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RESUMO

O ensino colaborativo ¢ um modelo de ensino em que o docente de educagao especial atua em
conjunto com o professor regular. Tem como objetivo o trabalho comum entre estes
profissionais havendo uma divisao nas responsabilidades (planejamento, instru¢ao e avaliacio)
no atendimento de um grupo heterogéneo de estudantes que contenha alunos publico-alvo da
educacdo especial (PAEE). O objetivo deste trabalho de pesquisa é analisar experiéncias
praticas do ensino colaborativo tendo como publico alvo alunos autistas leves de uma escola
publica municipal do interior paulista. Os sujeitos pesquisados sdo professores que atendem
alunos com autismo leve. Estes alunos costumam apresentar dificuldades de interacdo social,
de fungdo executiva, de processamento auditivo e sensorial, mas por ndo apresentarem déficit
cognitivo passam quase despercebidos no ambiente escolar, ¢ muitas vezes sdo prejudicados
por ndo receberem um atendimento adequado para suas especificidades. Apds revisdao
sistemdtica e aprofundada da literatura, as técnicas de coleta de dados utilizadas foram
selecionadas buscando uma coeréncia entre o conceito de ensino colaborativo, a pratica
utilizada em sala de aula, o conceito de autismo e a adequada intervenc¢ao pedagogica. A
abordagem de pesquisa adotada ¢ a qualitativa, como processo de reflexdo e analise da realidade
a partir de estudo de caso, envolvendo os profissionais através de relatos a partir de entrevistas
semiestruturadas. Os resultados deste estudo indicaram que, embora os profissionais queiram
que aconteca a inclusdo e existam tentativas de contribuicdo para que o ensino colaborativo
aconteca, ainda faltam recursos de pessoal, apoio técnico, tempo de trabalho comum e um
estudo mais aprofundado por parte dos docentes. Espera-se que este estudo sirva de reflexdo
sobre os servicos de apoio presentes nas escolas. Que o ensino colaborativo e o profissional de
educagao especial sejam reconhecidos como recursos de apoio pedagdgico para que haja
verdadeiramente a inclusdo.

Palavras chave: Inclusdo Escolar, Ensino Colaborativo, Autismo Leve, Praticas Docentes.



ABSTRACT

Collaborative teaching is a teaching model in which the special education teacher works
together with the regular teacher. It aims at the common work among these professionals,
having a division in the responsibilities (planning, instruction and evaluation) in the care of a
heterogeneous group of students that contains publicly targeted students of special education
(PAEE). The objective of this research work is to analyse practical experiences of collaborative
teaching targeting mild autistic students from a municipal public school in the interior of Sao
Paulo State. The subjects surveyed are teachers who attend students with mild autism. These
students usually have difficulties in social interaction, executive function, auditory, and sensory
processing, but since they do not have cognitive deficits, they go almost unnoticed in school
environment, and are often hampered for not receiving adequate care for their specificities.
After systematic and in-depth literature review, the data gathering techniques used were
selected seeking consistency between the concept of collaborative teaching, the practice used
in the classroom, the concept of autism, and the appropriate pedagogical intervention. The
research approach adopted is qualitative, as a process of reflection and analysis of reality based
on a case study, involving professionals through reports based on semi-structured interviews.
The results of this study indicated that, although professionals want inclusion to happen and
there are attempts to contribute to collaborative teaching, there is still a lack of staff resources,
technical support, coworking time, and a more in-depth study by teachers. It is hoped that this
study will serve as a reflection on the support services present in schools. May collaborative
teaching and the special education professional be recognized as resources of pedagogical
support so that there is truly inclusion.

Keywords: School Inclusion, Collaborative Teaching, Light Autism, Teaching Practices.
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INTRODUCAO

A partir da inclusdo dos alunos publico alvo da Educacdo Especial no ensino regular,
Plaisance (2009) chama a atengdo para o apelo sentimental associado ao slogan da inclusao.
Cria o conceito de moralismo abstrato para a falta de agdes concretas, com a visdo de que os
profissionais que atuam t€ém uma missdao, uma vocagdo especial. Sem ac¢des concretas na sua
pratica corre-se o risco da manutencdo da exclusdo, em que, embora os alunos estejam
fisicamente no ambiente escolar, participam precariamente de atividades rotineiras com

professores despreparados.

[...] ainclusdo escolar de criangas em situagdo de deficiéncia deveria ocorrer em nome
do acolhimento de todos, certamente, em nome do amor ao proximo. E o que eu
nomeio “o moralismo ou universalismo abstrato”, que se apoia sobre nogdes de
“missdo”, de “vocacdo” do professor, sem se aperceber das condigdes concretas de
acolhimento nem de casos particulares que surjam. Nesse caso, nota-se que esse apelo
a “vocagdo” educativa, € mesmo essa invocagdo ao amor a crianga sdo referéncias
muito tradicionais, insuficientes para o nosso olhar atual sobre a crianga e sobre as
praticas educativas. Ensinar e educar ndo podem ser reduzidos a esse moralismo, sdo
praticas que exigem ao mesmo tempo formacgdo dos professores e conhecimento da
crianca. (PLAISANCE, 2009, p. 9)

Na inclusdo ¢ de fundamental importincia considerar as diferencas nao como
caracteristicas individuais fixas, mas caracteristicas que se encontram num processo de
evolucdo. O ponto chave nao fica apenas no individuo mas nas normas institucionais, na escola
e nas classes, que devem evoluir.

Um dos pontos de partida seria que a formacao dos profissionais deva favorecer a
aceitagdo da diversidade de alunos como componente essencial de seu oficio. O trabalho
conjunto em diversas areas se faz necessario a formacdo do professor, a colaboracdo entre
especialistas ¢ “uma alavanca essencial da mudanca cultural para a inclusdo.” (PLAISANCE,
2009, p. 9).

A compreensdo de como se da a aprendizagem ¢ fundamental para que haja intervengdes
pontuais e efetivas. Vigotsky (1998) aborda a importancia de atividades em grupo que tornam-
se mais vantajosas para a aprendizagem se comparadas com a atividade individualizada.
Segundo ele, a mediacdo é essencial para se compreender o processo de aprendizagem. O
sujeito, seu aprendizado e o processo de pensamento se constituem a partir da relacdo com o
outro. H4 uma relacdo indireta entre este e seu mundo, sua significagdo e criacdo de conceitos
a partir da mediagdo que se estabelece nas interagdes interpessoais através de signos e da
linguagem.

Minha formacao académica inclui Graduacdo em Pedagogia, com habilitagdo em

Deficiéncia Intelectual (UNESP/Araraquara). Escolhi a habilitagdo em Educacdo Especial por
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ser minha maior inspira¢ao e motivagao. Todos os cursos que se seguiram estao relacionados
com a area, como complemento para minha formacao e profissdo. Fiz trés especializacdes:
Psicopedagogia Clinica e Institucional (UNINTER/Descalvado); Atendimento Educacional
Especializado- AEE (UFC- Universidade Federal do Ceard) e Neuropedagogia e Psicanalise no
Contexto Educacional (UNICEP/Sao Carlos). Atualmente atuo como docente de Atendimento
Educacional Especializado no municipio de Sao Carlos realizando atendimentos educacionais
em Sala de Recursos Multifuncional e Ensino Colaborativo no ensino fundamental 1.

O interesse especifico pela tematica surgiu recentemente devido a grande demanda de
profissionais de educacdo especial para o acompanhamento em sala de aula para o aluno com
Transtorno do Espectro Autista (TEA). Essa exigéncia acontece a partir da lei 12.764/12,

também conhecida como Lei Berenice Piana, que regulamenta em seu 2°. paragrafo do art. 3.°

caso seja comprovada a necessidade de apoio as atividades de comunicagdo, interagdo
social, locomogao, alimentagdo e cuidados pessoais, a instituicdo de ensino em que a
pessoa com transtorno do espectro autista ou com outra deficiéncia estiver matriculada
disponibilizard acompanhante especializado no contexto escolar, nos termos do
paragrafo inico do art. 3.° da Lei 12.764/12. (BRASIL, 2012)

A partir dessa lei que foi aprovada e sancionada em 27 de dezembro de 2012, as pessoas
com TEA passaram a ser consideradas deficientes para os efeitos legais assegurado todos os
direitos constitucionais e garantidos em leis especificas.

Em seu artigo 3° paragrafo tinico assegura que a pessoa com Transtorno do Espectro

Autista tera direito a um acompanhante especializado se comprovada a necessidade.

Art. 30 Sdo direitos da pessoa com transtorno do espectro autista:

I - avida digna, a integridade fisica e moral, o livre desenvolvimento da personalidade,
a seguranca e o lazer;

II - a proteg@o contra qualquer forma de abuso e exploragéo;

IIT - o acesso a agdes e servicos de satde, com vistas a ateng@o integral as suas
necessidades de saude, incluindo:

a) o diagndstico precoce, ainda que ndo definitivo;

b) o atendimento multiprofissional;

¢) a nutri¢ao adequada e a terapia nutricional;

d) os medicamentos;

e) informagdes que auxiliem no diagnostico e no tratamento;

IV - 0 acesso:

a) a educagdo e ao ensino profissionalizante;

b) a moradia, inclusive a residéncia protegida;

¢) ao mercado de trabalho;

d) a previdéncia social e a assisténcia social.

Paragrafo tinico. Em casos de comprovada necessidade, a pessoa com transtorno do

espectro autista incluida nas classes comuns de ensino regular, nos termos do inciso
IV do art. 20, tera direito a acompanhante especializado (BRASIL, 2012).

Segundo a lei, acompanhante especializado é aquele que realiza “apoio as atividades de

comunicagdo, interagdo social, locomogao, alimentacao e cuidados pessoais” das pessoas com


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/lei/l12764.htm
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TEA caso haja comprovada necessidade. Nessas atividades incluem-se o cuidador, responsavel
pelo apoio a locomogdo, alimentagdo e cuidados pessoais, ¢ o mediador, com apoio as
atividades de comunicagdo e interagao social, sendo mais especifico e especializado.
Subentende-se que havera uma documentagdo técnica justificando uma ou outra necessidade,
qual o acompanhamento especializado.

Como profissional de educagao especial sinto claramente a partir dessa lei uma mudanga
histérica em relacdo aos atendimentos educacionais especializados. Devido a demanda, os
professores estdo deixando de fazer atendimentos em Sala de Recursos Multifuncionais para
atender a ordens judiciais nas quais deverdo prestar atendimento pedagdgico em sala de aula
regular.

Na sala de aula entendo que o ensino ideal nessa situagao passe a ser o colaborativo ou
coensino, isto €, que tanto professor colaborador quanto o da sala regular sejam responsaveis
pelo planejamento, execucdo e avaliagdo das praticas de ensino de um determinado grupo de
estudantes. Entre os pré-requisitos para que haja ensino colaborativo estio: o trabalho conjunto,
o espirito de equidade e a tomada de decisdao mutua. Sem hierarquia, os professores dividem a
responsabilidade, h4 uma valorizagdo dos conhecimentos dos profissionais envolvidos

(especialista e professores do ensino regular).

E um modelo de prestagio de servigo de educacio especial no qual um educador comum e um
educador especial dividem responsabilidade de planejar, instruir e avaliar a instru¢do de um
grupo heterogéneo de estudantes, sendo que esse modelo emergiu como uma alternativa aos
modelos de sala de recursos, classes especiais, e especificamente para responder as demandas
das praticas de inclusdo de estudantes com necessidades educacionais especiais. (MENDES,
2006b, p. 32)

Quando se pensa em autismo na sala de aula logo se pensa naquela crianca mais
trabalhosa, aquela com comorbidades como deficiéncia intelectual, hiperatividade, transtorno
opositor, etc., sujeitos em que ¢ evidente a necessidade de auxilio para que consigam aprender
e participar das atividades escolares. Mas dentro do espectro autista ha aquelas pessoas
consideradas TEA leve (antiga Sindrome de Asperger pelo DSM 1V) que também apresentam
grande dificuldade de interagdo social, fungdo executiva, processamento auditivo e sensorial,
mas por ndo apresentar déficit cognitivo passam quase despercebidos neste ambiente, muitas
vezes consideradas criangas timidas, introspectivas, inteligentes ou até mesmo mini adultos por
seu vocabuldrio rebuscado. A inquietagdo da pesquisa encontra-se na pergunta: qual a

contribui¢cdo do ensino colaborativo para esse publico?
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O Objetivo geral da pesquisa ¢ analisar a relevancia do ensino colaborativo no
desenvolvimento cognitivo do aluno publico alvo da educagao especial (PAEE) com TEA leve
dentro de uma sala regular de uma escola inclusiva.

Os Objetivos especificos sao:

- Verificar o conhecimento que os professores t€ém acerca do ensino colaborativo e
- Refletir sobre a pratica deste tipo de ensino ao atendimento do aluno com TEA leve.

As escolas municipais estdo sentindo o impacto da lei 12.764/12 (Lei Berenice Piana),
estdo surgindo inimeras ordens judiciais que garantem um professor auxiliar em sala de aula
para os alunos com TEA. Além disso, com a mudanca do DSM IV para o DSM V!, que passa
a incluir a Sindrome de Asperger e o Transtorno Invasivo do Desenvolvimento ao TEA, tem
aumentado o numero de diagnésticos de autismo, tornam-se necessarias novas pesquisas
abordando a atuagdo do professor de educacdo especial como colaborador dentro do ambiente
de sala.

O autismo ¢ considerado um transtorno do desenvolvimento de causas neurobioldgicas
definido de acordo com critérios clinicos. “As caracteristicas bésicas sdo anormalidades
qualitativa e quantitativa que, embora muito abrangentes, afetam de forma mais evidente as
areas da interacdo social, da comunicagdo e do comportamento.” (SCHWARTZMAN, 2011, p.
37), segundo Cunha (2017) o padrao de comportamento autistico “impde rigidez a uma série
de aspectos do funcionamento didrio, tanto em atividades novas como em habitos e
brincadeiras. Isto tende a ser uma dificuldade para o ensino.” (CUNHA, 2017, p. 35). Para
Grandin (2015) ¢ um erro colocar criangas do espectro na mesma sala de aula com ndo autistas
e trata-las todas do mesmo modo. Estar na mesma sala de aula com colegas neurotipicos ¢ bom
para a socializagdo. O professor pode propor tarefas em que a crianga se sinta estimulada, ¢
fundamental encontrar seus pontos fortes. Mas se a escola tratar todos do mesmo modo, o aluno
autista ficara isolado. “O trabalho do educador — o papel da educagdo na sociedade — ¢
perguntar: “Bem, como ela ¢?”” Em vez de ignorar as deficiéncias, é preciso se ajustar a elas.”
(GRANDIN, 2015, 1. 2981-2983).

Sendo assim os referenciais tedricos foram Schwartzman (2011), Teixeira (2016) e
Cunha (2017) e Assumpgao (2015) que abordam o conceito de autismo, o CID 10 (OMS, 1996)
e a Classificagdo Internacional de Doengas CID 11(OMS, 2016) e o Manual de Diagndstico e

! DSM um guia publicado pela Associacdo Psiquiatrica Americana para fornecer um diagnéstico formal de
diferentes doencas e condigdes psicologicas. Compode-se de critérios especificos que devem ser atendidos para
fechar um diagnostico.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/lei/l12764.htm
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Estatistico de Transtornos Mentais, DSM V. (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION,
2014) como parametros internacionais de classificacdo. Grandin (2015) que faz um relato
descritivo de como ¢ viver com autismo leve e faz um levantamento detalhado sobre o
diagnostico e os avangos cientificos mais atuais. O trabalho colaborativo e praticas educacionais
com alunos TEA foi fundamentado a partir do conceito de Mendes (2014) e Fontes (2013),
Capellini e Zerbato (2019) e o conceito de mediacao de Vigotsky (1998) e Feuerstein (2014).
Para Vigotsky (apud OLIVEIRA, 2002) mediagdo ¢ o processo de intervencao de um
elemento intermediario numa relagdo; a relacdo mediada ¢ fundamental para o desenvolvimento
cognitivo e reorganizacdo das fungdes psicologicas superiores. O mesmo, estudou a relagao
entre o organismo ¢ o meio. O desenvolvimento do sujeito resultaria da aquisicdo de
conhecimentos por interagdo onde o caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto, passa
por outra pessoa. A relagdo do homem com o mundo ndo ¢ uma relagdo direta, mas sim uma

relacdo mediada por instrumentos e signos.

O processo de mediacdo, por meio de instrumentos e signos, é fundamental para o
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, distinguindo o homem dos
outros animais. A mediagdo é um processo essencial para tornar possivel as atividades
psicoldgicas voluntarias, intencionais, controladas pelo proprio individuo.
(OLIVEIRA, 2002, p. 33)

O mediador, segundo Vygotsky (apud OLIVEIRA, 2002) deve estimular a busca
incessante de novos conhecimentos. O aprendizado ocorre aos poucos, a partir da inser¢do do
sujeito no meio cultural, ele ird internalizar gradualmente as situagdes transformando-as em
conhecimentos.

Essa relagdo mediada pode se dar entre o professor e o aluno por meio do coensino, ou
ensino colaborativo, visando a inclusdo do aluno no ambiente e seu pleno desenvolvimento
cognitivo.

Segundo Rabelo (2012), o trabalho colaborativo envolve diversos profissionais e
diferentes experiéncias que enriquecem a pratica pedagodgica, assim amplia-se o olhar sobre as
dificuldades e responsabilidades pelo processo de escolarizacao dos alunos. Constitui-se como
uma das muitas estratégias possiveis, sistematizando o processo de ensino e aprendizagem de
todos os alunos. Para Mendes (2008), o poder de equipes colaborativas encontra-se na
capacidade de fundir habilidades entre educadores, desenvolver habilidades criativas de
resolucdo de problemas, promover apoio e compartilhar responsabilidades.

A educagdo especial ndo pode ser vista paralelamente ao sistema educacional, mas deve
atuar como apoio permanente aos alunos e aos professores do ensino regular. Fontes (2013)

expressa a importancia de haver um trabalho semanal do educador especial na sala de aula para
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que ocorra de forma efetiva a inclusao, ressaltando o envolvimento dos professores em questao
e como o ensino colaborativo serd implantado. Esclarece que o ensino colaborativo foi
contemplado na legislagio em dois documentos diferentes?, mas que a indefini¢io dos papéis
contribuem para os processos segregativos no ambiente escolar.

Por exigir mudanga na filosofia de trabalho, habilidades para a colaboragdo, agrega
melhor formagdo profissional, favorecendo o aprimoramento das praticas inclusivas e o

processo de ensino e aprendizagem.

O poder das equipes colaborativas encontra-se na sua capacidade de fundir
habilidades tinicas de educadores talentosos, para promover sentimentos de
interdependéncia positiva, desenvolver habilidades criativas de resolugdo de
problemas, promover apoio mutuo e compartilhar responsabilidades. (MENDES,
2008, p.113)

A experiéncia deste modelo de ensino faz com que haja uma mudanca na construgdo de
uma vivéncia colaborativa que se torna cultural dentro do espaco escolar, com experiéncias
positivas para todos os alunos e os profissionais envolvidos, ampliando o olhar sobre as
dificuldades encontradas e dividindo responsabilidade pelo processo de escolarizacdo dos
alunos. Espera-se que o ensino colaborativo traga contribui¢des para o aluno com autismo leve,
auxilie em sua autonomia e dificuldades individuais, tornando o espago escolar mais inclusivo.

Para fim terminolégico deste trabalho configurou-se chamar de autismo leve aquele de
nivel 1 de gravidade (segundo classificagdo do DSM V) que necessita de pouco suporte. Com
suporte, pode ter dificuldade para se comunicar, mas ndo ¢ um limitante para interagdes sociais.
Problemas de organizacdo e planejamento podem impedir a independéncia. Conforme
classificagdo do DSM V, o nivel 1 do TEA necessita de apoio e tem prejuizos na comunicagao
social e comportamentos repetitivos (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2014).
No DSM IV eram classificados como Asperger.

A primeira secdo explora o conceito de diversidade e inclusdo. Faz uma anélise sobre
papel da escola como possibilitadora de mudanga social, como produtora de equiparacio de
oportunidade para todos.

A segunda se¢do aborda a pratica de ensino e a mediacdo da aprendizagem. As préticas

de ensino evidenciam um contexto historico e social. A educagdo ¢ realizada nas instituigdes

2 “(...) As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao de professores da educacdo Basica (BRASIL, 2002b) , em nivel

superior, apontam em seu artigo 2°., além do acolhimento e o trato da diversidade (inciso II), o desenvolvimento de habitos de
colaboragdo e trabalho em equipe (inciso VII) como aspectos a serem observados na formacdo docente. Ja as Diretrizes
Nacionais para a Educagio Especial na Educagdo Basica (BRASIL, 2001c¢) indicam que entre os servigos de apoio pedagogico
especializado nas classes comuns esto a: a) atuagdo colaborativa de professor especializado em educacao especial (artigo 8°.,
inciso IV).” (FONTES, 2013, p.23 de 24)
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ao lado da familia, da cultura e das interagoes sociais. (ELIAS, 1994). O desenvolvimento do
individuo ¢ resultado da mediagdo deste com o meio. O professor exerce o papel de mediador
entre o aluno e o mundo. A interagdao acontece numa agao exercida sobre os sujeitos visando
provocar mudancas tdo eficazes que os tornem elementos ativos da propria a¢do exercida
(LIBANEO, 1983).

A sec¢do trés apresenta o conceito de ensino colaborativo, a pratica deste ensino e as
condigdes necessarias para 0 sucesso.

A secdo quatro traz o conceito de autismo, autismo leve e a educacdo dos alunos com
autismo. Para fins terminoldgicos autismo leve segundo classificagdo do DSM V (AMERICAN
PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2014) configura-se o nivel 1 de gravidade, aquele que
necessita de pouco suporte. A atuacao dos profissionais de educacao ¢ fundamental: respeitar o
ritmo, a individualidade, observar e investigar o contexto dos comportamentos. Os professores
sdo os principais agentes de inclusdo, devem mobilizar os apoios e recursos que eliminem
barreiras. Devem ter um conceito de curriculo que extrapole a ideia de listas de contetdo.
(FONTES, 2013)

A sec¢do cinco trata o contexto de estudo de uma escola municipal do interior
paulista, suas caracteristicas e peculiaridades e a metodologia de trabalho. Na sequéncia, na
secdo seis sdo apresentados os dados da pesquisa. A partir da analise estabeleceu-se cinco eixos
considerando o roteiro elaborado e as respostas dadas pela entrevistada: o que se entende por
Ensino Colaborativo, entendimento sobre autismo leve, adaptacdo e planejamento dos

conteudos, a pratica do ensino colaborativo e as dificuldades relatadas pelos professores.
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1- A DIVERSIDADE E A EDUCACAO INCLUSIVA

Segundo Omote (2004) a diversidade e as diferencas interindividuais representam um
grande patrimonio, o qual depende da adaptabilidade da espécie ao seu meio, o que assegura a
sua sobrevivéncia. Entretanto, o cardter vantajoso ou desvantajoso das diferencas sdo

adquiridos em interagdo com o meio.

Se uma caracteristica permite ao seu portador enfrentar eficientemente alguma
demanda do meio, torna-se vantajosa; se leva o portador a sucumbir a alguma
demanda do meio, torna-se desvantajosa; ¢ muitas qualidades podem, num dado
momento de interagdo do individuo com o meio, ndo ter nenhum sentido de vantagem
ou desvantagem.” [...] Assim, do ponto de vista dos processos naturais, as diferengas
e a diversidade apresentadas pelas pessoas podem ser funcionais ou ndo em diferentes
extensoes e em diferentes situagdes. (OMOTE, 2004, p. 289)

O entendimento sobre a diversidade depende do direcionamento e do foco de atengdo para a

maneira como o0 homem lida com ela.

A existéncia de infinitas diferengas entre as pessoas € universal, e ndo estranhamos,
em principio, a sua ocorréncia. Possivelmente causariam estranheza as semelhangas
excessivas entre duas ou mais pessoas. Algumas diferengas também causam
estranheza especial. Nao ¢ a sua ocorréncia rara nem a sua visibilidade imediata, mas
¢ a possibilidade de romper com o esperado e de quebrar a expectativa que pode causar
0 espanto.

A combinagdo de determinadas qualidades que as pessoas julgam como sendo uma
incongruéncia causa especial estranheza e pode mobiliza-las a buscar meios de
reducdo ou eliminagdo dessa dissondncia, sentida como cognitivamente
desconfortdvel. Assim, pode ndo ser bem aceita a possibilidade de uma crianga
deficiente mental ser bonita e esperta, uma pessoa surda ser atenta e eloqiiente na sua
comunicag¢do, um cego agitado e hostil, ¢ assim por diante. . (OMOTE, 2004, p. 289)

Para este autor, a histéria da Humanidade revela as mais variadas formas de se lidar com
determinadas diferencas (temor, medo, admiragdo, venera¢do) no decorrer dos milénios.
Condi¢des de abominagdo que levavam a exclusdao ou a eliminacdo em uma €poca, em outra,
podiam levar a afeicdo e simpatia. O significado atribuido a uma caracteristica (atributo,
comportamento ou afiliacdo grupal) parece depender da combinagao de trés fatores: o portador
ou o ator, a audiéncia ou o juiz € as circunstancias sob as quais o julgamento ocorre. Até mesmo
atos que pareceriam universalmente abominaveis, dentro de qualquer sistema de crengas, como
os assassinatos, podem receber interpretacdes diametralmente opostas, dependendo de quem ¢

o0 ator ou as circunstancias nas quais ocorre o julgamento.

