancas
com TEA. Ainda que a fala seja ecolalica e compreendida apenas por uma manifestacdo
patoldgica identificada no DSM-5 (2014) pelos profissionais da educagdo, essa manifestacao
ndo deve ser apenas considerada por este olhar, visto que, também faz parte da aquisicdo da
linguagem sendo identificada nas criancas tidas como desenvolvimento tipico, embora seja uma
caracteristica passageira (Delfrate; Santana; Massi, 2009).

De acordo com Fay (2002) é necessario ressaltar a importancia da pragmatica em
relacdo os contextos sociais, como responder e participar de um momento que tenha diferentes
interlocutores, avancando sobre a visdo de dependéncia da linguagem estar atrelada apenas a
morfologia, semantica e a sintaxe. Em conformidade, Mousinho (2010) afrmou que a
pragmatica deve ser considerada como o uso da linguagem como funcional e social, efetivando
que esta habilidade se encontra atrelada a interacdo social, outro desafio presente em sujeitos
com TEA.

Contudo, constanta-se que aqueles que ndo possuem a capacidade de utilizar a
linguagem oral acabam prejudicados nos dferentes momentos da vida, impedindo-os de
explorar, socializar e buscar novas experiéncias (Maringa, 2008).

No decorrer dos anos, muitas pesquisas avancaram em busca da compreensdo pelas
dificuldades de comunicacéo de criangas com TEA (Wetherby, 2006; Saad; Goldfeld, 2009;
Lampreia, 2013; Togashi; Walter, 2016).

Segundo Lampreia (2007) os sujeitos com TEA possuem vontade de se comunicarem
com outras pessoas, mas ndo com o objetivo de socializar. Para eles, um dos objetivos da
comunicacdo esta atrelada a necessidade de regulagdo dos comportamentos inadequados. As
dificuldades de comunicacdo relacionam-se aos comportamentos inadequados ao se depararem
com a dificuldade em interagir com outras pessoas. Desta forma, 0s sujeitos com TEA
apresentam estereotipias e atitudes agressivas as pessoas que ndo estdo acostumadas ao seu
cotidiano (Walter, 2000; 2006).

E necessario considerar as especificidades da linguagem, com o objetivo de
compreender as habilidades que estas criangas com TEA apresentam e 0 que podem apreender

a partir dos contextos sociais, principalmente na interacdo com o outro (Delfrate; Santana;
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Massi, 2009). Ao considerar esses aspectos, € indispensavel considerar as experiéncias de
comunicacdo que sdo viabilizadas as pessoas com TEA (CIF, 2001; Fiorini, 2017).

Walter (2006) escreveu que ao oportunizar intencionalmente situacbes de comunicacéo,
em que as criangas possam interagir e serem compreendidas, as dificuldades serdo atenuadas
conforme seu desenvolvimento.

Em uma revisdo sistematica da literatura, a pesquisadora Nunes (2021) evidenciou as
pesquisas que ressaltaram a efetivacdo da Comunicacdo Alternativa e Ampliada (CAA) para
alunos com TEA em contextos ndo estruturados, como a escola conduzidos nas salas regulares
de ensino e/ou nas salas de recursos multifuncionais (SRM).

O estudo de Togashi e Walter (2016) foi conduzido na sala regular do Ensino
Fundamental, com a participacdo do aluno com TEA, a estagiaria e a professora. O aluno que
passou a utilizar da CAA teve episddios comunicativos com a estagidria mais frequentes,
expondo asdificuldades de atribuicdo dos profissionais que acompanham esses alunos em salas
regulares. De acordo com outras pesquisas, a presenca de muitos mediadores em sala pode
impactar a aproximacdo da professora com o aluno com TEA e 0 Seu protagonismo no processo
educativo, visto que ir4 se comunicar mais com o profissional acompanhante do que com o
aluno (Nunes et. al., 2013; Togashi; Walter, 2016).

2.3 A inclusédo escolar de alunos com TEA nas salas regulares de ensino

Como forma de garantir 0 acesso e a permanéncia de alunos publico-alvo da Educacdo
Especial, diversas politicas publicas e leis foram criadas e implementadas gradualmente ao
longo da trajetoria, evidenciando um processo de ressignificacdo das praticas pedagdgicas e a
consolidagdo da Educacéo Inclusiva (Rigoletti, 2018).

O direito a educacéo € assegurado pela Constituicdo Federal (CF) de 1988, capitulo 111,
artigo 205, determina que é direito de todos e da familia, como dever do Estado, garantir e
promover uma educacao, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, de forma a prepara-la
para o exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho, regido por principios descritos
no artigo 206, que delibera a igualdade de condicbes para 0 acesso e a permanéncia dos
estudantes. O artigo 208 da CF garante como dever do Estado, a oferta do atendimento

educacional especializado na rede regular de ensino.
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O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), instituido pela Lei n° 8.069 em 1990,
reforca os direitos supracitados quando determina a obrigacdo dos pais em matricularem seus
filhos na rede regular de ensino.

Em 1990, a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) organizou um evento na cidade de Jomtien localizada na Tailandia, aprova a
Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos. O artigo 3, denominado “Universalizar o acesso
a educagdo e promover a equidade”, inciso III, estabelece como prioridade a melhoria da
qualidade e garantia ao acesso a educagdo para meninas e mulheres, visando a superagdo dos
obstaculos que impedem uma participacdo ativa no processo educativo, bem como eliminar
quaisquer preconceitos, estigmas e esteredtipos da educacdo. O inciso V descreve as
necessidades bésicas de aprendizagem das pessoas com deficiéncia requerem atencdo, sendo
necessario a garantia de igualdade ao acesso a educacdo, sendo parte integrante do sistema
educativo (UNESCO, 1994).

Como forma de reafirmar o compromisso com a Educagdo para Todos, em 1994,
diversos paises se reuniram em Salamanca, na Espanha, e reconheceram a urgéncia de
providenciar a educagdo para todas as criangas, jovens e adultos com deficiéncia. Os
representantes da Conferéncia Mundial de Educacdo Especial, elaboraram a Declaracdo de
Salamanca (1994) que culmina sobre principios, politicas e praticas na area das necessidades
educativas especiais. A matricula no sistema de ensino e a adequacdo de uma pratica
pedagbgica visando as especificidades das criangas, € explicitado ao discorrer que “[...] aqueles
com necessidades educacionais especiais devem ter acesso a escola regular, que deveria
acomoda-los dentro de uma Pedagogia centrada na crianca, capaz de satisfazer a tais
necessidades” (UNESCO, 1994, artigo 2).

Estes documentos foram precursores para a elaboracdo e implementacdo de politicas
publicas no Brasil e da educagdo inclusiva.

Segundo Mendes (2017), o termo “inclusdo” se refere as distintas caracteristicas,
apresentando diferentes significados quando relacionados as diversas areas de atuacOes e
quando utilizado em circunstancias adversas.

Lipsky e Gartner (1997) definiram o termo “incluséo” como:

A provisdo de servicos para estudantes com deficiéncias, incluindo aqueles
severamente incapacitados, na escola da vizinhanga, em classes comuns de criangas
de idade apropriada, com o suporte necessario de servicos e apoios suplementares
(para a crianca e ao professor), de modo a assegurar o sucesso académico,
comportamental e social e preparar a crianga para participar plenamente como
membro contribuinte da sociedade. (Lipsky; Gartner, 1977, p. 763).
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Na&o obstante, Smelter, Rasch e Yudewitz (1994) descreveram a inclusdo escolar como
a pratica de inserir os estudantes publico-alvo da Educacdo Especial nas classes comuns do
ensino regular, considerando e permitindo-se usufruir dos suportes que necessitam.

Para Mendes (2017), o termo “inclusdo escolar” pode significar a inser¢do fisica ou a
colocacdo do aluno na classe comum regular, como também em funcdo do produto da
escolarizacdo em longo prazo, respeitando os direitos previstos na Constituicdo Federal para os
fins da educagdo, ‘|...] que serlam a msercdo social futura, o desenvolvimento pessoal e a
conquista da cidadania” (Brasil, 1988).

Nesta linha de pensamento, Martins (2012) dividiu em duas categorias as barreiras que
dificultam grandemente a inclusdo escolar dos alunos: uma de ordem visivel (acessibilidade
fisica, pedagogica) e outra invisivel (preconceitos, estigmas e mecanismos de defesa ainda
existentes ao aluno tido como diferente).

Neste sentido, Mendes (2017) discorreu que o termo “inclusdo escolar” compreende o
aspecto central do movimento que € debatido em politicas publicas, sendo adotado quando
referido a politica ou pratica de escolarizacdo do publico-alvo da Educacdo Especial em salas
regulares de ensino.

A Educacdo Inclusiva popularizou-se pela Declaragdo de Salamanca na literatura
educacional, referenciando o0s estudantes que sdo comumente marginalizados pela escola,
descrevendo em seus relatorios como estudantes com “necessidades educacionais especiais”. A
declaracdo orienta que o Estado deve garantir e acomodar todas as criancas, independenteme nte
das condi¢bes fisicas, bioldgicas, sociais, socioeconfmicas, étnicas e culturais (UNESCO,
1994).

Por décadas, o termo “inclusdo” e as politicas eram destinadas aescola do que a sala de
aula, visando o0 acesso e a permanéncia dos estudantes em salas comuns, ainda que as
oportunidades de serem ensinados por meio da educacdo ndo-formal e em outros ambientes da
escola. Somente seria possivel a retirada das criancas da classe comum, caso os planos de
ensinos individualizados (PEIls) permitissem e previssem, considerando as necessidades
complexas de ensino que uma sala comum ndo poderia propiciar (Sailor, 1992).

Prieto (2006) descreveu que a educacdo inclusiva:

[...] se constitui pelo aprego a diversidade como condicdo a ser valorizada, pois é
benéfica a escolarizacdo de todas as pessoas, pelo respeito aos diferentes ritmos de
aprendizagem e pela proposicédo de outras praticas pedagdgicas, o que exige ruptura
com o instituido na sociedade e, consequentemente, nos sistemas de ensino. (Prieto,
2006, p. 8)
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A autora salientou que a educacdo inclusiva carece de ser associada a relacdo de
oposicdo entre igualdade e desigualdade, a fim de que compreendam 0s argumentos
apresentados em relacdo a essa tematica (Prieto, 2010).

Em consonéncia, Glat et al. (2007) destacaram que a educacdo inclusiva realiza um
convite a reflexdo sobre quais meios sdo possiveis de consolidar o acesso e a permanéncia de
todos os estudantes, por meio daidentificacdo dos desafios e, consequente retirada das barreiras
para uma aprendizagem significativa.

Para a proposta de educagdo inclusiva, Glat et al. (2007) destacaram 0 processo de
reestruturacdo de todos o0s elementos constitutivos da escola, iniciando pelos 06rgaos
responsaveis, como as secretarias de ensino (municipal, estadual e federal), perpassando por
todo sistema educacional a cada unidade educativa, formando-se professores e equipe de gestéo,
revendo formas de interacdo entre todos da comunidade escolar que compde e participam. Por
vezes, sendo necessério a avaliagdo e reestruturacdo fisica, a organizagdo, o projeto politico -
pedagogico, o0s recursos didaticos, as praticas avaliativas, as metodologias e as estratégias de
ensino.

Glat et al. (2007, p. 16) complementaram que a qualificacdo de todos os estudantes q...]
no que se refere aos contelidos, conceitos, valores e experiéncias materializados no processo de
ensino-aprendizagem escolar, tendo como pressuposto o reconhecimento das diferengas
individuais de qualquer origem” dar-se-a responsabilidade dos sistemas escolares e governos
de cada pais.

A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil,
2008) foi construida por uma equipe de trabalho com pesquisadores, considerando o contexto
historico e 0s novos que se apresentam diante das novas demandas do dia. Desta forma, o

documento declara que:

O movimento mundial pela inclusdo é uma agéo politica, cultural, sociale pedagdgica,
desencadeadaem defesado direito de todos os alunos de estarem juntos, aprendendo
e participando, semnenhumtipo de discriminacdo. A educagéo inclusiva constituium
paradigma educacional fundamentado na concepcdo de direitos humanos, que conjuga
igualdade e diferenca como valores indissociaveis, e que avangaem relacdo a idéia de
equidade formal ao contextualizar as circunstancias historicas da producdo da
excluséo dentro e fora da escola. (Brasil, 2008, p. 4)

O documento também reconhece as dificuldades recorrentes nos sistemas de ensino ao
enfrentarem as praticas discriminatorias e prople a criacdo de alternativas como forma de

supera-las. Um dos seus objetivos é promover um debate com a sociedade sobre a perspectiva
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da educacgéo inclusiva, sendo um dos primeiros passos para a mudanga estrutural e cultural das
escolas, a fim de que todos tenham suas especificidades atendidas.

Em 2001, a Resolugdo CNE/CEB n°2 que determina as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educacdo Basica, em seu artigo 2°, delibera a matricula aos educandos
com necessidades educacionais especiais, assegurando as condicdes necessarias para uma
educacdo de qualidade, em todos os sistemas de ensino (Brasil, 2001).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo que
define em um conjunto as aprendizagens essenciais que os alunos devem desenvolver ao longo
das etapas de ensino, de modo que os direitos de aprendizagem e desenvolvimento sejam
assegurados, em consonancia com os principios e objetivos do Plano Nacional de Educa¢do
(PNE). Aléem da BNCC, ha outros documentos normativos que se aplicam a educacao escolar
nacional, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) estabelecida pela Lei
n° 9.394 de 1996, que estabelece os principios e organiza as etapas de ensino, como assegura
os direitos de aprendizagem; e a Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Bésica, que
organiza a sistematizacdo dos curriculos de acordo com as etapas e as modalidades que sdo
ofertadas.

O Ensino Fundamental, é a etapa mais longa da Educacdo Basica, com nove anos de
duracdo. Dividido entre: anos iniciais, que atende criancas de 6 a 10 anos de idade, bem como
é sistematizado por cinco anos denominados de 1° ano ao 5° ano; e anos finais com criancas de
10 a 14 anos de idade, organizado do 6° ano ao 9° ano. Dessa forma, essa etapa de ensino é
destinada as criancas e adolescentes que ao longo destes anos, passam por mudancas fisicas,
afetivas, emocionais e sociais (Brasil, 2018).

Para a BNCC, o Ensino Fundamental — Anos Iniciais valoriza as experiéncias lidicas
de aprendizagem, considerando as experiéncias vivenciadas na Educacéo Infantil e aarticulacéo
dos saberes do cotidiano e da rotina atrelados aos conhecimentos propostos no curriculo desta
nova etapa da escolarizacdo. Desse modo, cabe ao professor propor situagdes que estimulem
“[...] novas formas de relagio com o mundo, novas possibilidades de ler e formular hipdteses
sobre os fendmenos, de testa-las, de refuta-las, de elaborar conclusbes, em uma atitude ativa na
construgcdo de conhecimentos” (Brasil, 2018, p. 58).

Vale ressaltar que a BNCC (Brasil, 2018) ndo descreve como abordar as experiéncias e
0S objetivos de aprendizagem aos alunos com deficiéncia, apenas mencionando a Educacéo
Especial como modalidade de ensino, sem atencdo necessaria e de forma fragil.

Essa etapa € um cenario importante e significativo para incluir alunos com TEA, pois

se trata da fase de transicdo entre duas etapas que requer muita atencdo, a fim de garantir
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inclusdo e continuidade dos processos de aprendizagens das criangas, respeitando suas
especificidades nos modos de aprender, interagir e estar presente dentro da rotina pedagdgica
da sala de aula.

Incluir um aluno com TEA nas escolas regulares ndo é apenas inseri-lo dentro da sala
de aula, a fim de cumprir as normativas vigentes, mas inclui-lo como um todo. Para isso, as
estratégias de mediacBes para o acolhimento e adaptacdo, tornam-se necessarias para que o seu
percurso educativo seja construido de maneira significativa e respeitosa ao educando, bem
como para o docente ao utilizar-se de uma prética pedagdgica significativa a ele.

A Lei Brasileira de Inclusdo (LBI) n® 13.146 de 2015 reafirmou o direito de criangas
com Deficiéncias, Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGDs) e com Diferentes
Habilidades de frequentarem o ensino regular ministrado por um professor sem formacéo
especifica? obrigatdria, de forma que ele desenvolva um trabalho pedagdgico que inclua todas
as especificidades em sua préatica (Brasil, 2015).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos

(Brasil, 2010) descreve em seu Art. 41 que:

O projeto politico-pedagdgico da escola e o regimento escolar, amparados na
legislacdo vigente, deverdo contemplar a melhoria das condicGes de acesso e de
permanéncia dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades nas classes comuns do ensino regular, intensificando o processo de
inclusdo nas escolas publicas e privadas e buscando a universalizacdo do atendimento.
(Brasil, 2010, p. 12)

Conforme as diretrizes, por meio do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) e possivel a
elaboracdo de um plano de acOes que considere as especificidades dos alunos PAEE
matriculados, a fim de garantir e oportunizar 0 acesso e a permanéncia no processo educativo e
0 desenvolvimento integral. Vale salientar que para a elaboracdo do PPP todos da comunidade
escolar devem participar, como funcionarios do ambito administrativo e pedagdgico e a

comunidade escolar.

2.4 A rotina pedagdgica para alunos com Transtorno do Espectro Autista

Aimportancia darotina pedagdgica encontra-se presente desde o Referencial Curricular

Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI), que definiu aorganizacdo de diferentes atividades,

2 Trata-se de especializagdes pds-graduacio lato sensu.
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dos ambientes e do tempo (Brasil, 1998), conforme o0s objetivos tracados pelos professores.
Para o0 Ensino Fundamental — anos iniciais, ndo é diferente.

A passagem de nivel de ensino, carece de um olhar atento e de uma transicdo que
contemple 0s objetivos e os planos desenvolvidos na Educacdo Infantil, que continuard o
processo de ampliacdo dos objetivos tracados e das aprendizagens que se espera de acordo com
a faixa etaria, ano escolar e de desenvolvimento.

Desta forma, a rotina pedagogica possibilita melhor organizacdo do ensino e da pratica
pedagogica que sera ofertada, as habilidades a serem desenvolvidas e 0s conceitos a serem
compreendidos. Como também, exerce influéncia no comportamento das criangas, permitindo
que todo espaco e tempo, tenha uma intencionalidade pedagdgica a ser efetivada. Em outras

palavras, a rotina pedagdgica influencia diretamente no fazer e no ser pedagdgico.

2.4.1 A prética pedagdgica

Segundo Zabala (1998, p. 18) a pratica pedagogica ¢ um “{...] conjunto de atividades
ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos objetivos educacionais [...]”
que o professor estabelece em seu planejamento prévio de curto, medio e longo prazo. O autor
ressaltou que para que a pratica pedagdgica seja efetiva nos processos estabelecidos em sala,
faz-se necessario que o ensino colabore na criacdo dos vinculos essenciais e ndo-arbitrarios
entre 0s novos contelidos e os conhecimentos prévios, por meio de uma situacdo em que permita
que o fortalecimento dos mesmos (Zabala, 1998).

Concatenado a esta linha, Libaneo (1998, p. 24) descreveu que “o carater pedagogico
da prética educativa se verifica como acdo consciente, intencional e planejada no processo de
formagdo humana [...]”, considerando 0s aspectos sociais e politicas para a formacgdo integral.

Ainda conforme o mesmo autor, podemos dizer que:

[.] o processo de ensino-aprendizagem €, fundamentalmente, um trabalho
pedagdgico no qual se conjugam fatores externos e internos. De um lado, atuam na
formacdo humana como diregdo consciente e planejada, através de
objetivos/contetdos/métodos e formas de organizagdo propostos pela escola e pelos
professores; de outro, essa influéncia externa depende de fatores internos, tais como
as condicdes fisicas, psiquicas e socioculturais dos alunos (Libaneo, 2013, p. 24)

Apesar da importancia dos fatores internos e externos para a elaboracdo de uma pratica
pedagdgica inclusiva, a literatura apontou diversos entraves e desafios para a inclusdo escolar

da crianca com TEA relacionados ao processo formativo inicial e continuada do professor
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(Favoretto; Lamonica, 2014; Sanini; Bosa, 2015; Pimentel; Fernandes, 2014; Schmidt et al.,
2016).

Pimentel e Fernandes (2014) em seu estudo, que objetivou identificar e descrever as
dificuldades dos professores e o valor atribuido ao trabalho com criancas com TEA,
evidenciaram que os professores enfrentam desafios para atuar com criangas com TEA, visto
gue necessitam de formacbes e de apoio de outros profissionais da area a fim de oportunizarem
uma educacdo de qualidade as criancas. A pesquisa demonstrou que os professores carecem de
conhecimento sobre as caracteristicas do TEA e comportamentos, de formacdo, de formas de
atuacdo com a crianga, de como mediar 0 processo de ensino e o de aprendizagem, de praticas
pedagdgicas significativas, de compreender que € possivel a aprendizagem da criangca
(Pimentel; Fernandes, 2014).

Conhecer as particularidades da atuacdo dos profissionais que trabalham com criangas
com TEA sdo fundamentais, pois proporciona o aprimoramento da avaliacdo e o diagndstico
precoce, das intervences e mediacOes, da inclusdo social e escolar, entre outras necessidades
que surgem diante das demandas (Crispiani, 2008; Pimentel, 2013; Pimentel, Fernandes, 2014).