A homossexualidade, a prostituigdo, a cegueira e a bruxaria sdo alguns desses
exemplos. As terriveis cicatrizes e mutilagdes resultantes de luta em batalhas podem
levar os seus portadores, em tempos de guerra, a posi¢ao privilegiada de herois ¢ a
serem admirados e valorizados. Mas, em tempos de recessdo e dificuldades, apos o
término da guerra, podem perder seus privilégios e sofrer segregacio e exclusdo. Os
mesmos atributos ou comportamentos podem, assim, receber interpretagdes e
tratamentos bastante dispares em diferentes circunstancias. (OMOTE, 2004, p. 289)

A partir da década de 60 as discussdes sobre a educagdo inclusiva comecam a receber

maior destaque a partir da intensificagdo de movimentos sociais pelos direitos humanos. Tais
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movimentos procuravam conscientizar a sociedade sobre os prejuizos da segregagdo de
individuos, surgindo a proposta da integragdo/normalizacdo na educag¢do de pessoas com

(13

deficiéncias “ [...] Tal contexto alicer¢ou uma espécie de base moral para a proposta de
integracao escolar, sob o argumento irrefutavel de que todas as criancas com deficiéncias teriam
o direito inalienavel de participar de todos os programas e atividades cotidianas que eram

acessiveis para as demais criangas.” (MENDES, 2006)

Potenciais beneficios para alunos com deficiéncias seriam: participar de ambientes de
aprendizagem mais desafiadores; ter mais oportunidades para observar e aprender
com alunos mais competentes; viver em contextos mais normalizantes e realistas para
promover aprendizagens significativas; e ambientes sociais mais facilitadores e
responsivos. Beneficios potenciais para os colegas sem deficiéncias seriam: a
possibilidade de ensina-los a aceitar as diferengas nas formas como as pessoas
nascem, crescem ¢ se desenvolvem, e promover neles atitudes de aceitagdo das
proprias potencialidades e limitagdes. (MENDES, 2006, p. 388)

As praticas integradoras eram reforcadas por agdes politicas de diferentes grupos
organizados, de portadores de deficiéncias, pais e profissionais, além de bases empiricas de
achados da pesquisa educacional (MENDES, 2006). Estabelecem bases para o surgimento da
filosofia da normaliza¢do e integragdo desenvolvendo varios tipos de agdes que visavam
integrar pessoas com deficiéncias na comunidade, com a finalidade de promover e/ou manter
caracteristicas, experiéncias € comportamentos pessoais tdo normais quanto possiveis
(MENDES, 2006).

No Brasil, a partir da década de 70, os servicos destinados a deficientes passaram a ser
vistos sob a oOtica da dimensdo integracdo/segregagdo (OMOTE, 1999). A defesa da
normalizacdo como processo de integracdo suscitou muitas discussdes com interpretagdes
equivocadas, resultando nas mais variadas praticas pretensamente integracionistas. Os
deficientes eram encorajados a passar por normais, de forma a ndo tornar conhecida suas
condicdes de excepcionalidade.

Em 1990, foi realizada a Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos: satisfacido
das necessidades basicas de aprendizagem, em Jomtien, Tailandia, promovida pelo Banco
Mundial, Organizacao das Na¢des Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO),
Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF) e Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD). Participaram educadores de diversos paises do mundo, sendo nessa
ocasido aprovada a Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos. Nos paises pobres e em
desenvolvimento, as estatisticas apontavam que mais de 100 milhdes de criangas e jovens nao
tinham acesso a escolarizacdo bdésica; e que apenas dois porcento de uma populacdo com
deficiéncia, estimada em 600 milhdes de pessoas, recebiam qualquer modalidade de educacao.

Tais evidéncias estimularam o consenso sobre a necessidade de concentrar esforcos para
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atender as necessidades educacionais de inumeros alunos até entdo privados do direito de
acesso, ingresso, permanéncia e sucesso na escola basica (UNESCO, 1990). Em 1994,
promovida pelo governo da Espanha e pela UNESCO, foi realizada a Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educacionais Especiais: acesso e qualidade, que produziu a Declaragdo de
Salamanca (UNESCO, 1994), tida como o mais importante marco mundial na difusdo da
filosofia da educagdo inclusiva. As teorias e praticas inclusivas em muitos paises, inclusive no
Brasil ganham um terreno fértil. Num contexto de sociedade inclusiva passa a ser considerada
um processo de fundamental importancia para o desenvolvimento e a manutencdo do estado
democréatico, o paradigma da inclusdo globaliza-se e torna-se, no final do século XX, palavra
de ordem em praticamente todas as ci€ncias humanas. A inclusdo, naquele momento,
estabelecia que as diferengas humanas eram normais, mas ao mesmo tempo reconhecia as
desigualdades associadas a existéncia das diferengas de origem pessoal, social, cultural e
politica, e por isso pregava a necessidade de reforma educacional para prover uma educacao de
qualidade para todas as criangas. (MENDES, 2006)

No contexto mundial, o principio da inclusdo passa a ser defendido como uma proposta
aplicada no campo da educagdo a partir de um movimento denominado inclusdo social. O
objetivo era a equiparagdo de oportunidades para todos, construindo uma sociedade
democratica baseada na cidadania, na diversidade e no reconhecimento politico das diferencas
(MENDES, 2006). O paradigma da inclusdo que sempre recaiu na deficiéncia, passa a se atentar
para o meio, buscando um meio escolar mais acolhedor e adequado para as necessidades e
particularidades de todos os alunos (OMOTE, 2006). Na perspectiva da educagao inclusiva, o
aluno deveria frequentar a classe comum, embora admitindo a possibilidade de servigos de
suportes, ou mesmo ambientes diferenciados (tais como classes de recursos, classes especiais
parciais ou autocontidas, escolas especiais ou residenciais) (MENDES, 2006).

Segundo as indica¢des da Declaragdo de Salamanca, todas as criangas devem ser
matriculadas em escolas regulares, a menos que existam fortes razdes para agir de outra forma,
todas as criangas devem aprender juntas, sempre que possivel, independentemente de quaisquer
dificuldades ou diferengas que elas possam ter (UNESCO, 1994). Assim, a legislagdo, ao
mesmo tempo em que ampara a possibilidade de acesso a escola comum, ndo define
obrigatoriedade ¢ admite a possibilidade de escolarizagdo que ndo seja na escola regular
(MENDES, 2006; OMOTE, 2006).

O discurso da inclusdo, disseminado no pais pela popularizagdo da Declaragdo de
Salamanca, parece defender a ideia de investimento na area educacional, social e de saude

visando ao desenvolvimento 6timo de todas as pessoas, dentro das peculiaridades de cada um.
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A inclusdo, trazida no contexto da educagao, estd propiciando discussdes em toda a comunidade
escolar, seja de entusiasmo e encantamento, seja de temor e desconfianca. Ainda que com
alguns equivocos, muitas escolas tém-se autodenominado inclusivas, ha relatos de melhoria no
desempenho académico de muitos alunos deficientes, atestando aparente acerto da inclusao.
Analisando esse movimento Omote (2004) alerta para em nome de ensino inclusivo, os alunos
estdo frequentando as classes comuns, representando a repara¢do de um grande equivoco
praticado em nome do ensino especializado de alunos deficientes. Alunos com alguma
deficiéncia frequentariam classes de ensino comum e aprenderiam as licdes junto com outras
criangas, reparando assim um grande equivoco praticado no passado, quando a presenga de
alguma deficiéncia era condi¢do para o encaminhamento a alguma modalidade de Educagao
Especial, sem contudo observar que para alguns alunos, o que estaria acontecendo ¢ apenas lhes
ser dada a oportunidade de frequentar o ensino, criando assim uma determinada acolhida de

tolerancia, boa vontade, aceitagdo do que procedimentos educacionais que de fato funcionem.

Nem sempre esses alunos, egressos de classes especiais ou com alguma deficiéncia,
que estdo sendo bem sucedidos em classes comuns, parecem representar o contingente
de alunato com necessidades educacionais especiais, para cuja educacdo a escola
precisa realizar adaptagdes, incluindo a sua infra-estrutura, a provisdo de servigos
complementares, a adequagdo dos acervos de biblioteca e de laboratorios,
eventualmente a organizagdo social das classes, as atitudes sociais por parte de toda a
comunidade escolar, etc., como a concepcdo de escola inclusiva faz prever. A
escolarizagdo desses alunos em contextos de ensino comum pode estar ocorrendo
essencialmente em funcdo da oportunidade que lhes é dada. Deixar de praticar a
exclusdo escolar indevida, como tanto se viu no passado, ndo se identifica plenamente
com a educagao inclusiva. (OMOTE, 2004, p. 301, 302)

Qualquer que seja a condig¢do incapacitadora - orgénica, cognitiva, comportamental,
linguistica, social e cultural - limita a extensdo em que ela necessita de recursos especiais -
adaptacdo de materiais e de atividades, programas especiais ou suplementares e ajustamento de
procedimentos instrucionais. Qualquer abordagem deve obedecer as peculiaridades e
necessidades especiais apresentadas pela pessoa. Muitas solugdes didatico-pedagogicas podem
ser encontradas nas investigacoes, tanto da area de ensino comum, como do ensino especial.
Muitos alunos encontram oportunidade de aprendizagem em ambiente educativo, através de
bons professores, munidos de solucdes didatico-pedagogicas, adquiridas na sua formagdo ou
desenvolvidas nos seus varios anos de experiéncia docente, realizadas a partir de sua

competéncia nao necessitando de grandes adaptagdes por parte da escola. (OMOTE, 2004)
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1.1 - O ambiente escolar e a inclusio

Ao refletir sobre a inclusdo ¢ impossivel nao relacionar as politicas educacionais atuais
e o papel da educacdo como responsavel pela inclusdo dos alunos com deficiéncia na sociedade.
A escola que temos hoje continua reproduzindo o aluno ideal. O ambiente escolar, por ter como
objetivo a transmissdo do conhecimento deveria ser uma ambiente mais leve, menos tenso.
Dubet nos mostra que o sistema escolar de hoje transforma as dificuldades escolares em
problemas psicologicos e pessoais dos individuos; ‘“na medida em que as contradi¢cdes do
sistema ndo sdo administradas e explicitadas politicamente, as pessoas as vivem como

problemas individuais” (DUBET, 1997, p. 227).

[...] a escola ndo pode mais esperar que o sentido da situagdo escolar venha de fora, das
familias cujo julgamento os professores fazem alids muitas vezes. E preciso portanto rever a
oferta escolar. Seria preciso rever os programas e as ambi¢des de um modo que os alunos
ndo sejam colocados de entrada em situacdes de fracasso. Para falar mais simplesmente, eu
acho que eles devem aprender menos coisas, mas ¢ preciso que eles as aprendam. (DUBET,
1997, p. 227)

Existe uma visdo equivocada segundo a qual os alunos que cumpriram determinado
programa adquiriram completamente os dos anos anteriores, que a aprendizagem ¢ linear e que
segue passos de programas para alunos idealizados. Por estarmos numa sociedade democratica,
consideramos que todos tem os mesmos direitos, a0 mesmo tempo que compreendemos que
tém performances desiguais.

Outra concepgao ¢ a de que se nao ha bons resultados é porque nao trabalham bastante,
0 que nem sempre € verdade; ndo se permite aos alunos formular suas proprias explicagdes ou
que eles proprios tomem conhecimento de suas dificuldades, existem dificuldades de outra
ordem além do esfor¢o. Além disso, ha um descontentamento de muitos alunos que se sentem
humilhados, magoados, sentem que a situacdo escolar ndo tem nenhum sentido. “[...] E ¢
portanto vivida como uma pura violéncia, ndo uma violéncia simboélica de classe como diz
Bourdieu, mas uma violéncia individual pedagodgica, de relacional.” (DUBET, 1997, p. 226).

Uma das maiores dificuldades do professor ¢ manter os alunos atentos, interessados na
atividade proposta. “Os alunos ndo estdo ‘naturalmente’ dispostos a fazer o papel de aluno. Dito
de outra forma, para comegar, a situacao escolar é definida pelos alunos como uma situagao,
ndo de hostilidade, mas de resisténcia ao professor.” (DUBET, 1997, p. 223) E preciso ocupar
constantemente os alunos, eles ndo sdo capazes de fingir que estdo ouvindo, quando ndo estdo
fazem barulho, atrapalham o andamento, por isso ¢ necessario “manté-los ocupados”.
Entretanto isso ndo significa que eles sejam incapazes de se interessar e se envolver. Existe uma

relagdo de troca, de ameacas, de seducgao, perde-se muito tempo tentando colocar ordem na sala.
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“Cada vez que se entra na sala, ¢ preciso reconstruir a relacdo: com este tipo de alunos, ela
nunca se torna rotina. E cansativa. Cada vez, é preciso lembrar as regras do jogo; cada vez, é
preciso reinteressa-los, cada vez, ¢ preciso ameagar, cada vez, ¢ preciso recompensar”
(DUBET, 1997, p. 224).

Para Candrio (2008) a sala de aula ¢ um ambiente heterogéneo, mas damos aula para um
perfil de aluno tedrico, um aluno médio que nao existe. Pode gostar do professor, mas esta
envolvido em suas relagdes de amor e amizade, ndo se envolve completamente na didatica
escolar, tudo isso torna o trabalho do professor desgastante, frustrante.

Quanto a manuten¢do deste aluno ideal, o autor aborda o esgotamento do processo de
universalizacao do ensino escolar, em que a tendéncia da ampliagdo e democratizagdo do acesso
a escola encontra seu limite justamente na exclusdo social, na reducao da oferta de emprego, na
cultura da meritocracia, na impossibilidade de “democratizar o elitismo” (CANARIO, 2008).

Investigacdes socioldgicas demonstraram a inexisténcia de uma relagdo linear entre
oportunidades escolares e oportunidades sociais. A sociologia demonstra a reproducdo da
estrutura social evidenciando o efeito amplificador das desigualdades desempenhado pelo
sistema educacional. “[...] Na medida em que se democratiza, a escola compromete-se com a
produgdo de desigualdades sociais e deixa de poder ser vista como uma institui¢ao justa num
"

mundo injusto. Como escreveu Frangois Dubet (1998), ‘a escola perdeu sua inocéncia

CANARIO, 2008, p. 75).

(apud

A promessa de uma expansdo rapida da educagdo de massas, da educagdo de adultos
gerou crescentes criticas e uma desilusdo com o progresso. A desigualdade social produzida
pela escola tornou-se centro de debates socioldgicos e politicos sobretudo devido a sua
coparticipagdo na producao de injusticas.

Paradoxalmente, ao mesmo tempo que abre as portas e democratiza o acesso, tornando-se,
portanto, menos elitista, a escola, por efeito conjugado das expectativas criadas e da critica
demolidora a que ¢ submetida, ¢ percepcionada como um aparelho ideologico do Estado
(Althusser, 1970) que, através de mecanismos de violéncia simbolica, assegura a reprodugio
social das desigualdades. Ao contrario do que acontecia no ‘tempo das certezas’ e na medida
em que coparticipa na producdo de desigualdades, a escola passa a ser percepcionada como
produtora de injusti¢a, o que ndo sucedia quando estas se situavam a montante da escola.
Como afirmam Dubet e Martucelli (1998, p. 152), ‘[a] massificacdo escolar mudou a natureza
da escola’. (CANARIO, 2008, p. 76)

A transmissdo e aquisicdo dos conhecimentos seriam a partir da reproducio social
baseada em contetidos e contextos ditados por uma classe dominante que objetiva que a
organizagdo social permaneg¢a como esta. Canario (2008) chamou de naturalizagdo da
organizagao escolar os modos especificos de organizar os espacos, 0s tempos, 0s agrupamentos,

as modalidades em relacdo ao saber. A escola tem um papel de unificadora cultural e politica.
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“[...] Fruto da historia na emergéncia da escola na modernidade, a organizacao da escola ¢ uma
dimensdo que menos causa polémica e debate, pois ao longo dos ultimos séculos “sofreu um
processo de naturalizagdo, que lhe confere um carater inelutavel e o faz parecer como natural”
(CANARIO, 2008, p. 62). Esse processo “torna a dimensio organizacional relativamente
invisivel, como também contribui para a estabilidade da escola.” (MARIN, 2014, p. 62)

A escola ao mesmo tempo que inclui o aluno perpetua uma sociedade de exclusdo.
Existe uma classificacao propria dela que reproduz no ambiente da sala os valores de uma
sociedade excludente. Ao mesmo tempo que propde incluir a todos, seleciona através de mérito
criando uma heterogeneidade social. A escola reforca valores como obediéncia, conformidade
e passividade e filtra quem ela considera inadequada num sistema de penalidades, procura
eliminar tudo que ¢ imprevisivel tornando o aluno atipico alvo de exclusdo e preconceito.

Marin (2014) levanta alguns dados organizacionais e de relacdo pratica/pedagdgica que
denominou de desnaturalizagdo, evidenciando a organizagdo ndo formal com novas regras
criadas pela escola, dentre elas a organizagdo dos espacos, dos lugares, do tempo, da
organizac¢do das turmas e procedimento de ensino, materiais e avaliacdo. Destaca pontos como
da classificacdo, ndo s6 a da escola, mas na vida social que se utiliza da hierarquizacao,
apontando valores como melhor e pior; e elementos organizadores como agrupamento de
alunos, no desperdicio de informagdes de outras formas de organizagdo e distribui¢do do
conhecimento, na rigidez do tempo, nao considerando fatores biologicos e etarios,
impossibilidade de reorganizagdo dos lugares e suas fungdes, etc..

H4 uma contradi¢do nos discursos politicos-pedagogicos entre os atendimentos as
diferengas individuais e a diversidade e o ritmo de aprendizagem. Ha uma busca de uma
homogeneidade, considerando iguais toda diversidade, favorecendo aqueles que ja& sao

favorecidos, ndo atendendo os desfavorecidos marcados pela heranga cultural deste ambiente.

Na desnaturalizagdo, entdo, o que se percebe que a escola ndo faz? Ela ndo auxilia a maioria
da populagdo a adquirir o capital cultural que a que tem direito e cuja transmissao € a fungdo
precipua; ela ndo auxilia a adquirir e a manter o ethos necessario a isso, ou seja, valores que
facilitem a aquisi¢do e a propensdo a essa aquisi¢do, mas trabalha no sentido contrario,
destruindo aquilo que o alunado traz. A escola ndo ensina e eles vém com a expectativa de
que ela também ensine, o que provoca descrenga, pois parece muito presente o ludico nas
séries finais do fundamental 1. E uma escola feia, os professores sdo chatos, a comida ¢ ruim,
segundo muitas das manifestagdes; ensina superficialidades e insuficiéncias. E uma escola
que so6 tira da rua- e as vezes-, dizem muitos pais, muitas criangas e jovens. (MARIN, 2014,
pp. 80-81)

A construg¢do da profissionalidade do professor, do ajustamento da escola com uma
funcdo social legitima, se faz concomitante com a construcdo de uma relagdo com os alunos,
aliados a qualidade e o desejo do que sera a educagdo no futuro, os alunos deixam de ser “o

problema” para serem construtores deste novo modelo. O publico alvo da Educagao Especial



26

faz parte de um novo modelo social, que inclui, se faz participe da sociedade. A escola deve
estar aberta a todos, ¢ marcada pelo ato intelectual de aprender, ler e intervir no mundo. E
reprodutora da democracia em que politica se faz através de um projeto de sociedade. Canario
nos apresenta a necessidade de transformar a escola, pensando na transformacao dos alunos em
pessoas, coloca alunos e professores como “prisioneiros dos problemas e constrangimentos que
decorrem do défice de sentido das situagdes escolares.” (CANARIO, 2008, p.80) Deve haver
mudanga em relagdo ao saber do aluno e outra forma de atuar dos professores. Pensando na
producdo do saber, no prazer de aprender, na vivéncia da democracia, no mundo e em sua
intervengao.

E importante que se construa uma educagdo para a cidadania, em que haveria um
contrato comum entre os professores € os alunos com direitos e obrigacdes. Um trabalho
educativo sobre o aprendizado de um tipo de democracia escolar, com regras de vida em grupo:
definidas, aplicadas e reciprocas. Isso ndo quer dizer que se trata da criacdo de uma escola ideal,
mas de ambiente mais justo. “Trata-se de criar as condi¢des para dar aulas normalmente o que
supde, efetivamente, um certo nimero de mudangas, de programas, de modos de funcionamento
que ndo sdo em si consideraveis mas que pedem mudangas de habitos.” (DUBET, 1997, p. 228)

De acordo com Sassaki (1999), inclusdo social pode ser conceituada como sendo o

[...] processo pelo qual a sociedade se adapta para poder incluir, em seus sistemas
sociais gerais, pessoas com necessidades especiais e, simultaneamente estas se
preparam para assumir seus papéis na sociedade. A inclusdo social constitui entdo um
processo bilateral no qual as pessoas, ainda excluidas, e a sociedade buscam, em
parceria, equacionar problemas, decidir sobre as solugdes e efetivar a equiparacao de
oportunidades para todos (SASSAKI, 1999, p. 41).

Para esse autor a educagdo inclusiva representa um passo muito concreto que pode ser
dado assegurando que todos os estudantes comecem a aprender que o “pertencer” ¢ um direito,
nao um status privilegiado que deva ser conquistado. (KUNC, 1992 apud SASSAKI, 1999).

A educacio especial nas escolas também reflete em sua historia as demandas sociais de
cada periodo. A evolugdo das institui¢cdes de carater assistencialista e religioso a inclusao que
conhecemos hoje também encontra-se ndo linear e inacabada. A inclusdo de criangas com
deficiéncia na rede publica tem aumentado. A responsabilidade desse atendimento passa para
as esferas municipais, estaduais e federais e ndo mais para as entidades beneficentes.

A formacao dos professores € proveniente de varias areas de conhecimento e também

de suas experiéncias de vida no trabalho e na contextualiza¢do socioeducacional. O que a escola

deve ensinar tem a ver com questdes culturais e politicas. Receber um aluno de inclusao
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transforma a formagao do professor enquanto mero transmissor de conhecimento a medida que
passa a refletir os valores proprios da escola.

Questionar quem sao os detentores do direito a permanecer no ambiente escolar ¢ apenas
0 primeiro passo para a inclus@o do aluno. A inclusdo obriga necessariamente a rever o papel
da escola em cada individuo e prepara o professor para uma pratica dindmica, que ndo tem nada
a ver com esse modelo de gestao atual, pautado nos resultados.

A pratica pedagbgica estabelece os parametros que respeitam as caracteristicas dos
alunos, observando a diversidade. Construindo instrumentos de intervengdo que objetivam
estruturar a forma de ensinar a partir dos conhecimentos prévios de cada aluno. A mediagao da
aprendizagem pauta-se na interacdo do sujeito que ensina com outro que aprende. Juntos
produzem processo de aprendizagem que possibilita a apropriacdo do conhecimento e sua

reelaboragdo. (FREIRE, 2002)



28

2- A PRATICA DE ENSINO E A MEDIACAO DA APRENDIZAGEM

As praticas educativas ocorrem num contexto historico e social a partir de necessidades
que se justificam de acordo com um problema para o qual se pede uma solugao. Sacristan (1999)
descreve pratica educativa como agdo orientada, com sentido dentro de uma estrutura social.
Seus agentes atuam com intencionalidade, sentido e significado, para isso utilizam-se de saberes
para determinada acdo. Observa-se no contexto o carater histérico, a manuten¢ao de uma
tradicdo que faga sentido para um grupo de professores e que tenha significado dentro da escola.
Pratica docente ndo ¢ reprodugdo passiva da formagdo profissional, por agregar tradicdo, a
pratica pode ser entendida como instrumento de continuidade, diante de novas condigdes e
necessidades, acrescenta-se um viés de renovagao.

As relagdes que se estabelecem pautam-se no envolvimento dos agentes — sua histdria,
sua formacdo. Desenvolvem na perspectiva de uma constru¢do coletiva, através de redes de
relacdes, criam-se praticas como habitos compartilhados, em que as pessoas se reconhecem

numa cultura comum. Elias (1994) traz uma relevante conceituacao de habitus:

Cada pessoa singular, por mais diferente que seja de todas as demais, tem uma
composicao especifica que compartilha com os outros membros de sua sociedade.
Esse habitus, a composicao social dos individuos, como que constitui o solo de que
brotam as caracteristicas pessoais mediante as quais um individuo difere dos outros
membros de sua sociedade. Dessa maneira, algum, a coisa rota da linguagem comum
que o individuo compartilha com os outros e que ¢, certamente, um componente do
habitus social — um estilo mais ou imenso individual, algo que poderia ser chamado
de grafia individual inconfundivel que brota da escrita social (ELIAS, 1994, p.150).

A educagido ¢ realizada por meio das instituigdes educacionais, que, ao lado da familia,
da cultura e das interagdes sociais, constituem os espacos de aprendizagem reconhecidos pela
sociedade. Nesse contexto, a escola atua como planejadora, organizadora e fornecedora de
aprendizagem via ensino.

Elias (1994) compreende a sociedade a partir de teias de interdependéncia ou
configuragdes de variados tipos, tais como familias, escolas, cidades, camadas sociais ou
estados que sdao apresentados num diagrama denominado representacdo de individuos
interdependentes.

Em todo grupo ou contexto historico cada configuracdo ¢ Uinica mas apresenta-se inter-
relacionada as demais. Uma pluralidade de individuos interdependentes, ao se relacionarem, ao

mesmo tempo que modelam a sociedade modelam a si préprios. Um empreendimento

individual ndo ocorre isoladamente, sdo combinagdes sociais que influenciam uma agao,
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consideram-se algumas condigdes prévias. As pessoas modelam suas ideias a partir de todas as
suas experiéncias, das experiéncias que tiveram no interior do proprio grupo.

Elias (1994) no texto A4 sociedade dos individuos chama a aten¢do para o que chamou
de ordem oculta, as relagdes que ndo estdo explicitas no convivio didrio mas que através de uma

subjetividade faz com que as pessoas se relacionem desta ou daquela maneira.

A ordem invisivel dessa forma de vida em comum, que ndo pode ser diretamente
percebida, oferece ao individuo uma gama mais ou menos restrita de fungdes e modos
de comportamentos possiveis. Por nascimento, ele estd inserido num complexo
funcional de estrutura bem definida; deve conformar-se a ele, moldar-se de acordo
com ele e, talvez, desenvolver-se mais com base nele. Até sua liberdade de escolha
entre as fungdes preexistentes ¢ bastante limitada. Depende largamente do ponto em
que ele nasce e cresce nessa teia humana, das fungdes e da situagdo de seus pais e, em
consonancia com isso, da escolarizacdo que recebe. (ELIAS, 1994, p. 20)

Dizer que os individuos existem em configuragdes significa que o ponto de partida ¢
uma pluralidade de individuos, os quais, de um modo ou de outro, sdo interdependentes. Utiliza
da metéafora do jogo referindo-se as combinagdes e dindmicas sociais. A interdependéncia dos
jogadores ¢ condigdo para que se forme uma configuracdo que pode ser uma interdependéncia
entre aliados ou adversarios. “O jogo se configura como uma lei geral do funcionamento social
e ¢ realizado com intermediagdo de regras, mais ou menos eldsticas, mais ou menos explicitas,
porém ndo ¢ definido por elas somente, mas pelo movimento mental e fisico dos jogadores ao
se valer-se delas.” (FALSARELLA, 2013, p. 114) Nos processos humanos € sociais as pessoas
estdo sujeitas as forgas que as compelem, ou seja, forgas de fato exercidas pelas pessoas sobre
outras pessoas e sobre elas proprias. Trata-se de uma compreensdo do jogo de forcas e poderes
politicos, religiosos, educacionais e familiares que estao presentes no ambito social.

A equipe escolar faz parte de um grupo que resulta de diferentes configuragdes formadas
por grupos interdependentes de pessoas (professores, diretores, agentes educacionais, etc.),
organizados coletivamente a partir de um grupo maior que ¢ externo a escola (comunidade,
estado, etc.). Esses grupos medem suas forgas, sendo que ndo ha defini¢do de regras
estabelecidas, mas uma combinacao dindmica das relagdes sociais.

E preciso ver como seres essencialmente sociais, com suas identidades pessoais e
profissionais, que vivem num grupo no qual partilham uma cultura, com seus conhecimentos,

valores e atitudes, estruturados a partir de suas representacdes, veem os outros através da

sociedade a que pertencem.

[...] podemos afirmar que toda escola forma uma configuragao peculiar e tnica, em
que sujeitos individuais se relacionam por intermédio do jogo social. Os jogadores
sdo alunos, professores, gestores, funcionarios, pais e possiveis outros atores. Ha
regras explicitas, legais, geralmente advindas de instancias superiores do sistema. Tais
instdncias adquirem concretude em grupos de pessoas que também formam
configuracdes que se relacionam com a configuragao escola. Ha regras implicitas, mas
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fluidas e mutaveis; todas que se materializam no movimento dos jogadores.
(FALSARELLA, 2013, p. 115)

Logo que nasce, todo individuo comega a jogar com os outros. O professor ¢ uma entre
as outras pessoas (professores, alunos, pais, gestores etc.) que vao assumindo modelos na
historia. No dia a dia, desenvolvem acdes orientadas para fins esperados, criam praticas e
solugdes, improvisam baseados nas tradi¢des, na cultura comum, em seu habitus, como lembra
Perrenoud (1993, p.23). Integrados as praticas cotidianas os saberes dos professores se integram
a habilidades de trabalhar em grupo, atender as demandas dos alunos, organizar atividades,
manter o clima de trabalho com os alunos. A pratica acontece gradualmente e ha transformacao
quando a mudanga se faz necessaria, para trazer algum beneficio.

Quando nos reportamos a sociedade atual leva-se em conta as novas tecnologias € o que
pode acarretar na pratica docente a utilizacdo de novos recursos na transmissdo do
conhecimento. A comparagdo que se faz € que se os alunos atuais leem ou escrevem como seus
professores. Para Heredero (2016) os alunos ndo mais leem ou escrevem como nds, mudaram
as formas de comunicagdo e a escola deve ser ciente e buscar novas formas de motivar os
alunos. Os alunos atuais sdao ativos e procuram respostas imediatas. Estdo acostumados com
tecnologias que oferecem informagdes rapidas e de facil comunicagdo. A inclusdo educativa
deve, nesta perspectiva, propor atividades de acordo com as novas competéncias dos seus
educandos e com este recurso sem limites. Numa escola inclusiva as formas de trabalhar devem
responder aos diferentes ritmos e formas de aprendizagem e as distintas formas de expressar os
conhecimentos. Deve-se ter em vista que ndo existem duas escolas iguais, portanto dentro de
uma mesma base curricular, cada uma delas deve contar com os recursos que tem, respeitar sua
diversidade e através de um mapeamento detalhado terd condi¢des de articular dentro de uma

proposta inclusiva.

Partimos do pressuposto de que ndo existe uma escola inclusiva acabada, dado que se
trata de um processo que sempre estd em construg¢do, sempre tem um aquém, sempre
teremos mais alguma coisa por fazer ou por desenvolver de forma diferente, pois
quando pensamos em algo ja concluido temos novos alunos, professores, realidade
que nos levam a reconsiderar o feito em funcdo desta nova realidade. (...) a escola
inclusiva sempre estd em processo de renovacao, reconstrucao e aprendizagem.

[...] As escolas, a partir da sua identidade, devem ser as responsaveis de articular seus
proprios projetos, partindo da sua singularidade, dos modelos de gestdo do
conhecimento que eles mesmos geraram e de um trabalho em equipe que lhes permita
reorganizar o conhecimento e adequa-lo a suas condi¢es e caracteristicas para
construir essa escola inclusiva. (SEBASTIAN-HEREDERO, 2016, p. 83)

Quando pensamos na pratica em sala de aula, Zabala (1998) enfatiza as varidveis que
intervém nas atua¢des humanas que passam pelo conhecimento e pelo controle. Conhecer essas

variaveis permite ao professor planejar o processo educativo, aplica-lo e, posteriormente,



31

realizar a avaliagdo. Elege como unidade de analise basica a atividade ou tarefa que incide nos
processos de ensino e aprendizagem (como por exemplo: da exposi¢do, do debate, da leitura,
da observacdo, dos exercicios, etc.). Outra unidade sdo as sequéncias de atividades ou
sequéncias didaticas que englobam as atividades: conjunto de atividades ordenadas,
estruturadas e articuladas para a realizag¢ao de certos objetivos, com principio e fim conhecidos
tanto pelos professores como pelos alunos. (ZABALA, 1998).

Zabala (1998) afirma que nado ¢ possivel ensinar nada sem partir de uma ideia de como
as aprendizagens se produzem, respeitando as caracteristicas singulares dos aprendizes,
observando a diversidade dos alunos e utilizando como eixo estruturador os conhecimentos
prévios de cada aluno. Esta proposi¢cdo marcard também a forma de ensinar.

Para esta concepgao o ensino deve estabelecer vinculos essenciais e ndo arbitrarios entre
os novos conteudos e os conhecimentos prévios. (ZABALA, 1998). A intervenc¢do pedagogica
estabelece os parametros em que ha atividade mental do aluno que passa por momentos de
equilibrio, desequilibrio e reequilibrio e pela capacidade cognitiva que estd vinculada a
capacidades de equilibrio pessoal, de relacao interpessoal e de insercao social. O processo de
aprendizagem para Zabala passa a expor sobre a aprendizagem dos conteudos conforme sua
tipologia que podem ser:

- factuais - englobam o conhecimento de fatos, situagdes, dados, fendmenos concretos e
singulares. S3o imprescindiveis para a compreensao da maioria das informacdes que surgem na
vida cotidiana. Considera-se que o aluno aprendeu um contetdo factual quando ¢ capaz de
reproduzi-lo, quando ¢ capaz de recordar e expressar de maneira exata o original. Na pratica o
carater reprodutivo depende de exercicios de repeticdo (verbal, listas e agrupamentos segundo
ideias significativas, etc.) e uma atitude ou predisposi¢ao favoravel.

- conceituais - abrangem os conceitos (conjunto de fatos, objetos ou simbolos que tém
caracteristicas comuns) e principios (que se referem as mudancas que se produzem nos fatos,
objetos ou simbolos sobre outros fatos, objetos ou situagdes e que, normalmente, descrevem
relagdes de causa-efeito ou de correlagdo). Neste caso o aluno aprende interpreta e compreende
sendo capaz de situar os fatos, objetos ou situagdes concretas nos dentro dos conceitos
aprendidos.

- procedimentais - coordenam agdes dirigidas para a realizagdo de um objetivo. Sdo contetidos
procedimentais: ler, desenhar, observar, calcular, classificar, traduzir, recortado, saltar, inferir,
espetar, etc.

- atitudinais - envolve valores, atitudes e normas. Adquire-se um valor quando este ¢

interiorizado e elaborado critérios para tomar posicdo frente aquilo que deve se considerar
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positivo ou negativo. Aprende-se uma atitude quando pensa, sente e atua de uma forma mais
ou menos constante frente ao objeto concreto para quem dirige esta atitude. E aprendeu uma
norma, considerando trés graus: aceitacdo; conformidade que implica reflexdo sobre o que
significa a norma; e interiorizacdo quando se aceita como regra basica de funcionamento da

coletividade que a rege.

2.1 - A mediacio da aprendizagem

O mundo vem sofrendo mudangas e isso estd ocorrendo a uma velocidade sem
precedentes, principalmente na area da Educacdo. A interagdo professor-aluno esta se tornando
muito mais dindmica nos ultimos anos. Para Freire (2002), ao ensinar, o professor nao sé
transmite conhecimento, ele cria possibilidade para a sua propria constru¢do de conhecimento.
Ao entrar em uma sala de aula deve estar aberto a indagacdes, a curiosidade e as perguntas de
seus alunos, passa a ser um orientador que colabora para construgdo de valores, atitudes e
habilidades. A mediagdo de aprendizagem ¢ uma forma de interacao entre um sujeito que ensina
e outro que aprende, nessa intera¢do os envolvidos produzem processos de aprendizagem que
possibilitam apropriar-se de conhecimento e reelabora-lo.

Freire (2002) aponta os aspectos docentes que sao mediadores:

[...] ensinar ndo ¢é transferir conteudo a ninguém, assim como aprender ndo ¢
memorizar o perfil do contetudo transferido no discurso vertical do professor. Ensinar
e aprender t€ém que ser com o esfor¢o metodicamente critico do professor de desvelar
a compreensdo de algo e com o empenho igualmente critico do aluno de ir entrando,
como sujeito de aprendizagem, no processo de desvelamento que o professor ou
professora deve deflagrar. (FREIRE, 2002, p.134)

De acordo com Nadal e Papi (2007), a medida que o ensino passa a ser entendido como
um processo de mediacdo, o professor deixa de ser o centro do processo para se tornar-se uma
ponte entre o aluno e o conhecimento. Perguntas como o que ensinar e como ensinar todo
conteudo sdo substituidas por quais os conteudos prioritirios € como os alunos estio
compreendendo esses conteudos e quais sdo suas expectativas em relacdo as aulas e a disciplina.

Para Libaneo (1985) o ato pedagogico pode ser definido como uma atividade sistemdtica
de interagdo social tanto de forma intrapessoal como sob a influéncia do meio. A interagao
acontece numa acao exercida sobre os sujeito visando provocar mudangas tdo eficazes que os
tornem elementos ativos desta propria agao exercida.

Vygotsky (1998), estudioso do processo histdrico social no desenvolvimento do
individuo, estuda a interacdo do sujeito com o meio. Para ele, hd uma interacdo do sujeito a

partir de relagdes intra e interpessoais. Através da comunicagdo e da linguagem o conhecimento



33

e as fungdes sociais sdo assimiladas. O professor tem o papel fundamental na intervengao e
interagdo com seus alunos, sdo nessas relagdes que se constroi o conhecimento.

Para Vygotsky (1988) a interacdo mediada ¢ fundamental para o desenvolvimento
cognitivo e reorganizacdo das funcdes psicologicas superiores. Para ele o desenvolvimento do
sujeito resultaria da aquisi¢do de conhecimentos pela mediacdo onde o caminho do objeto até
a crianca e desta até o objeto, passa por outra pessoa. A relacdo do homem com o mundo nao ¢

direta, mas sim mediada por instrumentos e signos.

O processo de mediagdo, por meio de instrumentos e signos, ¢ fundamental para o
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, distinguindo o homem dos
outros animais. A mediagdo ¢ um processo essencial para tornar possivel as atividades
psicologicas voluntérias, intencionais, controladas pelo proprio individuo
(OLIVEIRA, 2002, p. 33).

O mediador, segundo Vygotsky (1998), deve estimular a busca incessante de novos
conhecimentos. O aprendizado ocorre aos poucos, a partir da insercdo do sujeito no meio
cultural, este ird internalizar gradualmente as situagdes transformando-as em conhecimentos.
Feuerstein (1991) fala sobre o conceito de inteligéncia como uma ideia de adaptacdo, de
modificacdo, mas que também apresenta a ideia de limite, de barreira. Para ele o educador
precisa acreditar no potencial de seus alunos, na capacidade de mudanca, de evolugdo. Por isso
criou o termo "modificabilidade" no qual a partir das experiéncias de aprendizagem mediadas
o sujeito se desenvolve a ponto de se beneficiar e se desenvolver constantemente, a
modificabilidade cognitiva estrutural corresponde a uma mudanga geral nas estruturas mentais
e nao apenas parcial ou local (MEIER, GARCIA, 2007). Pode demonstrar em algum momento
reacdes que indique deficiéncia ou dificuldade, mas pode ser superada. A énfase ndo deve ser
colocada sobre o individuo, mas em sua agao.

Para Feuerstein (2014) o mediador ¢ o primeiro a modificar-se. Todo ser humano ¢
modificavel. Sao duas as formas de aprendizagem humana: uma delas ¢ a experiéncia direta
do aprendizado — que ¢ a interacao do organismo com o meio ambiente; € a outra € a Experiéncia
da Aprendizagem Mediada (EAM) — que requer a presenga e a atividade de um ser humano
organizar, selecionar, interpretar e elaborar aquilo que foi experimentado (FEUERSTEIN e
FEUERSTEIN, 2014). Para Feuerstein, Piaget superou a teoria Estimulo-Resposta ao introduzir
o “organismo” entre o estimulo e a resposta (EOR). Mostrando o conceito de interatividade,
denomina de “experiéncia de aprendizagem direta” uma vez que o organismo estd exposto
diretamente aos estimulos. E “experiéncia de aprendizagem mediada” (EAM), quando a
experiéncia de aprendizagem direta ndo ¢ suficiente, faz-se necessario a interferéncia de formas

mais abrangentes que afetam ndo sé os estimulos que foram mediados, como também os que
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prejudicam significativamente a capacidade do individuo de aproveitar o estimulo que recebeu
diretamente do ambiente. Para acontecer a EAM, ¢ necessario que o mediador se coloque entre
o estimulo e a resposta de forma intencional de modo que a estrutura cognitiva do aprendente
adquira padrdes de comportamento que determinardo sua capacidade de ser modificada. A
aprendizagem mediada ¢ capaz de trazer reflexdes sobre fendmenos e formas de procurar
conexdes entre eles. O “[...] mediador cria em uma pessoa uma forma de abordar e referir-se
aos fendomenos, além de despertar o desejo de entendé-los, a necessidade de encontrar ordem
neles, de entender esta ordem e cria-la por si propria.” (FEUERSTEIN, FEUERSTEIN e
FALIK, apud MEIER, GARCIA, 2007, p. 77) O mediador deve sentir-se confiante e consciente
ao desenvolver a mediacdo de competéncias e habilidades para provocar modificabilidade
cognitiva no sujeito mediado. “ [...] € necessario que se verifique a presenca de um mediador
efetivo, dirigente, conhecedor e competente para medir esta interacdo” (MEIER, GARCIA,
2007, p. 104)

Por Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM) , nds nos referimos ao caminho
no qual os estimulos emitidos pelo ambiente sdo transformados por um agente
mediador, normalmente os pais, irmdos ou outros. Esse agente mediador guiado por
suas intengdes, cultura e investimento emocional, seleciona e organiza o mundo de
estimulos para a crianga. O mediador seleciona os estimulos que sdo mais apropriados
e entdo os molda, filtra, programa; ele determina a presenga ou auséncia de certos
estimulos e ignora outros. (FEUERSTEIN, apud MEIER, GARCIA, 2007, p. 15)

A Teoria da Modificabilidade Estrutural Cognitiva (MEC), criada por Feuerstein, ndo
pode resultar do simples contato com a experiéncia, uma vez que nao se pode ter a nogao da
causa dos fenomenos so pela experiéncia vivenciada. Os estimulos ndo existem por si s0, eles
sdo filtrados, modulados, repetidos, eliminados, etc. em consonancia com as necessidades e
regulados pelo mediador. “[...] Os estimulos estdo relacionados com o tempo, o espaco ¢ a
qualidade dos outros estimulos que os antecedem ou seguem. Eles estdo repletos e imbuidos de
significacao.” (MEIER, 2007, p. 105)

Quando a EAM se materializa, o desenvolvimento cognitivo ¢ adequado ¢ a
modificabilidade acrescida. Porém, quando a EAM ¢ carente, insuficiente ou
vulneravel, emerge inevitavelmente a sindrome do desenvolvimentos cognitivo
inadequado e de modificabilidade reduzida, resultante de sua privagdo cultural.
(FEUERSTEIN, apud MEIER, GARCIA, 2007, p. 15)

Ao relacionar a privagao cultural, Feuerstein (apud MEIER, GARCIA, 2007) relaciona
a falta de éxito na transmissao ou na mediacdo de um dado grupo quando este transfere sua
cultura para as geracdes mais jovens. A aprendizagem ineficaz diz respeito a falta de
experiéncia de aprendizagens mediadas em niimero suficiente e ndo produto de uma deficiéncia

do sujeito.
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3- ENSINO COLABORATIVO

Segundo Mendes, Vilarongo e Zerbato (2014) o trabalho colaborativo entre professor
da Sala de Recursos Multifuncional e professores das classes regulares ¢ uma estratégia de
ensino que possibilita partilhar responsabilidades que envolvem os processos de ensino e a
aprendizagem dos aluno. Preocupa-se com o desenvolvimento de atividades que supram as
necessidades de todos os alunos. Os professores devem dividir planejamentos, apresentar e
adequar contetidos, planejar avaliacdes e estratégias de ensino.

O objetivo € a troca entre os saberes dos professores possibilitando a participacao de
todos no ambiente escolar. O professor regente da turma traz os saberes disciplinares, 0s
conteudos, o que prevé o curriculo e o planejamento da escola e o professor de educagdo
especial contribui com propostas de adequacao curricular, atentando para as possibilidades do

estudante, considerando as situagdes de aprendizagem e as opgdes metodologicas.

O coensino ¢ uma estratégia de inclusdo escolar, ou seja, busca favorecer a
participagdo e a aprendizagem da crianca na classe comum, ¢ foi desenvolvida para
evitar sistemas de retiradas ou de escolarizacdo separadas de alunos da populagdo alvo
da educac@o especial (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014, p.108).

Na perspectiva inclusiva o aluno de educacdo especial tem o direito de permanecer na
sala de aula participando ativamente. Pressupde que o professor da educagao especial atue como
um apoio para a classe ndo trabalhando exclusivamente centrado no aluno com deficiéncia.

(MENDES, VILARONGA, ZERBATO, 2014)

Entretanto, a proposta de ensino colaborativo ndo ¢ a do trabalho centrado no aluno
com deficiéncia, ela tem como pressuposto que ambos os professores trabalhem com
todos os alunos em sala, adequando-se as atividades para que todos os alunos tenham
acesso ¢ possam participar da atividade planejada para dar alcance ao curriculum
(MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014, p.76).

A troca de experiéncias ¢ de grande relevancia para o sucesso do ensino colaborativo: o
professor do ensino comum tem conhecimento sobre conteudos da sala de aula e o professor de
educacdo especial, possui o conhecimento de apoio especializado pensado sobre o ambiente

escolar. Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) enfatizam que:

A forca da colaboragdo encontra-se na capacidade de unir as habilidades individuais
dos educadores, para promover sentimentos de interdependéncia positiva,
desenvolver habilidades criativas de resolug@o de problemas e apoiar um ao outro, de
forma que todos assumam as responsabilidades educacionais (MENDES;
VILARONGA; ZERBATO, 2014, p.65).

Para Mendes e Capellini (2014) esta agdo de pensar a pratica significa refletir sobre o
que esta ocorrendo em sala de aula, considerando as condi¢des do trabalho pedagogico e sobre

a tomada de decisoes sobre a melhor forma de orientar a aprendizagem dos alunos.
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Este modelo de ensino pressupde a clareza de papéis de cada profissional atuante na
escolarizagdo do aluno PAEE, visando mudangas na organizagdo escolar, como por exemplo:
(CAPELLINI, ZERBATO, 2019)

- Contratacdo de professores de Educagao Especial em nlimero suficiente para oferecer suporte
nas classes comuns.

- Formagdo de equipes de consultoria colaborativa, contando com a atuacdo de equipes
multidisciplinar que dé€ suporte na escola (psicologos, fisioterapeutas, terapeutas ocupacionais,
fonoaudidlogos, entre outros.

- Formagdo continuada e em servico a toda equipe escolar (diretores, coordenadores,
professores de ensino regular e de educacao especial) para a construgao da cultura colaborativa
na escola.

- Momentos de reflexdo, constru¢do e de divulgacdo de novas praticas pedagdgicas, para
melhoria do ensino para todos.

Capellini e Zerbato (2019) listam o que ndo deve ser considerado Ensino Colaborativo:
- Professores que se alternam para ministrar as disciplinas.

- Um professor ensina, enquanto o outro adapta materiais ou simplifica a atividade do aluno.

- Um professor ensina a li¢do, enquanto o outro permanece sentado, observando, sem fungao
ou tarefa especifica.

- Quando as ideias de um professor prevalecem ou determinam o que ou como algo deva ser
ensinado.

- Um professor agir como tutor, auxiliar, ajudante ou voluntario.

- Um professor ensina e o outro faz o papel de cuidador.

- Quando se trabalha pensando em um ensino homogéneo e que acaba agrupando alunos
considerados “fracos” numa mesma turma.

- Remocao dos alunos para receber instru¢des em salas separadas ou para realizar atividades
paralelas no canto da propria sala de aula.