Nos estudos de Camargo et al. (2020), que objetivou investigar as dificuldades, desafios
e barreiras encontradas pelos docentes em relagdo a inclusdo de alunos com TEA no ensino
regular, inimeras foram as dificuldades e desafios enfrentados pelos docentes em seu cotidiano,
entre elas estdo: a dificuldade do professor lidar com o comportamento do aluno devido arecusa
de realizar a atividade, seguir as regras, rotina e interesses restritivos e estereotipados do aluno;
a comunicacdo da crianca com TEA; dificuldade com a pluralidade em sala de aula, visto que
além do TEA ha outras criancas com deficiéncia ou que carecem de uma atencdo e apoio
individualizado; dificuldade de ensinar e avaliar o aprendizado da crianga com TEA; e rotina.

Além das dificuldades citadas, os pesquisadores evidenciaram a auséncia de uma
formacdo especifica por parte dos docentes, pois demonstraram conhecimentos generalizados
em relacdo a pratica pedagogica com criancas com TEA. Outro ponto relevante, sdo as
estratégias utilizadas pelos professores para as mediagBes, pois utilizam de abordagens
empiricas, devido a fragilidade na formacdo inicial e/ou continuada (Camargo et al., 2020).

Em relagdo as estratégias de ensino fundamentadas no senso comum, demonstradas pelo
estudo de Camargo et al. (2020), o autor Libaneo (2013) discorreu que ha principios basicos

nas quais:

[...] sdo aspectos gerais do processo de ensino que expressam fundamentos tedricos
de orientacdo do trabalho docente. Os principios do ensino levamem contaa natureza
da pratica educativa escolar numa determinada sociedade, as caracteristicas do
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processo de conhecimento, as peculiaridades metodol6gicas das matérias e suas
manifestagdes concretas na pratica docente, as relages entre ensino e
desenvolvimento dos alunos, as particularidades psicoldgicas de aprendizagem e
desenvolvimento conforme idades (Libaneo, 2013, p.170-171).

Uma vez que muitos professores demonstram pouco conhecimento em relacdo ao TEA,
principalmente em relagio a comunicacdo, estes inferem nas praticas pedagdgicas
desenvolvidas, associando o espa¢o escolar apenas a socializacdo, fator que interfere no ensino
e na aprendizagem (Alves, 2005; Martins, 2007; Camargo; Bosa, 2009; Gomes; Mendes, 2010;
Schmidt et al., 2016).

Schmidt et al. (2016) constataram em seus estudos que embora muitos professores
acreditam na inclusdo escolar como benéfica para a interacdo de alunos tipicos e atipicos,
muitos consideram uma realidade distante a ser concretizada. Diante disso, constata-se a
defasagem escolar de muitos alunos com TEA crescem significativamente com o passar dos
anos.

Nos estudos de Rocha et al. (2018) objetivaram analisar a percep¢do dos profissionais
sobre o trabalho desenvolvido por eles com as criancas e jovens com TEA, bem como
identificar suas estratégias de intervencdo. Um dos resultados apontados foram que o0s
profissionais possuem conhecimento pratico sobre as caracteristicas e atuagdo com criangas e
jovens com TEA, porém precisam de espagos formais para a troca de experiéncias e a
construcdo de novos conhecimentos.

Com essa problematica, Pacheco (2007) descreveu que as escolas precisam de
profissionais qualificados que propiciem auxilio nas tarefas de identificagdo, na intervencéo,
orientacdo, por meio de procedimentos, estratégias, ferramentas e técnicas fundamentadas em
teorias pedagdgicas e psicologicas.

Relacionado aisso, Ramos e Alves (2008) ressaltaram a importancia de aescola oferecer
oportunidades aos alunos com necessidades educacionais especiais, promovendo formacdes e
orientacdes com profissionais especializados em salde e educacdo, bem como identificar e
conhecer instrumentos para que o aluno encontre um ambiente adequado com aprendizage ns
possiveis e importantes ao seu cotidiano.

Vale ressaltar que a escola se caracteriza como espaco rico em promover e criar
possibilidades de interacdo e construcdo de conhecimento, com a utilizacdo de uma pratica
pedagogica fundamentada e embasada em concepcOes tedricas baseadas em pesquisa e estudos.

Compreender as circunstancias de cada pessoa com TEA, corrobora para que 0 processo

de construcdo pessoal destes individuos favoreca a sua evolucdo e possiveis demandas
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especificas do ensino, apresentando diversas possibilidades e meios de compreensdo (Blanco,
2004).

A prética pedagégica do professor dasala regular, juntamente com um professor auxiliar
ou uma educadora especial, € algo que colabora ao processo de aprendizagem. Alves (2016)
demonstrou em seus estudos com uma professora do 5°ano que o trabalho do professor auxiliar
requer uma atencdo diferenciada e mais pontual, de forma que o processo seja instruido por um
planejamento prévio de atividades e propostas, sejam dirigidas ou livres, tendo cooperagéo entre
todos os professores do cotidiano da criangca com TEA. A acdo colaborativa entre todos os
professores intervém positivamente a crianga.

Em contrapartida, uma pesquisa verificou-se que a funcdo das professoras de criangas
com deficiéncia, consistiam em retirar ascriancas dasala de referéncia, nos momentos que estes
se encontrassem em crise. Assim, observa-se que nesta escola, a professora ndo desempenha
papel de maneira a auxiliar o aluno na sala regular (Kubaski, 2014), conferindo todas as
responsabilidades a professora regular que, na maioria das vezes, ndo possui apoio em sala.

Neste sentido, quanto mais os alunos publico-alvo da Educacdo Especial apresentarem
especificidades, maior serda a necessidade de o professor buscar estratégias que favorecam o
ensino, a aprendizagem e uma participacdo ativa dos alunos na rotina pedagégica (Rigoletti,
2018).

Ao elaborar estratégias de mediacdes, o professor aprimora as habilidades dos alunos
com TEA, atendendo suas especificidades educacionais. Além disso, reforcar as habilidades
demonstradas por eles, constitui-se como importante estratégia de concretizacdo e ampliacdo
da aprendizagem, visto que a crianga possui necessidade organica de explorar e investigar o0s
ambientes em que esta inserida (Zulian; Freitas, 2001; Rocha; Deliberato, 2010; Schirmer et
al., 2011), respeitando as demandas, as diferencas individuais de cada crianca, o ritmo de
trabalho e o interesse de todos.

Assim, 0 ensino regular torna-se um desafio ao professor que ndo possui formacédo
inicial e/ou continuada de qualidade, preconizando o aumento de pesquisas referentes ao
Transtorno do Espectro Autista e a pratica pedagogica do professor, demonstrando a
necessidade de criagdo ou de visibilizacdo de programas de acgdes colaborativas, que
proporcionem o desenvolvimento de habilidades procedimentais, conceituais e sociais que

permitem a participacdo ativa da crianca com TEA na rotina pedagodgica proposta.
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2.4.2 Mediacdo pedagdgica

Camalionte (2022, p. 22) definiu em sua pesquisa de mestrado, a mediacdo pedagogica
“[...] como o elo intermediario entre o individuo e o meio”. Para Costa (2006) a mediagcéo
pedagdgica ocorre quando é feita pelo outro, sendo um adulto, pares mais competentes ou pelo
professor; contudo, ao ser feita pelos signos, sendo a linguagem como o mais importante, é
denominada como mediacdo semidtica. Para a autora, estas duas dimensGes ocorrem
concomitantemente e de forma dialogica.

Neste sentido, a mediacdo pedagogica € compreendida pela intencionalidade e
sistematicidade, a requerer planejamento, desenvolvimento e instrumentagdo por um ou mais
mediadores competentes, representados em sala pelos professores, responsaveis pela
organizacdo da rotina e pratica pedagdgica que visam a desenvolver a aprendizagem dos seus
alunos (Costa; Oliveira, 2018; Camalionte, 2022).

Considerando o0s escritos de Vygotsky (1962; 1993, p. 97) em relagdo a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), conceituada pelo autor como “¢(...) a distdncia entre o nivel
de desenvolvimento atual determinado pela solucdo de problema individual e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problema com a orientacdo ou
colaboracdo de parceiros mais capazes” e a Experiéncia de Aprendizagem Mediada de
Feuerstein  (1991), compreendem que o0 desenvolvimento humano acontece conforme as
interacdes entre os individuos nos ambientes previamente organizados.

A Experiéncia de Aprendizagem Mediada — EAM (Feuerstein; Feuerstein, 1991) é um
processo de aprendizagem que se desenvolve quando a crianga interpreta o estimulo ambiental,
chama a aten¢do do outro para os pontos cruciais, atribui significado & informagdo recebida e
aplica a mesma para as demais experiéncias de aprendizagem que irdo ocorrer, enfatizando a
importancia do estimulo ambiental como ponto-chave do desenvolvimento do outro (Fonseca;
Cunha, 2003; Cunha, 2004), auxiliando a crianca a alcancar a ZDP e a competéncia social e
cognitiva. Importante pontuar que qualidade dainteracdo e do contexto devem ser considerados
para que a EAM aconteca.

Feuerstein e Feuerstein (1991), Klein (1996) e Tzuriel (1999; 2001) indicaram trés
componentes principais de mediacdo: a intencionalidade, a singificacdo e a transcendéncia. A
intencionalidade ocorre quando o mediador chama a atengdo da crianca para o objeto e ela
responde a este estimulo, apresentando uma resposta eficiente ao desenvolver um processo
mental adequado. A significacdo refere-se ao comportamento do mediador ao enfatizar o

estimulo, por meio de uma expressdo de afeto e de indicacdo do valor e significacdo daquele
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objeto, assim, a crianga apropria-se do significado e internaliza o processo. A transcendéncia
refere-se a generalizacdo da aprendizagem das regras, principios e estratégias, em relacdo a
atitude do mediador no processo de mediacdo com a crianga para além das experiéncias
concretas gerais ja vivenciadas por ela, a fim de aplica-las a contextos especificos de
aprendizagem.

Tendo como eixo norteadora a intencionalidade, a busca pela construcdo de um espago
e de comportamentos que proporcionardo atos de ensinar, podem contribuir ou ndo para a
construgdo de conceitos sobre os conteddos. Por meio desse movimento, a apropriacdo desses
saberes assumira o papel de fio condutor para a transformacdo da condicdo de sua propria
realidade.

Orra (2003) reafirmou o papel do professor na mediacdo pedagogica ao considerar que
a crianga com TEA ndo € beneficiada de uma aprendizagem direta e estimulos diversos ao
objeto de estudo, ndo contribuindo para sua formacdo biopsicossocial. Ao estar com o professor,
a crianga com TEA podera alcancar niveis de desenvolvimento, complexidade cognitiva e de
hierarquizacdo por meio da atuacdo do mediador, que devera proporcionar estimulos por meio
da intencionalidade das diferentes situagcdes de aprendizagem que objetivam a modificacdo das
estruturas cognitivas das criancas. A autora destacou ainda que uma situacdo de aprendizagem
elaborada pelos principios da EAM, deve priorizar a adequacdo dos diferentes aspectos
envolvimentos nas necessidades de transformacdo das estruturas cognitivas da crianca com
TEA (Orru, 2003).

2.4.3 Estratégias de ensino para alunos com TEA

Os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1999) descreveram a necessidade de
adaptacdo de materiais para o uso na rotina pedagogica; adaptacdes de recursos pedagogicos;
adocdo de métodos e estratégias de ensino para a aprendizagem do aluno com deficiéncia; a
utilizacdo de instrumentos, procedimentos e técnicas para a avaliagdo escolar; construgdo de
objetivos a curto, médio e a longo prazo e, adocdo de um sistema de comunica¢do alternativo.

Alem dessa normativa, estudos apontam a necessidade da construcdo de estratégias de
ensino para que uma aprendizagem efetiva ocorra (Aporta; Lacerda, 2018; Silva; Nassim,
2018).

No estudo de Gomes (2007) ha a descricdo do ensino das habilidades das operacdes
matematicas bésicas para um aluno com TEA. A pesquisadora utilizou de uma anlise

experimental dos comportamentos e das técnicas de ensino, como também uma observacao
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direta do repertdrio do participante. Para as atividades pedagdgicas, foram utilizados recursos
visuais, graficos e o uso das mdos dando dicas no decorrer do processo que deveria ser
trabalhado. Nos resultados, constatou-se a aprendizagem gradativa das habilidades do aluno
com TEA conforme as intervengdes aconteciam.

Lago (2008) analisou agdes pedagogicas desenvolvidas por professores para a inclusdo
de alunos com TEA no ensino regular. O objetivo deste estudo foi evidenciar como o professor
constitui as estratégias que beneficiam o processo de aprendizagem do aluno com TEA,
contribuindo para a formacdo de professores. Foi uma pesquisa qualitativa realizada por meio
de dois estudos na rede municipal de Porto Alegre. Esse trabalho teve como referencial tedrico
a epistemologia genética e os conceitos desenvolvidos por Jean Piaget para a construgdo dos
processos cognitivos da crianca com TEA.

Gomes e Mendes (2012) pesquisaram a escolarizagdo inclusiva de alunos com TEA na
rede municipal deensino de Belo Horizonte (MG). Este estudo objetivou caracterizar osalunos
com TEA matriculados na rede, bem como descrever a maneira pela qual escolarizagdo ocorre
nas classes regulares de ensino, a partir da perspectiva inclusiva. Participaram dessa pesquisa
33 professores que tinham contato didrio com alunos com TEA. Para coletar os dados, as
pesquisadoras utilizaram um questionario semiestruturado e a escala CARS. Nos resultados,
foram identificadas estratégias utilizadas pela prefeitura para a permanéncia dos alunos na
escola, a participacdo nas atividades pedagogicas € limitada e pouca interacdo com as demais
criangas.

Da Silva e Arruda (2014) confirmam a observacdo de que os professores consideram
que a inclusdo escolar de alunos com TEA constituem desafios e um obstaculo para a
aprendizagem.

Guiterio (2016) em sua dissertacdo demonstrou que com o uso dos jogos e a ludicidade
como mediadores da aprendizagem, € possivel das criangas com TEA aprenderem sobre
ciéncias.

Para a implementacdo de uma rotina pedagdgica, sofisticacdo das atividades
pedagogicas e desenvolvimento habilidades comunicativas e de interacdo do aluno com TEA,
indica-se o Programa TEACCH como uma estratégia de ensino.

No decorrer da perspectiva teodrica behaviorista, poucas foram as abordagens educativas
consideradas efetivas e adequadas para o TEA, contudo, o método TEACCH por meio de
pesquisas obteve a comprovacdo cientifica de sua eficacia (Orru, 2012).

Denominado como Treatmet and Education of Autistic and related Communication
hadicapped Children (TEACCH), traduzido para Tratamento e Educacdo para Autistas e
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Criancas com Déficits relacionados a Comunicagcdo, surgiu em 1966, como uma préatica
psicopedagdgica, por meio do desenvolvimento de um projeto liderado pelo Dr. Eric Schopler
na Escola de Medicina da Universidade da Carolina do Norte, que era contrério a ideia da época,
que concebia a carga emocional como causadora do TEA (Orri, 2012; Kwee; Sampaio;
Atherino, 2009).

Atualmente, o método TEACCH ¢ utilizado frequentemente tendo como eixo
concepcdes da teoria comportamental. Também, é considerado um programa educacional e
clinico pautado em uma prética psicopedagdgica, com o objetivo de observar as criangas com
TEA em diferentes momentos e espacos que apresentam estimulos diferentes em sua jornada.

Segundo Orrd (2012):

O programa TEACCH visa indicar, especificar e definir de maneira operacional os
comportamentos que devem ser trabalhados. Ele possibilita o desenvolvimento de
repertorios que sdo usados para avaliar 0s aspectos referentes a interacdo e
organizacdo do comportamento, além do desenvolvimento do individuo nos diferentes
niveis. O ambiente é totalmente manipulado pelo professor ou pelo profissional que
atua com o autista, visando ao desaparecimento ou a redugdo de comportamentos
inadequados a partir de reforgo positivo (Orra, 2012, p. 62).

A autora complementa que esse programa € conduzido por simbolos e/ou cddigos,
conhecidos atualmente como Comunicagdo Suplementar e Alternativa (CSA), primando a
conducdo de uma rotina pedagdgica para esse aluno com TEA, com apoio de recursos visuais
e concretos, objetivando uma rotina previsivel e estavel sem causar desconforto e
comportamentos inadequados. Para isso, 0 professor sera o mediador juntamente com o
acompanhante da crianca que devera receber formacdo especifica para atuar com essa estratégia
(Orrq, 2012).

Diante da estratégia apresentada, observa-se que participar e ser mediador do processo
educativo de criancas com TEA, requer do professor um profundo conhecimento sobre as
caracteristicas do transtorno, como também de suas habilidades comunicativas e suas
necessarias, a fim de desenvolver um ensino significativo (Morin, 2005; Hirschfeld et. al.,
2007).

Ao encontro do método TEACCH, encontram-se pesquisas, por meio do estudo de caso,
que ressaltaram a importancia de Suportes Visuais (SV) nas habilidades comunicativas e
comportamentais, como também na organizacdo da rotina pedagdgica do aluno com TEA
(Céndido, 2015; Fiorini, 2017; Fontoura, 2018; Monte, 2015).

Segundo Shane (2006), os SV sdo recursos utilizados com o objetivo de regulagdo do

comportamento ou para fins comunicativos. O autor descreveu trés SV que comumente séo
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utilizados com pessoas com TEA: o primeiro, denominado como Modo Visual de Instrugdo
(MVI) utiliza-se do recurso visual simultaneamente a fala ou linguagem escrita, de modo a
estimular a compreensdo do aluno e enfatizar as instruces passadas; o segundo € conhecido
como Modo Visual de Expressdo (MVE), que tem por fungdo a comunicagdo expressiva,
configurando-se com simbolos pictograficos, objetivando a substituicdo ou suplementacdo da
linguagem verbal (fala); o terceiro, denominado Modo Visual de Organizagdéo (MVO) possui a
funcdo de organizar as rotinas pedagogicas. Este € comumente utilizado nas salas de aulas pelas
professoras ao fotografarem as criangas com TEA nos espagos fisicos da escola e utilizar como
referéncia a instrugdo; o terceiro, conhecido como (Shane e Simmons, 2001 apud Shane, 2006).

Ao atentar-se para as estratégias de ensino que sao utilizadas em salas, as mediacdes nas
praticas pedagdgicas irdo possibilitar o aperfeicoamento do processo educativo como um todo,
principalmente no desenvolvimento das habilidades de comunicagdo e interacdo do aluno com

TEA que favorecerd a participacdo do aluno em sua rotina pedagogica.
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3 OBJETIVOS

O presente capitulo, destina-se a apresentacdo dos objetivos que guiaram o referencial
tedrico, considerando a importancia da pratica pedagogica e 0s processos educativos, as agdes
colaborativas com criancas com TEA, o percurso metodoldgico e as presentes analises a seguir,

diante da justificativa e do objeto de estudo.

3.1 Objetivo geral
Identificar a percepcdo do professor a respeito da rotina pedagdgica dos alunos com
TEA.

3.2 Objetivos especificos

a) identificar os recursos e estratégias utilizadas na mediacdo do professor na rotina
pedagdgica envolvendo o aluno com TEA, segundo o relato dos professores;

b) identificar as mediacdes realizadas pelo professor na rotina pedagogica envolvendo
o aluno com TEA;

c) identificar as adaptacdes curriculares realizadas pelo professor em relagdo ao aluno
com TEA;

d) identificar a percepcdo dos professores a respeito dos desafios em relacdo a rotina

pedagdgica do professor para ampliar a participacdo do aluno com TEA.
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4 METODO

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se encontram
um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecero que
ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade. (Freire, 2018, p. 30)

A presente pesquisa configura-se como estudo qualitativo descritivo, de forma a
investigar as experiéncias e as vivéncias dos individuos e dos grupos que constituem o cotidiano
escolar (André, 2010, 2013). Segundo André (2013):

Na perspectiva das abordagens qualitativas, ndo é a atribuicdo de um nome que
estabelece o rigor metodoldgico da pesquisa, mas a explicitagdo dos passos seguidos
na realizacdo da pesquisa, ou seja, a descri¢do clara e pormenorizada do caminho
percorrido para alcancar os objetivos, com a justificativa de cada opcdo feita. (André,
2013, p. 96).

O estudo teve como objeto identificar e analisar as praticas pedagdgicas de professores
do Ensino Fundamental | de um municipio do interior do Estado de S&o Paulo que tinham em
suas salas regulares alunos com TEA.

O instrumento e procedimentos de coleta estabelecidos para este estudo estéo delineados

a sequir.

4.1 Questdes éticas da pesquisa

4.1.1 Comité de Etica em Pesquisa

De acordo com a Resolucdo 196/96 do Conselho Nacional de Salde que discorre sobre
ética em pesquisa com seres humanos, o projeto foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade FEstadual Paulista “Jalio de
Mesquita Filho” — campus de Marilia. Posteriormente, obteve aprovacdo sob o parecer n°
5.709.046/2022.

4.1.2 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Os professores participantes da pesquisa receberam o Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido (TCLE) o qual apresenta informacbes importantes sobre o projeto, como o0s

objetivos da pesquisa, procedimentos de coleta de dados, procedimentos de protecdo de
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informacdes e de identidade, a utilizacdo dos dados para fins cientificos tendo anuéncia para a

participacdo nesta pesquisa (APENDICE A).

4.2 Participantes da pesquisa

Diante dos objetivos estabelecidos, participaram desta pesquisa onze professoras de

alunos com TEA, que atuam em salas regulares do Ensino Fundamental 1.