Mendes (2014) apresenta alguns fatores que podem interferir no ensino colaborativo de
acordo com Friend & Hurley - Chamberlain (2007), pontos que devem dialogar coletivamente
na escola e entre a dupla de professores, sendo alguns deles tratados antes da primeira

interven¢do em sala de aula, outras no decorrer do processo de colaboragao.
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Figura 1: fatores que podem interferir no ensino colaborativo
Fonte: CAPELLINI; ZERBATO, 2019

Para Capellini (2019) os dois professores (do ensino regular e de educacao especial)
participam plenamente do processo ensino-aprendizagem. O professor de ensino comum
mantém a responsabilidade primaria em relagdo ao contetido e o professor de educacao especial
se responsabiliza pela estratégia de promocdo do processo de ensino. Os estudantes sdo
agrupados de forma heterogénea e ambos trabalham com todos os estudantes. Varias

3

combinagdes ¢ tamanhos de grupos podem ser usados, ndo ha “ o meu aluno” ou “seu aluno”,
todo aluno deve ter seu potencial de aprendizagem explorado.
Para a implantagdo do ensino colaborativo Capellini (2019) utiliza-se dos pré-requisitos
apresentados por Conderman, Bresnahan, Pedersen (CAPELLINI, ZERBATO, 2019):
- Organizagao dos estudantes em sala.
- Compromisso dos professores com o Ensino Colaborativo e Conteudo a ser ensinado.
- Apoio administrativo da escola.
- Estratégia de ensino utilizado pelo professor.

- Tempo que a parceria existe € a empatia na parceria.

- Conhecimento e habilidades do professor.
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- Idade ou nivel de escolaridade dos alunos.
- Tempo compartilhado de ensino.

O objetivo entre os profissionais € o favorecimento e sucesso da aprendizagem de todos
os alunos, por isso, ndo deve haver hierarquia entre os profissionais, respeitando o
conhecimento de cada um. Cada etapa deve ser compartilhada de forma colaborativa, tendo
abertura para o didlogo e para a constru¢do de um trabalho coletivo. Nao ha tomada de decisoes
isoladas, nem sobreposi¢ao do conhecimento de um professor sobre o outro, uma vez “que se
entende que a soma e a troca de conhecimentos diferenciados entre eles potencializard a
construcdo de praticas mais inclusivas.” (CAPELLINI, 2009, p. 41)

Mendes aborda os autores Conderman, Bresnahan, Pedersen (MENDES, 2014) que
discutem o papel dos professores que podem atuar em diferentes modelos, sendo os dois
primeiros modelos utilizados com maior frequéncia quando o planejamento comum ¢
inexistente.

- Um professor observa e o outro ensina: “um professor assume o papel principal enquanto
o parceiro assume papel passivo de instrugdo, de auxiliar, observando o comportamento e

aprendizagem dos alunos”. (MENDES, 2014, p. 58)
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Figura 2: Modelos de atuacdo entre professores
Fonte: MENDES, 2014

- Um professor, outro ajudante: “um professor assume a lideranga enquanto o outro assume

o papel de apoio, circulando individualmente com os alunos ou em pequenos grupo.”

(MENDES, 2014, p. 58)
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Figura 3: Modelos de atuagdo entre professores
Fonte: MENDES, 2014

Estacoes de ensino: “idealizam-se em varios locais de aprendizagem em torno da sala, com
focos de aprendizagem diferentes, mas que se inter-relacionam. Nesse modelo, os alunos se

deslocam de um local para outro, sendo cada professor responsavel por um grupo.” (MENDES,
2014, p. 58)
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Figura 4: Modelos de atuagdo entre professores
Fonte: MENDES, 2014

Ensino paralelo: “a classe ¢ igualmente dividida ao meio, sendo cada professor responsavel

por ensinar um grupo de estudantes. Mesmo divididos existe um plano de aula comum.”

(MENDES, 2014, p. 58)
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Figura 5: Modelos de atuagdo entre professores
Fonte: MENDES, 2014
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- Ensino alternativo: “usado quando se tem um grupo que necessita de revisdo, refor¢o ou
aceleragdo. Um professor assume um grupo maior, enquanto o outro um grupo pequeno com

conteudos especificos. Os direcionamentos desses pequenos grupos devem ser variados.”

(MENDES, 2014, p. 59)
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Figura 6: Modelos de atuacdo entre professores
Fonte: MENDES, 2014

- Equipe de ensino: “¢ o objetivo final do ensino colaborativo. Ambos se responsabilizam pela
instrug¢do e pela responsabilidade da turma. Os professores podem co-apresentar uma licao,
sendo vistos com igualdade no planejamento e na execugdo. Os professores se encontram tao

sincronizados que um olhar ¢ suficiente na comunicagao entre eles.” (MENDES, 2014, p. 59)
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Figura 7: Modelos de atuacdo entre professores
Fonte: MENDES, 2014

Para Mendes a colaboragdo ndo se da por acaso, trata-se de um relacionamento que leva
tempo para se consolidar, que precisa ser construido, utiliza-se dos autores Gately & Gately
(MENDES, 2014) para definir trés estdgios com graus variados de interagdo e colaboragao:

e Estiagio inicial: “os professores se comunicam superficialmente, criando limites e

tentativas de estabelecer um relacionamento profissional entre si, a comunicacio ¢
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formal e infrequente. Corre-se o risco da relagdo profissional ficar estagnada nesse
primeiro estagio”; (MENDES, 2014, p.54)

Estagio de comprometimento: “a comunicacdo entre eles ¢ frequente, aberta e
interativa, o que possibilita que eles construam o nivel de confianga necessario para a
colaboragdo. Gradualmente o profissional da Educagdo Especial deve passar a assumir
um papel mais ativo na sala de aula;” (MENDES, 2014, p. 54)

Estagio Colaborativo: “eles se comunicam e interagem abertamente, sendo que a
comunica¢do, o humor e um alto grau de conforto sdo vivenciados por todos. Eles

trabalham juntos e um complementa o outro.” (MENDES, 2014, p. 54)

3.1 - Condic¢des necessarias para o sucesso do ensino colaborativo

Capellini e Zerbato citam estudiosos (ARGUELES; HUGHES; SHUMM, MENDES;

VILARONGA; ZERBATO) que apontam oito fatores importantes para o desenvolvimento da
parceria entre os professores (CAPELLINI; ZERBATO, 2019):

1-

Tempo de Planejamento Comum: ¢ necessario um tempo didrio para que os dois
professores planejem suas agdes em conjunto. Neste momento, os professores
compartilham o que ocorre quando um deles ndo estd presente na sala de aula,
possibilitando: reflexdes, discussdes e compartilhamento de ideias sobre o trabalho
cotidiano na sala de aula. As modificagdes necessarias sdo idealizadas, adaptadas ao
curriculo e definidas as aplica¢des do trabalho, antes, durante e depois das aulas.
Flexibilidade: considerado um dos aspectos mais importantes para o sucesso do
coensino. Tanto a administragdo como os professores precisam ser flexiveis para
compartilhar suas ideias e saberes. Com isto, surgem novas possibilidades na rotina das
tarefas, respeitando-se cada estilo de ensino e organizacao das aulas.

Arriscar-se: ¢ necessario arriscar-se em novas atividades e propostas, isso faz com que
os professores se desafiem para melhorar seu ensino. A colaboragdo leva a realizacdo
de atividades que sozinhos raramente ou nunca tentariam.

Definicio de papéis e responsabilidades: ambos devem estar envolvidos na questdo
e na colaboragdo. Para isto, devem ter claro seus papeis e responsabilidades, bem como
ser responsaveis pelos avangos de seus alunos.

Compatibilidade: os professores devem estar de acordo com estilos e filosofias

utilizada em sala de aula para que se obtenha sucesso no trabalho. A atuagdo da gestdo
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escolar deve estar presente no sentido de facilitar e organizar diferentes possibilidades,
como:
- permitir que seus professores escolham se trabalhardo colaborativamente.

- possibilitar a organizacdo da equipe, aqueles que ja haviam trabalhado juntos ou os que

tem mais empatia para o trabalho colaborativo.

- possibilitar a re-avaliagdo da dupla a cada bimestre/semestre.

- sugerir a rotatividade das duplas de trabalho, se necessario.

Habilidades de comunicacio: deve haver boa comunicacdo, o didlogo entre os
professores sera primordial, pois as dificuldades encontradas serdo superadas ou
facilitadas quando o trabalho for feito em equipe, alcangando assim a proposta comum.
A necessidade de mudancgas de estratégias, de ouvir novas idéias e de conviver com
outro profissional em sala de aula podem gerar desconfortos, tensdes e discordancias.
Por isso, ¢ importante a mediagdo da gestdo escolar, para apoio e fomentagcdo desses
momentos.

Suporte da gestiao escolar: a gestdo deve estar atenta e presente antes e durante a
implementagdo do programa e ¢ fundamental a participacdo para a superacdo dos
obstaculos. Cabe a gestdo proporcionar um ambiente favoravel a bons resultados,
mesmo que surjam erros e acertos durante o processo.

Formacido dos profissionais: um dos fatores de resisténcia dos professores em
trabalhar com PAEE ¢ o desconhecimento em relagdo as deficiéncias e as metodologias
de ensino. As adaptacdes e outras praticas inclusivas vao depender da visdo sobre o
curriculo e sobre o sentido da inclusdo escolar do PAEE.

Nesse sentido, acredita-se que o ensino colaborativo possa desenvolver um processo de

formagdo continuada de professores, propiciando um trabalho comum que favoreca o

desenvolvimento dos alunos publico alvo da educacao especial.

A préatica colaborativa reflete, assim, a valorizacdo da diversidade. A mediagcdo no

processo colaborativo promove interagdes sociais que vao além de colocar a crianga dentro

da escola. Para os alunos autistas cria-se mecanismos que promovem adaptagdes

necessarias as suas dificuldades e potencialidades. Busca o desenvolvimento pleno do

aluno.
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4 - AUTISMO

O diagnéstico de autismo data de 1943, quando Leo Kanner, médico da Universidade
Johns Hopkins e pioneiro da psiquiatria infantil, o propés em um artigo. Alguns anos antes ele
recebera uma carta de um pai preocupado chamado Oliver Triplett Jr., que descrevia
detalhadamente os primeiros cinco anos da vida de seu filho Donald. Dentre as caracteristicas
estavam a esquiva do filho em relagao a mae, o filho parecia nao querer ficar perto; permanecia
“totalmente alheio” a todos a sua volta; tinha ataques de raiva frequentes, muitas vezes nao
atendia quando o chamavam pelo nome e achava os objetos giratorios infinitamente fascinantes.
Contudo, apesar de tantos problemas de desenvolvimento, Donald exibia talentos incomuns.

Aos dois anos memorizou o Salmo 23 (““O Senhor ¢ meu pastor...”). Era capaz de recitar
as 25 perguntas e respostas do catecismo presbiteriano. Adorava dizer as letras do alfabeto de
trds para a frente. Tinha ouvido absoluto. Kanner examinou a crianca, € nos anos seguintes
comecou a identificar tragos similares em outras criangas. Em 1943, Kanner publicou um artigo,
“Autistic Disturbances of Affective Contact” [Distirbios Autisticos do Contato Afetivo] na
revista The Nervous Child. O artigo apresentava estudos de caso de onze criancas de idade
variando de 2 anos e quatro meses a 11 anos, sendo oito meninos e tré€s meninas, que, segundo

ele, compartilhavam um conjunto de sintomas. (ROSENBERG, 2011)

Kanner ja nos d4 uma idéia dos sintomas patognomonicos. Ele sinaliza a “inabilidade
de se relacionar com pessoas e situacdes” desde o inicio de sua vida, “uma soliddo
autista extrema” em relagdo aos estimulos externos, “uma falha em assumir uma
postura antecipatoria” ao ser carregado, “uma dificuldade em adquirir fala
comunicativa”, e “excelente memoria em bloco”. Embora ele tenha listado uma série
de outros sintomas, estes seriam os mais destacados e facilmente identificaveis.
Conclui o artigo com: “Nos devemos, entdo, assumir que estas criangas vieram ao
mundo com uma capacidade inata para formar o costumeiro contato afetivo com
pessoas, biologicamente fornecido, assim como outras criangas véem ao mundo com
déficits inatos fisicos ou intelectuais”. (ROSENBERG, 2011, p. 23)

Kanner se inclinou pela explicagdo biologica do autismo, ao menos no inicio. No artigo
de 1943 ele afirmou que os comportamentos autistas pareciam se apresentar desde tenra idade.
No paragrafo final ele escreveu: “Devemos, portanto, supor que estas criangas vieram ao mundo
com uma incapacidade biologicamente inata de formar lagos afetivos comuns de base biologica
com as pessoas, assim como outras criancas vém ao mundo com incapacidades fisicas ou
intelectuais inatas.” (GRANDIN, 2015, 1. 114-131)

Contudo um aspecto das suas observacdes o deixara intrigado: o fato dos pacientes
serem filhos de pais altamente inteligentes ¢ que “Em todo o grupo, ha muito poucos pais e
maes afetuosos. Em sua maioria, os pais, avos e parentes colaterais sdo pessoas bastante

preocupadas com abstracdes de natureza cientifica, literaria ou artistica e seu interesse genuino
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pelas pessoas ¢ limitado.” Segundo Grandin, esses comentarios de Kanner ndo sdo tdo

condenatorios dos pais como podem parecer.

Nesse estagio inicial do estudo sobre o autismo, Kanner ndo estava necessariamente
sugerindo causa e efeito. Nem dizendo que, ao se comportarem desse modo, os pais
levavam os filhos a se comportarem daquele modo. Em vez disso, estava constatando
semelhancas entre os pais e seus pacientes. Afinal, pais e filhos provinham do mesmo
pool genético. Os comportamentos de ambas as geragdes poderiam ter origem no
mesmo tropeco bioldgico. (GRANDIN, 2015, 1. 131-153).

Contudo, em artigo posterior de 1949, Kanner mudou a aten¢do do bioldgico para o
psicologico. O artigo tinha dez paginas e meia; Kanner gastou cinco paginas e meia tratando do
comportamento dos pais. Onze anos depois, em entrevista a Time, ele afirmou que as criangas
autistas em geral eram fruto de pais “que se descongelaram apenas o suficiente para gerar um
filho”. Como ele era o primeiro e 0 mais eminente especialista na questdo do autismo, sua
atitude influenciou o pensamento médico por pelo menos um quarto de século. (GRANDIN,
2015, 1. 131-153).

Para Grandin (2015), Kanner se equivocou ao atribuir causas psicoldgicas as criangas,
justificando que uma criacdo inadequada leva ao mal comportamento e que todo mal

comportamento ¢ resultado de uma ma criagao.

Kanner provavelmente se complicou pelo fato de que o comportamento de criangas
com uma criagdo inadequada pode se parecer com o comportamento de criangas com
autismo. As criangas com autismo podem ser rudes quando, na verdade, apenas
desconhecem as regras sociais. Elas podem ter acessos de raiva. Nao param quietas,
ndo compartilham os brinquedos, interrompem as conversas dos adultos. Se vocé
nunca estudou o comportamento de criangas com autismo, podera facilmente concluir
que o problema sdo os pais, ¢ ndo as criangas. Mas onde Kanner errou feio foi em
supor que, como a criagdo inadequada podia levar ao mau comportamento, todo mau
comportamento devia ser resultado dessa criagdo. Ele supds que a capacidade de uma
crianga de trés anos de nomear todos os presidentes e vice-presidentes dos EUA ndo
podia ndo se dever a intervencdo externa. Sup6s que o comportamento psiquicamente
isolado ou fisicamente destrutivo ndo podia ndo ser provocado por pais
emocionalmente distantes. Na verdade, Kanner inverteu causa e efeito. A crianga nao
se comportava de modo psiquicamente isolado ou fisicamente destrutivo porque os
pais eram emocionalmente distantes. Em vez disso, os pais é que eram
emocionalmente distantes porque a crianga se comportava de um modo psiquicamente
isolado ou fisicamente destrutivo. (GRANDIN, 2015, 1. 153-170)

Bruno Bettelheim, diretor da Escola Ortogenética de Chicago para criancas com
transtornos, utilizou-se da logica reversa de Kanner e em 1967 ele publicou A fortaleza vazia,
livro que popularizou a nog¢do de Kanner da mae geladeira. Para Bettelheim o autismo
provavelmente tinha natureza biologica e suas ideias sobre o autismo se baseavam nos
principios psicanaliticos. Ele afirmou que a crianca autista esta biologicamente predisposta aos
sintomas, o0 autismo estaria latente até que a criacdo inadequada lhe desse um sopro de vida.*

(GRANDIN, 2015, 1. 170-191).
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A palavra autismo aparecia para descrever sintomas do diagnostico da esquizofrenia
segundo a Associacdo Americana de Psiquiatria (AAP) que padronizou os diagnosticos
psiquiadtricos na primeira edicdo do DSM, publicada em 1952. No verbete Reacao
Esquizofrénica do Tipo Infantil havia referéncia as “reacdes psicOticas em criangas,
manifestando-se principalmente no autismo” — sem maiores explicagdes sobre o que era o
autismo. (GRANDIN, 2015, 1. 191-211).

A segunda edicao do DSM foi publicada em 1968 e, a diferenga da edigdao de 1952, nao
trazia nenhuma mengao ao autismo. Ja na década de 1970 a psiquiatria passou por uma mudanca
de perspectiva, buscando se concentrar nos efeitos, buscaram classificar os sintomas de maneira
rigida, ordenada e uniforme. Mas provavelmente o aumento da medicagdo foi o maior fator na
mudanca do foco na psiquiatria da causa para os efeitos, da busca do dano psiquico para a
catalogagdo dos sintomas. Os psiquiatras acreditavam que ndo era preciso buscar as causas dos
sintomas para tratar os pacientes. “Era mais fécil aliviar o sofrimento do paciente simplesmente
tratando os efeitos.” (GRANDIN, 2015, 1. 231-250).

Para tratar os efeitos os médicos precisavam saber quais medicamentos se adequavam
as enfermidades, isto €, precisavam identificar com mais precisdo as enfermidades. No caso do
autismo a equipe da Associagdo Americana de Psiquiatria (AAA) deveria diferenciar os
sintomas autisticos da esquizofrenia (delirios, alucinagdes etc.), elaborando uma lista de
sintomas. “Uma lista que nao se sobrepusesse aos outros sintomas da esquizofrenia indicava a
possibilidade de um diagndstico a parte: autismo infantil, ou sindrome de Kanner.”
(GRANDIN, 2015, 1. 251-265).

E com o DSM-III, publicado em 1980, que aparece uma lista do autismo infantil em

uma categoria mais ampla denominada transtornos globais do desenvolvimento (TGD).

Para ter o diagnéstico de autismo infantil, o paciente precisava cumprir seis critérios.
Um deles era a auséncia de sintomas que sugerissem esquizofrenia. Os outros eram:
Surgimento antes dos 30 meses. Auséncia geral de responsividade as pessoas. Grandes
déficits no desenvolvimento da linguagem. Quando a linguagem estd presente,
padrdes peculiares de fala, como ecolalia imediata e atrasada, linguagem metaforica
e inversdo pronominal. Reacdes estranhas a diversos aspectos do desenvolvimento, p.
ex., resisténcia a mudanga, interesses peculiares ou apego a objetos animados ou
inanimados. (GRANDIN, 2015, 1. 251-265).

Mas esta descricdo ndo era precisa. Na verdade, ela se tornou uma espécie de alvo
moével, mudando a cada nova edicdo do DSM, a medida que a AAP tentava definir com precisao
0 que era o autismo.

Em 1987, a revisdao do DSM-III, o DSM-III-R, ndo s6 mudou o nome do diagndstico
(de autismo infantil para transtorno autista) como expandiu o numero de critérios de diagnostico

de seis para dezesseis, dividiu-os em trés categorias e especificou que a pessoa deveria portar
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ao menos oito sintomas, dos quais no minimo dois deveriam pertencer a categoria A, um a

categoria B e um a categoria C. Esta expansao levou a indices mais elevados de diagndsticos.

Em 1996, um estudo comparou os critérios do DSM-III e do DSM-III-R aplicados a
uma amostra de 194 criancas em idade pré-escolar “com disfungdes sociais
relevantes”. Segundo o DSM-III, 51% das criangas seriam autistas. Segundo o DSM-
ITI-R, 91% das mesmas criangas seriam autistas. A edi¢do de 1987 do DSM também
expandiu um diagnéstico anterior na categoria TGD, o transtorno global do
desenvolvimento atipico, com um diagndstico abrangente que cobria casos em que 0s
sintomas de autismo eram mais brandos ou em que a maioria, mas nao todos os
sintomas, estavam presentes: o transtorno global do desenvolvimento sem outra
especificagdo (TGD-SOE). (GRANDIN, 2015, p. 267)

O DSM-1V, 1994, acrescenta o diagnodstico da sindrome de Asperger. Em 1981, a
psiquiatra e médica britanica Lorna Wing tinha apresentado um trabalho desenvolvido pelo
pediatra austriaco Hans Asperger em 1943 e 1944. Enquanto Kanner tentava definir o autismo,
Asperger identificava um tipo de crianga que partilhava diversos comportamentos perceptiveis.

Hans Asperger publicou sua tese de doutorado em 1944, descrevendo quatro criangas
com caracteristicas semelhantes as descritas por Kanner, inclusive empregando o mesmo termo
— autista, para descrever seus sintomas:

- falta de empatia, pouca capacidade de fazer amigos, conversas unilaterais, absor¢ao intensa
em um interesse em especial e movimentos desajeitados,

- falar sem parar sobre seus assuntos favoritos; apelidando-os de “professorezinhos”
(GRANDIN, 2015, 1. 267).

Embora ambos os trabalhos tenham sido publicados em anos proximos, as descrigdes sO
foram comparadas em 1981, quando Lorna Wing traduziu o artigo de Hans Asperger e o
publicou em revista de lingua inglesa. Ambos, Kanner e Asperger, descrevem criangas com
habilidades cognitivas irregulares e habilidades extraordinarias (sobretudo no campo da
memoria e das habilidades visuais). (ASSUMPCAO; KUCZYNSKI, 2015)

Asperger chamou a sindrome de “psicopatia autista”, mas, para Wing, devido as
associagdes infelizes a palavra psicopatia ao longo dos anos, preferiu o termo sindrome de
Asperger.

Segundo Grandin (2015) este acréscimo no DSM IV foi importante por dois motivos:

atribuiu reconhecimento formal & Asperger e transformou 0 modo como pensamos o autismo.

A sindrome de Asperger ndo era tecnicamente uma forma de autismo, segundo o
DSM-IV; era um dos cinco transtornos listados como TGD, junto com o transtorno
autista, TGD-SOE, sindrome de Rett e transtorno desintegrativo da infancia. Mas ela
rapidamente adquiriu a reputagdo de “autismo de alto funcionamento” e, quando
surgiu a revisdo do DSM-IV em 2000, os que faziam diagndsticos usavam
alternativamente transtorno global do desenvolvimento e transtorno do espectro
autista (ou TEA). (GRANDIN, 2015, 1. 293-298).
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A partir do DSM 1V, o autismo passa a se constituir em um conceito heterogéneo que
inclui multiplos sintomas, com variedades de manifestagdes clinicas, bem como uma ampla
gama de niveis de desenvolvimento e funcionamento (KAMP-BECKER e cols., 2010 apud
ASSUMPCAO, KUCZYNSKI, 2015). Transtornos do Espectro Autista (TEA) incluem
diagnoésticos de autismo, sindrome de Asperger (SA) e transtornos invasivos do
desenvolvimento nao especificados, e os seus critérios diagnosticos sdo comportamentais,
incluindo uma diversidade de graus e comprometimentos dentro da triade, sendo os individuos
portadores de SA diferentes daqueles com autismo por ndo apresentarem atrasos significativos
de linguagem, auséncia de retardo mental e demonstrarem habilidades especificas
(NEWSHAFFER e cols., 2007; RUTTER, 2005 apud ASSUMPCAO, KUCZYNSKI, 2015).

Posteriormente, os critérios do DSM-IV-TR (1996) tentam estabelecer uma melhor
discriminacao para as diferentes manifestagdes sintomatoldgicas, relatando-se que ¢ um quadro
iniciado antes dos 3 anos de idade, decorrente de uma vasta gama de condigdes pré, peri e pos-

natais (Quadro 1).

Quadro 1: Critérios de diagnostico diferencial no TEA

A. Um total de seis (ou mais) itens de (1), (2) e (3), com pelo menos dois de (1), um de
(2) eum de (3):

1. Prejuizo qualitativo na interagdo social, manifestado por pelo menos dois dos seguintes
aspectos:

e Prejuizo acentuado no uso de multiplos comportamentos nao verbais, tais como
contato visual direto, expressdo facial, postura corporal e gestos para regular a
interacao social,

e Fracasso em desenvolver relacionamentos com seus pares apropriados ao nivel de
desenvolvimento;

e Falta de tentativa espontanea de compartilhar prazer, interesses ou realizagcdes com
outras pessoas (p. ex., ndo mostrar, trazer ou apontar objetos de interesse);

e Falta de reciprocidade social ou emocional.

2. Prejuizos qualitativos na comunicagao, manifestados por pelo um dos seguintes aspectos:

e Atraso ou auséncia total de desenvolvimento da linguagem falada (ndo acompanhado
por uma tentativa de compensar por meio de modos alternativos de comunicagao,

tais como gestos ou mimica);
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¢ Em individuos com fala adequada, acentuado prejuizo na capacidade de iniciar ou
manter uma conversagao;
e Uso estereotipado e repetitivo da linguagem ou linguagem idiossincratica;
e Falta de jogos ou brincadeiras de imitacao social variados e espontaneos, apropriados
ao nivel de desenvolvimento.
3. Padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses e atividades, manifestados por
pelo menos um dos seguintes aspectos:
e Preocupacdo insistente com um ou mais padrdes estereotipados e restritos de
interesse, anormais em intensidade ou foco;
e Adesdo aparentemente inflexivel a rotinas ou rituais especificos e ndo funcionais;
e Maneirismos motores estereotipados e repetitivos (p. ex., agitar ou torcer maos ou
dedos, ou movimentos complexos de todo o corpo);

e Preocupacio persistente com partes de objetos.

B. Atrasos ou funcionamento anormal em pelo menos uma das seguintes areas, com
inicio antes dos 3 anos de idade: 1) interacdo social; 2) linguagem para fins de

comunicagdo social; ou 3) jogos imaginativos ou simbdlicos.

C. A perturbagdo ndo ¢ mais bem explicada para o transtorno de Retti ou transtorno

desintegrativo da infancia.

Fonte: ASSUMPCAOQO; KUCZYNSKI, 2015

Observa-se uma variagdo dos sintomas e suas caracteristicas comportamentais que se
alteram durante o desenvolvimento (Klin, 2006 apud ASSUMPCAO, KUCZYNSKI, 2015).
Essas variagdes se expressam de modos diversos e em diferentes combinagdes, assim, nem
todas as criancas com o mesmo diagnostico apresentam 0s mesmos sintomas nas mesmas
intensidades (GREENSPAN E WIEDER, 2006, apud ASSUMPCAO, KUCZYNSKI, 2015).

A presenca de déficits motores, evidéncias desde as descrigdes iniciais, indica que
prejuizos motores sdo fato comum nas criangas com TEA e estdo presentes tanto nos individuos
com funcionamento elevado como baixo; porém, essas alteracdes nao sao o aspecto central no
autismo (LARSON; MOSTOFOSKY, 2009 apud ASSUMPCAO, KUCZYNSKI, 2015).

Autismo ¢, entdo, considerado enquanto uma sindrome comportamental com etiologias
bioldgicas multiplas e evolucao de um distarbio do desenvolvimento, caracterizada por déficit
na interagdo social e no relacionamento com os outros, associado a altera¢des de linguagem e

comportamento (GILLBERG, 1990 apud ASSUMPCAO, KUCZYNSKI, 2015).
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Em 1993, a CID-10 (Cdédigo Internacional de Doengas), encontra-se o conceito de
Transtornos Globais do Desenvolvimento descrito como:

Grupo de transtornos caracterizados por alteragdes qualitativas das interacdes
qualitativas das interagdes sociais reciprocas e modalidades de comunicag@o e por um
repertorio de interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo. Essas
anomalias qualitativas constituem uma caracteristica global do funcionamento do
sujeito, em todas as ocasides. (OMS, 1996)

Estabelecem-se, entdo, subgrupos especificos para seu diagndstico, todos eles
caracterizando diferentes quadros clinicos, evolugdes e prognosticos, sendo, portanto, de
fundamental importancia seu estabelecimento. O diagnostico diferencial dos quadros
intragrupo Transtornos Abrangentes do Desenvolvimento inclui quadros tdo diversos, como
sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtornos desintegrativos e quadros nao
especificados. Assim, considerando-se diagnostico, progndstico e tratamento, o diagnodstico
diferencial entre esses diferentes grupos torna-se de fundamental importancia e passa a ser uma

das grandes dificuldades do clinico (Quadro 2).

Quadro 2: Diagnéstico diferencial dos quadros intragrupo

Autismo infantil — transtorno global do desenvolvimento caracterizado por:
a) um desenvolvimento anormal ou alterado, manifestado antes da idade de 3 anos;
b) apresenta uma perturbacdo caracteristica do funcionamento em cada um dos trés
dominios seguintes: interagdes sociais, comunicagdo, comportamento focalizado e
repetitivo. E acompanhado ainda por numerosas outras manifestagdes inespecificas,
como, por exemplo, fobias, perturbagdes do sono ou da alimentagdo, crises de birra

ou agressividade (autoagressividade);

Sindrome de Asperger — com maior ocorréncia no sexo masculino, inteligéncia
proxima da normalidade, déficit na sociabilidade, interesses especificos e
circunscritos com histérico familiar de problemas similares e baixa associagdo a

quadros convulsivos;

Sindrome de Rett — ocorréncia no sexo feminino, sendo reconhecida entre 5 ¢ 30
meses. Apresenta marcado déficit no desenvolvimento com desaceleracdo do
crescimento craniano, retardo intelectual importante e forte associa¢do a quadros

convulsivos;

Transtornos desintegrativos — em geral, ja diagnosticados a partir dos 24 meses,
com predominio no sexo masculino, padrdes de sociabilidade e comunicagao pobres,

alta frequéncia de sindrome convulsiva e progndstico pobre;
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Transtornos abrangentes niao especificados — com idade de inicio varidvel,
predominio no sexo masculino, comprometimento discrepante na area da

sociabilidade, bom padrao comunicacional e pequeno comprometimento cognitivo.

Fonte: ASSUMPCAO e KUCZYNSKI (2015)
A partir do DSM-V o TEA caracteriza-se por

por déficits persistentes na comunicag¢do social e na interacdo social em multiplos
contextos, incluindo déficits na reciprocidade social, em comportamentos ndo verbais de
comunica¢do usados para interagdo social e em habilidades para desenvolver, manter e
compreender relacionamentos (...) o diagnostico do transtorno do espectro autista requer a
presenca de padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou atividades.
(AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2014, p. 72)

Algumas outras discretas alteragdes foram estabelecidas como critérios diagnosticos que
deve preencher os critérios 1, 2 e 3, a seguir:

Quadro 3: Alteragdes diagnosticas no DSM-V

1. Déficits clinicamente significativos e persistentes na comunicagdo social e nas
interacoes sociais, manifestadas de todas as maneiras seguintes:
e Déficits expressivos na comunicacdo nao verbal e verbal usadas para
interagao social;
e Falta de reciprocidade social;
e Incapacidade para desenvolver e manter relacionamentos de amizade

apropriados para o estagio de desenvolvimento.

2. Padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses e atividades,
manifestados por pelo menos duas das seguintes maneiras:
e Comportamentos motores ou verbais estereotipados, ou comportamentos
sensoriais incomuns;
e Excessiva adesdo/aderéncia a rotinas e padrdes ritualizados de
comportamento;

e Interesses restritos, fixos e intensos.

3. Os sintomas devem estar presentes no inicio da infincia, mas podem nio se
manifestar por completo até que as demandas sociais excedam o limite de suas

capacidades.

Fonte: ASSUMPCAO; KUCZYNSKI (2015)

Estabelece-se, assim, uma nova denominagdo para a categoria, o de Transtorno do
Espectro do Autismo, que inclui transtorno autistico (autismo), transtorno de
Asperger, transtorno desintegrativo da infancia e transtorno global ou invasivo do
desenvolvimento sem outra especificagdo, retirando-se do grupo a sindrome de Rett,
j& com etiologia claramente definida. Assim, como o autismo ¢ definido por um
conjunto comum de sintomas, admite-se que ele seja mais bem representado por uma
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unica categoria diagnostica, adaptavel conforme apresentagdo clinica individual, o
que permite incluir especificidades clinicas, como, por exemplo, transtornos genéticos
conhecidos, epilepsia, deficiéncia intelectual e outros. (ASSUMPCAO;
KUCZYNSKI, 2015, 1. 10).

Conforme pode ser observado, os trés dominios caracteristicos no DSM-IV-TR tornam-

se dois: 1. Deficiéncias sociais e de comunicagao;

2. Interesses restritos, fixos e intensos € comportamentos repetitivos.

Passa a se considerar que déficits na comunicagdo € comportamentos sociais sao inseparaveis,
e podem ser avaliados com mais acuracia quando observados como um Unico conjunto de
sintomas. Considera-se que atrasos de linguagem ndo sdo caracteristicas exclusivas dos
transtornos do espectro do autismo ¢ nem sdo universais dentro dele. Podem ser definidos como
fatores que influenciam os sintomas clinicos € ndao como critérios do diagnostico.
(ASSUMPCAO; KUCZYNSKI, 2015, 1. 11)

Considera-se comportamentos sensoriais incomuns, explicitamente incluidos dentro de
um subdominio de comportamentos motores e verbais estereotipados sendo relevantes,
sobretudo para criangas mais novas. Observa-se que a sintomatologia deve estar presente desde
0 nascimento ou comego da infancia, mas pode nao ser detectada antes, por conta das demandas
sociais minimas na infincia precoce, e do intenso apoio dos pais ou cuidadores nos primeiros
anos de vida. (ASSUMPCAO; KUCZYNSKI, 2015, 1. 11)

Assump¢ao (2015) faz um quadro demonstrativo abordando a caracterizagdo de

gravidade dos quadros clinicos:

Gravidade do TEA

Comunicagdo social

Comportamentos repetitivos e
interesses restritos

Nivel 3 — requer
suporte intenso

Graves déficits em comunicacdo
verbal e ndo verbal,

ocasionando graves prejuizos no
funcionamento social; interagoes
sociais muito limitadas e minima
resposta social ao contato com
outras pessoas

Preocupagdes, rituais imutaveis e
comportamentos repetitivos que
interferem muito no funcionamento em
todas as esferas. Intenso desconforto
quando rituais ou rotinas sao
interrompidas, com grande dificuldade no
redirecionamento dos interesses ou de se
dirigir para outros rapidamente

Nivel 2 — requer
suporte grande

Graves déficits em comunicacéo
social verbal e nao verbal que
surgem sempre, mesmo com
suportes, em locais limitados.
Observam-se respostas
reduzidas ou anormais ao
contato social com outras
pessoas

Preocupacdes ou interesses fixos
frequentes, 6bvios a um observador
casual, e que interferem em varios
contextos. Desconforto e frustragdo
visiveis quando rotinas sao interrompidas,
0 que dificulta o redirecionamento dos:
interesses restritos

Nivel 1 - requer
suporte

Sem suporte local, o déficit
social ocasiona prejuizos.
Dificuldades em iniciar relagdes
sociais e claros exemplos

de respostas atipicas e sem
sucesso no relacionamento
social. Observa-se interesse
diminuido pelas relagdes sociais

Rituais e comportamentos repetitivos
interferem, de modo acentuado, no
funcionamento em varios contextos. Resiste
as tentativas de interrupgdo dos rituais e ao
redirecionamento de seus interesses fixos

Figura 8: Niveis de gravidade dos Transtornos do Espectro Autistico

Fonte: ASSUMPCAO e KUCZYNSKI (2015)
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Assumpedo (2015) observa as transformagdes que o conceito e, em consequéncia, a
abordagem clinica e terapéutica do autismo sofreu desde o momento de sua descri¢do por

Kanner:

Quadro 4: Transformacoes do conceito de autismo

Mudancgas na prevaléncia: os TEA deixam de ser considerados quadros raros, conforme a
concepg¢do de Kanner, passando a apresentar uma prevaléncia de 4:10.000 com o advento do
DSM-III (APA, 1980) chegando hoje até 1:100 (FOMBONNE, 2005 apud ASSUMPCAO,
KUCZYNSKI, 2015)

Mudangas conceituais: de doenga a sindrome, de ser considerado como apresentando um
comprometimento afetivo para um déficit cognitivo e de etiologia de base psicogénica a uma

etiologia bioldgica.

Mudancas terapéuticas: passa-se do tratamento com antipsicoticos, a partir da consideragdo
do quadro como uma forma precoce de psicose infantil para o tratamento de sintomas-alvo a
partir de sua conceituagdo enquanto sindrome de etiologias multiplas. Passa-se, ainda, da
psicoterapia de base analitica, quando nele se pensava como decorrente de dificuldades nas
primeiras relagdes objetais, para abordagens pedagodgicas com base cognitivo-
comportamental em funcdo da consideragdo sobre as dificuldades cognitivas implicitas no

quadro.

Fonte: ASSUMPCAO; KUCZYNSKI (2015)

O TEA passou a constar na nova Classificagao Estatistica Internacional de Doencas e
Problemas Relacionados a Saude, a CID-11 (ICD-11 na sigla em inglés para International
Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems), langada no ano de 2018
pela Organizagdo Mundial da Satde (OMS).

O documento seguiu a alteracao feita em 2013 na nova versao do Manual de Diagndstico
e Estatistica dos Transtornos Mentais, 0 DSM-V (na sigla em inglés para: Diagnostic and
Statistical Manual of Mental Disorders), que reuniu todos os transtornos que estavam dentro
do espectro do autismo num s6 diagndstico: TEA.

A CID-10 trazia varios diagnosticos dentro dos Transtornos Globais do
Desenvolvimento (TGD — sob o cdédigo F84), como: Autismo Infantil (F84.0), Autismo
Atipico (F84.1), Sindrome de Rett (F84.2), Transtorno Desintegrativo da Infancia (F84.3),
Transtorno com Hipercinesia Associada a Retardo Mental e a Movimentos Estereotipados

(F84.4), Sindrome de Asperger (F84.5), Outros TGD (F84.8) e TGD sem Outra Especificagao


https://icd.who.int/dev11/l-m/en
https://icd.who.int/
http://www.who.int/news-room/detail/18-06-2018-who-releases-new-international-classification-of-diseases-(icd-11)
http://www.who.int/news-room/detail/18-06-2018-who-releases-new-international-classification-of-diseases-(icd-11)
https://www.psychiatry.org/psychiatrists/practice/dsm
https://www.psychiatry.org/psychiatrists/practice/dsm
http://tismoo.us/destaques/o-que-e-autismo-ou-transtorno-do-espectro-do-autismo-tea/

53

(F84.9). A nova versdo da classificacdo une todos esses diagnodsticos no Transtorno do
Espectro do Autismo (c6digo 6A02 — em inglés: Autism Spectrum Disorder — ASD),
as subdivisdes passaram a ser apenas relacionadas a prejuizos na linguagem funcional e
deficiéncia intelectual. A intencdo ¢ facilitar o diagndstico e simplificar a codificacdo para
acesso a servigos de saude.

No CID 113 o Transtorno do Espectro Autista (TEA) é caracterizado por déficits
persistentes na interacdo social reciproca (iniciar e sustentar) e por padroes de
comportamento e interesses restritos e ou repetitivos e inflexiveis. Os termos de autismo

leve, moderado e severo foram excluidos.

Quadro 5: Nova Classificacao de autismo segundo CID 11

6A02.0 — Transtorno do Espectro do Autismo sem deficiéncia intelectual (DI) e com
comprometimento leve ou ausente da linguagem funcional;

6A02.1 — Transtorno do Espectro do Autismo com deficiéncia intelectual (DI) e com
comprometimento leve ou ausente da linguagem funcional;

6A02.2 — Transtorno do Espectro do Autismo sem deficiéncia intelectual (DI) e com
linguagem funcional prejudicada;

6A02.3 — Transtorno do Espectro do Autismo com deficiéncia intelectual (DI) e com
linguagem funcional prejudicada;

6A02.4 — Transtorno do Espectro do Autismo sem deficiéncia intelectual (DI) e com
auséncia de linguagem funcional;

6A02.5 — Transtorno do Espectro do Autismo com deficiéncia intelectual (DI) e com
auséncia de linguagem funcional;

6A02.Y — Outro Transtorno do Espectro do Autismo especificado.

Fonte: https://tismoo.us/saude/diagnostico/nova-classificacao-de-doencas-cid-11-unifica-transtorno-do-espectro-
do-autismo-6a02/

Legalmente no Brasil temos a Lei Berenice Piana 12.764/12, marco histérico com
garantias de atendimento aos alunos autistas que em seu artigo 1°, paragrafo 1°, incisos I, Il traz

a defini¢do da pessoa com Transtorno Espectro Autista:

3 A CID-11, que foi apresentada para adogdo dos Estados Membros em maio de 2019 (durante a Assembleia Mundial da Saude), entrard em

vigor em 1° de janeiro de 2022. A versao lancada agora ¢ uma pré-visualizagdo e permitira aos paises planejar seu uso, preparar tradugdes e
treinar profissionais de saude.
Mais informacdes (em inglés) no site da OMS (http://www.who.int/health-topics/international-classification-of-diseases).


http://icd11.xyz/code-6A02
https://icd.who.int/browse11/l-m/en#/http%3a%2f%2fid.who.int%2ficd%2fentity%2f437815624
http://icd11.xyz/code-6A02
http://icd11.xyz/code-6A02
https://tismoo.us/saude/diagnostico/nova-classificacao-de-doencas-cid-11-unifica-transtorno-do-espectro-do-autismo-6a02/
https://tismoo.us/saude/diagnostico/nova-classificacao-de-doencas-cid-11-unifica-transtorno-do-espectro-do-autismo-6a02/
https://www.paho.org/bra/index.php?option=com_content&view=article&id=5702:oms-divulga-nova-classificacao-internacional-de-doencas-cid-11&Itemid=875
http://www.who.int/health-topics/international-classification-of-diseases
http://www.who.int/health-topics/international-classification-of-diseases
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Art. 1° Esta lei institui a Politica Nacional de Prote¢do dos Direitos da Pessoa com
Transtorno Espectro Autista e estabelece diretrizes para sua consecugao.

§ 1o Para os efeitos desta Lei, é considerada pessoa com transtorno do espectro autista
aquela portadora de sindrome clinica caracterizada na forma dos seguintes incisos I
ou II:

I - deficiéncia persistente e clinicamente significativa da comunicacdo e da interacao
sociais, manifestada por deficiéncia marcada de comunicagdo verbal e ndo verbal
usada para interagao social; ausé€ncia de reciprocidade social; faléncia em desenvolver
e manter relacdes apropriadas ao seu nivel de desenvolvimento;

I - padrdes restritivos e repetitivos de comportamentos, interesses e atividades,
manifestados por comportamentos motores ou verbais estereotipados ou por
comportamentos sensoriais incomuns; excessiva aderéncia a rotinas e padrdes de
comportamento ritualizados; interesses restritos e fixos.

No Brasil ndo ha estudos de prevaléncia de autismo, ndo temos numeros oficiais.
Segundo um artigo da Revista Autismo intitulado Quantos autistas ha no Brasil?, mostra um
estudo-piloto, em 2011, no interior de Sao Paulo, na cidade de Atibaia, que resultou em 1 autista
para cada 367 criancas — a pesquisa foi feita num bairro de apenas 20 mil habitantes daquela
cidade, coordenado pelo médico Marcos Tomanik Mercadante, psiquiatra da infincia e
adolescéncia, referéncia em autismo no pais.

A psicologa Sabrina Bandini Ribeiro, doutora em psiquiatria e psicologia médica, e uma
das autoras desse estudo pioneiro, participou ainda de um outro estudo-piloto no Brasil, este
somente na cidade com maior PIB (produto interno bruto) do pais, Sdo Paulo, em 2018, a
respeito da idade média de diagndstico de autismo: chegou ao niimero de 4 anos e 11 meses e
meio (4,97), mas com uma variacdo bem grande — por isso, mais estudos devem ser feitos.
Para efeito de comparagao, a idade média de diagndstico nos EUA ¢ de 4 anos de idade, segundo
bem mais abrangente estudo, também em 2018, em 11 estados americanos. (Quantos autistas
ha no Brasil?, 2019, p. 423)

O que podemos ¢ dizer que o pais pode ter aproximadamente 2 milhdes de pessoas com
autismo, segundo estimativas globais da ONU de 1% da populagdo ser autista,
aproximadamente. O Brasil, conforme projecdo do IBGE, ultrapassou os 208 milhdes de
habitantes em agosto de 2018. Ou seja, ndo da para afirmar um nimero. Quando tivermos sera
um passo rumo a politicas publicas para atender a essa populagdo e suas familias. (Quantos
autistas ha no Brasil?, 2019, p. 491)

O Diério Oficial da Unido publicou em sua edi¢do de 19 de julho de 2019 a Lei n°
13.861/2019, sancionada em 18/07/19 trata da inclusdo de informagdes especificas sobre
pessoas com autismo, nos censos demograficos realizados a partir deste ano pelo Instituto

Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). A lei altera a Lei n® 7.853, de 24 de outubro de


http://www.in.gov.br/web/dou/-/lei-n-13.861-de-18-de-julho-de-2019-198615077
http://www.in.gov.br/web/dou/-/lei-n-13.861-de-18-de-julho-de-2019-198615077
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1989, para incluir as especificidades inerentes ao transtorno do espectro autista nos censos
demograficos. Atualmente, ndo existem dados oficiais sobre as pessoas com transtorno do
espectro autista (TEA) no Brasil. (In: http://agenciabrasil.ebc.com.br/saude/noticia/2019-

07/diario-oficial-publica-que-inclui-autismo-nos-censos-do-ibge)

4.1 A escola e o aluno autista

Segundo Cunha (2017) ndo ha respostas prontas para as questdes da educagdo, mas
relatos de experiéncias, troca de saberes na constru¢do de um caminho. O autismo requer do
professor estudo, preparagao e dedicagdo. Além das caracteristicas autisticas, o aluno tem como
atributo sua natureza de aprendente. Ressalta que na educagdo “quem mostra o caminho ¢ quem
aprende e ndo quem ensina” (CUNHA, 2017, p. 29) A atuacdo dos profissionais da escola ¢
fundamental, uma vez que o proprio diagndstico geralmente surge do ambiente escolar, através

das observagodes dos professores.

Na escola, devem-se utilizar o afeto e os estimulos peculiares do aluno para conduzi-
lo ao aprendizado, porque, na educag@o, quem mostra o caminho e quem aprende e
ndo quem ensina. A observagdo € extremamente relevante na avaliacdo do grau de
autismo. A observagdo, sem duvida, € o primeiro passo para uma educagio com
resultados. (CUNHA, 2017, p. 29)

O foco da educagdo deve estar no processo € ndo nos resultados, respeitando o ritmo de
seus alunos. O primeiro passo ao trabalhar com aluno com autismo ¢é observar e investigar o
contexto dos comportamentos. O professor nao tera do aluno uma descri¢do do que esta
acontecendo, o entendimento vird do entendimento de contextos comportamentais, para isso

faz-se necessario um professor vigilante, sensivel e perseverante.

O padrio de comportamento autistico impde rigidez a uma série de aspectos do
funcionamento diario, tanto em atividades novas como em habitos e brincadeiras. Isto
tende a ser uma dificuldade para o ensino. O mundo repleto de responsabilidade e
surpresas pode ser desafiante e confuso para o autista, por isso ele sente seguranga em
sua rotina. Entretanto, a rotina pode ser transformada em uma ferramenta, criando
uma possibilidade de aprendizagem. Este principio pode nortear, também, a pratica
educativa do professor. O estimulo para uma saudavel vida diria traz confianga e
pode abrir oportunidades para o ensino de novas habilidades (CUNHA, 2017, p. 35).

As praticas pedagbgicas para Fontes (2013) devem refletir a cultura e as politicas de
valorizagdo da diversidade, devem assegurar que as atividades desenvolvidas considere as
experiéncias fora do espaco escolar. Os professores sdo os principais agentes de inclusdo devem
mobilizar os apoios e recursos que eliminem barreiras. Devem ter um conceito amplo de

curriculo que extrapole a ideia de listas de conteudo.


http://agenciabrasil.ebc.com.br/saude/noticia/2019-07/diario-oficial-publica-que-inclui-autismo-nos-censos-do-ibge
http://agenciabrasil.ebc.com.br/saude/noticia/2019-07/diario-oficial-publica-que-inclui-autismo-nos-censos-do-ibge
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Deve haver um planejamento sobre o processo de ensino colaborativo, inclusive
assegurando todos os recursos disponiveis (tempo, dinheiro e apoio de outros profissionais).
Deve ser continuo visando revisar os progressos dos alunos, fazendo ajustes quando necessario,
além de desenvolver estratégias e avaliacdes.

Mello (2001) discorre sobre a inclusdo de alunos autistas e faz uma critica de que ¢
comum a ideia de colocar uma crianga autista em uma escola regular, esperando que ela comece
a imitar as outras criancas. A crianga autista, quando pequena, raramente imita as outras. Passa
a fazer isto somente apos desenvolver a consciéncia dela mesma, isto €, quando comeca a
perceber relagdes de causa e efeito do ambiente em relacdo a suas proprias agdes e vice-versa.

Partindo dessa premissa, pode-se dizer que ha necessidade de mediagdo com o intuito
de auxiliar o aluno a ter consciéncia de si mesmo e das demais pessoas para entao promover as
interagdes sociais, uma vez que sozinho tende a se retrair e isolar. Mello (2001) reflete que a
inclusdo busca ir além de colocar a crianca dentro da escola e esperar que ela realize sozinha
todas as adaptacdes e descobertas necessarias para o sucesso desta operagdo. O foco esta na
inclusdo escolar como na criagdo de mecanismos para promover as adaptagdes necessarias, as
suas necessidades educacionais, as suas dificuldades e potencialidades. A escola deve intervir
para mediar situacdes de contato social, buscando sempre o desenvolvimento pleno do aluno.