4.2.1 Procedimento de selecdo dos professores participantes

Para a selecdo dos professores participantes, foram realizados o0s seguintes

procedimentos:

a)  Em outubro de 2021, foi protocolado um oficio com a anuéncia da orientadora e
uma copia do projeto desta pesquisa a Secretaria Municipal de Educacdo de um municipio do
interior de Sdo Paulo, para a realizacdo do projeto de pesquisa. A Dirigente Administrativa de
Educacdo Especial Inclusiva concordou com o parecer de consentimento da Secretaria de
Educacéo, que foi emitido em novembro do mesmo ano;

b) Com a autorizacdo da Secretaria de Educacdo Municipal para a realizacdo da
pesquisa, a rede Municipal solicitou a Dirigente Administrativa de Educacdo Especial Inclusiva
que indicasse as escolas que possuem alunos com TEA em seu quadro de discentes, bem como
as professoras regulares que atuam com estes alunos;

C) Entrou-se em contato com os diretores da Rede Municipal de Ensino das escolas
que foram indicadas, para agendar uma reunido com a direcdo, coordenacdo e professores
responsaveis a fim de explicar o estudo, os procedimentos de coleta e o funcionamento. Nesta

etapa, também foi entregue o TCLE.

4.2.2 Critério de selecdo dos professores participantes

A priori, um dos critérios de selecdo das professoras participantes era de que tivessem
atuado com as criangas com TEA nas salas regulares no ano de 2022. A escolha foi devido ao
fato de que acompanharam os alunos em sua rotina pedagdgica, nas quais 0s momentos de
interacOes, mediacOes e percepgdes foram significativos e com aprendizagens. Assim, poderiam

relatar com propriedade as caracteristicas e organizacbes importantes da rotina pedagogica.
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Contudo, devido ao contexto pandémico que ocorreram no ano de 2020 a 2022, as
professoras efetivas das turmas que possuem alguma comorbidade foram afastadas, a fim de
que preservassem sua saude. Neste sentido, a Rede Municipal de Ensino, necessitou contratar
professores temporarios por meio de um processo seletivo. Com o término do periodo
pandémico, os professores que estavam afastados retornaram e os temporarios tiveram seus
contratos encerrados, impossibilitando o contato com eles.

Diante do contexto apresentado, o critério de selecdo dos participantes foi reconstruido
para professores regulares que atuam com criancas com TEA nas salas comuns nos anos de

2022 e 2023, que tenham tido contato por mais de quatro meses.

4.2.3 Caracterizacdo dos professores participantes

As professoras participantes atuam desde o 1° ano (criangas com até 7 anos) até 0 5° ano
(criangas com até 10 anos), conforme o Ensino Fundamental |, organizado pela Base Nacional
Comum Curricular (2018).

As informagOes das professoras participantes, foram obtidas durante as entrevistas
realizadas, sendo coletados dados referentes a idade, formacdo inicial, se havia formacdo
continuada (incluindo habilitacbes, especializacbes ou poés-graduacdo strictu sensu), tempo de
atuacdo no Ensino Fundamental I, se ja atuou com criangas publico-alvo da Educacdo Especial
e qual o periodo de atuacdo. Segue abaixo um quadro com os dados dos professores
participantes, sendo denominados nesta pesquisa por P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9, P10 e
P11.

Todas as participantes sdo professoras do género feminino. A professora P11 atuou com
0 mesmo aluno no ano de 2022 no 4° ano e, prosseguiu para 0 5° ano no ano de 2023. A
professora P7 possui dois alunos com TEA matriculados em sua turma, no ano de 2023, dessa
forma, no decorrer da entrevista, a participante descreveu a rotina de ambos 0s alunos.

Ao todo, participaram 11 professoras subdivididas em trés escolas da rede municipal do

interior de Sao Paulo.

Quadro 3 — Caracterizagdo dos professores participantes

PROFESSORES
Idade Formacéo inicial e Tempo de Tempode | Atuacdo | Periodode | Ano
continuada atuacéo no atuacdo na | antesde | trabalho em
Ensino escola 2022 que
participante com atua
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Fundamental, alunos
anos iniciais com
TEA
P1 46 Pedagogia, Letras, Pos- 21 anos 6 anos Sim Matutino 1° ano
anos Graduagdoem (2023)
Psicopedagogia e
Educacéo Especial
P2 42 Pedagogia, P0s- 20 anos 20 anos Sim Vespertino | 2° ano
anos Graduacdoem (2022)
Psicopedagogia 2° ano
(2023)
P3 58 Pedagogia, P0s- 20 anos 5 anos N&o Vespertino | 2° ano
anos Graduacdoem (2022)
Educacdo Ambiental e
Gestéo Escolar
P4 42 Pedagogia, Pos- 9 anos 8 anos N&o Vespertino | 3°ano
anos Graduacdoem (2022)
Educacéo Infantil e
Atendimento
Educacional
Especializado.
P5 36 Pedagogia, Pos- 5 anos 2 anos Sim Vespertino | 3°ano
anos Graduagdoem (2023)
Psicopedagogia,
Neuropsicopedagogia e
Docéncia no Ensino
Superior
P6 52 Pedagogia, Pos- 21 anos 21 anos Sim Matutino | 3°ano
anos Graduagdoem (2022)
Educacéo Inclusiva,
Atendimento
Educacional
Especializado,
Psicopedagogia Clinica
e Institucional
P7 Pedagogia, P0s- 15 anos 15 anos Sim Matutino | 4°ano
- Graduacdo em Gestao (2023
Escolar e —TA-a
Psicopedagogia e 7A-
b)
P8 51 Pedagogia, Pos- - - Sim Matutino | 4°ano
anos Graduacdoem (2023)
Alfabetizacédo e
Letramento, Educacéo
Matematica
P9 46 Letras e Pedagogia, 22 anos 22 anos Sim Matutino | 5°ano
anos Pés-Graduagdo em (2022)
Psicopedagogia e
Transtorno do Espectro
Autista
P10 42 Pedagogia e Letras, 15 anos 15 anos Sim Vespertino | 5°ano
anos P6s-Graduagdo em (2022)

Psicopedagogia
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P11

54 Pedagogia 35 anos 17 anos Nao Vespertino | 4° ano
anos Formacédo Musical. (2022)
5° ano

(2023)

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023)

4.3 Local

A presente pesquisa foi realizada em Escolas Municipais de Ensino Fundamental, anos

iniciais, da rede municipal de ensino de uma cidade do interior do estado de S&o Paulo.

4.4 Materiais e equipamentos

Para a coleta de dados, foram utilizados os seguintes materiais: um gravador de audio,
um caderno para registro das observacdes para as entrevistas com as professoras e um notebook
com o roteiro de entrevista. Para transcricdo e realizacdo da andlise foram utilizados um

computador e o caderno com as observacdes registradas.

4.5 Instrumentos de coleta de dados

Para a coleta de dados foram utilizados um roteiro de entrevista semiestruturado,
elaborado considerando literaturas concernentes aescolha. Como apoio, a pesquisadora utilizou
um caderno para o registro de observagdes.

A decisdo pela entrevista semiestruturada foi fundamentada na possibilidade de que
diante das respostas dos participantes novos questionamentos e hipoteses poderiam surgir,
complementando as questfes previamente elaboradas no roteiro (Manzini, 2020). Para Ludke
e André (1986), a entrevista permite uma aproximacdo e interacdo significativa entre o
entrevistador e o entrevistado.

Ademais, indica-se a entrevista semiestruturada a grupos homogéneos que possam ter
vivenciados experiéncias semelhantes e em contextos diferentes, de modo a contribuirem para
uma analise qualitativa sobre o objeto de estudo (Manzini, 2020). Nesta pesquisa, 0S
participantes foram professores de alunos com TEA que atuam em salas regulares,

caracterizando, assim, a hegemonia de um grupo.
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Para a elaboracdo do roteiro (APENDICE B), considerou os objetivos da pesquisa. O
autor Manzini (2003; 2020) destacou que um bom roteiro de entrevista, permite ao pesquisador
compreender 0s objetivos e conceitos estudados e 0 auxilia na organizagdo para 0 processo de
interacdo entre o0 pesquisador e o participante. Segundo Gunther (1999) os objetivos e os
conceitos podem ser investigados com uma pergunta ou com um conjunto de perguntas, com
uma intencionalidade para se avancar nas novas etapas.

O roteiro inicial contou com 13 questdes abertas que, ao passar por dois juizes com
formacbes e estudos na area de Educacdo Especial, realizaram observacGes significativas.
Assim, com as modificacbes sugeridas, 0 roteiro se estruturou com 23 questdes abertas
divididas em duas partes: a primeira, de questdes relacionadas a formacdo do professor e, a
segunda aos conceitos e objetivos investigados durante a entrevista.

Com a entrevista semiestruturada, buscou-se construir com o entrevistado um ambiente
de seguranca e familiar, em que pudesse compartilhar suas vivéncias sobre o objeto de estudo,
por meio de um dialogo de acolhimento e de escuta, tendo o entrevistador papel de controlar a
entrevista (Bleger, 1980). A entrevista ndo se encerra com a realizacdo da coleta de dados, mas

continua no ato da transcricdo e andlise, elementos importantes no processo.

4.6 Procedimentos e organizacdo da coleta de dados

O procedimento de coleta consistiu na realizacdo das entrevistas com as professoras. As
entrevistas ocorreriam entre 0s meses de novembro e dezembro de 2022, contudo, alguns
professores relataram uma preocupacdo com a demanda de trabalho e documentacédo
pedagogica que deveriam ser entregues no término do ano letivo. Assim, optou-se pela
realizacdo das entrevistas entre os meses de fevereiro a maio de 2023.

E importante relatar as dificuldades encontradas neste processo. Algumas escolas
indicadas demonstraram receio em receber a pesquisadora, assim, ndo foi possivel realizar o
convite as professoras, a fim de que conhecessem 0s objetivos deste estudo.

As entrevistas foram agendadas previamente com as professoras, seguindo o Horario de
Trabalho Pedagogico Individual (HTPI), de forma que ndo intervisse na rotina pedagodgica das
turmas. Optou-se por entrevistar as professoras que atuaram no ano de 2022 com os alunos com
TEA primeiro e, posteriormente, as professoras atuantes no ano de 2023.

Como auxilio, duas escolas modificaram os horarios do HTPI para que todas as

professoras fossem agendadas no mesmo dia, a fim de auxiliar nas atividades que decorrem do
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cotidiano escolar e na coleta de dados pela pesquisadora, as entrevistas foram realizadas de
forma individual em sala reservada.

Como forma de aprimorar a visualizacdo da organizacdo e da coleta de dados, abaixo
encontra-se um quadro com as referentes datas das entrevistas com as professoras em relacédo a
sua rotina pedagdgica, a duracdo de cada entrevista e 0 ano em que atua.

No quadro, as entrevistas estdo organizadas de acordo com 0 ano de ensino em que cada

professor participante atua.

Quadro 4 - Organizacéo da coleta de dados

ORGANIZACAO DA COLETA DE DADOS
Professoras | Ano de Ensino Data da entrevista Duragéo da entrevista
participantes no
Fundamental

P1 1° ano 22 de maio de 2023 33 minutos e 38 segundos
(2023)

P2 2° ano 14 de fevereiro de 2023 | 34 minutos e 43 segundos
(2022)

P3 2° ano 16 de fevereiro de 2023 | 33 minutos e 19 segundos
(2022)

P4 3%ano 08 de margo de 2023 29 minutos e 05 segundos
(2023)

P5 3%ano 22 de maio de 2023 11 minutos e 46 segundos
(2023)

P6 3% ano 14 de fevereiro de 2023 | 58 minutos e 20 segundos
(2022)

P7 4° ano 22 de maio de 2023 24 minutos e 45 segundos
(2023)

P8 4° ano 22 de maio de 2023 23 minutos e 43 segundos
(2023)

P9 5° ano 14 de fevereiro de 2023 | 46 minutos e 29 segundos
(2022)

P10 5° ano 16 de fevereiro de 2023 | 30 minutos e 08 segundos
(2022)

P11 4° ano 22 de maio de 2023 30 minutos e 14 segundos
(2022)
5%ano
(2023)

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023).
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4.7 Procedimento de analise dos dados

Para a analise dos dados, as entrevistas semiestruturadas foram transcritas na integra,
com o apoio das normas segundo o referencial de Marcuschi (1999), com ajustes ortograficos
de forma a corrigir os vicios de linguagem e com elementos e simbolos determinados com o
objetivo de promover uma compreensdo integral das informacbes, como por exemplo, a
utilizacdo da letra P e um nimero em referéncias as professoras e aletra M para a pesquisadora
(entrevistadora), bem como o uso de ‘[...]” em referéncia a supressdo de trechos das entrevistas
neste estudo e o0 uso de reticéncias para as pausas das entrevistadas.

Com a transcricdo das entrevistas, foi possivel perceber a sobreposicdo de assuntos nas
respostas das professoras. Assim, foram estabelecidos temas e subtemas de forma a
proporcionar uma andlise de conteGdo mais ampla, sendo possivel que os exemplos citados
pelas professoras participantes sejam contemplados em mais de um tema. Com o término das
transcricBes, as possiveis unidades tematicas foram construidas tendo como referencial teérico,
a conceituacdo feita por Bardin (1977) sobre temas e subtemas.

Bardin (1977) discorreu que os temas sdo elementos que surgem naturalmente por meio
de um texto analisado e que segue critérios especificos relacionados ao referencial tedrico que
dita a inferéncia imposta no curso a leitura. Assim, é permitido realizar recortes textuais que
poderdo ser agrupados em ideias que se complementam, bem como em sentencas e enunciados
que seguem os significados especfficos do referencial tedrico.

Dessa forma, o quadro abaixo explicita os temas e subtemas de andlise que serdo

discorridos no proximo capitulo:

Quadro 5 - Temas e subtemas

TEMAS E SUBTEMAS

Recursos pedagdgicos
Atividades Pedagdgicas

Recursos de Tecnologia
Assistiva

ROTINA PEDAGOGICA

Participacdo do aluno

Estratégias de

Pergunta fechada

Mediagéo do Mando
professor por comandos _
verbais Instrucao

Plano Educacio

nal Individualizado

Com as professoras
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Interagéo e Com as criangas
Comunicacédo do aluno Outros interlocutores
com TEA
DESAFIOS EM Formacéo de professores

RELACAO AO ENSINO
DO ALUNO COM TEA

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023).

Estrutura e organizagdo da escola

A sequir, a descricdo dos temas e subtemas para uma melhor compreenséo:

TEMA 1 - ROTINA PEDAGOGICA

Para este estudo, a pesquisadora considerou como Rotina Pedagogica a organizagao
intencional da jornada escolar do aluno realizada pela professora, a partir do momento de sua
entrada na escola, as atividades pedagogicas, o momento do lanche, atividades livres e o
momento da saida, como apresentado na introducdo. Tendo a intencionalidade pedagdgica
como principio estruturante, a rotina pedagogica poderd ser modificada de acordo com as
necessidades especificas de cada aluno.

No tema “rotina pedagdgica”, foram identificados o0s seguintes subtemas:

a) Subtema “Atividades pedagogicas”: as atividades pedagdgicas sdo propostas que
buscam o desenvolvimento e a compreensdo dos quatro tipos de conteudo (factuais,
procedimentais, atitudinais e conceituais), regidas por uma intencionalidade pedagdgica
(Zabala, 1998). Nas atividades pedagogicas foram identificados:

o Recurso pedagdgico: nesta pesquisa sdo considerados recursos pedagogicos aqueles

utilizados nas situacdes de ensino e aprendizagem, sendo desde materiais digitais até materiais
concretos, como alfabeto mdvel, figuras, palavras impressas, cadernos adaptados, como forma

de estimulos concretos e manipulaveis (Manzini, 2010).

o Recursos de Tecnologia Assistiva: equipamentos, produtos, dispositivos, metodologias,

praticas e servicos que buscam promover a funcionalidade em atividades e a participacdo do
aluno com TEA (Brasil, 2015).
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o Participacdo do aluno: todo relato das professoras referente a participacdo ou ndo dos

alunos com TEA nas atividades realizadas em sala de aula, na sala de informatica, na quadra de

esportes, sala de pintura e outros ambientes.

b) Subtema “Estratégias de Mediacdo do professor por comandos verbais”: sdo todas
as acodes e atitudes intencionais que as professoras apresentaram nas mediagdes, utilizando os
meios simbolicos e materiais para intermediar suas atividades, com o propdsito de guid-lo no
caminho daaprendizagem, como acompreensdo dos contetdos, prestar atencdo e interagir dela

com o aluno com TEA, as criangas e os demais interlocutores (COLACO et al., 2007).

Neste subtema, foi possivel identificar as seguintes estratégias verbais utilizadas pelas

professoras participantes em sala de aula:

. Pergunta fechada: considera-se como pergunta fechada a questdo direcionado ao

estudante, exigindo uma resposta breve, do tipo “sim” ou “ndo” (Camalionte, 2022).

. Mando: considera-se como “pedido ou ordem verbal dirigida a um dos participantes,
principalmente ao estudante, solicitando uma resposta gestual ou simbolica da sua parte”

(Camalionte, 2022).

o Instrucdo: compreende-se por “orientagdo ou explicacdo verbal dirigida a um dos
participantes, principalmente ao estudante, solicitando uma resposta gestual ou simbdlica da
sua parte” (Camalionte, 2022).

Para gue as atividades ocorram de forma a desenvolver oscomponentes curriculares, foi
questionado as professoras sobre a elaboracdo de um Plano Educacional Individualizado, de
acordo com as necessidades e habilidades especificas de seu aluno. As normativas preveem e
asseguram um planejamento educacional individual que corresponda as suas necessidades

educacionais.

C) Subtema “Plano Educacional Individualizado (PEI)”: uma acdo que desenvolve a
pratica de assegurar as necessidades educacionais, visto que € um planejamento de acdes
especificas ao estudante com TEA, considerando o seu “patamar atual de habilidades,

conhecimentos e desenvolvimento, idade cronologica, nivel de escolarizagdo ja alcancado e
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objetivos educacionais desejados em curto, médio e longo prazo” (Glat; Vianna; Redig, 2012,
p. 84). Por meio dele, é possivel personalizar os processos de ensino, garantindo e registrando

as acdes necessarias para que o aluno com TEA aprenda e se desenvolva (Marin et al., 2013).

d) Subtema “Interacio e Comunicagdo”: Compreende-se por habilidade de comunicacédo
a capacidade do aluno de expressar e compreender diferentes mensagens, por diferentes
habilidades verbais (fala e escrita), com ajuda e sem ajuda (vocal ou ndo vocal) e ndo verbais.
Neste estudo, a comunicacdo ndo verbal é considerada como o0s gestos intencionais e
indicativos, como o apontar, as aproximagdes, 0 puxar e as vocalizagbes. A interacdo é tida
neste estudo, como a troca de olhares, sorrisos, descobertas entre a crianga e 0 professor, ou

entre a crianca e outra crianca. Este subtema subdividiu-se em trés:

. Interacao e comunicacdo com a professora: este subtema considera-se as habilidades

de comunicacdo e interacdo relatadas pelas professoras em seu cotidiano com o aluno com TEA

e as vivéncias descritas.

. Interacdo e comunicacdo com as criancas: considerando a dificuldade de interacdo em

criancas com TEA, este subtema faz-se necessario tendo em vista os relatos das professoras,
que descreveram as rodas de conversas, 0s agrupamentos e as mediacdes realizadas pelas

préprias criancas em seu convivio com o amigo com TEA.

. Interacdo e comunicacdo com outros interlocutores: este subtema refere-se aos relatos

das professoras, em relacdo a comunica¢do e interagdo do aluno com TEA com os professores

especialistas (Arte, Educacdo Fisica e Lingua Inglesa) e as cuidadoras/acompanhantes.

TEMA 2 - DESAFIOS EM RELACAO AO ENSINO DO ALUNO COM TEA

Neste tema, encontram-se os desafios em relacdo ao ensino do aluno com TEA, como a
falta da intencionalidade dos professores pela busca de formacGes continuadas e a estrutura da
escola, para a construcdo de uma rotina pedagdgica, que tém como principios norteadores a

utilizacdo de estratégias de mediacdo, afim de que a inclusdo escolar seja efetiva.
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a) Subtema “Formacgdo de professores”: S0 0s relatos das professoras em relagéo a
auséncia de conhecimentos para a construcdo, implementacdo e mediacdo de uma rotina
pedagdgica. Neste subtema, encontra-se a auséncia pela busca de formacdo continuada dos

professores.

b) Subtema “Estrutura € organizacdo da escola”: refere-se a estrutura e organizacdo da
escola. Como a quantidades de alunos por turma, auséncia de professor auxiliar, a troca de sala

de aula para os diferentes componentes curriculares, como de Arte e Lingua Inglesa.

O material coletado foi compilado e enviado a dois juizes com experiéncia na area
académica de Educacdo Especial para verificacdo dos temas e subtemas identificados nos
relatos das professoras pela pesquisadora. Para isso, 0s juizes receberam um documento
detalhado com os objetivos da pesquisa, procedimentos e instrumento utilizado com a
informacdo de como deveriam proceder com a andlise.

O material enviado também descrevia a definicdo de cada tema seguidos de exemplos
retirados do material transcrito. Sendo assim, foi necessario que os juizes assinalassem entre as
opcdes de concordo, concordo parcialmente e discordo em cada exemplo e se eram adequados
ao contetido de cada tema e subtema.

Apos a avaliacdo dos juizes, foi realizado o célculo de indice de concordancia (IC), a
fim de verificar a conformidade dos exemplos com os temas e subtemas descritos pela
pesquisadora. Para calcular o indice de concordancia, foi utilizado a seguinte formula: IC
(concordancia / concordancias + discordancias) X 100. De acordo com Bauer (2004), €
considerado uma concordancia muito alta quando o indice é superior a 90%; alta quando
superior a 80% e aceitavel entre 66% e 79%.