Para Cunha (2017) ndo tem como falar de inclusdo sem mencionar o papel do professor.
“E necessario que ele tenha condi¢des de trabalhar com a inclusio e na inclusdo.” (CUNHA,
2017, p. 101) O autor enfatiza sobre a importancia de fazer a inclusdo livre de rétulos. A
concepgao sobre a possibilidade de aprendizagem do autista corresponde as barreiras impostas
por aqueles que participam do processo de inclusdo (professores, funcionarios, pais dos demais
alunos e a propria familia do educando), limitando e desestimulando e interferindo na
aprendizagem e no convivio social que tais barreiras podem causar. O professor ao subestimar
a capacidade de aprendizagem de seu aluno corre o risco de que o contetido compartilhado nao
seja aprendido justamente pelo fato do docente ndo buscar novas estratégias metodoldgicas,
desperdigando a oportunidade de explorar o potencial da crianca.

Segundo esse autor, as condi¢gdes de inclusdo alicercam-se na constru¢do do curriculo
escolar. “ E comum vermos professores preocupados com a cientificidade da sua disciplina,
mas esquecendo-se da humanidade de seu oficio.” (CUNHA, 2017, p. 102). Devemos olhar o
aluno em sua integridade, na sua estrutura bioldgica, afetiva e social. O aluno ndo esta incluido
se nao for agente de sua aprendizagem. E necessario um olhar cuidadoso no planejamento que
privilegie atividades que estimulem o desenvolvimento da autonomia da crianc¢a. Nao basta que

a escola esteja equipada de recursos didaticos materiais é necessario a ampliagao da formagao
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profissional do professor que abra caminhos para que o professor saiba onde buscar auxilio
sempre que precisar.

O sistema educacional deve oferecer possibilidades de trabalho com base nos preceitos
da autonomia, uma vez que o proprio professor também necessita de autonomia para elaborar
seu plano de trabalho e executa-lo. Somente o docente que estd em constante contato com seus
alunos pode adequar sua proposta de atuagao as suas necessidades. (CUNHA, 2014)

Alunos autistas possuem interesses, fixagdes, em coisas bem peculiares, ndo estando
abertos para aprenderem outras coisas enquanto ndo deixam de lado o objeto de fixagdo. Por
isso, a intervencao educacional deve ser realizada sobre estes interesses peculiares do aluno.
“Se realmente quisermos construir com o nosso educando, atraentes situagdes de aprendizagem,
nao cabera em nosso trabalho nenhum modelo pedagdgico que nao parta dele”. (CUNHA, 2017,
p. 56). Nesse sentido somente o professor que vivencia diversas situacdes com o aluno
conseguira estabelecer uma forma de aprendizado efetiva com o aluno.

Os materiais pedagdgicos na educacdo do aluno autista devem conter atividades e
objetos que explorem os sentidos, que sdo naturalmente estimulantes. Ainda que nao sejam
obviamente pedagogicos, podem adquirir essa funcdo quando engajam o aprendiz e exercem
efeito sobre seu comportamento. (CUNHA, 2017).

Quanto a capacidade de interagdo social, o aluno autista costuma apresentar uma postura
de isolamento e até mesmo de irritagdo quando se sente “invadido” no ambito escolar. As
atividades de interacdo devem ser realizadas de forma cautelosa, com compreensao e respeito,
para isso o professor precisa planejar e desenvolver seu trabalho embasado no curriculo e na
sensibilidade e reflex@o acerca dos objetivos da educagdo desse aluno.

A aprendizagem tem uma ligagao direta com fatores biologicos, psiquicos € emocionais.
Muitas vezes fatores emocionais interferem em nossa capacidade de experimentar o mundo.
Entretanto, quando nossas dimensdes afetivas sdo estimuladas, “nossos sonhos e desejos
florescem e descortinam os processos que dao acesso ao saber.” (CUNHA, 2017, p 94). Quando
o aluno esta envolvido afetivamente com o processo de aprendizagem, fica mais motivado a
aprender e a construir interagdes ao seu redor, independentemente de suas dificuldades. “[....]
nada mais estimulante do que as relagcdes na familia e na escola mediadas pelo amor.”

(CUNHA, 2017, p.94).



58

5-METODOLOGIA DE TRABALHO

ApoOs revisdo sistematica e aprofundada da literatura, as técnicas de coleta de dados
utilizadas foram selecionadas buscando uma coeréncia entre o conceito de ensino colaborativo
e a pratica utilizada em sala de aula e o conceito de autismo e a adequada intervencao
pedagogica.

A abordagem de pesquisa adotada ¢ qualitativa, como processo de reflexao e analise da
realidade, a partir de um estudo de caso, observando os profissionais envolvidos através de
relatos a partir de entrevistas.

Segundo Liidke e André (1986) o que norteia o conceito de pesquisa qualitativa é o
ambiente natural como fonte direta de dados, os dados coletados sdo descritivos, ha uma
preocupagdo maior com o processo, mais do que com o produto. O pesquisador da especial
atencdo ao significado que as pessoas dao as coisas e cuidado ao revelar os pontos de vista dos
participantes, pois depende suas percepgoes.

Segundo Godoy (1995) no estudo de caso, o pesquisador utiliza uma variedade de dados
que s3o coletados em diferentes momentos e por varias fontes de informagdo. Tem como
técnicas fundamentais de pesquisa a observagdo e a entrevista.

Os instrumentos de pesquisa procuraram experimentar andlise e discussdo sobre as
vivéncias e realidades observadas no contexto escolar utilizando-se de estudo de caso a partir
de relatos de professores através de entrevistas semiestruturadas.

As entrevistas semiestruturadas combinam perguntas abertas e fechadas, onde o
informante tem a possibilidade de discorrer sobre o tema proposto de forma espontinea
possibilitando uma abertura e proximidade entre entrevistador e entrevistado podendo tocar em
assuntos mais complexos e delicados. Segundo Quaresma e Bovi (2005) esse tipo de entrevista
“¢ muito utilizada quando se deseja delimitar o volume das informacgdes, obtendo assim um
direcionamento maior para o tema, intervindo a fim de que os objetivos sejam alcangados”
(QUARESMA e BOVI, 2005, p. 75). As respostas espontaneas dos entrevistados e a maior
liberdade que estes tém podem fazer surgir questdes inesperadas ao entrevistador que poderdo
ser de grande utilidade em sua pesquisa.

A transcri¢do de material verbal parte da transcri¢do literal da entrevista gravada com a
inclusdo de sinais indicando entonagdes, sotaques, regionalismo e “erros” de fala. O
processamento da informagdo estd dentro de esquema interpretativo ja existente. Segundo
Glinther (2006) existe um elo entre a transcri¢ao dos dados obtidos e sua interpretacdo que sao

voltadas para elementos significativos para o observador/pesquisador.
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Se 0 meio de representag@o de dados forma o elo com a técnica da coleta de dados, a
construgdo de sistemas descritivos a partir da transcri¢do faz o elo com a interpretagdo
dos dados. Embora a pesquisa qualitativa seja mais indutiva do que dedutiva, nao ha
como afirmar que a constru¢do de um sistema descritivo seja totalmente livre de
perspectivas, valores e emogdes de quem prepara um sistema de categorizacdo de
eventos. (GUNTHER 2006, p. 206)

O projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica da UNIARA e a pesquisa
iniciou-se apds assinatura do termo de consentimento dos professores e da Secretaria Municipal
de Educagdo. Foram realizados todos os cuidados necessarios para garantir a pesquisa com
seres humanos, preservando sua integridade, e eliminando qualquer possibilidade de

identificacdo dos participantes e local de pesquisa.

5.1 — Contexto de estudo

A unidade escolar em que ocorreu a pesquisa fica num bairro residencial periférico em que
residem familias de diversas camadas sociais. Nas redondezas da escola, ha algumas casas
comerciais, um centro de educagdo e recreacdo na qual desenvolve atividades de recreagdao no
contra-turno escolar para criangas de 06 a 12 anos. H4, ainda, uma biblioteca comunitaria que
localiza-se em prédio anexo a escola. O bairro possui também em suas proximidades escola de
Educacdo Infantil municipal, Ensino Fundamental e Médio pertencentes a rede estadual de
ensino.

A escola pertence a Rede Municipal de ensino, de uma cidade do interior do estado de
Sdo Paulo. As atividades da escola tiveram inicio em 1998. Oferece Ensino Fundamental
Regular, organizado em ciclo I (1°, 2° e 3° anos) e ciclo II (4° e 5° anos), funcionando em dois
turnos: matutino e vespertino.

A escola conta com uma sala de Atendimento Educacional Especializado que atende
criangas com dificuldades acentuadas de aprendizagem e/ou laudo médico que especifique sua
necessidade de atendimento.

Os principios que orientam a Proposta Politica Pedagogica desta unidade escolar estdao de
acordo com as bases da Aprendizagem Dialdgica, que fundamentam a Proposta de
Comunidades de Aprendizagem e desejam garantir que todas as pessoas tenham acesso aos
conhecimentos necessarios para participar da sociedade da informagdo. Assim, a escola procura
trabalhar em parceria com a comunidade, com o desejo de orientar as agdes para a constru¢ao
da melhoria da aprendizagem. A Comunidade de Aprendizagem trata-se de uma proposta de

transformagdo social, voltada para a formacdo, para a diversidade, baseada no didlogo e na
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democratizagdo do espaco educativo. Seus principios estdo apoiados na Teoria Critica
Comunicativa da Educacdo, resultado de estudos da Teoria da Ac¢do Comunicativa de
Habermans e dos estudos de Paulo Freire. Oferecendo assim, em algumas salas de aula, praticas
educativas bem-sucedidas como: tertilias literdrias dialdgicas, tertilias de artes, tertulia
musical e grupos interativos, além de atividades extracurriculares de inglés e espanhol no
periodo noturno as segundas-feiras das 17h40 as 18h30.

O ingresso na Unidade Escolar ocorre no inicio e durante o periodo letivo, respeitando
a ordem de preenchimento de lista de espera. A inscrigao ¢ feita na Unidade Escolar, sendo esta
inserida no sistema da Central de Vagas do municipio, que por sua vez faz o chamamento
conforme surgem as vagas. As vagas s3o oferecidas a partir de andlise geografica, assim
atendendo os bairros circunvizinhos.

As turmas sdo formadas conforme as necessidades educativas, a fim de melhorar o
relacionamento e a aprendizagem da turma. Os alunos retidos sdo distribuidos nas turmas que
atendam aquele ano, procurando garantir um equilibrio em todas as classes entre alunos retidos
e nao retidos. Os estudantes com necessidades educativas especiais, com ou sem laudo, sdo
atendidos na sala regular através do ensino colaborativo e no contra-turno em Sala de Recursos
Multifuncionais.

Neste municipio sdo respeitadas em todas as Unidades Escolares os horarios de HTPC
e HTPI.

O Horario de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC) ¢ utilizado para estudo,
planejamento de conteudo, implementagao/avaliagdo do curriculo da rede municipal, didlogo,
divisdo de tarefas e busca de solugdes coletivas para resolver problemas que venham afetar a
qualidade do ensino ou o funcionamento da Unidade Escolar.

O Horario de Trabalho Pedagogico Individual (HTPI) vem atender ao paragrafo 4° da
lei n° 11.738, de 16 de junho de 2008, no qual os professores passaram a cumprir 2/3 (dois
tercos) de sua jornada de trabalho no desempenho de atividades de interagdo com educandos.
Assim, o Horério de Trabalho Pedagogico Individual corresponde a 1/3 (um terco) restante de
sua carga horaria, devendo ser cumprido no proprio ambiente da escola. Este hordrio destina-
se a formacdo em servigo, planejamento e demais atividades de cunho pedagogico.

A unidade escolar possui dezoito salas, sendo onze ocupadas pelas classes regulares,
uma sala de apoio pedagdgico especial, uma radio, uma sala de informatica, uma sala de HTPI/
apoio docente, uma sala destinada para aula de musica, sala dos professores, sala de dire¢do e

sala de secretaria. Além das salas, outros ambientes completam a estrutura fisica da escola,
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como: uma quadra coberta, um tanque de areia com brinquedos (parque), uma biblioteca e uma
casa utilizada como almoxarifado.

O corpo docente em sala regular ¢ composto por vinte e seis professores, titulares de
cargo, classificados por concurso publico municipal de provas e titulos. Atuam também
professores efetivos com sede na Secretaria Municipal de Educacao e/ou admitidos em carater
temporario que substituem professores que encontram-se afastados em cargo de direcdo de
unidade escolar, de assessoras, chefias na Secretaria Municipal de Educacao e por licenga sem
vencimentos e/ou saude.

A dire¢ao da unidade escolar é composta pela Diretora e Assessora de Dire¢dao, com
funcdo gratificada, indicadas pela Secretaria Municipal de Educacdo. A fungdo de Apoio
Docente — coordenadora pedagdgica ¢ realizada por uma professora efetiva, por escolha da
direcdo da escolha.

Na secretaria da Unidade Escolar, ha um Auxiliar Administrativo Escolar, com curso
superior completo, e uma merendeira readaptada, com dominio administrativo.

Para o preparo da alimentagdo escolar, a unidade escolar conta quatro merendeiras, com
ensino médio completo.

Como apoio aos professores e auxiliando no processo educativo dos estudantes, atuam
trés Agentes Educacionais, responsaveis pela tiragem de copias, separagdo ¢ entrega de
materiais didaticos, pedagdgicos, escolares, organizagao dos recursos pedagdgicos, apoio e
cuidado dos alunos nos momentos coletivos.

A escola conta ainda com quatro profissionais atuando na limpeza e manuten¢ao, sendo
que dois s3o funcionarios efetivos, os demais funciondrios de empresa terceirizada contratada
pela prefeitura. Atuam também na unidade escolar dois controladores de acesso terceirizados,
auxiliando na entrada e saida de pessoas durante todo o tempo em que a escola estd em
funcionamento.

Os recursos financeiros vém de recursos proprios adquiridos a partir da realiza¢do de
eventos € do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE).

O Conselho de Escola ¢ composto por docentes, técnico-administrativos e familiares.
Ha reunides mensais para discussdo de assuntos pertinentes a escola nos ambitos financeiro,
pedagogico e administrativo.

A Associagao de Pais e Mestres (APM), juntamente com o Conselho de Escola, atua nas
discussdes e deliberacdes sobre assuntos pertinentes a escola e executa e fiscaliza o gasto de

verbas arrecadadas pela escola e encaminhadas por Programas do Governo Federal (PDDE).
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A proposta curricular da Unidade Escolar esta descrita nos planejamentos de cada ciclo,
seguindo as propostas da Secretaria Municipal de Educagao.

Com o aumento e acesso ao diagnostico de autismo verifica-se que no municipio ha uma
grande demanda pela educacdo especial para o atendimento desses alunos. Somente na escola
onde a pesquisa foi realizada sdo 18 alunos com diagndstico de autismo, dez professores
acompanhando os alunos na sala de aula todos os dias, durante algumas horas (em média trés
horas por dia). Esses atendimentos costumam acontecer apos o pedido feito pela familia junto
ao Ministério Publico. Esses alunos costumam ser atendidos também pela Sala de Recursos
Multifuncionais. Os alunos que ndo recebem atendimentos didrios estipulados via ordem
judicial costumam receber atendimentos colaborativos de uma a duas vezes por semana, com
duragdo de cinquenta minutos cada. Ha duas professoras de educacao especial contratadas para
exercerem o ensino colaborativo uma em cada periodo (manha e tarde), a carga horaria com
alunos ¢ de 10 horas/aula semanais. Sdo formados em Pedagogia, com énfase em Educacao
Especial e licenciatura em Educacdo Especial.

O Projeto Politico Pedagogico da escola contemplando o apoio colaborativo em sala de

aula especifica que:

Professores da Educacdo Especial unem-se as professoras das salas regulares para
juntas desenvolverem atividades e acompanharem estudantes com necessidades
educacionais especiais.

Estagiarios em sala de aula (de Pedagogia e da Educacdo Especial).

Além disso, consciente da importancia do trabalho comum entre professores visando
um ensino colaborativo, em 2011 o municipio colocou em pauta no Plano Municipal de
Educacdo, documento com vigéncia de 2012 a 2021, a importancia de ter professores de
Educacao Especial nas salas de aula dando apoio ao professor regular. Desde entdo essa pratica

se faz presente no municipio.

5.2 — Procedimento de trabalho

O procedimento de trabalho foi composto por trés fases:
1) Recrutamento e selecio dos participantes
Foram identificados na Secretaria Municipal de Educacdo os estudantes matriculados

com TEA leve que estao sendo atendidos pelo ensino colaborativo.
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Logo apds, foi feito o contato com a escola e com os professores envolvidos na
abordagem colaborativa de ensino e que tinham como aluno autistas leves. Os professores
envolvidos assinaram um termo de consentimento de pesquisa (APENDICE A).

Foram entrevistados trés professores regentes e dois professores de educacao especial.

Os critérios para a escolha dos professores participantes foram:

a) o interesse na participagao do estudo;
b) Atuar como professor do estudante com TEA leve.

Os participantes e colaboradores da pesquisa receberam nomes ficticios, mantendo-se o
sigilo. Todas responderam questdes em uma entrevista semiestruturada.

2) Aplicacoes de entrevista com professores

Foi elaborada uma entrevista semiestruturada (APENDICE B) aplicada aos professores
em relacdo a pratica, conceito de ensino colaborativo e desenvolvimento do aluno com autismo
leve frente a proposta de coensino. A entrevista visou analisar as condi¢des de trabalho,
desenvolvimento da formagao, o processo da parceria entre os professores € o desenvolvimento
do aluno dentro deste quadro.

O registro foi feito no momento em que a entrevista aconteceu mediante gravagoes de

audio por parte da pesquisadora.

3) Analise de dados

A anélise dos dados auferiu a partir das entrevistas o conceito do ensino colaborativo, e
algumas acdes entre os professores para atendimento do aluno com autismo, descrevendo suas
necessidades e seu desenvolvimento.

Na analise de dados observou-se o contexto de estudo e a realizacdo da entrevista.

No contexto de estudo temos o ambiente escolar descrito a partir do Projeto Politico
Pedagogico, seus professores, o contexto historico e cultural. Na entrevista observa-se a fala

dos participantes e o referencial teorico estudado.



6 - ANALISE DE DADOS

Nesta secao serdo apresentados os dados das entrevistas realizadas com as docentes.
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O grupo de docentes era bastante heterogéneo, uma delas tinha como formagao apenas

0 magistério, a mais jovem estava cursando o mestrado. Apenas uma nunca havia tido contato

com aluno com autismo e nunca havia trabalhado com o ensino colaborativo. Todas conheciam

o conceito de autismo ¢ a maioria havia realizado um curso de curta duragao sobre autismo e

analise do comportamento, oferecido pela SME. Segue abaixo o quadro de caracterizagao das

profissionais:
Quadro 6: Caracterizacio das participantes
Atuagao
Professora Sala formacio Tempo de Experiéncia com Experiéncia com ensino
- idade Regular ou magistério aluno de inclusao colaborativo
Educacao
Especial
Efetiva ou
temporaria
Elaine — Sala Magistério 10 anos Sim, nos anos | Teveuma experiéncia curta, a
52 anos Regular - | Esta cursando anteriores, inclusive | professora de  Educagdo
efetiva Pedagogia com autismo. Mas, | Especial exonerou pouco
Fez um curso de aluno com autismo | tempo ap6s o inicio do
30 horas pela leve € o primeiro | trabalho colaborativo
UFSCar sobre ano.
autismo
Elvira - Sala Magistério 25 anos Sim, teve | Nao
53 anos Regular- Fez um curso de principalmente
efetiva 30 horas pela alunos com
UFSCar sobre deficiéncia
autismo intelectual, sindrome
de down. Com
autismo ¢é o primeiro
ano.
Sala Pedagogia e 9 anos Sim, teve | Sim, no ano anterior teve um
Fabiola — Regular - | licenciatura  em experiéncias nos | professor colaborativo para
efetiva geografia. anos anteriores com | um aluno autista em grau leve
Fez um curso de inclusdo com alunos | em periodo integral que a
35 anos 30 horas pela com deficiéncia | crianga estava na escola.
UFSCar sobre intelectual e
autismo autismo.
Pietra- Educacao Pedagogia, 5 anos de | Primeiro ano com | Nio tinha experiéncia com
40 anos Especial- psicopedagogia, magistério, alunos de incluséo. ensino colaborativo.
contrato educagdo infantile | 4 anos no Atende aluno
temporario séries iniciais, | ensino colaborativamente todos os
educacao especial | regular e o dias das 7:30 as 11:30
Educacgdo Especial | primeiro na (horario estabelecido a partir
énfase em | educagdo de ordem judicial)
deficiéncia fisicae | especial
intelectual(EAD),
neste momento
esta cursando
educacdo especial
com énfase em
deficiéncia
intelectual (EAD).
Antonella- Educagao Licenciatura em | 3 anos de | Sim. Durante os 3 | Tem experiéncia com ensino
25 anos Especial- Educagdo Especial | magistério, anos teve contato | colaborativo. Faz
efetiva todos na | com alunos com | atendimentos algumas vezes
Esta fazendo | educagdo deficiéncia  fisica, | por semana com tempo de
Mestrado em | especial intelectual, auditiva, | aproximadamente cinquenta
Educagdo Especial baixa visdo, autismo | minutos cada atendimento.
- UFSCar e altas habilidades/ | Atende o aluno
superdotacdo. Tanto | colaborativamente duas vezes
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em Sala de Recursos | por semana, atendimentos de
como no Ensino | cinquenta minutos
Colaborativo

Fonte: elaborado pela autora

A partir da analise foi possivel estabelecer cinco eixos considerando o roteiro elaborado
e as respostas dadas pela entrevistada: o que se entende por Ensino Colaborativo, entendimento
sobre autismo leve, adaptacao e planejamento dos contetidos, a pratica do ensino colaborativo

e as dificuldades relatadas pelos professores.

Eixo 1: O que se entende por Ensino Colaborativo

No caso dos alunos com autismo leve, ¢ comum entre os professores a fala sobre a
importancia do apoio colaborativo, todos apontaram que o ensino colaborativo beneficiara o
aluno. Entretanto ainda sdo pouco definidos os papéis que cada professor exerce sobre o aluno,
como verifica-se na fala das professoras de sala regular Elaine e Elvira sobre a professora de

educagdo Especial:

Quando ela chegou, ela disse que veio pra ajudar com o Lucas, ndo ficar com os
outros. Se a crianga esta perto dela, ela ajuda. Eu ndo fico pedindo pra ela ajudar,
pois ndo sei se essa ¢ a fun¢do dela. Quando ela foi atribuir aula, eu ndo sei o que
disseram pra ela, eu acho que fica claro que a fungdo dela é ficar s6 com aquele
aluno, eu vi isso com outras professoras também (sobre as outras professoras de
educagdo especial que acompanham os demais alunos). (Elaine)

Ela senta com ele, ela ajuda ele a fazer tudo. Eu ndo pego pra ela ficar com outra
crianga porque ndo sei se pode. Ela é bacana, ela até deixa, mas eu ndo sei se pode.
(Elvira)

Mendes (2014) coloca que ha na implantacdo desse modelo de ensino um entrave, o
qual ndo se pode ser imposto, deve haver o desejo de adotar e deve ser construido a partir de
uma cultura colaborativa. H4 uma resisténcia inicial que se deve ao fato de ndo haver uma
formacao para se trabalhar juntos.

Embora os professores pesquisados estejam abertos para receber os professores de
educacdo especial, demonstram que desconhecem esse tipo de ensino.

A professora esta aqui pra auxiliar ele, em alguma coisa que ele precisar. Se ele ndo
entender alguma coisa, como ela esta ali perto dele, dando maior atengdo pra ele, eu

acho que ela orienta ele. E uma orienta¢do que ele precisa, por que sozinho ele ndo

consegue fazer. Mas com ajuda de uma pessoa mais perto, ele tem muito mais
facilidade. (Elaine)

E uma colaboragdo, ela esta colaborando comigo, ela ndo me atrapalha, ela é
bacana. (...) Nunca tive professor de educagdo especial na minha sala. E a primeira
vez. Ela é tranquila, ela fica na dela. (Elvira)
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A professora Fabiola enfatiza o ensino colaborativo especificando a necessidade de

adaptagdes para o aluno:

Eu vejo o professor colaborando com as atividades da sala, fazendo uma adaptacdo
do que esta sendo e o nivel que a crianga esta para estar entendendo, entdo, por
exemplo, se eu estou ensinando silabas ou vogais, ela vai fazer a mesma coisa com a
crianga, se a crianga passa a ndo entender, ela vai colaborar de uma forma ela que
ela adapte para que ela tenha a mesma concepg¢do dos outros, para que ele ndo fique
atrasado na aprendizagem.