Conforme atabela a sequir, a andlise da concordancia se deu pela avaliagdo do “juiz A”
e do “juiz B” de todos os dados identificados pela pesquisadora e pela concordancia entre os

juizes (A e B) participantes:

Tabela 1 - Indice de concordancia entre juizes

Relagdo entre juizes Indices de concordancia (IC)
Pesquisadora — Juiz A 96, 96%
Pesquisadora — Juiz B 96, 96%

Juiz A—Juiz B 100%

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2024).
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

“Esta tarefa educativa € provavelmente a experiéncia mais comovedora e radical que
pode ter o professor. Esta relagdo pde a prova, mas do que nenhuma outra, 0S recursos
e as habilidades do educador. Como ajudar aos autistas a aproximarem-se de um
mundo de significados e de relagdes humanas significativas? Que meios podemos
empregar para ajudé-los a comunicarem-se, atrair sua atencdo e interesse pelo o
mundo das pessoas pararetirad-los de seu mundo ritualizado, inflexivel e fechado em
simesmo?” (Riviére, 1984, p. 164)

Os temas e subtemas a serem apresentados a seguir evidenciam e exemplificam arotina
pedagdgica do professor e, sua consequente colaboragdo para agBes educativas criticas-
reflexivas, em que as criancas com TEA participam ou ndo efetivamente. Desta forma, os temas
identificados nos relatos das professoras foram: rotina pedagdgica e desafios em relacdo ao
ensino do aluno com TEA.

Ao analisar 0 “Tema 1 — Rotina Pedagogica”, foi possivel identificar os seguintes
subtemas presentes: atividades pedagogicas, que foi subdividida em recursos pedagdgicos,
recursos de Tecnologia Assistiva, participacdo do aluno; estratégias de mediacao do professor,
em que foram subdivididas em pergunta fechada, mando e instrucdo; plano de ensino
individualizado; interacdo e comunicacao do aluno com TEA, em relacdo a professora, com as
criancas e demais interlocutores.

Outro tema identificado de acordo com os objetivos foi 0 “Tema 2 — Desafios em
relacdo ao ensino do aluno com TEA”, em que o presente subtema estrutura e organizagao
da escola, dividiu-se em: organizacdo do planejamento e formacéo de professores.

Como forma de favorecer acompreensdo dos exemplos, foi utilizado aseguinte legenda
para indicar as participantes: a letra “P” para indicar as professoras, sendo elas especificadas
pela letra somado ao nimero, exemplo P1, P2 até P11; 0 nome dos alunos, foi substituido pela
letra “A” somada ao mimero de sua professora, como por exemplo, o aluno A2 refere-se,
respectivamente, ao aluno P2 e; aletra “E” em referéncia a entrevistadora/pesquisadora quando
for utilizado um excerto da transcricéo.

E necessario informar que em alguns relatos, as professoras participantes mencionaram
0s nomes de outros professores e cuidadoras, como os de AEE e especialistas (Arte, Educacdo
Fisica e Lingua Inglesa), assim, foi substituido por nomes ficticios.

A seguir, ostemas e subtemas serdo apresentados e discutidos.
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5.1 Rotina Pedagdgica

E fato que para os alunos com TEA, a adaptacio e o acolhimento das necessidades se
fazem ainda mais evidentes, considerando o tempo de resposta, o sensorial, as estereotipias, as
habilidades e as dificuldades de aprendizagem, ao elaborarem e colocarem em pratica uma
rotina pedagdgica.

Para esta pesquisa, considera-se que a rotina pedagogica acontecer, faz-se necessario a
organizacdo intencional da jornada escolar do aluno realizada pela professora, a partir do
momento de sua entrada na escola, as atividades pedagogicas, o momento do lanche, atividades
livres e o momento da saida. Tendo aintencionalidade pedagdgica como principio estruturante,
arotina pedagogica podera ser modificada de acordo com as necessidades especificas de cada
aluno.

Para esta discussao, serdo exemplificados arotina pedagdgica descrita pelas professoras
P1, P4, P5e P8.

No primeiro exemplo, é possivel identificar que a professora tentou utilizar de imagens
para estabelecer uma rotina pedagdgica visual, devido ao fato da dificil transicdo da Educacgdo
Infantil para o Ensino Fundamental, contudo, apresentou dificuldades em continuar com o0s
sistemas graficos, que consistiam em fotos do aluno Al realizando as propostas nos espagos da
escola. Alem disso, o0 aluno ndo aceitava a apresentacdo da rotina pedagdgica por meio de
imagens, de forma, que demorou mais de dois meses para 0 Al vivenciar a rotina pedagogica

junto as criangas e de se sentir pertencente. Abaixo encontra-se o relato da P1:

Contexto: entrevistacom a P1 sobreo aluno Al (primeiro ano).

P1: Fica dentro da caixa. Todo dia ela —a cuidadora - pega e estatudo plastificado,
entdo fica todo dia em cima da mesa. Eu peco para ela ir falando, nomeando “o Al
chegou. Atencgdo a professora. A leitura”, entdo nos iamos fazendo assim. E ele “quer
nao”. Ele tirava.

Para a utilizacdo darotina por imagens, orienta-se que elas fiqguem expostas em um local
de facil acesso visual, como na parede ou na lousa, sendo possivel a todo momento, direcionar
0 aluno com TEA para que ele veja e compreenda a sequéncia de atividades desenvolvidas no
dia (Shane, 2006). Uma outra estratégia para facilitar a organizacdo dessas atividades, €
proporcionar que o aluno grife ou faga um simbolo de atividade cumprida como de checklist

nas atividades que ja foram desenvolvidas.
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No segundo exemplo, identifica-se a rotina estabelecida pela professora P4 com seu
aluno A4. Nota-se que apenas alguns momentos de sua rotina pedagdgica sdo adaptados e, as

propostas pedagogicas sdo realizadas com a ajuda de uma professora de apoio:

Contexto: entrevistacom a professora P4 sobre o aluno A4 (terceiro ano).

P4: No6s comegamos fazendo a rotina, colocando os horérios, fazendo chamada e
corrigindo tarefa. Isso era todo mundo junto. [...] Como ele ja era alfabético, muitas
das atividades ele fazia junto, eu s6 amenizava a parte do registro. Quando era roda
de conversa, introducdo, atividade orais, ele fazia tudo junto. Mas quando tinha que
registrar, que as vezes tinha muita coisa para escrever, eu selecionava “olha, vocé faz
essa, essando precisa, essatambém”. Entdo assim, eu davauma enxugada um pouco.
Ai eles voltavam. Normalmente, depois do intervalo, se ainda tem alguma atividade
nés fazemos ou uma leitura deleite. Normalmente, deixo para registro e mais alguma
atividade de conclusdo. [...] Mas assim, como o registro dele era mais curto, ele
acabava cedo. Entdo, era o combinado de que quando ele acabassetudo, ele poderia
fazer as engenharias dele.

No terceiro exemplo, a professora P5 descreve a rotina pedagdgica do aluno ndo precisa
ser adaptada, em relagdo ao horario, ao lanche e a saida. Também é descrito pela professora P5,
que as adaptacdes sdo feitas apenas nas atividades pedagdgicas, que serd descrito no proximo

subitem desta dissertacao.

Contexto: entrevistacom a professoraP5 sobre o aluno A5 (terceiro ano).

P5: Ele segue a rotina, assim como 0s outros. Porque ele é muito bem adaptado a
rotina daturma. Chega, faz oracdo, vai para fila, entrana sala, leitura deleite, ele gosta
de participar, de ouvir historias, ai ele faz a atividade dentro da necessidade dele, tanto
escrita, quanto ludica. Ele segue asemanados outros, ele faz educacao fisica, participa
de Arte, o Inglés ele ndo consegue participar, ele tem dificuldades. Entdo
normalmente, ele sai para desenvolver outras atividades, porque ele ndo se adaptou
ainda com a professorade inglés.

No quarto exemplo, observa-se que a professora P8 relata as adaptacdes que sdo feitas,

iniciando pelo horario de chegada do aluno A8, pelas propostas, o lanche e pela saida:

Contexto: entrevistacom a professoraP8 doaluno A8 (quarto ano).

P8: Ele tem uma rotina diferenciada, devido essa demanda dele de p6r foco de
atencdo. Entdo ele chega sempre 07:30/ 07:40. Isso ja é conversado em rede, ja foi
feito essa programacgdo em rede. Entéo ele chega depois que as criangas saem do pétio,
por conta do barulho e por contade toda a rotina mesmo. E vai para sala. Vai com a
acompanhante, que fica esperando. Ele entra na sala, jA automaticamente pega a
caneta de lousa ou o lapis, para desenhar. Primeira coisa queele faz é isso, depois ja
deixo as atividades para ele realizar durante o dia junto com o lapis e a borracha. A
hora que ele termina, a hora que ele se senta na carteira e faz a atividade dele. [...]
Depois que ele faz essaatividade, vem para o computador ou vai para a biblioteca. E
ele que determina a hora de comer. Entdo ele sai 11 horas da manha e vai embora.
Né&o fica até 12 horas, e neste meio tempo, por semana, ele tem atendimento no AEE,
com a prof. Rita.
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Coelho (2008) propds que ao ter a inclusdio como objetivo a ser alcancado, 0s
professores precisam reconsiderar os beneficios e melhorias em suas praticas, suas crencas e
valores, suas atitudes e, em seus recursos e metodologias. Em consonancia, Rigoletti (2018, p.
22) destacou que “quanto mais especificidades e caracteristicas os alunos da Educacao Especial
apresentarem, maior € a necessidade de o professor buscar estratégias que beneficiem o
aprendizado, o ensino e a participacdo de seus alunos na rotina pedagdgica”.

As pesquisadoras Zulian e Freitas (2001) destacaram em seus estudos em relacdo ao
ensino do aluno com TEA, que um ensino inclusivo deve atender demandas diversas do ritmo
de aprendizagem e desenvolvimento de cada aluno em sala, como descritos nos exemplos
mencionados acima. Para isso, a rotina pedagogica deve ser construida e adaptada de acordo
com a idade de cada crianga com TEA, 0 ano escolar que ela se encontra, as necessidades de
aprendizagem e desenvolvimento e considerar o sentimento de pertencimento ao grupo da sala.

Um ponto importante a ser mencionado neste tema, é a participacdo das acompanhantes
no decorrer da rotina pedagogica. Os relatos das professoras abordaram a participacdo delas
para o desenvolvimento da rotina pedagogica dos alunos Al, A4, A5 e A8. Pacheco (2007)
reconheceu que nenhum professor é capaz de suprir todas as demandas, assim, a colaboracdo
entre os profissionais de apoio e o professor da sala regular, permite uma ampliacdo dos
conhecimentos e habilidades especificas proporcionando a organizacdo e o atendimento as
especificidades do aluno a quem a atencdo esta direcionada (Cook; Friend, 1995; Deliberato et
al., 2006; Rocha, 2013).

5.1.1 Atividades Pedagogicas

De acordo com Libaneo (2013), as praticas pedagogicas sdo acdes reflexivas que
requerem planejamento e intencionalidade. Em consonancia, Gimeno Sacristan (1999) e Franco
(2012) discorreram que a pratica educativa ¢ algo mais do que “expressao do oficio dos
professores”, uma vez que hd tracos culturais que se caracterizam como subjetividades
pedagogicas em seu ato, requerendo uma acdo com planejamento e contextualizada ao longo
do processo didatico, de formas, meios variados, como também as necessidades e
especificidades de seus alunos.

Todas as praticas pedagdgicas sdo direcionadas a uma rotina pedagogica, na qual
estabelecida previamente, proporciona um ambiente facilitador e rico em aprendizagem e

ensino.
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Para este estudo, as atividades pedagogicas configuram-se como propostas que buscam
o desenvolvimento e a compreensdo dos quatro tipos de contetdo (factuais, procedimentais,
atitudinais e conceituais), regidas por uma intencionalidade pedagodgica (Zabala, 1998).

Os contetdos conceituais sao ‘|...] os conceitos e principios sdo temas abstratos,
requerem uma compreensao do significado e, portanto, um processo de elaboracdo pessoal”
(Zabala, 1998, p. 81). Os professores precisam reconhecer 0s conhecimentos prévios, propostas
que assegurem significancia e a funcionalidade, o nivel de abstracdo adequado, quantidade de
informacdo adequada, que provoquem estimulos e atividades mentais.

Os conteudos procedimentais sdo formados por diferentes agfes como 0S
procedimentos, as técnicas ou estratégias. Para isso, as atividades pedagogicas devem partir de
situacdes significativas e funcionais, que tenham sentido ao aluno, a fim de que o conteddo
pode ser aprendido com a habilidade de utilizd-lo quando for necessario; devem contemplar
atividades que apresentem modelos, com uma visdo completa das diferentes fases, passos ou
acOes necessérias; realizadas por meio de um processo gradual, como por exemplo, 0s
exercicios de observacdo; atividades pedagdgicas com ajudas de diferente grau e préatica
guiada, de forma a proporcionar ajudas ao longo das diferentes acOes e depois retirando-as
progressivamente, e; por fim, atividades de trabalho independente, demonstrando dominio do
conteldo aprendido (Zabala, 1998).

Segundo Zabala (1998), os contetdos atitudinais sdo desenvolvidos quando o
estudante atua de forma efetiva e determinante em sua aprendizagem, abarcando junto aos
campos cognitivos, o0s afetivos e condutais, dado o0s pensamentos, 0s sentimentos e 0S
comportamentos da pessoa. Deve-se considerar a rede de relagdes presentes nas atividades
pedagdgicas, como a interacdo entre o professor e os alunos, entre os prdprios alunos e entre
todos da equipe docente. Para isso, 0 professor deve levar em conta as necessidades e situacdes
reais do aluno, partindo dos conhecimentos prévios dos estudantes; partir da realidade e
aproveitar os conflitos que nela se apresentam, lembrando-se sempre gue a escola € um espaco
rico de aprendizagem e, os conflitos que nela surgirem, sdo necessarios para a construgdo da
prépria identidade; introduzir processos de reflex@o critica, acerca dos contextos historicos,
sociais e institucionais que vivenciaram e vivenciam; favorecer modelos das atitudes, com
atividades pedagogicas em que os alunos participem dos processos de mudancgas atitudinais, e;
fomentar a autonomia moral de cada aluno, criando espacos de experimentacdo e pratica para
a aquisicdo desta autonomia.

Por fim, apresenta-se os contetidos factuais que se desenvolvem por meio de atividades

pedagogicas com exercicios de repeticdo e, dependendo da quantidade e complexidade das
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informacdes, construir estratégias que reforcem estes conteldos por meio de organizagdes
significativas ou por associacOes (Zabala, 1998).

Os quatro conteidos conceituados por Zabala (1998) sdo desenvolvidos em todos os
ambientes escolares, seja na sala de aula, na quadra, nas salas dos professores especialistas e no
patio, tendo o momento do lanche como uma das atividades principais para o desenvolvime nto
do contetdo procedimental e atitudinal.

Compreendendo a importancia do ensino formal e a inclusdo escolar de alunos com
TEA, Neves et al. (2014) analisaram 157 dissertacdes e teses, com pesquisas que ocorreram no
decorrer do periodo de janeiro de 1987 a dezembro de 2011. Verificaram, naquela época, que
havia pouca producdo académica pelos programas de Mestrado e Doutorado no pais, em relagédo
ao processo de escolarizacdo formal e as dimensbes curriculares para alunos com TEA. A
pesquisa ressalta a importancia de mais estudos que oferecam e confirmam estratégias
pedagogicas para que o aluno com TEA aprenda os conteidos pedagdgicos nos espacos formais
de ensino (Newves et al., 2014). Atualmente, observa-se o aumento de pesquisas relacionadas ao
ensino do aluno com TEA nas salas regulares.

Os pesquisadores De Vitta, De Vitta e Monteiro (2010) demonstraram que as
informacbes semelhantes quanto ao conhecimento dos professores sobre a visibilidade de uma
educacdo humanitaria, em vez de uma educacdo direcionado aos contetdos pedagdgicos.
Assim, a aprendizagem do estudante com deficiéncia fica relacionado a apenas o
desenvolvimento social e o contato com os demais estudantes sem deficiéncia, deixando a
funcdo estruturante da escola que é oferecer e proporcionar o desenvolvimento dos conteddos
académicos.

Em consonancia, Vygotsky (1983) afirmou que os alunos com deficiéncia devem ser
colocados no lugar de aprendizes, ou seja, no centro do processo educativo, assim como 0S
alunos sem deficiéncia sdo colocados, para que o desenvolvimento e a aprendizagem ocorram.
Também, é imprescindivel o uso de um método, procedimento e de técnicas especificas para o
ensino, sempre considerando as necessidades e as caracteristicas do aluno com TEA.

As professoras que descreveram atividades pedagogicas na sala de referéncia foram P1,
P2, P5 e P10.

O relato da professora P1, foi possivel identificar uma atividade pedagogica em relacéo
ao contelido conceitual e procedimental, para a compreensdo do conceito de numero e a

associacdo da quantidade ao algarismo.

Contexto: entrevistacom a professoraP1 sobre o aluno Al (primeiro ano).
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P1: Entdo se eu vou trabalhar, vamos supor, nimeros, eu vou deixar bastante
atividades com numeros e quantidades. Bloquinhos de associacdo de quantidade e
desenho, nimeros comdesenhos. Entdo ele ja chega, pegae senta, ai quando amenina
chega ja comecam “vamos fazer atividade, vamos pintar”. Ai ele pinta, bonitinho.
Entdo assim, ele chega, faz uma atividade lidica ou de papel, e depois ele vai para os
videos dele.

A professora P2 no relato a seguir, descreveu quais atividades pedagdgicas estdo sendo
desenvolvidas com o aluno A2, para o desenvolvimento e finalizagdo do processo de
alfabetizacdo da crianca. Em alguns momentos, a professora menciona a necessidade de

atividades mais especificas e adaptadas as dificuldades presentes.

Contexto: entrevistacom a professoraP2 sobre o aluno A2 (segundo ano).

P2: Sim, por exemplo, algumas atividades eu trago diferenciadas para eles, alguma
producdo mais especifica, por exemplo, o meu do periodo da manha, porque ele esta
em processo de finalizacdo de alfabetizacdo, entdo ai sdo atividades diferenciadas. A
parte das atividades em si, a gente sempre trabalha mais focado para a alfabetizacao.

O préximo exemplo, refere-se a professora P5 sobre as atividades que o aluno gosta de
realizar e de participar ativamente, como ir a biblioteca a fim de manipular diversos géneros
literarios e de desenvolver atividades tecnologicas. Estas atividades proporcionam momentos
de compreensdo de conteddos conceituais, procedimentais, atitudinais e factuais, ao
compreender os sistemas tecnologicos e 0s objetos a serem construidos para a finalizacdo do

projeto. Nomomento da leitura, oaluno apreende conceitos e desenvolve sua fruicdo estratégia.

Contexto: entrevistacom a professoraP5 sobre o aluno A5 (terceiro ano).

P5: [...] ele gosta de desenvolver atividades tecnoldgicas e, ele gosta também de
manipular livros de histérias. De ir a biblioteca. E filme também.

A professora P10 relata no préximo contexto apresentado, a participacdo efetiva do
aluno nas atividades pedagdgicas, ainda que apresentasse ansiedade para realiza-la rapidamente
e, consequente estresse e comportamento agressivo. Por meio do didlogo, a professora mediava

a situacdo para que a proposta fosse realizada de forma significativa.

Contexto: entrevistacom a professoraP10 sobre o aluno A10 (quinto ano).

P10: Atividades externas quando nés fizemos, ele ficava na expectativa, ansioso, mas
ele conseguia seguir as regras, por exemplo, quando nos fizemos norte, sul, leste,
oeste, eu davaas orientagdes/coordenadas e a crianca tem que seguir por onde eu falei
para ver se chegava no que queria. Um mapa. Entdo isso talvez, cause ansiedade e
isso preocupa, porque ai ele comeca a ficar irritado porque quer resolver logo.
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Barbosa, Zacarias, Medeiros e Nogueira (2013) e Freire (2018) descreveram que 0
professor ndo € um transmissor de conhecimento. O professor, deve ser visto como um
orientador, que estimula o processo da aprendizagem do aluno com TEA junto com a turma.
Com o objetivo de fortalecer um caminho trilhado por todos os alunos, sendo imprescindivel
que o professor desenvolva e demonstre habilidades e competéncias técnicas e pessoais, a fim
de reconstruir as praticas que ndo sdo mais favorecedoras de aprendizagem e (re) construir um
processo de ensino solido, inclusivo e sistematico (Weizenmann; Pezzi; Zanon, 2020).

Diante dos exemplos mencionados, vale ressaltar uma preocupacédo referente a auséncia
de momentos livres para as criangas que se encontram no Ensino Fundamental I, especialmente
as criangas com TEA. Compreende-se que, as brincadeiras de faz de conta, por exemplo, ndo
sdo linha principal para o desenvolvimento da atividade de estudo para criangas do Ensino
Fundamental I, contudo, séo importantes para o desenvolvimento das habilidades de vida diéria.

Chicon et al. (2018) teve por objetivo em sua pesquisa, compreender como se manifesta
a brincadeira de faz de conta com criangas com TEA. Os pesquisadores utilizaram do estudo de
caso, em que acompanharam as crian¢as em um periodo de nove meses, uma Vez por semana.
Foram 17 criancas de trés a seis anos, sendo seis com TEA, uma com sindrome de Down e dez
criancas sem deficiéncia. Os procedimentos metodoldgicos utilizados por eles, envolveram
intervencdes educativas em situacdes de brincadeiras, observacdes e registro. Apoés as analises,
os resultados indicaram que as criancas com TEA podem desenvolver o jogo imaginario de
forma mais elaborada, desde que os professores ofertem condi¢fes adequadas para isso e haja

como mediador nas situacdes.