Percebe-se na fala dessas professoras um equivoco do termo colaboragdo, com a
impressao de um distanciamento entre os profissionais em que o professor de educagao especial
seria um “ajudante” para a realizagdo das atividades realizadas pelo aluno. Ou até mesmo o
professor responsavel por ele. Como por exemplo na fala da professora Elvira sobre o trabalho
da professora de educagdo especial: “ela me ajuda em tudo que eu precisar, mas eu procuro
deixar ela com ele.” e volta ao distanciamento entre os trabalhos: “/.../ Ela tem esse jeito bom,

J

pode ser que com outro professor ndo seja legal. O professor sabe que ndo pode passar daquele

’

limite, ela ja sabe.’
A professora Pietra de educac¢do Especial demonstrou desconhecimento quanto a
terminologia e o atendimento colaborativo, enfatizando a fala de que o trabalho ¢ uma ajuda,

um apoio nas atividades desenvolvidas:

Aprendi s6 sobre sala de recursos. De colaborativo nunca tinha ouvido falar. (...) Eu
acho que vai muito da dire¢do da escola e da rede (sobre como deve ser o ensino
colaborativo). Se as criangas faltam a gente pode ajudar as outras criangas. Se ele ja
terminou a atividade eu posso ajudar as outras criangas, acho legal. A gente sempre
procura ajudar. Ontem eu até achei que a professora ia ficar brava porque eu ajudei
outra crianga. (Pietra)

Muito boa (sobre a professora), ela faz a parte dela, eu faco a minha, e uma
complementa a outra. Tem o encaixe perfeito das duas. Eu gosto de trabalhar com
ela por isso mesmo, eu ndo me intrometo no trabalho dela, ela ndo se intromete no
meu, é o que auxilia né. (Pietra)

A professora Antonella que ¢ de educagao especial, tem licenciatura na area descreve o
ensino colaborativo € demonstra ter maior conhecimento sobre o conceito do ensino

colaborativo:

O ensino colaborativo é um tipo de trabalho em que o professor especialista da
educagdo especial trabalha junto com o professor da sala regular de modo que
compartilham planejamento, aplicagdo da atividade, avalia¢io e responsabilidade
pelo aluno. De modo que o professor da educacdo especial trabalhe mais com o
professor ndo ficando apenas com o aluno publico alvo, mas que os dois juntos
tenham a possibilidade de trabalho que beneficie a classe inteira.
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E faz um relato de como se sente ao iniciar o ensino colaborativo, que muitas vezes pode
perdurar o ano inteiro:

Quando é um professor mais fechado que so te vé como ajudante, as vezes eu me sinto

como uma estagiaria, quando trabalhamos com esses professores mais tradicionais,

ficamos sabendo na hora o que sera trabalhado, nunca temos informagoes ao longo

da semana, como estd sendo.... Se ndo é a gente sempre tomar a iniciativa, ndo tem
essa coisa de compartilhar. (Antonella)

O ensino colaborativo ¢ definido como uma aproximagao entre o professor do ensino
regular e do ensino especial, na qual os dois professores se responsabilizam e compartilham o
planejamento, a dedicacdo e a avaliagdo para um grupo heterogéneo de estudantes, sendo que
alguns possuem necessidades especiais. Segundo Fontes (2009) o que caracteriza o ensino
colaborativo como uma proposta inovadora ndo € s6 a cooperagdo entre os docentes, prevista
em alternativas de suporte como as salas de recursos, por exemplo, mas ¢ a presenga fisica de
outro professor em sala de aula, durante as atividades; por isso, também, a estratégia pode ser
chamada de co-ensino ou bidocéncia.

Capelline e Mendes (2007) apostam na capacidade de unir habilidades de cada

professor, complementando-se quanto a solucdes de problemas e os resultados esperados.

A for¢a da colaboragdo encontra- se na capacidade de unir as habilidades individuais
dos educadores, para promover sentimentos de interdependéncia positiva,
desenvolver habilidades criativas de resolugcdo de problemas e apoiar um ao outro,
de forma que todos assumam as responsabilidades educacionais (CAPELLINI;
MENDES, 2007, p.126).

A familiaridade com o curriculo ¢é essencial. No inicio o professor de Educacao Especial
pode ndo estar familiarizado com o contetdo e a metodologia utilizada pelo professor regular
e este pode possuir limitada confianga nas habilidades do professor de Educacdo Especial,
gerando uma falta de confianga entre os dois.

O desenvolvimento do processo deve gerar um aumento de confianca e competéncia de
ambos os professores. Os professores precisam discutir metas, adaptacdes, necessarias para os
estudantes obterem sucesso. O planejamento deve ocorrer antes do inicio do ano escolar. Os
programas planejados inicialmente tendem a ser padronizados, sendo que as modificacdes e
adaptagdes sdo geralmente para alunos considerados de educacao especial.

A principio o professor de Educacdo Especial pode ser visto como um auxiliar em sala
de aula. Apds esse estagio, as modificagdes passam a serem vistas como necessarias, 0 que
resulta em uma diferenciacdo na forma de ensinar os conceitos que os estudantes deverdo

apreender.
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Observou-se na interagdo entre os professoras que todas estavam abertas para que o

trabalho desse certo, demonstrando comunicagao e abertura para o didlogo.

E bem necessdrio, o trabalho dela. Ela ajuda a adaptar o material pra ele. (...) E
muito tranquilo ter a Pietra na sala, ela ajuda bastante. (Elaine)

Eu preciso dela, ela me ajuda em tudo que eu precisar (...) Ela é tranquila, bacana.
As vezes surge um novidade na sala e ela também participa. Sinto a vontade com ela
e agora com ele também. (Elvira)

A Antonella é maravilhosa, eu posso falar pra ela com antecedéncia, uma atividade
especifica, pra que ela possa adaptar, ela traz adaptada. Se o conteudo ndo esta
rendendo, ela tira ele um pouco da sala para que ele dé uma melhorada no foco.
(Fabiola)

A professora Antonella de Educagdo Especial faz uma comparagdo sobre os modelos de

ensino de duas professoras e sobre sua participa¢ao no dia-a-dia da sala de aula:

Depende do perfil da professora que vamos fazer o colaborativo, quando vocé
percebe que é bem acolhida o negocio parece que flui automaticamente, sem a gente
perceber, ndo precisa ficar explicando: 0, eu sou a professora tal, vou dar
colaborativo que é isso, isso, isso... com a Vivian, por exemplo, ja aconteceu o
colaborativo sem dar nome aos bois. Agora com a Fé, por exemplo, ela tem um perfil
de trabalho que é mais tradicional, entdo é a minha sala, sdo meus alunos, ela ndo te
vé como uma pessoa para compartilhar, eu estou ali para ajudar ela, o que ela propée
pra classe. Com a Vivian tem mais troca, mais liberdade. Com a Fé ndo tenho
mobilidade na sala, é s6 com o Marcos. Ja com a Vivian, muitas vezes ela fica com o
aluno e eu com o restante da sala. Ela vé o Gabriel como aluno dela também, tira
algumas duvidas, assim como eu também tiro minhas duvidas com ela. Acontece
naturalmente, é muito prazeroso, que acredito ser o ideal, como tem que ser esse
modelo de ensino. Se sempre fosse assim ia dar bom pra todo mundo. (Antonella)

A comunicagdo entre os professores €, no inicio, reservada, o que pode gerar conflito e
insatisfacdo, mas posteriormente, ela deve se tornar mais efetiva, aberta e interativa, o que
resultara no desenvolvimento de estilos de comunicagdo efetivos voltados para os estudantes,
que necessitam se desenvolver. (MENDES, 2014). A professora Antonella consegue descrever
a relagcdo que estabelece entre duas professoras regulares de perfis diferentes de personalidade

e metodologia utilizada em sala:

Quando é um professor mais fechado que so te vé como ajudante, as vezes eu me sinto
como uma estagiaria, quando trabalhamos com esses professores mais tradicionais,
ficamos sabendo na hora o que serd trabalhado, nunca temos informagdes ao longo
da semana, como estd sendo.... Se ndo é a gente sempre tomar a iniciativa, ndo tem
essa coisa de compartilhar. A professora V. me encontra no corredor do onibus e
conta coisas que aconteceu, porque ela vé outro profissional trabalhando junto.

Os professores devem estabelecer junto um arranjo fisico da sala de aula, ou seja, do
espago fisico, dos materiais didaticos, dos estudantes e dos professores. Inicialmente, esse
arranjo pode gerar a impressao de total separacdo entre alunos com necessidades educacionais

especiais e os demais, e os professores da Educacdo Especial geralmente ndo se sentem a
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vontade para usar os materiais e o espaco da sala. Apos certo periodo os professores comegam
a partilhar os materiais e a territorialidade torna-se menos evidente. Ao final, ambos os
professores controlam o espago € os alunos conjuntamente.

Percebe-se na fala da professora de educacdo especial um estagio inicial entre elas, de
comunica¢do superficial, ainda tem limites e tentativas de estabelecer um relacionamento
profissional entre si, a comunicacdo ¢ formal e infrequente. Neste caso corre-se o risco da

relagdo profissional ficar estagnada nesse primeiro estagio:

Ja a Fabiola é assim, sou so professora naquele dia, ajudando ela e so. Me sinto uma
estagiaria, sentadinha do lado dele, ndo posso sair do script, de so ajudar o aluno de
educagdo especial. As vezes as criancas vém conversar comigo, ela ja da um grito,
ela ndo gosta. (Antonella)

Quando os professores trabalham numa sala de aula, ambos devem entender seus papéis
e como reger seus alunos. Mendes (2014) cita Gately e Gately ao descrever o gerenciamento da
sala de aula, que envolve dois componentes: as estruturas e as relacdes. No estagio inicial, em
alguns momentos o educador especial assume o papel de gerente dos comportamentos dos
alunos e o outro professor ensina. No estagio colaborativo, ambos os professores estdo
envolvidos no desenvolvimento do sistema de gerenciamento que beneficia todos os alunos.

Quando os co-professores estdo trabalhando no estadgio inicial, frequentemente
observamos dois tipos de servicos: o professor regular ensinando um grupo e o professor de
educacdo especial assumindo o papel de assistente. Frequentemente o educador especial € visto
andando pela sala de aula ajudando os alunos a permanecerem na carteira ou auxiliando no
gerenciamento do comportamento dos mesmos. Isto acontece até estes dois professores
atingirem o nivel colaborativo. O planejamento ¢ mutuo e compartilhar ideias se torna a norma
na fase colaboradora. No nivel colaborativo, ambos os professores participam da apresentacao
da licdo, fornecem instrugdes e estruturam as atividades de aprendizagem. Os alunos interagem
com os dois professores. (MENDES, 2014)

E possivel afirmar que o ensino colaborativo viabiliza a aprendizagem de alunos com
necessidades educacionais especificas em processos de inclusdo, através de propostas de
atendimento que consideram a diversidade e o direito a escolarizacdo para todos. Prevé a
individualizagdo do ensino, com o cuidado de ndo gerar discriminagdo e segregacao, e viabiliza
a reflexdo sobre praticas pedagdgicas mais eficazes para todos os alunos. Pois, quando os
professores compartilham o mesmo espago de ensino e de aprendizagem em que o aluno com
necessidades especificas estd inserido — a sala de aula — ambos observam, de forma

contextualizada, as mediagdes que cada um oferece ao aluno, podendo assim, compartilhar
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questionamentos e conhecimentos ¢ melhor organizar seu saber docente. (BRAUN, MARIN,

2016)

Compreendido como um modelo de coensino que implica na transformagao da estrutura

escolar a partir da disponibilizagdo de professores para oferecer suporte na sala de aula e, além

disto, ¢ validada em algumas experiéncias na escola revelando a importancia de abordagens

diferenciadas de ensino, tanto para o aluno que requer adequagdes, quanto para os demais

alunos. Todos beneficiam-se com diversas possibilidades de aprender e demonstrar o

aprendizado. Desenvolvendo uma compreensao mais contextualizada sobre a diversidade em

sala de aula, sob a perspectiva de buscar novos caminhos; tirando o foco dos limites ou das

dificuldades do aluno. (BRAUN, MARIN, 2016)

Sobre o conhecimento e experiéncia de trabalhar com autismo a professora Antonella ¢

a que teve maior contato:

Todos os anos tive alunos autistas leves. Esse ano estou com varios autistas mais
comprometidos, nos outros anos eu nem percebia que o aluno era autista leve. Ndo
dava pra perceber.

Eixo 2: Entendimento sobre autismo leve

Sobre o conceito de autismo, todas conheciam o conceito de autismo com quadro de

maior dependéncia, quanto aos alunos com autismo leve algumas desconheciam que poderiam

ser considerados autistas, mas todas reconhecem que necessitam de apoio escolar para ter um

melhor desenvolvimento.

aula:

Do jeito que a gente viu no curso, ndo. (a professora compara o conceito de autismo
que aprendeu com o autismo de seu aluno). Do jeitinho dele é a primeira vez que
estou vendo. (...) Crianga com o problema dele, pra mim é novidade, tem crianga mais
comprometida, entendeu? Agora eu estou entendendo mais ele. (Elvira)

Desse jeitinho dele ndo tive nenhum aluno. Ja tive aluno de educagdo especial, com
sindrome de down, outras coisas. Autista ndo, eu nem sabia que se chamava autismo.
(Pietra)

Numa primeira vista, ndo vejo nada. Se vocé olhar assim, ndo percebo nada. Com o
convivio percebo que tem dificuldades no dia-a-dia. De ver assim, vocé ndo nota
nada. (Elaine)

Uma das professoras faz uma comparacao entre dois autistas leves que tem na sala de

O Vitor, por exemplo, parece super inteligente, ele fala coisas que parece inteligente,
50 que ele se perde nas coisas, nas hora de realizar as atividades, na hora de
organizar, até mesmo de prestar atengdo. Ele ndo presta atengdo nas coisas. O Lucas
é calado, quase ndo fala. Ele nunca vem, nunca pergunta as coisas, ndo responde.
Com as outras criangas ele interage bem, em tudo, nas brincadeiras. SO nas
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atividades mesmo ¢ que ele precisa, e eu ndo sei o porqué dele precisar, qual é o
motivo. (Elaine)

Segundo Cunha (2017) a pessoa com autismo cria formas proprias de se relacionar com
o mundo. N3do interage normalmente com os outros, inclusive com os pais, apresentam
problemas de cogni¢do, com reflexo na fala, na escrita e em outras areas.

Na infancia, através das relagdes com o outro € com os objetos apresentam-se funcionais
e simbdlicas. No autismo a interacao ¢ prejudicada, os conhecimentos sao descortinados € os
objetos apresentam-se como estimulagdo sensorial apenas. Surgem dificuldades para simbolizar
e prejuizos na fala. Para Cunha (2017), a inteligéncia ndo depende apenas do que foi herdado,
mas também a soma da interacdo e com o mundo exterior. O padrdo de comportamento inclui
desde rigidez e rotina a uma série de aspectos do funcionamento diario, tanto em atividades
novas como em habitos familiares e brincadeiras.

Duas professoras demonstraram reconhecer caracteristicas autisticas de seus alunos que

mesmo leve tem suas necessidades:

Ao meu ver o autismo do Marcos ¢ leve, ele aprende, interage com outras criangas,
ele conversa. Ele tenta realizar todas as atividades em sala de aula, tem bom
relacionamento com os colegas, participa de tudo. (...) Mesmo sendo um autismo leve,
ele ndo consegue acompanhar os conteudos. Ele tem uma boa coordenag¢do motora
por ser autista, mas ndo é igual a dos outros, ele consegue copiar da lousa, as coisas
assim, mas ele ndo consegue associar letra som, quantificar todos os numero.
(Fabiola)

Eu vejo leve, quando ndo tem problema de comportamento, por exemplo. E autismo
leve porque ndo da trabalho na sala de aula. Mas na parte de aprendizagem necessita
muito de intervengdo. (Antonella)

Uma das professoras de educagdo especial reconhece nao ter estudado sobre o autismo

em seus cursos de formagao:

A gente ouve muito pouco, so6 o bdsico. Ouve mais sobre o intelectual. (Pietra)

E descreve as maiores dificuldades do aluno em sala de aula, enfatizando a inseguranca
do aluno:

A maior dificuldade é no acolhimento. De alfabetizac¢do ndo, ele vai bem. Ele precisa
50 da companhia, de estar perto, do resto eles consegue fazer sozinho. (Pietra)

E normal a crianga sentir-se desconfortdvel em um ambiente como o da escola, buscar
apoio nas coisas que se movimentam, permanecendo concentradas apenas nesses objetos. E
normal a birra quando alguém a contraria. O professor precisa aprender a se relacionar com o

mundo autistico. Cunha (2017) explicita que nessa relagdo “quem aprende primeiro € o
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professor e quem vai ensinar-lhe ¢ seu aluno.”(CUNHA, 2017, p. 33). Por sorte os alunos das
professoras em questdo ndo apresentavam birra, nem apego a objetos.
Um dos alunos apresenta grande desvio sensorial que muitas vezes o impede de fazer

atividades na quadra (apresentacdes, gincanas, por exemplo) e aula de musica.

O Carlos ndo participa de atividades quando tem bastante crianca, ele fica nervoso.
As vezes ele participa da aula de musica, mas tem dias que tapa os ouvidos e pede
para sair. Na educagdo fisica ele participa, mas do jeitinho dele. Ele brinca quando
as criangas procuram por ele, mas logo ele fica andando de um lado pro outro, igual
ele faz no parque. Ele ndo vai na areia, fica sozinho. Andando do jeitinho dele, nas
pontas dos pés. (Elvira)

Existem uma hipersensibilidade aos estimulos do ambiente € uma busca por sensagoes.
O tato, a audigio e a visdo sio campos extremamente sensiveis. As vezes nio suportam barulho,
assustam-se. Outras vezes atraem-se por algum barulho. H4 um interesse em tocar objetos ou
leva-los a pele. No campo visual, orientam-se para os aspectos locais da informacdo. Ficam
presos a observagao de um pequeno detalhe no ambiente, imperceptivel para nds, nao atentando

para todo o resto. (CUNHA, 2017)
O Marcos é muito bonzinho. Ele entende tudo que a gente fala. Mas fica com aquela
carinha, olhando para um ponto, com aquele sorrisinho. Ele se dispersa muito facil,
olhinho dele chega a brilhar. Toda hora tem que chamar sua atencdo para a
atividade, tem que ficar indo na sua carteira, falando direto com ele. (Fabiola)

Quando ha sensibilidade auditiva, ¢ bom falar baixo e procurar manter o ambiente mais
tranquilo possivel. Quando ndo ¢ possivel interromper o barulho o professor deve tranquilizar
o aluno e redirecionar sua aten¢ao e nao valorizar as reagoes excessivas.

A percepcao tatil ¢ sempre fonte de descobertas por meio de materiais ou brinquedos
pedagogicos. Quanto ao campo visual o professor deve conduzir seu olhar para aquilo que ele
faz. (CUNHA, 2017)

No autismo ocorre um desenvolvimento interativo mais lento. Nao ha procura de
contato com outras pessoas. Essa dificuldade de convivéncia social acaba contribuindo para a
existéncia de comportamentos repetitivos e exclusivistas. A comunicagao, a fala, a capacidade
imaginativa, a memoria e o desenvolvimento cognitivo ficam prejudicados pela falta de
interacao. Consequentemente nao hd compreensdo dos preceitos sociais que dao proposito e
significado a varios aspectos de nossa vida. Nao ocorrendo assim, aprendizado das condutas,
das atividades, das brincadeiras e de tantas outras coisas que descobrimos na convivéncia social
(CUNHA, 2017). Por isso, ¢ de extrema importancia o convivio em sala de aula com outras
criancas. Sempre que possivel, o tempo com os demais serd sempre acrescido e nunca

diminuido. Ele descobrira as regras sociais, a cordialidade, a amizade através da convivéncia.
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Porque a sua autonomia e a intera¢ao social sdo ganhos que ajudam o desenvolvimento pessoal,
interpessoal e cognitivo.

Sobre a observar e analisar o aluno a professora Elvira faz a seguinte descrigao:

Estou conhecendo o Carlos agora, depois de dois meses. As maiores dificuldades sdo:
ele precisa de alguém do lado, pra sentir seguro. Ele se vira do jeitinho dele, se vocé
mandar ele escrever, ele escreve. A integragdo com as outras criangas agora estd
melhor, ele era mais imaturo, agora ele cresceu um pouco, quando ele fala ndo é ndo,
ele ndo é muito de papo, é dificil ele te dar uma resposta. Quando ele te da, é aquela
resposta que vocé ja sabe.... Ele fala pouco, mas fala. Ele me contou que tem um
irmdo que se chama Murilo, que eu ndo sabia. Se ele chega na sala, quando é o pai
que traz é melhor, ele dd menos trabalho, chora menos. A coordenag¢do motora dele
melhorou. Eu queria que ele lesse mais pra mim, ele ndo lé, quando ele fala ndo é
ndo. Eu acho que ele ndo confiava em mim, mas agora estd confiando. Ele senta com
qualquer pessoa que senta do lado dele. Se chegar alguém estranho e sentar do lado
dele, ele fica, olha que interessante. Agora eu peco pra ele ndo sair da sala, ele fica.
Antes ele saia muito, tinha que ficar procurando ele.

Segundo Cunha (2017) ¢ importante observar e investigar o contexto dos
comportamentos ¢ as suas razdes. E necessario um olhar cuidadoso das situagdes que causam
atitudes prejudiciais, pois estas limitam a aprendizagem. O professor ndo deve esperar que seu
aluno diga o que estd acontecendo. “O entendimento preciso dos contextos comportamentais
demandara permanente vigilancia, sensibilidade e perseveranca do educador.” (CUNHA, 2017,
p. 30) Como se observa na fala da professora Elvira que contou com o tempo de convivéncia
para conhecer seu aluno e tem para com ele uma escuta, tentando perceber a natureza de seu
comportamento.

O foco da educagdo deve estar no processo € ndo nos resultados, respeitando o ritmo de
seus alunos. O primeiro passo ao trabalhar com aluno com autismo ¢é observar e investigar o
contexto dos comportamentos. O professor ndo tera do aluno uma descricdo do que esta
acontecendo, o entendimento vird do entendimento de contextos comportamentais, para isso

faz-se necessario um professor vigilante, sensivel e perseverante.

O padrdo de comportamento autistico impde rigidez a uma série de aspectos do
funcionamento diario, tanto em atividades novas como em habitos e brincadeiras. Isto
tende a ser uma dificuldade para o ensino. O mundo repleto de responsabilidade e
surpresas pode ser desafiante e confuso para o autista, por isso ele sente segurancga
em sua rotina. Entretanto, a rotina pode ser transformada em uma ferramenta,
criando uma possibilidade de aprendizagem. Este principio pode nortear, também, a
pratica educativa do professor. O estimulo para uma saudavel vida diaria tras
confianga e pode abrir oportunidades para o ensino de novas habilidades (CUNHA,
2017, p. 35).

Quanto ao relato sobre o desempenho dos alunos em sala, todas as professoras relatam
a dificuldade em relacdo a autonomia de seus alunos. A necessidade de alguém sempre por

perto para auxilia-lo.
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O Lucas a gente percebe que ele consegue fazer as coisas, ele entende, mas ndo tem
autonomia pra fazer sozinho. Ele precisa desse apoio. Como ele entende, eu ndo
entendo porque ele ndo consegue fazer sozinho, como ele ndo tem a iniciativa de
fazer. Ele precisa de uma pessoa, mesmo quando ela ndo estd, uma outra crian¢a que
Jja terminou a atividade que ajuda, ele consegue. (Elaine)

Ela senta com ele, ela ajuda ele a fazer tudo. (Elvira)

Ele desfoca muito, principalmente depois do recreio. Na hora que eu sento com ele,
consigo fazer todas as atividades, precisa de um professor pra toda hora. (Fabiola)

Eu acho que vale a pena porque eles sentem seguranga quando tem alguém junto com
eles, eles deslancham. Se ndo tivesse eles iam bloquear ali, no meu ponto de vista. A
gente estando ali do lado eles pegam e vdao embora, so de ter aquela seguranga de ter

a gente por perto eles conseguem fazer tudo. (Pietra)

Cunha (2017) observa que o que mais atrapalha na aprendizagem do autista ¢ o déficit
de concentragdo, que causa uma grande dificuldade na compreensao dos comandos fornecidos.