5.1.1.1 Recursos Pedagogicos

Nesta pesquisa sdo considerados recursos pedagdgicos aqueles utilizados nas situagdes
de ensino e aprendizagem, sendo desde materiais digitais até materiais concretos, como alfabeto
movel, figuras, palavras impressas, cadernos adaptados, como forma de estimulos concretos e
manipulaveis (Manzini, 2010).

As professoras que descreveram atividades pedagdgicas na sala de referéncia foram P1,
P3, P4 e P7.

O primeiro exemplo, refere-se a professora P1 que relatou as dificuldades na
motricidade fina e na construcdo de palavras, visto que se encontra em processo de

alfabetizacdo. Assim, a professora P1 mencionou 0s recursos pedagdgicos utilizados por ela
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para que o aluno compreenda os conceitos e desenvolva habilidades motoras, como as lousas

magnéticas e materiais plastificdveis em que o aluno pode apagar e repetir o processo.

Contexto: entrevistacom a professoraP1 sobre o aluno Al (primeiro ano), a respeito
de recurso pedagdgico.

P1: [...] Adificuldade da coordenacdo motora é bastante, sabe, principalmente 0 2 o
3. E bastante complicado. Eu até comprei aqueles livros magicos de coordenacio, que
ele escreve com caneta hidrogréafica. A maioria dos materiais séo plastificados, de
coordenacdo, ai ele apaga, ele faz de novo. Lousa magnética para ele montar o nome
dele.

A professora P3 destacou no proximo relato, que o espaco de um caderno A4 ndo é
suficiente para que o aluno escreva, visto 0 pouco espaco para escrever e a sua dificuldade na
motricidade fina. Assim, a P3 construiu um caderno com folhas sulfites A3 brancas, para que

utilizasse como seu novo material.

Contexto: entrevistacom a professoraP3 sobre o aluno A3 (segundo ano).

P3: [...] Das atividades é a mesma coisa. Entdo, por exemplo, que nem agora, estava
terminando de colar as atividades. As deles foram todas feitas em A3, tem que ser um
campo um pouco maior, porque caderno ele ndo consegue, folha pequena, muitas
informagdes. Entdo a gente tira atividades umpouco maiores e colamos em folhas A3,
fazendo em folhinhas e depois a gente encaderna.

No proximo relato, a professora P4 destacou 0 uso de materiais concretos para a

construcdo de conceitos, como as operagdes matematicas basicas.

Contexto: entrevistacom a professora P4 sobre o aluno A4 (terceiro ano).

P4: entéo, a professora de apoio... ele usava recurso visual e material concreto, mas
nds ja estavamos introduzindo até subtracdo com empréstimo.

O exemplo a seguir, refere-se a professora P7 sobre a missdo que a turma possui de
recolher materiais descartaveis, para construirem jogos manipulaveis (recursos pedagogicos)
para as atividades pedagdgicas. A P7 destaca que a importancia dos jogos para a construgdo de
um ambiente que seja acolhedor e interativo entre as criancas, bem como proporciona 0

desenvolvimento de conteldo a serem discutido.

Contexto: entrevista com a professora P7 sobre o0 aluno A7-A e A7-B (quarto ano),
sobrea construgdo e utilizacdo de jogos para as atividades pedagdgicas.

P7: Estamos construindo jogos de dama e fazendo jogo da forca. Jogos que eles
gostam, do dedinho. E a propostacom eles, entéo eles estdo trazendo as tampinhas e
nds estamos confeccionando o tabuleiro para eles jogarem na sala.
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Evidencia-se de acordo com os relatos acima, que as professoras incorporaram o uso de
recursos pedagdgicos em sua rotina pedagdgica, como 0s jogos manipulaveis e a adaptacdo do
caderno em A3. No ambiente escolar, o recurso pedagdgico torna-se um instrumento mediador
da aprendizagem, pois quando organizado intencionalmente de acordo com as adaptagdes

curriculares possibilita agdes educativas significativas.

5.1.1.2 Recursos de Tecnologia Assistiva

O subtema referente a recursos de Tecnologia Assistiva foi identificado nos relatos das
professoras P1 e P8. Assim, serdo apresentados alguns enxertos que correspondem a este
subtema.

O primeiro relato refere-se a professora P1 que utiliza do notebook como recurso para

construgdo de conhecimento e participacdo do aluno nas atividades pedagdgicas:

Contexto: entrevistacom a professoraP1 sobreo aluno Al (primeiro ano).

P1: Trouxe meu notebook. Entdo ja ensinamos como os videos, e fica naquele video,
0 que mais chamou atencdo dele e as vezes até dois dias.

A professora P8 descreve a utilizacdo da Tecnologia Assistiva para que o aluno realize
atividades pedagogicas de uma maneira adaptada e com qualidade. Contudo, ainda que o aluno
A8 aprecie a utilizacdo do computador como um recurso para suas atividades, em certos
momentos demonstra dificuldades para a realizacdo, sendo necessario a mediacdo da professora

e da cuidadora.

Contexto: entrevistacom a professoraP8 sobre o aluno A8 (quarto ano).

P8: Entdo eu indico algumas coisas para ela [a cuidadora] fazer com ele no
computador, mas se ele ndo quer fazer, ndo ha quem faga. Ele irrita e quebra tudo. Até
0 computador. Entdo assim, a gente tem que ir introduzindo com ele cada dia um
pouco. Tem coisa que, por exemplo, eu apresento algum programa para ele e ele néo
aceita. E ele ndo faz. Aiela volta “Olha P8, ndo deu certo”. Entdo vamos fazer de
novo.

Nas entrevistas semiestruturas, identificou-se que 10 entre 11 professoras ndo conhecem
0 conceito de Tecnologia Assistiva, como também ndo conhecem o0s documentos normativos

que apresentam orientagcbes para a construcdo e uso delas.
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Em dezembro de 2007, o Comité de Ajudas Técnicas (CAT), em ata da reunido VII,

aprovou a adocao do seguinte conceito de Tecnologia Assistiva para o Brasil:

Tecnologia Assistiva é uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar,
que engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que
objetivam promover a funcionalidade, relacionada & atividade e participacdo de
pessoas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social (CAT, 2007).

Estudos enfatizam o uso da Tecnologia Assistiva no processo de aprendizagem e para o
desenvolvimento das habilidades de alunos com deficiéncia (Barnes; Turner, 2001; Manzini;
Santos, 2002; Judge; Floyd; Jeffs, 2008; Pelosi, 2008, 2009), sendo um instrumento de
promocdo a inclusdo escolar de todos os alunos com deficiéncia, auxiliando nas atividades
pedagdgicas e livres destinadas aos alunos PAEE.

Guerreiro (2012) discorreu que 0s recursos podem servir de auxilio complementar e
suplementar a determina funcdo, que devido a uma dificuldade ou necessidade que o aluno
apresente, ele possa exercer certa funcdo de forma eficiente e eficaz. Ao olhar para a Tecnologia
Assistiva como um recurso importante para a construgcdo de um processo educativo, identifica-
se a necessidade da realizacdo de um processo sistematico para o desenvolvimento e aplicagdo
em sala de aula, de forma a alcancar os objetivos propostos.

Manzini e Santos (2002) elaboraram um fluxograma que se destina a construgdo de
objetos que auxiliem o aprendizado de pessoas com necessidades especiais. O fluxograma

apresenta sete etapas a serem seguidas:

Quadro 6 — Etapas do fluxograma

Etapas do fluxograma, segundo Manzini e Santos (2002)
Primeira etapa Entender a situagdo que envolve o estudante
Segundaetapa Gerar ideias
Terceiraetapa Escolher a alternativa viavel
Quarta etapa Representar a ideia
Quinta etapa Construir o objeto para experimentagéo
Sextaetapa Avaliar o uso do objeto
Sétimaetapa Acompanhar o uso

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023).

Os autores evidenciaram a importancia de o fluxograma sempre ser revisto, visto que

ap0Os um recurso ser construido e utilizado, ele precisa ser adaptado novamente diante das novas
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necessidades, a fim de verificar se a TA cumpre com o objetivo proposto (Manzini; Santos,
2002).

Gongalves (2010, p. 45) destacou que 0s autores possuem o objetivo de “...] diagnostico
da situacéo, verificagcdo das necessidades do aluno, construgdo do recurso, avaliagdo do seu uso
e acompanhamento do aluno durante o0 uso do recurso adaptado”. Em sua pesquisa, a autora
constatou que o planejamento para a adaptacdo da TA de modo consciente, de forma que isso
ocorra com a participacdo do estudante, a fim de que a TA seja efetiva.

Em uma pesquisa com recursos alternativas ou suplementares a fala, Deliberato (2005)
realizou a selecdo, adequacéo e implementacdo dos diferentes recursos comunicativos com o
objetivo de ampliar e favorecer a comunicacdo dos estudantes. O estudo ocorreu com treze
estudantes de classes especiais e um estudante do ensino regular. A autora destacou a

necessidade de processos de avaliagdo e sele¢do da TA.

5.1.1.3 Participacdo do aluno

O subtema referente a participacédo do aluno foi identificado nos relatos das professoras
P1,P4, P8 e P10. Assim, serdo apresentados alguns enxertos que correspondem aeste subtema.

Para esta pesquisa, considerou-se todo relato das professoras referente a participacdo ou
ndo dos alunos com TEA nas atividades realizadas em sala de aula, na sala de informatica, na
quadra de esportes, sala de pintura e outros ambientes.

O primeiro exemplo, retrata as dificuldades do aluno Al junto a professora P1 nos
momentos externos a sala de aula, como realizar propostas pedagdgicas na quadra e na sala de
Arte. Deve-se considerar gque a professora relatou a dificuldade de adaptacdo do aluno Al na
transicdo da Educacéo Infantil ao Ensino Fundamental. Além disso, a P1 descreve que possuli
uma inquietacdo em relacdo a isso, pois alguns alunos com TEA da escola vao e outros néo e,
se questiona diariamente se o computador (recursos de Tecnologia Assistiva utilizada para a
compreensdo dos conceitos do conteudo pedagdgico) tem atrapalhado nesta ida importante a

uma sala diferente e sua consequente participagdo nas demais aulas:

Contexto: entrevistacoma professora P1 sobre as dificuldades do aluno Al (primeiro
ano).

P1:[..] SO que ele ndo vai em Artes, ele ndo aceita. Ele vai até a porta, mas ele néo
entra na sala. E em Educacdo Fisica, as vezes, sendo tiver, porisso que ja deixei nos
horarios que tem essaaula, eu ndo trago o computador, deixo dentro do carro para que
ele va. Mas educacio fisica, ele fala “bola e quadra”, a gente sabe que é para ir. Aia
cuidadora vai com ele até 14, ele vai chutando, rolando a bola até o gol, da duas
voltinhas na quadra, roda o bambolé e ja volta para sala.
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O segundo exemplo apresentado abaixo, relatado pela professora P4, é possivel
identificar a dificuldade de participagdo do aluno com TEA em momentos que sejam atividades

coletivas como o culto a bandeira e, em propostas que precisam ser realizadas em salas que ndo

seja a sua:

Contexto: entrevistacom a professora P4 sobre o aluno A4 (terceiro ano).

P4:[..] Ele conversabem, ele s6 assim, quando era em grupo, ele ndo gostava de sair
da sala, porque na época, na sala ndo tinha TV. Entdo n6s famos para uma sala que
tinha TV, para assistir um video ou alguma coisa com a outra turma, ele ndo queria
vir. Quando era culto a bandeira, que tinha alguma coisa I& no pétio para todo mundo
junto, ele ndo queria participar. Festa junina, essas festinhas assim, que tinham muita
gente, ele ndo queria. As vezes a mie dele nem mandava no dia, a gente avisava “tal
dia terd tal coisa” e conversava com ele, ai dizia que ndo, ela j4 nem mandava.
Momentos de grupos grandes, ele entdo queria participar.

O terceiro exemplo, retrata a dificuldade do aluno A8 de entrar e participar ativamente
das aulas de Arte, ainda que possui uma grande habilidade artistica. Para a aula de Educacdo
Fisica também demonstra dificuldade em estar em outro ambiente que ndo seja a sala de aula

ou a sala de informética, dificultando sua participacdo nas aulas:

Contexto: entrevistacom a professoraP8 sobre o aluno A8 (quarto ano).

P8: A gente ainda ndo conseguiu fazer com que ele participe da aula de Arte, que é
uma coisa que ele gosta, porque as vezes 0 ambiente é uma coisa que ndo o atrai.
Entdo, a gente ndo conseguiu leva-lo para a aula de Arte, mesmo o professor sendo
muito dindmico e oferecendo vérias coisas. Ndo vai. A aula de Educacéo Fisica entao,
nem se fala. Ndo faz nada, nada, nada. A gente estd tentando também

O quarto exemplo, retrata a dificuldade de concentracdo do aluno A10 em relacdo a
participacdo das atividades pedagdgicas propostas fora da sala de aula, demonstrando

sentimentos de ansiedade e agitacdo para resolver as propostas:

Contexto: entrevistacom a professoraP10 sobre o aluno A10 (quinto ano).

P10: atividades externas quando nos fizemos, ele ficava tipo, na expectativa, ansioso,
mas ele conseguiaseguiras regras, por exemplo, quando nds fizemos norte, sul, leste,
oeste, e ai eu dava as orientagdes coordenadas e a crianga tem que seguir por onde eu
falei pra ver sechegavano que queria, um mapa, entdo isso talvez, cause ansiedade e
isso preocupa, porque ai ele comega a ficar irritado porque quer resolver logo, mas ai
vocé entra com um “vamos respirar, entrar na colaboragdo, na parceria, vamos
esperar”.
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Nota-se que tanto os alunos Al e A8 estudam na mesma escola e demonstram a mesma
dificuldade deirem até uma outra sala para participarem da aula de Arte, mesmo que o professor
especialista seja conhecido e acolhedor com eles.

Pesquisas apontam as dificuldades dos professores na mediacdo da participacdo do
aluno com TEA nas aulas, como nas de Educacdo Fisica. Para isso, € necessario que o professor
utilize de estratégias e passos para que o aluno com TEA wveja a participacdo como caminho
(Fiorini; Manzini, 2021).

Fiorini e Manzini (2021) identificaram em sua pesquisa trés tipos de estratégias para a
participacdo do aluno com TEA nas aulas de Educacdo Fisica, sendo: 1) estratégia que antecede
0 ensino, seja posicionar a turma e/ou posicionar o0 aluno com TEA junto a eles; 2) estratégia
para aplicacdo e suporte durante atividade, que tem como por objetivo explicar a atividade,
preparar, ampliar ou reforcar um comportamento do aluno com TEA, estabelecer limites para
a atividade e selecionar o conteldo da aula; 3) estratégia que decorre da resposta ou acdo do
aluno, objetivando que o aluno respeite as regras estabelecidas em conjunto.

Diversos autores defendem que o principio norteador da inclusdo escolar &,
principalmente, a participagdo (Odom, 2000; Brasil, 2008). Identifica-se por meio dos relatos
das professoras, a auséncia de estratégias de mediacdo nas praticas pedagdgicas para que 0
aluno com TEA participe de forma efetiva, dindmica e primorosa.

No proximo subtema, serd discutido as estratégias de mediacdo encontradas no relato

das professoras participantes.

5.1.2 Estratégias de mediacdo do professor por comandos verbais

Pacheco (2007) explicou que o curriculo escolar é um documento orientador aeducacao
de todos os estudantes, com métodos, estratégias e aspectos sociais. Alkm disso, pode ser
adaptado e adequado com as necessidades de cada estudante, de modo que o professor elabore
planos de desenvolvimento individual para que o estudante com especificidades desenvolva
suas potencialidades em sua integralidade.

Para esta pesquisa, definiu-se como estratégias de mediacdo todas as acOes e atitudes
intencionais que as professoras apresentaram nas mediagdes, utilizando os meios simbdlicos e
materiais para intermediar suas atividades, com o propésito de guid-lo no caminho da
aprendizagem, como a compreensdo dos contetdos, prestar atencéo e interagir dela como aluno

com TEA, as criancas e os demais interlocutores (COLACO et al., 2007).
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Manzini (2010) também definiu que estratégia € toda acdo do professor em todo o
processo educativo, desde o ensino ao de avaliacdo, sendo flexivel e possivel de ser modificada
caso nao oportunize desenvolvimento e aprendizagem. Além disso, deve-se considerar as
caracteristicas da deficiéncia do aluno, suas potencialidades e o objetivo da aprendizagem.
Fiorini e Manzini (2018) destacaram que a intencionalidade esta enraizada em toda estratégia
utilizada pelo mediador.

Reilly (2004) propos a acdo de mediar como um processo de significacdo baseado no
compartilhamento, principalmente, por meio da palavra ou de outro modo signico que
possibilite 0 estudante com deficiéncia representar o real. Esse movimento de reciprocidade,
denominado como “agdo-reciproca” entre o professor-instrumento-aluno durante as
intervencdes pedagdgicas permitem a transformacdo e a criagcdo de novas relagdes com o mundo
que sdo mediadas pelo signo.

Segundo Vygotsky (1991), a acdo da mediacdo deve agir na zona de desenvolvimento
proximal (ZDP). Assim, o professor identifica o nivel de desenvolvimento real em que o aluno
esta, ou seja, as habilidades que j& foram adquiridas que o permitam realizar atividades
sozinhos, de forma a operar no nivel de desenvolvimento potencial desse discente.

Para o professor atuar na perspectiva da mediacdo, faz-se necessario a busca pela
capacitacdo e flexibilizacdo profissional em relacdo as demandas de seu aluno e ao TEA para
auxiliar em sua pratica pedagogico, encontrando instrumentos, recursos e estratégias que
auxiliem na organizacdo da rotina pedagdgica.

No entanto, observou-se por meio dos relatos das professoras participantes, que somente
estratégias verbais sdo utilizadas em sala: pergunta fechada; mando e; instrugcdo. Essas trés
estratégias verbais serdo subtemas discorridos concomitantemente nos exemplos a seguir:

No exemplo da professora P1 identificou-se as estratégias de mediacdo de instrucdo e
mando, pois ao deixar apenas as atividades a serem feitas, a P1 orienta e ordena quais 0s

préximos passos a serem tomados:

Contexto: entrevistacom a professoraP1 sobreo aluno Al (primeiro ano).

P1: Ele j4 pega o caderno, as vezes s0 para deixar em cima da mesa. Eu néo coloco
muita coisa, eu deixo s6 o que eu quero que ele trabalha naquela semana. Ja deixo
preparado. Porque se eu colocar muita coisa, ele ndo terd uma rotina, digamos assim.
Ele vai pegar o queele quer.

No relato da professora P10, foi identificado as estratégias de mediacdo de pergunta

fechada e mando. Ao tentar dialogar com o aluno sobre os eventos que haviam ocorrido, a
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professora utilizou-se de perguntas fechadas e mando, ordenando em momentos que se

encaminhasse a dire¢do pedagdgica.

Contexto: entrevistacom a professoraP10 sobre o aluno A10 (quinto ano).

P10: [..] ele ndo fugia das regras, salvo um momento ou outro, que por exemplo, na
fila da alimentacdo, ele arrumava briga, porque ele era agressivo. Ele ndo pode ser
contrariado. Exatamente isso. Entdo se alguém tentou, por exemplo, passarna frente
dele, 0 que ndo é justo para ninguém, entdo a tratativa dele ja com chutes, empurrfes,
ele ndo sabia o dialogar.

E: e asuamediacdo era por meio do didlogo? Vocé conversavacom ele?

P10: sim, conversava muito sempre, e sempre eu tentava fazer refletir, mas os
pensamentos dele quando vinha o momento da agressao... ele era rispido até com
vocé. Falas curtas e assim “ndo vou,ndo vou. Ndo quero” [imitou a vz e aentonagao
do A10]. Entdo € bem assim. Eles s&o bem incisivos e neste momento, deixava
respirar. Eu falava para ele “a horaque vocé se acalmar, a gente conversasobreo que
aconteceu”. Ai quando nao,ele ja foi para diretoria, entfo assim, era tratado como os
outros.

Orra (2012, p. 97) apontou a importancia das pesquisas de Vygotsky sobre a “zona de
desenvolvimento proximal”, ressaltando-a como “a capacidade de resolugdo de problemas, a
partir do auxilio de outras pessoas que se encontram mais possibilidades, indicando que podera
ser autobnoma no porvir quando o seu nivel de desenvolvimento permitir”. Na perspectiva
historico-cultural, a autora ressaltou o papel fundamental do professor nas estratégias de
mediacdo pedagogica:

Na perspectivada abordagem histdrico-cultural, o aluno é sujeito de seu processo de
formacdo e desenvolvimento intelectual, social e afetivo. O professorcumpre o papel
de mediador desse processo [...]. Nesse processo de mediacdo, o saber do aluno,
enquanto sujeito ativo é muito importante naformagdo de seu conhecimento. O ensino
compreendido como uma intervencdo repleta de intencionalidade, inferindo nos
processos intelectuais, sociais e afetivos do aluno, visando a construgdo do
conhecimento (Orrd, 2010, p.9)

Diante dos relatos apresentados, observa-se que apenas estratégias verbais sdo utilizad as
com os alunos, ndo sendo sujeito ativo em seu processo educativo. E importante conhecer
diversas perspectivas tedrico-metodologicas ao se trabalhar com alunos com TEA, pois cada
uma delas pode evidenciar as dificuldades, limitacbes e contribuir para a aprendizagem desse
aluno (Bosa, 2000).

Segundo Lemos, Salomdo e Agripino-Ramos (2014) faz-se necessario a elaboracéo de
estratégias de intervencdo que oportunizem o desenvolvimento e aaprendizagem do aluno com

TEA, fundamentando-se nos processos intrinsecos de interacdo do sujeito e as mediagcdes
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pedagdgicas, sendo capaz de superar 0s sentimentos de incertezas e 0Ss impasses que
aparecerem.

Vygotsky (1998) defendeu que a aprendizagem ocorre nas relacbes em que o estudante
estabelece com o outro, em que a propria mediacdo é o trabalho pedagogico do professor. Por
isso, as utilizacGes de outras estratégias tornam-se essenciais, como a utilizacdo de recursos
visuais para a mediacdo do contelido pedagdgico, em que a professora dispora de imagens em
que ensinam o aluno a realizar a proposta junto a estimulacdo verbal (Stauter; Myers; Classen,
2017).

Outra estratégia a ser utilizada é de oferecer um tempo extra (Stauter; Myers; Classen,
2017; Johnston et al., 2018) para que o0 aluno realize as atividades pedagdgicas junto ainstrucdo
com pista, na qual ¢ definido por Camalionte (2022, p. 78) como “orientagdo ou explicacdo
verbal, podendo estar associada a gestos indicativos para figuras ou gestos representativos
dirigidos a um dos participantes, principalmente ao estudante, solicitando uma resposta gestual
ou simbolica da sua parte”.

Nesse processo, 0 mediador precisa assumir uma postura intencional ao demonstrar
interesse e envolvimento emocional, oferecendo espaco para que 0 processo de
compartilhamento das experiéncias aconteca de forma dialdgica, colocando-se como parceiro
de comunicagdo do aluno com TEA, ouvindo-o diante de suas dificuldades favorecendo a
construcdo de conhecimento (Souza; Deprebisteris; Machado, 2003; Deprebisteris, 2009;
Deliberato, 2013, 2018; Carvalho, 2020; Camalionte, 2022).

5.1.3 Plano Educacional Individualizado

Quando o curriculo é pensado de forma padronizada e sem adaptacdes, desconsiderando
a inclusdo escolar como principio fundamental para uma educacdo efetiva e integral, as
dificuldades apresentadas na aprendizagem e no desenvolvimento pelos alunos com TEA torna-
se visivel.

E fato que alguns paises da Europa e na América do Norte, utilizam o Plano
Educacional Individualizado como procedimento e estratégia na rotina pedagogica, visando o
aperfeicoamento da educacdo ofertada. Além disso, eles também possuem politicas e
dispositivos legais que garantem a todo estudante com deficiéncia o direito a um planejame nto
individualizado (Tannus-Valaddo, 2010).

Oliveira (2017) ressaltou que, no Brasil, otermo Plano Educacional Individualizado ndo

é referenciado nas leis, ainda que elas prevejam e asseguram o direito ao AEE, como a
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Constituicdo Federal (1988), o Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (1996), a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educacédo Inclusiva (2008) e a Lei Brasileira de Inclusdo (2015).

A Lei n®9.394/96, em seu artigo 59, inciso |, prevé que aos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo, os “‘curriculos,
métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para atender as suas
necessidades” (Brasil, 1996). Mas para que isso ocorra, sao necessarias diversas agdes que
favorecam a adequacdo da proposta pedagogica as possibilidades pedagdgicas e cognitivas
daqueles estudantes.

Assim, o PEI como uma acdo viabilizadora dessa pratica, que objetiva e planeja acGes
especificas para um estudante, considerando o seu “patamar atual de habilidades,
conhecimentos e desenvolvimento, idade cronolégica, nivel de escolarizacdo ja alcancado e
objetivos educacionais desejados em curto, médio e longo prazo” (Glat, Vianna; Redig, 2012,
p. 84). Marin et al (2013) ressalta a importncia deste documento, pois nele é descrito a
personalizacdo do processo de ensino e futuras acdes para a efetivacdo da aprendizagem e do
desenvolvimento.

Barbosa (2019) elencou que para a construcdo de um PEI, alguns elementos devem ser
considerados em conta: a identificagdo do estudante, como a data de ingresso na escola, data da
elaboracdo do plano, nome dos pais e/ou responsaveis; relatério circunstanciado, que é
preenchido a partir da observacdo do professor e por meio da busca de informacdes com a
familia e demais profissionais que atendam aquele estudante, retratando a histéria de vida e o
percurso escolar, sendo revisto quando necessario; as necessidades educacionais especiais; as
habilidades, afinidades, interesses e dificuldades; os objetivos e metas; as metodologias e
materiais de apoio (como as Tecnologias Assistivas); critérios e métodos de avaliacdo; revisao
e reformulacdo do PEL.

Abaixo, serdo apresentados os relatos das professoras P1, P2, P4, P8, P10.

No primeiro exemplo, é possivel observar que a P1 elaborou o PEI, evidenciando as
habilidades de seu aluno, com o objetivo de desenvolver os contelldos em matematica e lingua

portuguesa:

Contexto: entrevistacom a P1 sobreo aluno Al (primeiro ano).

P1: tem o PEI, até te empresto, mas acho que estd no caderninho [do aluno]. Eu fiz
com as habilidades, por isso, a gente pegava mais atividades ludicas assim, em
matematica e lingua portuguesa. E agora como jA abaixo 0s videos, de esquema
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corporal, de convivéncia que é o contelido nosso de histéria e geografia. Até eu passei
para 0s outros professores que possuemo contato.

A P1 enfatiza a estratégia que utiliza para a mediacdo dos conceitos de seu aluno, bem
como relata que compartilha o plano com os professores especialistas (Arte, Educacdo Fisica e
Lingua Inglesa).

No segundo exemplo, a professora P2 relata que o PEI esta em desenvolvimento, pois a
observacéo e identificacdo das necessidades de aprendizagem do aluno A2 ocorreu durante um

més, para alem das especificidades mencionadas no PEI elaborado no ano anterior.

Contexto: entrevistacom a professoraP2 sobre o aluno A2 (segundo ano).

P2: Como eu comentei com vocé, estamos iniciando agora, mas ha um. Vou elaborar
o0 PEI, porque ele necessitade um reforgo, de um aprimoramento daalfabetizagdo. Eu
vou trabalhar com ele atividades voltadas para que ele leia com independéncia. Ele ja
leu algumas coisas, mas para aperfei¢oar. E a parte escrita, ele ainda é um aluno pré-
silabico, entdo ele precisa avangarneste sentido, mas ele tem muito conhecimento de
mundo, ele tem uma oralidade muito boa, ele conta [...] consegue ter sequéncia,
detalha de tudo o que acontece na vida, na escola.

O relato da professora P4 evidencia o objetivo maior do PEI de seu aluno A4, bem como
relata que a sala possuia nove alunos com planos individuais, devido as dificuldades acentuadas
pelo periodo pandémico do COVID-19.

Contexto: entrevistacom a P4 sobre o aluno A4 (terceiro ano). A participante relatou
as dificuldades de aprendizagem de toda a turma. Para explicar as dificuldades, P4
questionou a pesquisadorase ela conhecia o PEI.

P4: Vocé sabe o que é o PEI?

E: sim, eu iria te perguntarse vocé fazia um PEI para ele.

P4: sim, eu fazia um PEI dele. Além dele, tinham nove alunos com PEI. Era uma sala
com muita dificuldade. O PEI dele era mais adaptado nesta parte da letra cursiva.
Quando eu comecei a introduzir a letra cursiva, eu mantive a letra de forma paraele
na lousa. As atividades dele também eram todas de letras de forma. E a parte da
explicacdo também, né. Que nés procuravamos fazer uma explicacdo diferente, se
caso ndo desse certo.

O quarto exemplo, refere-se ao relato da professora P8 que descreve algumas
caracteristicas de seu aluno, os objetivos, as metas, as dificuldades de aprendizagem dos alunos

e as habilidades:

Contexto: entrevistacom a professoraP8 sobre o aluno A8 (quarto ano).

P8: tem sim. Tem um plano, que apesar de ele ser alfabetizado, mas ele tem essa
pouca concentracdo nas atividades académicas. E essairritabilidade, em estar focando
em textos grandes, que é 0 que apresentaria para o 4° ano, entdo os textos dele séo
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bem pequenos do que ele deveria fazer. A acompanhante faz a leitura, e ele depois faz
a interpretacdo e nisso ele é muito bom. Ele faz oralmente e depois ele consegue fazer
a leitura.

O préximo exemplo, refere-se a professora P10 que apresenta o PEI observacdes e

estratégias realizadas no processo de ensino em relacdo ao seu aluno com TEA:

Contexto: entrevista com a P10 sobre o aluno P10 (quinto ano), anteriormente, a
professora relatou que néo era feita nenhuma adaptacdo pedagdgica em relagdo as
atividades pedagdgicas.

P10: nao, ele tinha, mas como ouvinte, como é um trabalho que a gente faz de
diferenciado, no sentido de o meu PEI ndo era de atividades diferenciadas, era s6 pra
colocar que eu tinha uma atencdo maior no sentido de atendimento individualizado,
no sentido de reler aquela atividade com a crianga pra dar aquele apoio quando a
crianga necessitava, porque pela carinha dele, eu j& sabia quando ele ndo estava
entendendo, entdo me aproximava dele.

Em relagdo a construcdo do PEI como um documento orientador da rotina pedagdgica

do professor, Carvalho (2020, p. 82) pontuou sobre o documento em sua pesquisa de mestrado:

[...] como um instrumento para a elaboracdo colaborativa de estratégias especificas
para cada aluno, considerando o contexto escolar onde esta inserido, contando coma
participacdo de todos os individuos envolvidos no processo de aprendizagem.
Portanto, é necessario que as elaboragdes das estratégias desse documento estejam
pautadas numdialogo critico sobre 0 acesso as praticas pedagogicas, construidas para
os alunos com deficiéncia, assim como a participacdo de todos os envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem dos mesmos.

Quando todos os professores participam da constru¢cdo do PEI, em que as estratégias e
objetivos sejam descritos, a mediacdo sera significativa no desenvolvimento da ZDP do aluno
com TEA (Vygotsky, 1998). Visto que, esse documento aborda a necessidade de mudancas na
rotina pedagdgica do professor, pautando-se no fato do professor conhecer o aluno e suas

especificidades.

5.1.4 Interagdo e comunicagdo do aluno com TEA

Ferreira (1986) destacou que a comunica¢do encontra-se entre as fungdes da linguagem,
que se faz por meio da acdo de emitir, transmitir e receber informacdes com a utilizacdo de
processos e/ou métodos que podem decorrer da linguagem verbal, escrita ou codificada por
signos ou simbolos, que permitem e possibilitam a efetivacdo da comunicacao.

A comunicacdo humana inicia-se por meio da compreensdo dos sistemas de simbolos

que sdo construidos, por meio das interagdes sociais e do compartilhamento cultural, bem como
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hé relacdo direta com a construgcdo dos processos cognitivos e das fungBes psiquicas superiores
e elementares (Mousinho et al., 2008; Orra, 2012).

Contudo, € na linguagem e na comunicacdo um dos maiores obstaculos para criangas
com TEA, visto que envolvem habilidades de conversagdo, ainda que muitos desenvolvem
habilidades verbais e outros desenvolvem somente habilidades ndo verbais de comunicagdo. E
por meio da comunicacdo que o ser humano compartilha seus sentimentos, seus ideais e suas
ideias, expressa seus desejos (Orru, 2012).

Para este estudo, compreende-se por habilidade de comunicagdo a capacidade do aluno
de expressar e compreender diferentes mensagens, por diferentes habilidades verbais (fala e
escrita), com ajuda e sem ajuda (vocal ou ndo vocal) e ndo verbais. A comunicacdo nédo verbal
¢ considerada como 0s gestos intencionais e indicativos, como o apontar, as aproximacgdes, 0
puxar e as vocalizacbes. Como também, para este estudo, a interacdo é tida como a troca de
olhares, sorrisos, descobertas entre a crianca e o professor, ou entre a crianca e outra crianga.

Manzini e Deliberato (2004) discorreram que a comunicacdo € muito mais que apenas
a habilidade de falar e, sim a possibilidade de apropriar-se de diferentes recursos denominados
verbais e ndo verbais, a fim de que a comunicagdo seja mais efetiva e compreendida pelo outro.

Deliberato (2017) abordou os desafios vivenciados pelas escolas ao receberam um aluno
com auséncia de fala ou fala reduzida, priorizando a importancia de as escolas desenvolverem
programas e acles que instrumentalizem e sustentem o desenvolvimento da competéncia
linguistica de alunos com deficiéncia ndo falante para que possam ir além de suas necessidades.
A autora mencionou também que o dialogo constante na rotina pedagdgica contribui para a
aquisicdo de novos vocabularios, permitindo a ampliacdo e sofisticacdo da linguagem, de forma
que consequentemente, atuam nos processos de interagdo e comunicagcdo de forma efetiva.

Neste subtema, serd discutido a interacdo e comunicacdo com as professoras, com as
criangas e outros interlocutores. Assim, serdo apresentados exemplos em que pode-se observar
e identificar as diferentes habilidades de comunicacdo dos alunos com TEA durante a rotina

pedagogica. A seguir, o presente subtema serd analisado e discutido:

5.1.4.1 Com as professoras

As professoras que apresentaram ocorréncias de interagdo e comunicagdo com Seus
alunos foram P1, P5, P7, P8 e P10.
No primeiro exemplo, é possivel identificar por meio da entrevista com a professora que

acomunicacdo ocorre por meio de uma necessidade e/ou desejo de Al. Ressalta-se que, 0 aluno
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Al é uma crianca de 6 anos que ainda utiliza fraldas, ndo tendo autonomia para ir ao banheiro
sozinho, ainda que possua condicOes fisicas e biologicas para isso. A professora P1 destaca que
0 aluno é oralizado, mas ndo demonstra interesse em se comunicar, para alékm de uma

necessidade, por isso, ndo utilizam da Comunicacdo Suplementar e Alternativa (CSA) com ele.

Contexto: entrevistacom a professoraP1 sobreo aluno Al (primeiro ano).

P1: Quando, as vezes, ele quer trocar e esta no café damenina. Quando trava, as vezes
0 meu mouse, como estabastante carregado de video, trava as vezes. Ele fica nervoso
e seeu finjo quendo vejo, ai ele vai l& me chamar. Entdo € assim, quando ele precisa.
Quando eu quero e quando a acompanhante quer também, n&o é o nosso momento. E
quando ele precisa, quando sente a necessidade.

O préximo exemplo, refere-se a professora P10, que relatou que os maiores momentos
de comunicagdo do aluno A10 com ela, ocorriam em momentos em que ele poderia mostrar
suas habilidades, seja em Arte ou em Matemdtica. Entretanto, em alguns momentos, o aluno
A10 demonstrava pouco interesse de comunicacdo, sendo rispido ou desafiador. A professora

relatou que nunca foi necessario utilizar da CSA com ele.

Contexto: entrevistacom a professoraP10 sobre o aluno A10 (quinto ano).

P10: Eu, como eu disse, eu trato muito e tudo comconversa, respondiae as vezes que
era rispido, eu respondia no mesmo tom. Eu colocava para ele “aqui vocé ndo pode
fazer assim, ou vocé€ conversa comigo com educacdo ou ndo podemos conversar”.
Entdo eu voltava as regras, voltava aos combinados. Entdo vocé tinha que relembrar
ele, porque tem hora que era necessario apresentar os limites... porque tinham as
outras criangas, eu sempre usei muito a palavra respeito “é isso que vocé€ quer para
vocé? Vocé gostariaque fizesse isso com vocé o que esta fazendo coma gente? Vocé
estase colocando no lugar?”. Entdo assim, é bastante desafiador,a todo momento.

O exemplo a sequir, refere-se ao relato da professora P8. Destaca que o aluno A8, se
comunica muito pouco e, quando ocorre apresenta estereotipias como a ecolalia, caracteristica
do transtorno (APA, 2014). Além disso, o aluno A8 demonstra interacdo por meio do carinho,

quando ndo contrariado ou desafiado e, essa interacdo deve partir dele.

Contexto: entrevistacom a professora P8 sobre o aluno A8 (quarto ano).

P8: sim, um pouco, mas comunica. E pouco.

E: em que momentos?

P8: é nestes momentos, de eu chamar. Se eu ndo chamar, ele ndo vem até mim. Néo,
ndo conversa, entdo ele chega, faz as coisas e eu falo com ele “bom dia, A8”, e ele
“bom dia, bom dia, bom dia”. Depois, ele vem as vezes, ele me d4 um beijo. Mas a
acompanhante sempre esta falando “vai dar tchau para professora”, “vai d4 um beijo
na professora” e sempre nesta hora, aproveito para ter um pouco mais de contato com
ele, mas é bem pouco, porque nestahora ele esta louco para ir embora.
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Em relacdo aos comportamentos inadequados dos alunos Al, A8 e Al0, a pesquisadora
Walter (2000) ressaltou que os comportamentos inadequados ou as condutas atipicas estdo
relacionados as dificuldades ou a auséncia da crianca em se comunicar e de ser compreendido.
Assim, podem ser relacionados comportamentos de agressividade, choro e estereotipias, por
exemplo. Bosa (2006) também afirmou a necessidade de informar os professores que tais
comportamentos podem surgir diante da dificuldade ou auséncia de comunicacéo e, que talvez
ndo ha comportamentos agressivos intencionais ou um choro sem motivo.

Orru (2012) preconizou que quanto mais clara e objetiva for a comunicagdo com o aluno
com TEA, as possibilidades de haver um retorno serdo maiores. Pode-se observar isso, diante
do relatado pela professora P5 em relacdo a comunicacdo com o seu aluno com TEA. Destaca
em seu relato que o aluno A5 é oralizado e, por isso, também ndo utiliza de outras formas de

comunicacao:

Contexto: entrevistacom a professoraP5 sobre o aluno A5 (terceiro ano).

P5: ele escuta, ele cumpre. Me respeita bastante. Ele até entdo, veio sé crescendo. O
desenvolvimento dele verbal comigo. Entdo assim, é tudo muito objetivo. Minha
comunicacdo com qualquer aluno autista é direta. Falo olhando no olho e falando de
forma objetiva. Ndo acrescendo frases muito compridas. Entdo é sempre objetivo.

9

Entdo assim, “agoraatividade”, “agora leitura/ vamos recreio”.

Os préximos contextos a serem apresentados, refere-se a aluna A7-a com TEA, na qual
é oralizada e ndo possui dificuldades na linguagem verbal e participa ativamente das trocas de
conhecimentos da turma. E o segundo contexto, refere-se ao aluno A7-b com TEA na qual
possui linguagem verbal com dificuldades, sendo necessério uma aproximacdo da P7 até ele
para uma melhor compreensdo. Contudo, ainda que o aluno possua dificuldades de
comunicagdo, ndo é utilizado de nenhum recurso de CSA como forma de ampliar estes

momentos.

Primeiro contexto: entrevista com a professoraP7 sobre a aluna A7-a (quarto ano).

P7: ndo é diferente dos outros alunos. Quando ela quer conversar, ela levanta a mdo,
quando ela quer sair, ela pede. E igual dos outros alunos.

Segundo contexto: entrevistacom a professora P7 sobre o aluno A7-b (quarto ano).

P7: eu tenho um pouco dificuldade de escutar, de entender o que ele fala. Dai eu paro,
vou até ele e ele repete para mim. Porque as vezes ele tem uma linguagem enrolada,
que é dificil de entender.
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Diante do contexto apresentado pela professora P7, torna-se importante destacar que
alunos com TEA podem ampliar e sofisticar suas habilidades por meio alternativos de
comunicacdo, beneficiando a participacdo na rotina e atividades pedagdgicas (Fiorini, 2017).
Moreschi e Almeida (2017) pontuaram sobre o papel do professor no processo de interagdo dos
alunos com deficiéncia, em que a maioria demonstram comportamentos passivos e dependéncia
da atencdo dos parceiros — podendo ser a acompanhante, por exemplo — que, em suma, tentam
adivinhar o que eles desejam comunicar.

O apoio no desenvolvimento das habilidades verbais de comunicagdo possibilita uma
interacdo e a aquisicdo de elementos simbolicos de forma efetiva (Deliberato, 2017). Duduchi
(2017) enfatizou a necessidade de identificacdo das habilidades comunicativas do aluno com
TEA em relacdo a escola, a fim de estabelecer propostas eficazes. Assim, o0s beneficios
apresentados pelo uso de sistemas e programas de Comunicacdo Suplementar e Alternativa que
permitirdo 0s alunos com TEA expressarem seus desejos e pensamentos (Walter, 2000; Bez,
2010; Giardinetto; Deliberato; Aiello, 2012; Gomes; Nunes, 2014).

Omote (2001) destacou que a autonomia e a independéncia na comunicacao
proporcionam melhora na autoestima dos alunos, rompendo com os estigmas pré-estabelecidos.
Os relatos apresentados evidenciaram que as criancas nao utilizam da CSA para comunicare m-
se, tendo como uma das causas a auséncia de conhecimento sobre a CSA pelas professoras
participantes e a falta de profissionais para atendimento dessas criangas que possuam renda

financeira baixa.

5.1.4.2 Com as criancas

Os relatos que apresentaram ocorréncias de exemplos da interacdo e comunicacdo do
aluno com TEA com as demais criancas da turma foram as P1, P3, P8 e P10.

Os dois primeiros exemplos, referem-se a professora P1. Ela relatou que o aluno nédo
apresenta comunicacdo Verbal com as criangas, ainda que elas tentem chamé-lo e interagir;
incomodadas com a atitude do amigo, a professora relatou que elas ndo compreendiam o motivo
do aluno Al ndo as responder. Assim, buscou uma forma de explicar o transtorno do espectro

autista para as criangas, apoiando-se pelos videos dos personagens de Mauricio de Sousa:

Contexto: entrevista com a professora P1 sobre o aluno Al (primeiro ano), apos a
perguntasobrea comunicagdo com a professora, ela lembrou-se de momentos do Al
junto as demais criancas.
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P1:[..] em relacdo as criancgas, voceé disse da interacdo, quando eu coloco os videos
no Datashowe ele estd sem computador, ele até chega, vai chegando com a carteira e
a cadeira, bem pertinho. Ai ele descobriu que se passar nafrente, fica sombra. Eu falo
assim “ensinou também, sabe?”. Porque eles aprenderam a se frustrar e até se
divertindo com a frustragio. As vezes eles estdo em um jogo de encaixe, 0 Al quer s6
as verdes, entdo vai pegando as verdes e ele ndo temessa se tiver comalguma crianca,
ele vai la e pega. De inicio as criangas ficavam um pouco assim. E a gente foi
conversando e tudo mais, e agoraa cor que ele quer, as criancas vao até juntando para
ele. Entdo tem até um cuidado deles, um amor muito grande. Hoje as criangas néo
ficam mais dispersos como somdo computador, porque ele também néo aceita o fone.
Antes, eles até ficavam olhando, quando 0 A1l ria e vibrava bem alto.

No relato da professora P1 observamos a ndo compreensdo das caracteristicas do TEA
por parte dos alunos, evento que ocorre cotidianamente nas salas de aula. Por isso, a necessidade
dos professores buscarem formas, seja por meio de livros, histdrias, relatos e videos, a fim de
explicar as especificidades do transtorno, possibilitando novas experiéncias para as crian¢as
com seu colega de classe com TEA. Quando ha conhecimentos sobre as caracteristicas do TEA,
os reconhecimentos de outras formas de comunicacdo vdo além da fala e dos cddigos
linguisticos ja estabelecidos, destacando-se como ponto inicial de uma acdo pedagdgica que
tem como eixo as potencialidades do aluno, bem como ird promover a educacdo inclusiva
(Moreschi; Almeida, 2017).

Deliberato (2015) pontuou que as habilidades expressivas dos alunos ndo verbais
expressam também dominio na utilizacdo do préprio corpo como instrumento de comunicagao,
como observado no relato da professora P8 que retrata a dificuldade de interacdo do aluno A8
com as demais criangas. Assim, S0 poucos 0s momentos em que eles interagem e, quando
ocorrerem, sdo por falas ecolalicas, o que interfere diretamente. Além disso, a P8 destaca que
o aluno utiliza-se mais da linguagem ndo-verbal para demonstrar 0 que deseja comunicar, como

0 puxar, 0 apontar € 0 empurrar.

Contexto: entrevistacom a professoraP8 sobre o aluno A8 (quarto ano).

P8: sim, nodesenho.Porque assim, nem coma sala ele se expressa com ninguém, néo
conversa com ninguém. E no mundinho dele. As vezes a hora que ele vai dar tchau
para mim, que as criangas “tchau, A8”, ou “Bom dia, A8”, na hora da entrada e na
hora da saida. Ndo tem relagdo com as criangas.

E: ele responde?

P8: as vezes sim, as vezes ndo. As vezes é naquela repeticdo mesmo. Normalmente,
ele puxa a gente, né. Ele puxa, ele tem assim, por exemplo, até um cruzar de pernas
irrita ele, ai ele vai com a perna dele e descruza a sua perna, né. Entdo ele tem essa
coisa de hiperfoco, entdo assim, seele quer ir embora e vé& vocé sentada, com a perna
cruzada. A reagdo dele é descruzar a suaperna, ele ndo fala, ele age, ele faz. O agir.
Entdo ele é bem... ele demonstra muito o que ele quer, e normalmente deste jeito, ou
puxando... quer sair da sala e ir para informatica, ele ndo quer esperar, as vezes a
acompanhante esta la guardando e eu estou fazendo alguma coisa, ele ja sai correndo,
porque ele sabe que alguém vai atrés. Ai ele vai até onde ele quer e tenta achar um
jeito de entrar a onde ele quer. Entdo as vezes ele sai da informatica, eu vejo ele
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entrando na sala correndo “oi, A8. Cadé a acompanhante e tal?”, eu tento uma
conversacom ele. Af ele vai naquela repeticédo e é isso.

Em consonancia, Sobrinho e Medrado (2017) mencionaram que 0s gestos também
assumem papel na construgdo do aluno ndo falante. A competéncia dos interlocutores no
processo de interacdo, € essencial para que a comunicacdo ocorra de forma efetiva, ainda que
por meio de outras modalidades, como o apontar, o puxar e a CSA.

O préximo relato, refere-se a professora P3 sobre a dificuldade de comunicacdo e
interacdo do aluno A3 com as demais criancas da turma. Identifica-se que o aluno A3 desejava
interagir e se comunicar apenas com o primo que estuda na mesma sala, tendo em vista que ha
uma relacdo ja construida. Com o passar dos dias e por meio da interacdo do primo, oaluno A3

COmegou a comunicar-se e a interagir com as demais criangas de seu cotidiano.

Contexto: entrevistacom a professoraP3 sobre o aluno A3 (segundo ano).

P3: Ele ndo fazia nenhuma expressao de por a mdo na cabega, ele ndo fazia nadado
tipo. Ele chorava. Quando ele ndo queria algo, ele chorava. Entdo, ele sentavald e o
pai ficava sentado com ele. Depois, a gente tentava ver se ele sabendo que o pai dele
estava, do outro lado, se ele ficava ali. Mas ele ficava sozinho, as vezes 0s colegas
sentavam junto com ele, porque ele tinha um primo na mesma sala, entdo o primo
ficava sentado comele la no banco. E as criangas também iam, um ou outro, sentavam.
Ele comecou a andar, eu via ele passeando comas criangas no patio, sempre com a
caixinha do lanchinho na méo.

O ultimo relato, refere-se & interagdo e comunicacdo do aluno AL0 relatada pela
professora P10. E possivel observar que o aluno A10 possui boa comunicacio e interagdo com
as criancas, frequentando até os ambientes familiares um do outro. Contudo, alguns
agrupamentos ocasionaram problemas devido a sentimentos que foram desenvolvidos. Como
forma de mediar os conflitos que surgiam, a professora escolhia outras criangas para o

agrupamento:

Contexto: entrevistacom a professora P10 sobre o aluno A10 (quinto ano).

P10: Eles frequentavam as casas nos finais de semana, eram amigos fora da escola,
que aqui tinhamdois que eram primos e 0 A10 relatou que ele gostava de umamenina.
E ai comecou a dar problema, no sentido de a menina querer namora-lo. E a mde por
este motivo, cortou o relacionamento da amizade. Na sala, eles queriam ficar
agrupados, mas ele queria sempre com ela e com o primo, no caso, que eradela. Entdo,
assim, ao mesmo tempo a hora que ele se juntava com ela, o primo tinha ciimes. E
comecava a intriga dentro do grupo e todavez eu tinha que intermediar, chegando ao
casode eu ter que falar “olha, neste momento, ndo quero mais que vocés se agrupem.
Entdo vocé vai escolher outra pessoa”. Ele emburrava. [...] No intervalo, ele tinha
outros amigos, eles batiam figurinhas, ele fazia tudo com as outras criancas também.

A%

Mas com ela, ele tinha “o qué” de gostar.
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Por meio dos exemplos acima, foi possivel identificar a facilidade e a importancia dos
alunos A3 e AL10 estarem com alguém que ja construiram um vinculo de comunicacdo e
interacdo. Omote (2001) descreveu que a competéncia da comunicagdo, pode ser vista como
impulsionadora da formacgdo e da manutencdo da identidade pessoal e social das pessoas, bem

como € capaz de assegurar a condicdo de normalidade do sujeito com TEA.

5.1.4.3 Com outros interlocutores

Em relacdo ainteragdo ea comunicagdo dos alunos com TEA com outros interlocutores
presentes na rotina pedagdgica, destaca-se que os exemplos foram mencionados anteriorme nte
em outros subtemas. Neste subtema serd pontuado apenas

A professora P1 relatou que a comunicagdo do aluno Al com a acompanhante, ocorre
guando ele necessita de ajuda, como trocar a fralda ou uma ajuda em alguma proposta. Alem
disso, 0 aluno Al apresenta dificuldades na interacdo com os professores especialistas, ndo
conseguindo participar dos encontros.

O proximo exemplo, refere-se a professora P5 que atua na mesma escola que a
professora P1. O aluno A5 participa das propostas de Arte e Educacdo Fisica que sdo realizadas
em salas de aula diferentes, mas ainda esta em processo de adaptacdo com a professora de
Lingua Inglesa, assim, a professora menciona que neste momento, o aluno é retirado da sala
para fazer outra proposta de alfabetizacdo. N&o menciona nenhuma estratégia para a adaptacdo

e interacdo do A5 com a professora especialista:

Contexto: entrevistacom a professoraP5 sobre o aluno A5 (terceiro ano).

P5: ele segue a semana dos outros, ele faz educacgdo fisica, participa de Arte, o Inglés
ele ndo consegue participar, ele tem dificuldades. Entdo normalmente, ele sai para
desenvolver outras atividades, porque ele ndo se adaptou ainda com a professora de
inglés. Entdo, como é o sistema da aula. Ele ndo compreende ainda. Esta em processo
de alfabetizagdo, entdo para ele, o inglés ainda é bem complicado. Ele participa das
aulas de Educacéo Fisica igual eu falei e da Informéatica.

Também foi possivel identificar a dificuldade do A8 em participar das aulas dos
professores especialistas, devido a sua ndo adaptacdo com eles. Nesse sentido, a importancia
em oportunizar programas alternativos de comunicagdo para atender as demandas de
comunicacdo do aluno com TEA, ja que ndo apresentam desejo ou habilidades de comunicagao
e, outros interagem pouco com seus pares e professores especialistas, bem como ha casos em

gue o aluno ndo participa de nenhuma atividade pedagogica, como mencionado no exemplo da
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P5, ndo sendo possivel a adaptacdo de algum contelido que esta sendo ensinado, permanecendo
sem essa experiéncia de interacdo social (Walter; Nunes; Togashi, 2011; Togashi; Walter,
2016).

Pesquisas apontam (Lord; Mcgee, 2001; Murdick; Gartin; Rao, 2004) que as habilidades
sociais e de comunicacdo podem ser desenvolvidas se a crianga com TEA fizer atividades de
agrupamentos com outras criangas que apresentam desenvolvimento tipico. As Diretrizes dos
Parametros Curriculares também discutem a importancia do trabalho em grupo como forma de
acesso ao curriculo (Brasil, 1998)

Dessa forma, é imprescindivel a criagdo de novas estratégias de mediacdo por parte do
educador a fim de promover a participagdo dos alunos com TEA nas atividades em sua
integralidade (Von Tetzchner et al., 2005; Orrd, 2009; Deliberato; Nunes, 2015).

5.2 Desafios emrelacdo ao ensino do aluno com TEA

Cunha (2014, p. 101) declarou que “ndo ha como falar em inclusio sem mencionar o
papel do professor. E necessario que ele tenha condicBes de trabalhar com a inclusdo e na
inclusdo”. Neste tema, encontram-se 0s desafios em relagdo ao ensino do aluno com TEA, como
a falta da intencionalidade dos professores pela busca de formagdes continuadas e a estrutura
da escola, para a construcdo de uma rotina pedagdgica, que tém como principios norteadores a

utilizacdo de estratégias de mediacdo, a fim de que a inclusdo escolar seja efetiva.

5.2.1 Formacéo de professores

A formagdo continuada de professores € tema recorrente em documentos oficiais,
normativas e pesquisas sobre as necessidades da educacgdo escolar, como nas orientagdes aos
Sistemas de Ensino para o desenvolvimento da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva (Brasil, 2008; 2013). A participacdo dos alunos com TEA nas turmas regulares tem
sido pesquisado cada vez mais na comunidade cientifica (Nunes; Azevedo; Schimidt, 2013), a
fim de buscar estratégias para o trabalho pedagogico, contudo as aplicagcbes nas salas de aulas
tém evidenciado desafios a serem superados.

Assali (2014) identificou a atividade formativa dos professores como uma peca da
atividade pedagogica, na qual pode ser definida como unidade dialética entre as atividades de
ensino, atividade dos alunos, sendo a atividade de estudo o significado e sentido das acOes de

ensino e aprendizagem (Bernardes, 2009).
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Ossistemas de ensino devem oferecer oportunidades em relagéo a formacdo continuada
do professor, objetivando garantir a qualidade de ensino por meio da ressignificacdo de novas
praticas pedagdgicas que possam atender as caracteristicas especfficas (Prieto, 2006) de cada
aluno com TEA.

Para este subtema, serd considerado todos os relatos das professoras em relacdo a
auséncia de conhecimentos para a construcdo, implementacdo e mediacdo de uma rotina
pedagogica. Encontra-se também a auséncia pela busca de formacdo continuada dos
professores. As professoras que apresentaram ocorréncias foram P1, P2, P3 e P4, a seguir
encontram-se 0s relatos dessas professoras.

A professora P1 relatou as dificuldades na compreensdo das especificidades do TEA,
como aespera para as conquistas do Al, demonstrando o ndo conhecimentos de estratégias para
a construcdo da rotina pedagdgica de forma eficaz. O segundo ponto relatado pela P1 é a
necessidade de se dividir para mediar os processos de alfabetizacdo de todos os alunos da turma,
sentindo que ao dar atencdo as outras criangas, esta desamparando 0 Al em Seu Processo

educativo:

Contexto: entrevistacom a professoraP1 sobre o aluno Al (primeiro ano).

P1: A barreira quetive ndo é nem em relagdo a crianga, mas a minha cobrancado que
eu posso fazer. E o que eu sentia na APAE. Era uma angustia muito grande, porque
vocé faz e da a impressao de que vocé ndo fez nada, porque demora um pouco para
ver o retorno para vocé. [...] Talvez de ter um pouco mais de inclusdo, ndo posso
querer seja igual aos outros. E também, a ansiedade de estar me dividindo, porque é
alfabetizacdo. No inicio, demorava para planejar a rotina dele, a aula dele, acho que o
tempo que deu demorava para preparar 0 meu semanario. Em pesquisa.

Assim como a P1, a professora P3 relatou também as dificuldades em compreender as
falas de A3, necessitando em muitos momentos da interpretacdo das outras criancas para
entender o que estava solicitado. A busca pela informacdo sobre as especificidades do aluno
com TEA fez-se necessaria, afim de continuar seu trabalho pedagodgico, entretanto, a P3 relatou
que o curso na qual frequentava ensinava que apenas a socializagdo do aluno com TEA era
preciso, desconsiderando 0s conhecimentos e experiéncias nas quais o A3 tinha direito de

vivenciar e compreender.

Contexto: entrevistacom a professoraP3 sobre o aluno A3 (segundo ano).

P3: As criangas entendiam o que ela falava. Eu nédo entendia. E entdo as criancas
passarama ajudar. Eu tentavafazer de uma forma como eu conseguiafazer. O queeu
imaginava que tinha que ser feito. Eu entrei em curso de educagdo especial, entéo
assim, como elas [a pos-graduacdo lato sensu] falavam para mim que era mais o
socializar.
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As autoras Pimentel e Fernandes (2014) destacaram que os professores ainda ndo se
sentem prontos psicologicamente e metodologicamente para receberem essas criancas em sala.
Os relatos das professoras P1 e P3, evidenciaram as dificuldades e desafios enfrentados no
contexto escolar e nos contextos da formacdo continuada. Estudos apresentaram 0 ndo
conhecimento dos profissionais da educacdo sobre as especificidades de seus alunos com
deficiéncia e as praticas favorecedoras para a inclusdo escolar do aluno com TEA (Walter,
2000; Felicio, 2007; Schmidt, 2013; Pimentel; Fernandes, 2014; Sampaio; Miura, 2016).

O proximo exemplo refere-se ao conhecimento das professoras em relagdo a Tecnologia
Assistiva e a CSA. Vale ressaltar que, a pesquisa realizou esse questionamento para todas as
professoras participantes da pesquisa e nove entre onze professoras disseram ndo possuir
conhecimento sobre os conceitos. Abaixo, encontram-se os relatos das professoras P2 e P4 para
a respectiva pergunta:

Contexto: entrevistacom a professoraP2 sobre o aluno A2 (segundo ano).

E: vocé conheceo que é Tecnologia Assistiva? E Comunicacdo Alternativa?
P2: nédo, ndo conheco arespeito de Tecnologia Assistiva e Comunicacdo A lternativa.

Contexto: entrevistacom a professora P4 sobre o aluno A4 (terceiro ano).

E: Vocé sabe o que é a Tecnologia Assistivae a Comunicacdo Alternativa? Vocé
conhece?

P4: ndo muito.

Diante do relato da professora P2 e P4, um ponto a ser discutido € a importancia de os
professores buscarem estudos e materiais que norteiam e exemplificam recursos e estratégias
de apropriacéo e de desenvolvimento das habilidades comunicativas de seu aluno com TEA,
considerando sempre as singularidades de cada um. Além disso, constata-se a necessidade
desses conhecimentos chegarem as unidades escolares, visto que cada vez mais estudos sé&o
realizados apontando o beneficio da TA e CSA para o ensino do aluno com TEA e sua formagao
na integralidade e, na criacdo de estratégias e recursos para a rotina pedagogica (Souza;
Passerino, 2013; Deliberato, 2017).

O estudo de Rosin-Pinola e Del Prette (2014), a respeito da formagdo de professores,
indicou a necessidade de sofisticacdo e especializacdo de recursos de formacdo e assessoria
para a inclusdo escolar com préaticas solidas, considerando os saberes e os desafios da rotina
pedagogica do professor. Também neste estudo, objetivou-se identificar as dificuldades

pontuais e especificas encontradas por professores no processo educativo de alunos com TEA
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nas salas regulares. O estudo preconizou o fornecimento de subsidios para futuros programas
de formacdo e instrumentalizacdo de profissionais da educacéo.

Em concordancia com as pesquisas desenvolvidas na area de formacdo inicial e
continuada do professor, Carnevale et. al. (2013) discorreu que professores que possuem
especializacdes também ndo se encontram preparados para atuarem na area de CSA. O autor
preconiza a necessidade de proporcionar momentos de escuta ao professor para gque novas
solucdes possam surgir.

Rigoletti (2018, p. 97-98) escreveu que o0s professores deveriam buscar
complementacdo de sua formacdo ao se depararem com alunos que possuem dificuldades ou
auséncia de habilidades comunicativas. A autora reflete que “uma formagdo académica rasa
pode gerar desconforto no professor, quando este encontra barreiras em sua rotina pedagogica
[...]”. Considerando a formacdo continuada como chave para uma educagdo inclusiva, o0s
professores precisam realizar uma busca pessoal, de modo a construirem seus proprios

conhecimentos, podendo atuar com condicbes uma aprendizagem integral e humanistica.

5.2.2 Estrutura e organizacdo da escola

Este subtema refere-se a estrutura e organizacdo da escola, como a quantidades de
alunos por turma, auséncia de professor auxiliar, a troca de sala de aula para os diferentes
componentes curriculares, como de Arte e Lingua Inglesa. As professoras que apresentaram
ocorréncia foram a P2, P7 e P8.

Além das dificuldades ou na auséncia de formacdo continuada, ressalta-se ainda outros
desafios: a inexisténcia ou insuficiéncia de programas de qualidade de educagdo de qualidade
e as precarias condicdes de trabalho, incluindo a falta de material e de pessoal, bem como uma
estrutura fisica adequada (Mendes, 2006; Jesus, 2008) e a organizacdo do tempo e espago para
as atividades pedagdgicas.

Segundo Rodrigues et. al. (2012) a falta de estrutura das escolas regulares em relacdo a
inclusdo escolar, propicia que osalunos com TEA tenham restricdes e dificuldades de aprender.
Essas dificuldades dificultam a interagdo e a comunicacdo do aluno com TEA com o0s

professores e com as demais criangas, como apontado pelo relato da professora P8:

Contexto: entrevistacom a professoraP8 sobre o aluno A8 (quarto ano).

P8: Eu creio que ainda existem as barreiras. Porque, por mais que a gente tenta, a sala
ndo é tdo grande, mas dentre as salas, eu também tenho outras criangas com
dificuldades. Isso eu creio que seja uma barreira de eu me aproximar um pouco mais,
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deeu estarassistido umpouco mais ele. Entdo sdo criangas que estdo sendo assistidas,
porém eu penso que o A8 também fica desassistido diante da minha intervengdo [com
as demais criancgas].

O segundo exemplo aborda o relato da professora P2 em relacdo a carga de trabalho
exigido e a quantidade de estudantes por turma. A professora relata que a escola fornece
materiais para a adaptacdo das atividades, mas a auséncia de um professor auxiliar dificulta o

processo de criacdo e mediacdo da proposta.

Contexto: entrevistacom a professoraP2 sobre o aluno A2 (segundo ano).

P2: sdo muitos.... Hoje por exemplo, eu estou largando um cargo, porque nds temos
em sala deaula, sdo alunos de TEA, alunos especiais, alunos com TDAH, aqueles que
sdo regulares, porém tem aquela dificuldade, psiquica, intelectual, sem um laudo com
especificidade em si, entdo neste sentido, falta muito... como que posso dizer... falta
muita coisa.

E: de materiais, de espac¢o tanto estruturalou de tempo com estas criancas?

P2: como que posso dizer para vocé, sdo trinta alunos que sdo responsabilidades sua,
e individual e vocé é um Unico para dar conta de tudo. E dentro de todas as
especialidades, ai quais sdo as barreiras? E educacional, sdo todas. Vocé tem
materiais? NOs temos, tudo é disponivel, é disponibilizado para gente estar sanando,
trabalhando, mas por exemplo, que um aluno autista n6s sabemos que teriamos que
ter 10 por turma, mas trabalhamos com 30. Entdo a gente faz acontecer, a gente faz o
processo acontecer,mas é arduo. Por exemplo, “P2, vocé fez um PEI?” Sim, ele ¢ um
aluno de PEI, ele é um aluno que eu vou fazer e elaborar um aluno de finalizacdo de
alfabetizacao.

Rodrigues et. al. (2012) ressaltaram as diversas falhas nas praticas inclusivas que
ocorrem nas escolas, como a dificuldade individual do aluno e da prépria professora, a auséncia
de material e de direcionamentos adequados. Desse modo, 0s professores se sentem
sobrecarregados com atribuicbes para além da questdo pedagogica (Giolo; Garcez, 2022).

Em relacdo a quantidade de alunos por turma e auséncia de um apoio ao professor da
sala regular, Pimentel e Fernandes (2014) escreveram que uma rede de apoio € essencial para
uma inclusdo escolar efetiva, proporcionando agfes que facilitem a comunicagdo e o trabalho
entre os profissionais da escola e as criangas com TEA. Uma estratégia para diminuir esse
desafio enfrentado, € a utilizacdo de um acompanhante terapéutico escolar, que funciona como
uma rede de apoio, possibilitando a constru¢cdo da acdo social a uma pratica pedagdgica que
beneficiard a crianca e aescola (do Nascimento et. al, 2015). Para isso, esse acompanhante deve
possuir ou passar por formacGes de qualidade, como apontado pelo relato da professora P7 ao
descobrir que a acompanhante copiou o conteldo para a A7-a, ainda que ela tenha condicGes

de realizar sozinha:

Contexto: entrevistacom a professoraP7 sobrea aluna A7-a (quarto ano).
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P7:com a A7-a menos. Teve uma semana que a cuidadora deles tirou atestado e veio
uma outra. E essaoutrapessoa, elando estavaacostumada. Eu néo percebi. Ela copiou
a matéria para A7-a dalousa. E a A7-a ndo registra toda matéria. Ela registra somente
uma parte. E a mde gostou. Ai semana passada, ela se reuniu com a diretora e elas
decidiram que, eu ndo participei da reunido, que a cuidadora sera a escriba da A7-a.
Se eu tivesse participado da reunido, eu diria que é importante para A7-a fazer os
préprios registros. O importante ndo é que toda matéria seja registrada, como eu ja
falei para mde, o importante é queela faz o que ela consegue. O que é mérito dela.

Diante do relato da P7, destaca-se a importancia de uma relacdo efetiva entre familia-

escola, de modo a desenvolver momentos de colaboragdes e alinhamento entre as pessoas de

referéncia ao aluno com TEA.
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6 CONCLUSOES

Osresultados foram apresentados, conforme os objetivos listados no capitulo I1l. Diante

das analises dos dados foi possivel identificar como a rotina pedagdgica do aluno com TEA é

construida, organizada pelo professor e praticada em sala de aula e, quais desafios sao

apresentados a elas no decorrer da jornada escolar que dificultam a permanéncia de uma rotina

pedagogica inclusiva e singular para cada um. Considerando que 0s objetivos foram alcancados,

foi possivel concluir que:

A auséncia de planejamento, organizacdo e implementacdo dos professores em relagédo
a rotina pedagogica do aluno com TEA, dificulta o desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores e a aprendizagem em sua integralidade.

A rotina pedagdgica deve ser vista como instrumento orientador e organizador da
jornada escolar do aluno com TEA, sendo construida por meio de observagdes e
conhecimentos referentes a necessidades do aluno, sendo modificada a cada percurso
avangado e conquistado.

Para as professoras, o foco da rotina pedagogica é exclusivamente as atividades
pedagdgicas, esquecendo-se dos momentos de lanche, tempo livie e momentos deleite,
que também constituem experiéncias importantes no processo educativo.

A organizagdo dos ambientes e do tempo podem influenciar na participagdo e na
comunicacdo do aluno com TEA nas atividades pedagdgicas.

Ha a necessidade de rodas de conversas com as criancas para explicar e exemplificar as
caracteristicas do TEA, de modo que elas compreendam os comportamentos do colega
de classe, efetivando-se a inclusdo escolar.

Osalunos com TEA participam de poucas atividades coletivas, seja em um grupo menor
ou maior, dificultando sua interacdo com as criancas, mesmo que ela seja elemento

imprescindivel para o desenvolvimento desse aluno.

Considerando 0s objetivos especificos: a) identificar 0s recursos e estratégias utilizadas

na mediacdo do professor na rotina pedagogica envolvendo o aluno com TEA, b) identificar as

mediacOes realizadas pelo professor na rotina pedagogica envolvendo o aluno com TEA,

segundo o relato dos professores. Conclui-se:
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o A pesquisa evidenciou que somente estratégias verbais, como mando, a instrucdo e a
pergunta fechada que demandam uma resposta de “sim” ou “ndo” sdo utilizadas em sala,
ndo proporcionando espacos de desenvolvimento das habilidades comunicativas e de
interacd0 necessarias a um aluno com TEA.

« Constatou-se a utilizacdo estratégias e recursos pedagogicos iguais pelas professoras
participantes que trabalham na mesma unidade escolar, desconsiderando as
singularidades e especificidades de cada aluno, como previsto pelos documentos
normativos e pesquisas realizadas.

o Néo foi identificado estratégias para o desenvolvimento da comunicacdo dos alunos
com TEA durante a rotina pedagogica.

o Os professores ainda desconhecem as caracteristicas do TEA, ocasionando a utilizacdo
de préticas pedagogicas sem uma estratégia e mediacdo adequada a fim de alcancar os

objetivos tracados.

Diante do objetivo c) identificar as adaptacdes curriculares realizadas pelo professor em
relagdo ao aluno com TEA. Constatou-se que:

« O conhecimento sobre a Tecnologia Assistiva e suas implicacBes na pratica pedagogica
ndo alcancou de forma conceitual as unidades escolares participantes.

o As adaptacdes pedagdgicas que sdo realizadas, possuem como objetivo final a
compreensdo de conceitos dos alunos com TEA, desconsiderando os outros tipos de
contelido a serem aprendidos, como o factual, procedimental e atitudinal.

o As adaptacbes pedagogicas sdo iguais diante da unidade escolar, desconsiderando as
necessidades de cada aluno com TEA, a rotina pedagdgica em que ele necessita e o seu

processo de aprendizagem.

As professoras evidenciaram alguns desafios a respeito da rotina pedagdgica e do ensino
do aluno com TEA, em consonancia com o objetivo especifico d) identificar a percepcdo dos
professores a respeito dos desafios em relacdo a rotina pedagdgica do professor para ampliar a

participacdo do aluno com TEA. Assim, verificou-se que:

e O acompanhante e/ou cuidador deve ter formacdo adequada para agir diante dos
contextos de experiéncias dos alunos com TEA, também sendo um mediador de

conhecimento.
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Um dos desafios encontrados pelas professoras no ensino, é a ndo compreensdo das
habilidades de comunicacdo do aluno com TEA, dificultando o processo de interacdo
entre eles, visto que o aluno raramente toma a iniciativa de um dialogo e quando tenta
nao é compreendido.

Os professores necessitam buscar por uma formagdo continuada de qualidade, uma vez
que possuem duvidas e angUstias em relacdo a sua rotina pedagdgica de alunos com
TEA, de modo a superar os desafios em relacdo a organizacdo do tempo, da estrutura e
a sua propria formacéo.

As secretarias de ensino devem oferecer grupos de estudos para a formacdo continuada
dos professores que possuem alunos com deficiéncia dentro da sala regular, com
conteudo mais especificos que atendam as demandas de seu aluno em sala e suas
préticas.

A Comunicacdo Suplementar e Alternativa € desconhecida pelos professores como
caminho para criagdo, ampliacdo e sofisticacdo das habilidades comunicativas de alunos
com TEA, apontando a necessidade do reforco da difusdo deste conhecimento nas

formacdes iniciais e continuadas de professores.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O direito de estar em salas regulares, o nimero crescente de alunos com TEA
matriculados nas escolas (Brasil, 2023) e o direito a inclusdo escolar, orientaram a necessidade
de identificar a percepc¢do do professor a respeito da rotina pedagdgica dos alunos com TEA.
Estudos apontam as dificuldades dos professores em receber criancas com TEA, favorecendo a
reflexdo da importancia do professor para a construcdo de uma rotina pedagdgica adequada e
efetiva participacdo do aluno (Brande; Zanfelice, 2012, Sampaio; Miura, 2015).

Considerando que as dificuldades ou auséncia das habilidades comunicativas e interagéo
social, que prejudicam a qualidade da aprendizagem dos alunos com TEA, contribuindo para a
ndo participacdo desse aluno em atividades individuais e coletivas. Consequentemente, 0s
professores identificam que para o aluno com TEA realizar uma atividade pedagdgica, serd
necessario a presenca de um acompanhante caracterizada como cuidador e/ou professor
auxiliar, esquecendo-se que é por meio da mediacdo entre professor-instrumento-aluno como
também entre aluno-aluno que ele sera capaz de desenvolver os conteidos e habilidades
esperadas (Vygotsky, 1999).

Tendo em vista esses elementos, a rotina pedagdgica torna-se imprescindivel para o
ensino e a aprendizagem. Construir uma rotina pedagdgica para alunos com TEA, significa
identificar os elementos que a compdem - atividades pedagogicas, recursos pedagdgicos,
estratégias de mediacdo, a participacdo do aluno, as habilidades de comunicacdo e interacdo do
aluno com a professora, com as criancas e outros interlocutores, o plano de ensino
individualizado, os desafios presentes na organizagdo e estrutura do ensino e o reconhecime nto
das lacunas em sua formacdo inicial e continuada — que nortearam todo o processo educativo.

A preparacdo do espaco fisico e do tempo em que a aprendizagem sera mediada, faz-se
necessaria para o planejamento e organizacdo darotina pedagdgica do aluno com TEA (Fiorini,
2017).

Ao escutar e analisar os relatos das professoras participantes, foi observado que a
diversidade de caracteristicas do TEA éreal e, isso também influencia na construcdo de recursos
e na utilizacdo das estratégias, de modo que os professores devem refletir se utilizar os mesmos
recursos para todos os alunos diagnosticados com TEA na mesma unidade escolar, significa
respeitar as caracteristicas de seu aluno, suas necessidades e seu tempo de aprendizagem.

E indispensavel que pesquisas cheguem as unidades escolares em momentos de estudo
individual ou coletivo, preconizando a atividade de estudo e a ciéncia como fundamentagdo de

sua pratica docente, que deve caminhar pelo processo de acdo-reflexdo-acdo. Freire (2001, p.
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39) postula “T...] o importante ¢é que a reflexdo seja um instrumento dinamizador entre teoria e
pratica”.

Os resultados indicaram que é necessario atuar na formacdo de professores para a
adequacdo de praticas educativas direcionadas a diversidade de alunos com TEA, tendo em
vista o direito a adaptacdo e a inclusdo escolar.

Ressalta-se, a necessidade de mais espacos e momentos que refletem sobre a rotina
pedagogica de alunos com TEA no Ensino Fundamental |, tendo em vista a importancia do
trabalho continuo realizado a respeito da rotina ainda na Educacdo Infantil.

Por fim, é importante evidenciar algumas limitacdes que foram vivenciadas neste
estudo, sendo uma delas a resisténcia ao acolhimento da pesquisa em algumas unidades
escolares e o pouco tempo que impossibilitou a pesquisadora de vivenciar e realizar
observacdes darotina pedagogica que ocorrem nas salas. Estes aspectos evidenciam e reforcam
a necessidade de pesquisas futuras a respeito da Rotina Pedagogica de alunos com TEA no
Ensino Fundamental e suas implicagbes devem ocorrer, considerando a ressignificagdo das
praticas educativas devido aos novos contextos de ensino-aprendizagem a serem apresentados
em decorréncia da transformacgdo do ser humano.

Para encerrar o presente estudo, abaixo encontra-se uma reflexdo da importancia da

pesquisa e da reconstru¢do da formacdo docente e humana:

Como a vida é, terminantemente, cheia de surpresas e de possibilidades, mesmo que
o educador se mantenha dedicado no aprender através de conhecimentos cientificos e
por meio de suapratica reflexiva, momentos de incertezas podem surgir. Porém, séo
essas situacdes que, as vezes, se apresentam meio emaranhadas, que constroem
degraus para a superacao de si proprio. Tais momentos devem ser encarados como
desafios encorajadores, determinantes de uma nova busca a respostas nao
imediatistas, mas construtivas para a continua mutabilidade do ser humano (Orrd,
2003, p. 8)
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APENDICE A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto de pesquisa: Rotina Pedagdgica com alunos com Transtorno do Espectro
Autista: relato dos professores

Pesquisador Responsavel: Gabriela Pavan David

Vocé esta sendo convidado (a) para ser participante do Projeto de pesquisa intitulado
“Rotina Pedagdgica com alunos com Transtorno do Espectro Autista: relato dos professores™

de responsabilidade da pesquisadora Gabriela Pavan David.

Leia cuidadosamente o que se segue e pergunte sobre qualquer duvida que vocé tiver. Caso se
sinta esclarecido (a) sobre as informacdes que estdo neste Termo e aceite fazer parte do estudo,
peco que assine ao final deste documento, em duas vias, sendo uma via sua e a outra da
pesquisadora responsavel pela pesquisa. Saiba que vocé tem total direito de ndo querer

participar.

1. O estudo tem por objetivo geral, identificar a percepcdo do professor a respeito da rotina
pedagdgica dos alunos com Transtorno do espectro autista (TEA). Bem como, identificar
barreiras enfrentadas na rotina pedagdgica pelo professor, ao estar em sala comaluno com TEA,;
Identificar as mediacdes realizadas pelo professor ao aluno com TEA; Identificar as adaptacfes
pedagdgicas realizadas pelo professor ao aluno com TEA.

2. A sua participacdo inclui em responder a um roteiro de perguntas por meio de uma entrevista
realizada individualmente, concedendo a permissdo para que a entrevista seja gravada e,
transcrita  posteriormente. A partir da transcricdo realizada as informagOes serdo analisadas
perante 0s objetivos deste estudo e/ou futuros estudos a respeito da teméatica proposta. Sua
identidade serd preservada, ou seja, tratada de forma anbnima e confidencial sem
possibilidade alguma de promover constrangimentos e, as entrevistas e transcri¢fes serao
armazenadas em um drive com senha, tendo acesso a ele somente a pesquisadora. Os
resultados dos dados coletados serdo divulgados para fins cientificos como eventos e/ou
revistas cientificas sem a identificacdo do sujeito, ou seja, preservando a identidade conforme
os padrdes profissionais de sigilo e ética.

3. Objetivando atender as Resolugdes 466/2012 e 510/2016, do Conselho Nacional de Sadlde,
e com vistas a evitar possiveis incdmodos, constrangimentos e riscos que a pesquisa
possivelmente pode gerar, é assegurado 0 acompanhamento por especialistas emcaso dano
moral, bem como é importante deixar claro que vocé tem total direito de se recusar a
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participar ou retirar sua participacdo da pesquisa em qualquer momento do processo
sem prejuizo para esta instituicdo ou para seu trabalho, tampouco qualquer tipo de penalidade
ou represalias de qualquer natureza.

4. Sua participacdo nesta pesquisa proporcionard beneficios diretos aos professores e em
suas praticas pedagogicas no ensino de alunos com TEA, a fim de promover uma
aprendizagem e um ensino significativos nas salas comuns.

5. Os participantes ndo terdo nenhuma despesa ao participar da pesquisa e poderdo retirar sua
concordancia na continuidade da pesquisa a qualgquer momento.

6. Ndo hd nenhum valor econdmico a receber ou a pagar aos voluntarios pela participacdo, no
entanto, caso haja qualquer prejuizo material decorrente desta participacdo havera o seu
ressarcimento pela pesquisadora.

8. O nome dos participantes sera mantido em sigilo, assegurando assim a sua privacidade, e se
desejarem terdo livre acesso atodas as informacdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo
e suas consequéncias, enfim, tudo o que queiram saber antes, durante e depois da sua
participacao.

9. Cada participante tera posse de uma via desse Termo de Consentimento Livre e esclarecido
(TCLE) em que tera o contato (celular e e-mail) da pesquisadora responsavel para que seja
possivel vocé tirar as duvidas sobre o projeto e sua participagdo agora ou a qualquer momento.

Desde ja agradeco.

Gabriela Pavan David
Contato: (18) 99719-8113

E-mail: gabriela.pavan@ unesp.br

Eu, portador do RG autorizo a minha
participagdo na pesquisa intitulada “Rotina Pedagogica com alunos com Transtorno do
Espectro Autista: relato dos professores”a ser realizada na Secretaria Municipal de Educacao
de Aracatuba. Declaro ter recebido as devidas explicacbes sobre a referida pesquisa e concordo
gue minha desisténcia poderd ocorrer em qualguer momento sem que ocorra quaisquer
prejuizos fisicos, mentais, pedagdgicos ou no acompanhamento deste servico. Declaro ainda
estar ciente de que a participacdo € voluntaria e que fui devidamente esclarecido (a) quanto aos
objetivos e procedimentos desta pesquisa.

Marilia, de de 202_.
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Assinatura do professor (a) participante
Data: / /

Assinatura da pesquisadora

Gabriela Pavan David, Mestranda do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo, Linha de
Educacdo Especial

Data: / /

Assinatura da orientadora responsavel
Prof.2 Dr.2 Débora Deliberato, Programa de P0s-Graduacdo em Educacdo, Linha de Educacao
Especial
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APENDICE B

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADO

Estou lhe convidando a participar da minha pesquisa de mestrado que tem como objetivo

identificar a percepcdo do professor a respeito da rotina pedagodgica dos alunos com

Transtormo do espectro autista (TEA). Sendo assim, sua participacdo é fundamental, pois

somente vocé, professor, vivencia e participa darotina pedagogica destes alunos com TEA. Sua

participacdo € voluntaria e sua identidade sera preservada, conforme descrito no Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Se tiver alguma davida, podera entrar em contato

a qualquer momento.

10.

Vocé j& atuou com alunos com Transtorno do espectro autista? Caso tenha atuado, quando
foi?

Como vocé soube que teria um aluno com autismo na sua sala de aula? Como esta sendo
ISSO para VOcé?

Como vocé organiza a rotina escolar da classe? Poderia me descrever, por favor?

Diante da rotina pedagdgica que vocé me descreveu, vocé acredita que existem barreiras
que dificultam a rotina escolar e o desenvolvimento dela/dele? Pode me dar algum
exemplo?

Vocé utiliza algum material diferenciado ou adaptado para o aluno com autismo? Caso
vocé utilize, como sdo os materiais e quem te auxilia? \Vocé utiliza imagens do proprio
aluno e/ou da turma, para antecipar a rotina do dia dele/dela?

Vocé percebe que hé necessidade de materiais para explicar a rotina da sala de aula? Caso
voceé utilize, como é feito?

Quando a rotina necessita ser alterada diante da demanda do dia, como é a reacdo deste
aluno/aluna? Quais sdo as mediagdes realizadas por vocé, para que que compreenda que a
mudanca foi necessaria?

Como € a interacdo desse aluno/aluna na escola? Como ele se comunica com vocé? E com
as demais criangas? Pode me dar um exemplo?

Quais sdo os comportamentos comunicativos dele/dela que vocé percebe quando ele quer
alguma coisa? E quando ele ndo consegue solicitar algo, como vocé tenta entender o que
ele quer?

Em que momento da rotina escolar e pedagdgica, o/a aluno/aluna apresenta maior
comunicacdo e interacdo? E em quais momentos/propostas nao se comunica?



11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22,

23.

24,

25
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Caso 0 aluno tenha auséncias de comunicacdo e interacdo desse aluno, ocasiona
dificuldades nas mediacOes realizadas por vocé? Essas dificuldades s&o encontradas em
vivéncias dirigidas e livres?

E elaborado um Plano Educacional Individual (PEI) para ele/ela? Se sim, poderia me
descrever quais pontos séo descritos?

Como so as propostas de atividades que esse aluno/aluna com autismo realiza? E amesma
que dos outros?

Se ndo, quais adaptacOes séo feitas considerando as especificidades dele/dela? Poderia me
descrever e me dar exemplos?

Como é a mediacdo realizada por vocé com esse aluno/aluna com TEA? Por exemplo, no
brincar, no momento antes do lanche, em uma proposta dirigida...

Questdes de formacéo

Vocé ja ouviu falar a respeito da Tecnologia Assistiva para alunos da Educacdo Especial?
Ja fez uso?

Vocé ja ouviu falar da area da Comunicacdo Alternativa? J& fez uso?

Vocé utiliza alguma imagem (fotos, figuras) durante as atividades com o seu aluno com
TEA? Caso ja tenha utilizado, como foi?

O seu aluno com TEA usa algum recurso de Comunicacdo? Caso utilize, como ele usa e
com quem?

Vocé ja teve curso arespeito da Tecnologia Assistiva e de Comunicacdo Alternativa? Caso
tenha tido: Quando foi e quem ofereceu?

Vocé tem suporte ou ajuda para trabalhar com seu aluno com TEA? Fez outros cursos?

Quantos anos vocé atua como professora do Ensino Fundamental? E quantos anos esta
nesta escola? Ja atuou na Educacéo Infantil?

Quando vocé finalizou sua graduacdo? Qual o curso e onde vocé realizou?
Vocé fez outros cursos? Quais?

. Qual sua idade ou a data de nascimento?