O professor deve estimular a concentracao do aluno durante as tarefas, para minimizar
as dificuldades comunicativas ¢ ndo a existéncia de algum problema cognitivo. Entretanto,
quando o foco na atividade esta de acordo com o interesse do aluno, ¢ mais facil manter a
aten¢do, mesmo diante da dificuldade na tarefa. O autor aponta trés estdgios que devem ser
observados durante a aprendizagem:
- Primeiro estagio: reconhecimento das habilidades que o aluno possui e as que devem ser
adquiridas. Tem como objetivo proporcionar ao professor informagdes sobre o que o aluno ja
sabe e tracar uma metodologia para auxilid-lo a alcancar as que ainda nao possui. Nesta fase o
mais importante ¢ atrair a aten¢do do aluno e provocar o desejo de aprender.
- Segundo estagio: interagdo do aluno com o professor. Estabelecem formas de comunicacgao,
ainda que seja apenas com o olhar, descobrindo o que lhe chama a atencdo. O comportamento
¢ uma forma de expressdo que ndo pode passar despercebida.
- terceiro estagio: o aluno possui mais autonomia para explorar todo o ambiente e as pessoas
que o cercam. O aluno pode participar normalmente com os outros alunos, sem constante
intervengdo. As atividades interativas inibem o isolamento e reduzem os comportamentos
inadequados.

Por menor que seja a duracdo do tempo de concentracdo, ndo se deve compreender que
ela ndo exista, ¢ essencial que o educador mantenha-se atento as situagdes de aprendizagem que
sdo criadas espontaneamente, e aproveitar os breves momentos em que se consegue a
concentracdo do aluno. O perfil do educador deve ser de persisténcia para continuar

empenhando esfor¢os para ensinar os alunos. (CUNHA, 2017)
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Outro ponto descrito por Cunha (2017) ¢ a relagdo de afeto envolvida no
desenvolvimento do aluno autista. Independente da capacidade intelectual existe uma grande
dificuldade para reconhecer os sentimentos e afetos de outrem. Entretanto, percebe-se que a
afetividade dos pais e professores minimiza ou até mesmo reverte essa dificuldade de
compreender expressdes € gestos. Sempre que nos atentarmos para o interesse do aluno e seus
desejos em nossa pratica pedagdgica estaremos comunicando com seu afeto. Encontramos na
fala da professora Elvira quando procura compreender seu aluno, tentar conhecé-lo, percebe-se
que ha uma constru¢do na relacdo que envolve ndo s6 conhecer o aluno, mas estabelece uma
relacdo de afeto que vai além da preocupagdo pedagogica, preocupa-se que ele se sinta bem ou

até mesmo tem preocupacao com seu futuro.

(...) agora ele cresceu um pouco, quando ele fala ndo é ndo, ele ndo é muito de papo,
¢ dificil ele te dar uma resposta. Quando ele te da, é aquela resposta que vocé ja
sabe.... Ele fala pouco, mas fala. Ele me contou que tem um irmdo que se chama
Murilo, que eu ndo sabia. Se ele chega na sala, quando é o pai que traz é melhor,
ele da menos trabalho, chora menos. (...) Eu queria que ele lesse mais pra mim, ele
ndo lé, quando ele fala ndo é ndo. Eu acho que ele ndo confiava em mim, mas agora
estd confiando. (...) Agora eu pego pra ele ndo sair da sala, ele fica. Antes ele saia
muito, tinha que ficar procurando ele.

Eu fico pensando como ele estard daqui uns cinco anos. O que a gente pensa é que
ele fique bem. Fico pensando se ele vai precisar de ajuda sempre. Ele vai para uma
escola normal depois? Hoje ele estd com sete, como ele estard com dezessete, eu fico
pensando...

Eu acho que ele ja melhorou bastante do comego do ano. (Elvira)

Eixo 3: Adaptacao e planejamento dos conteudos

Heredero (2010) chama de adaptagdes curriculares as agdes mediante a aplicagao do
principio de inclusdo de todos, oferecendo a maxima oportunidade de formagdo possivel no
contexto de sua escola, assim como dar uma resposta as necessidades que manifestam em seu
processo educativo, respeitando a diversidade. E importante que o educador busque conhecer
cada vez mais seus alunos, procurando alternativas pedagogicas que melhor atendem as
peculiaridades e necessidades de cada um.

Os objetivos da adaptacao curricular segundo Heredero (2010) sdo:
- Promover a aprendizagem e a formacao integral dos alunos;
- Dar autonomia ao trabalho dos alunos;
- Facilitar as oportunidades para a aprendizagem cooperativa;
- Atingir o méximo desenvolvimento dos alunos.

Além disso, as adaptagdes ndo se centralizardo somente no aluno/a; serdo relativas e
flexiveis, formardo um continuo de menor a maior significagdo, e deverdo ser revisadas e

avaliadas constantemente. Trata-se de facilitar a livre realizacdo de tarefas da forma mais
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natural possivel, propiciando a exploracdo e o estudo mais direto possivel de seu meio
sociocultural e de trabalho.

Pressupdem que se realize a adaptacdo do curriculo regular, quando necessario, para
torna-lo apropriado as peculiaridades dos alunos com necessidades especiais. Nao ¢
um novo curriculo, mas sim um curriculo dindmico, alteravel, passivel de ampliacao,

para que atenda realmente a todos os educandos. (HEREDERO, 2010, p. 200)

Para Mendes (2014) o ideal na adaptacdo ¢ que o ensino seja modificado, sem se alterar
os objetivos vinculados ao curriculo. Entretanto, na pratica nem sempre ¢ possivel como na fala

das professoras:

Agora estamos combinado assim, deixei dois horarios para ele, um para o
colaborativo, com atividade que esta sendo trabalhado com a sala. Neste horario ele
estd mais descansado, é antes do recreio. Ele da conta, se dispersa com muita
facilidade, a professora da muita folhinha, uma folhinha atras da outra, até o resto
da sala fica perdido. Se as coisas fossem mais tranquilas, uma atividade de cada vez,
esperar todos acabarem, ndo iria causar tanta ansiedade nele e na professora, ela
iria dar conta. Mas como é muito conteudo de uma vez, ele acaba ficando atrasado e
o0 nosso trabalho é de: vamos, o, esta pedindo pra fazer isso aqui, tem que fazer isso
aqui. Em vez de esperar ele por si s pensar no que é pra fazer, a gente ja da esse...
No segundo hordrio deixo pra trabalhar algo mais pontual. (Antonella)

A Antonella é maravilhosa, eu posso falar pra ela com antecedéncia, uma atividade
especifica, pra que ela possa adaptar, ela traz adaptada. (...) Na hora que eu sento
com ele, consigo fazer todas as atividades, precisa de um professor pra toda hora. S6
que eu ndo estou conseguindo sentar o tempo todo com ele, eu demoro, entdo as vezes
ele perde o foco. (Fabiola)

Ainda segundo Mendes (2014), o conhecimento prévio do planejamento por ambos os
professores diminui a necessidade de improviso e fornece mais intencionalidade consoante com
0s objetivos de ensino.

Percebeu-se agdes de trabalho individualizado, com a justificativa de que acontece
quando ¢ mais adequado retirar o aluno de sala para favorecer o processo de ensino e
aprendizagem com uso de recursos especificos, como materiais concretos ou adaptados ou
mesmo para que o aluno consiga ficar mais focado. Pode ser a mesma atividade que esta sendo
desenvolvida com a turma, mas com recursos e procedimentos diferentes, ou podera ser outra

atividade relacionada ao que o aluno precisa aprender naquele momento.

Se o conteudo ndo esta rendendo, ela tira ele um pouco da sala para que ele dé uma
melhorada no foco, porque como é um hordrio que esta desfavorecendo, porque é
apos a educacdo fisica, apos o recreio, ele ja ndo estd rendendo como deveria, entdo
a atengdo dele estd muito desfocada, estamos até estudando pra mudar o hordrio
para o inicio da aula pra ver se ele aproveita mais, ele ja estd tendo uma relagdo de
aprendizagem em relagdo a turma, a turma toda avangou e ele ndo. Ele desfoca muito,
principalmente depois do recreio. (Fabiola)

Ferreira (2004) chama a atencgdo para a quebra de compartilhamento de experiéncias,
que ¢ tdo importante quanto o desenvolvimento das criangas. Sdo nas atividades compartilhadas

e nas interacdes sociais que “hd um entrelagamento das dimensdes cultural e historica,
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constitutiva do funcionamento humano. E nas atividades que se concretizam o relacionamento
do microuniverso das funcdes psicoléogicas humanas e as condigdes macrossociais.”
(FERREIRA; FERREIRA, 2004, p. 40-41)

O trabalho colaborativo ideal, portanto, deveria contar com um tempo didrio para a
elaboracdo e planejamento das atividades a serem realizadas em sala regular, o que nem sempre
¢ viavel. Como o exemplo disto, citamos a fala da professora Antonella, quando questionada

sobre os aspectos negativos dentro da proposta colaborativa:

De negativo temos o tempo, porque colaborativo ainda é meio utopico. Na realidade
que a gente vive no nosso municipio, acho que nem é da escola. E do municipio
mesmo, porque pra ser considerado colaborativo deveriamos ter um periodo inteiro
numa sala, os professores passando pra gente o planejamento com antecedéncia, pra
ndo chegar em cima da hora termos que improvisar tudo, a gente ja vai preparada
para o que vai acontecer. Isso ndo acontece.

E necessario um tempo diario para que os dois professores planejem suas agdes em
conjunto. Neste momento, os professores compartilham o que ocorre quando um deles ndo esta
presente na sala de aula, possibilitando: reflexdes, discussdes e compartilhamento de ideias
sobre o trabalho cotidiano na sala de aula. As modificacdes necessarias sdo idealizadas,
adaptadas ao curriculo e definidas as aplicagdes do trabalho, antes, durante e depois das aulas.
(Mendes, 2014)

Quanto a atuagdo dos profissionais contaria com os dois educadores que participariam
plenamente da elaboracgdo das atividades, porém, cada qual no desempenho de sua funcdo: o
educador de sala regular, responsavel pelo contetido, e o educador especial, responsavel por
facilitar a aprendizagem da atividade. (MENDES, 2014)

Os alunos de forma heterogénea participariam das atividades e ambos os professores
trabalham com todos os alunos e a atividade “facilitada” atenderia a todo os alunos.

Neste aspecto a professora Antonella vislumbra a troca entre ambos:

(-..) élegal (comentando sobre os pontos positivos deste modelo de ensino) porque a
gente também acaba sendo pra nés um momento de respiro, certo ponto, porque vocé
fica com as outras criangas também, vocé se apropria de “ene’ coisas que acontecem
em uma sala de aula, que, por exemplo, na sala de recursos ndo temos, ficamos so
com aqueles alunos, trabalhando aquilo, sem saber o que acontece na sala deles. Ja
o colaborativo ndo, ele te permite ver o aluno de educag¢do especial inserido na
escola. Vocé percebe como ele esta nas atividades, no momento de brincadeira, no
momento de educagdo fisica, acho que isso é legal do colaborativo. E quando a
professora colabora, vocé aprende com ela a parte que ndo é do nosso dominio, por
exemplo, o que é esperado para uma crianga no primeiro bimestre no primeiro ano.

A gente ndo tem essa ideia. Entdo tem essa troca. E eles quando tem a humildade de
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reconhecer que eles ndo conseguem fazer alguma coisa com os alunos de educagdo
especial, nos podemos passar esse conhecimento. E muito legal quando eles falam:

Ah, ndo tinha pensado nisso! (Antonella)

Devemos eliminar o que vem ocorrendo: o professor fica com a turma toda e o educador
especial, no canto da sala com o aluno, isolados. Deve haver uma definicdo de papéis e
responsabilidades em que ambos devem estar envolvidos na questdo e na colaboragdo. Para
isto, € importante que se definam os papéis em sala de aula, a fim de que sejam igualmente
responsaveis pelas conquistas almejadas.

Mendes (2014) observa a compatibilidade entre os professores como um aspecto
fundamental para o bom andamento do colaborativo, os professores devem estar de acordo com
estilos e filosofias utilizada em sala de aula para que se obtenha sucesso no trabalho. Para isso,
devera haver uma comunicacdo, o didlogo entre os professores serd primordial, pois as
dificuldades encontradas serdo superadas ou facilitadas quando o trabalho for feito em equipe,

alcangando assim a proposta comum.

Ndo tem pontos negativos (ao relatar sobre os pontos positivos e negativos deste tipo
de ensino), acho que depende do professor. (Elaine)

Pra mim 50 positivo, seria negativo se ndo houvesse combinagdo entre a professora,
porque de repente vem uma professora que da uma coisa que ndo estd prevista para
0 ano, ai com certeza aconteceria um embate, de eu ndo concordar com o método
utilizado, mas nunca aconteceu. Eu acho que a gente tem que conversar, meu meétodo
é esse, vamos puxar pra esse lado. E uma parceria. Eu s6 vejo ponto positivo. O aluno
se beneficia muito deste atendimento, sou muito a favor. (Fabiola)

Ainda no municipio, a insercdo em sala de aula, em termos da utilizacdo do tempo, tem
funcionado como uma itinerancia, os professores queixam-se que nao ha profissional suficiente
para acompanhar toda demanda de um aluno especifico. H4 alunos que sdo acompanhados
durante todas as aulas, em todos os dias (no caso do municipio somente para aqueles que

conseguem via ordem judicial), outros nao:

Quer dizer, cinquenta minutos e vocé diz que esta fazendo colaborativo? Vocé ndo
ajuda nem o professor, nem a crianga. O tempo é o que mais atrapalha nesse modelo
de ensino. (Antonella)

No caso do Marcos o tempo que eu fico ndo é suficiente. Ele é bonzinho, mas se tivesse
um professor colaborativo todos os dias com ele, de duas a trés horas. Que fosse
cinquenta minutos, mas diariamente, ja teriamos um resultado mais positivo. Mas
uma vez por semana, cinquenta minutos, pra querer dar conta de trabalhar tudo que
foi dado na semana, ainda mais com uma professora conteudista, entdo naquela
semana, por exemplo, se fosse trabalhar so a letrinha “a”, poderiamos trabalhar a
matemadtica, contando letras, vocé pega o aluno aquele dia e so trabalha o “a”, mas
agora eu vou pegar ele e a professora fala: ele esta com dificuldade no “a”, no “b”,
em tragar a letrinha “c”, entdo o que vocé vai trabalhar com essa criang¢a? Vocé ndo
da conta. (Antonella)

A Antonella, professora de educagdo especial, o acompanha uma vez por semana, um
atendimento de cinquenta minutos, toda quinta-feira. Um aluno como o Marcos, que
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tem condigoes de aprendizagem como eu vejo que ele tem condigdes, percebo que esta

fazendo muita falta ndo ter o apoio colaborativo todos os dias em sala de aula. Na
rede municipal temos apenas um professor colaborativo para toda a escola, entdo
isso trouxe uma atividade de cinquenta minutos com ele em sala, vejo que é muito
pouco, acho que a crianga esta perdendo muito, porque é muito importante essa ajuda
que esta sendo oferecida por pouco tempo. (Fabiola)

As professoras Fabiola e Antonella falam sobre a necessidade do acompanhamento do
professor especializado para o aluno autista. Essa intervenc¢ao € necessaria e por vezes essencial,
contudo como consta na Politica Nacional de Prote¢ao dos Direitos da Pessoa com Transtorno
do Espectro Autista, em seu paragrafo unico do paragrafo 3°, inciso III: “Em casos de
comprovada necessidade, a pessoa com transtorno do espectro autista incluida nas classes
comuns de ensino regular, nos termos do inciso IV do art. 20, terd direito a acompanhante
especializado” (BRASIL, 2012), portanto, deve comprovar a necessidade do acompanhante
especializado, submetendo-se muitas vezes a um sistema burocratico, em que nem sempre ha
garantias de sucesso. Em alguns casos muitos conseguem desenvolver graus consideraveis de
autonomia e que o professor de sala consegue conduzir o andamento da aula sem a presenca
de um especialista. No caso do municipio, para alguns alunos o acompanhante especializado
existe de uma a duas vezes por semana, por um periodo de até cinquenta minutos. Mas, mesmo
para o aluno autista de grau leve, percebe-se uma preocupacdo quanto ao seu desempenho
relacionando-o ao tempo que o professor colaborativo mantém-se na sala. Devido a dificuldade
de concentragdo dos alunos, o apoio em maior tempo possivel se faz necessario, segundo a fala

das professoras.

Eixo 4: a pratica do ensino colaborativo
Os docentes que atuam colaborativamente em sala precisam de liberdade e autonomia
para reger o processo de ensino, estabelecendo regras quanto aos seus papéis de referéncia e de
autoridade, seja com a turma ou com um aluno, ha necessidade de que reconhecam que se
encontram numa area de negociagao constante, onde a cumplicidade no ato pedagogico € a base

do trabalho.

A formacéo de saberes docentes e praticas de inclusdo inserem-se na constituicdo de
uma nova cultura escolar, que precisamente deve ter como meta a construgdo de
procedimentos de ensino com objetivos, recursos e estratégias diversificadas, de modo
a favorecer o processo de constru¢do de conhecimentos (BRAUN; MARIN, 2012,

p4).
O colaborativo requer um voluntarismo por parte dos docentes para que o trabalho

acontega. Porém, mesmo constatando que existéncia de professores indisponiveis para uma
parceria, isso ndo pode ser considerado um impedimento para a realizacdo da proposta. Para as

autoras, essa resisténcia inicial acontece pelo fato de ser recente a cultura da colaboracao entre



80

docentes do ensino especial e comum, este modelo de trabalho deve ser negociado e construido
no cotidiano das escolas.

O voluntarismo ¢ fundamental para o profissional se engajar no trabalho colaborativo,
ele precisa querer estabelecer uma parceria. Mendes, Vilarongo e Zerbato destacam que

encontramos limitacdo na escola quanto a pratica colaborativa:

Essa resisténcia inicial se deve ao fato de que nem sempre hd uma cultura de
colaboracdo na escola e professores de Educagdo Especial e Educacdo Geral recebem
comumente formagdes separadas, possuem culturas profissionais diferentes e ndo
estdo acostumados a trabalhar juntos. (MENDES, VILARONGA E ZERBATO, 2014,
p. 71-72)

O ensino colaborativo envolve uma constru¢do de uma cultura colaborativa. Pensar a

formagao dos professores e o trabalho pedagdgico com uma cultura colaborativa. Para Mendes
(2014) a ideia de colaboragdo ¢ a chave para a inclusdo. Segundo a professora Antonella a falta

de interacdo entre os professores ¢ um dos empecilhos para que de fato o trabalho aconteca:

E eu acho também que os dois professores tem que querer trabalhar nesse modelo.
Porque se vocé chega super empolgada e o outro professor ndo quer que vocé participe
do planejamento, ele ndo quer que vocé ajude a sala, ele quer que vocé ajude s6 a
crianga, ja perde o fio do que ¢ colaborativo. Esse desconhecimento dos professores
de ndo entender o que ¢ o trabalho do colaborativo do professor de educacdo especial,
acho que acaba sendo um empecilho pra funcionar de verdade. (Antonella)

A cultura de colaboracdo envolve uma nova cultura de planejamento, intervengao,
execucdo e avaliagdo dos professores que passariam a realizar conjuntamente.

Entretanto nem sempre ¢ facil definir e separar com clareza os papéis dos professores
do ensino regular e da educacdo especial. O trabalho de um depende do trabalho do outro.
Mendes (2014) observa que para o professor regular que estd acostumado a trabalhar sozinho
trabalhar colaborativamente pode trazer a sensacdo de perda do lugar que foi conquistado. Ao
longo da historia da educagdo o professor atuou sozinho em sua sala.

Quanto ao professor regular nao se notou esse sentimento, pois o professor da educacao

especial ainda ¢ visto como professor auxiliar e ndo colaborativo.
A professora Pietra vem e ajuda ele com as atividades que estou dando no dia, ela
fica sentada com ele. Ela fica sentada com ele, esse ¢ o trabalho dela, ndao é? Ajudar
ele nas coisas que ele tem dificuldade. (Elvira)

Mendes (2014) cita Conderman, Bresnahan e Perdensen (2009) ao descrever os pré-

requisitos de quem desenvolve o colaborativo, que sao:

- paridade baseada no espirito de equidade, ndo hé hierarquia entre os profissionais, e sim

respeito, pois cada um tem conhecimentos e experiéncias que devem ser compartilhadas,

- as decisdes sobre o ensino e manejo de classe sdo mutuas e combinadas,
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- todos os professores tem papel igualitario no momento de planejar, executar ¢ avaliar as
atividades realizadas.

Segundo esses autores, o colaborativo reside em metas compartilhadas, as quais sao
baseadas nos alunos e frequentemente se referem a melhorar o desempenho académico dos
mesmos ou aumentar o acesso ao curriculo.

A proposta nao ¢ o trabalho centrado no aluno com deficiéncia, tem como pressuposto
que ambos os professores trabalhem com todos os alunos em sala, adequando as atividades para
que os alunos tenham acesso e participem da atividade planejada e alcancem o curriculo. Para
isso € necessario que o professor especializado seja um apoio para toda sala e ndo exclusivo
para o aluno com deficiéncia (MENDES, 2014).

Quanto ao trabalho especializado a professora Antonella observa que seu trabalho na
sala ndo deve ser integral ao aluno, mas ¢ importante um olhar para esse aluno com necessidades
pedagogicas especificas:

Acho que inicialmente é necessdrio colocarmos como publico do colaborativo, mas o
colaborativo por si so ja tem essa tendéncia de a gente ir se distanciando e dando
munig¢do para o professor da sala de aula ter condigées de trabalhar com a sala. Ao
meu ver era assim que deveria funcionar, ndo é a gente o periodo inteiro pra sempre
na sala. Mas a gente comega, até para diminuir a ansiedade do professor e pra
mostrar pra ele as potencialidades desse aluno, que mesmo que seja leve, tem o
autismo, tem as caracteristicas, tem algumas estereotipias, que precisa de uma
atengdo especial, mas que ao longo do tempo a gente vai se retirando a presenga
fisica, mas também servindo como apoio, que ele saiba que eu t6 ali caso ele precise.
Ndo é necessario ficar fisicamente ali o tempo todo. (Antonella)

Ao interagir com a turma, o professor deve buscar, entre os alunos, parceiros para
promover a tutoria em pares; minimiza-se a ideia de exclusividade pra determinado estudante,

fato que pode resultar em discriminacgao.

Sim, esta resolvendo. Em certos momentos que ela ndo esta eu pe¢o pra alguma

crianga ajudar, ou eu mesma ajudo. As criangas gostam de ajudar. (Elaine)
Mesmo quando o professor de Educagdo Especial esta na sala, ela transita sem parecer
que ¢ exclusividade do aluno que tem alguma dificuldade. A participagdo do docente
especializado, na perspectiva do ensino colaborativo, em sala de aula é sempre em atengdo a
crianca em processo de inclusdo. Porém, a circulagdo em sala e o apoio a outros alunos
acontecem, como uma forma de melhor interacdo com todos, na busca de parceiros para
promover a tutoria em pares entre colegas, para minimizar a ideia de exclusividade para
determinado aluno, que pode resultar em discriminagdo, essa ¢ a melhor configuracdo que

vislumbramos do que seja essa pratica. (BRAUN; MARIN, 2016).
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Eixo 5: Dificuldades relatadas pelos professores
Outra observacao feita pelos professores foi a condicao de trabalho. A dificuldade de o

municipio organizar o servigo para atender melhor seus alunos.

No comego era aquele entra e sai da sala, ficava muito tumultuado. Quando ela
chegou as coisas ficaram mais tranquilas. (No inicio do ano foram duas professoras
de educacgdo especial revezando entre os alunos de educagdo especial e uma mde que
ficava direto na sala da professora ajudando na adaptagdo de outro aluno). (Elvira)

Acho que precisaria ter outro professor, um para cada aluno, a gente deveria ficar
56 com um aluno para dar continuidade no trabalho. As vezes quando termina meu
hordrio a crianga ainda esta na metade da ligdo, ou a professora vai comegar a dar
uma nova li¢do e ele ja da aquela bloqueada. E quando eu chego na sala do outro
aluno ele ja estd na metade da licdo e perdemos tempo revendo a li¢do. Acho que
deveria ter uma professora para cada um. (Pietra)

O Gabriel estava super se beneficiando a meu ver, quando eu estava todo dia na sala
dele, durante toda a aula. Agora que é uma vez por semana ja vi um retrocesso. Ndo
acho que ele é o caso de ter um professor o tempo todo ali. (Antonella)

(..) Mas o maior de todos (empecilhos para o trabalho) é o tempo, que ndo é
organizado pra gente trabalhar nesse modelo de trabalho, o municipio ndo se
organiza pra isso. (Antonella)

A professora Fabiola faz um relato sobre o quanto € necessario o acompanhamento do
outro profissional com o aluno e quanto isso faz diferenca no processo:

(...) a professora de ensino especial, colaborativo iria focar nesse aluno, porque eu
ndo consigo como professora de sala de aula estar com ele o tempo todo, porque os
outros também tem uma dificuldade natural da idade. O ensino colaborativo faria
toda a diferenga. Eu ja tive a experiencia do ensino colaborativo em tempo integral e
agora eu estou tendo a experiencia do colaborativo de cinquenta minutos, a diferenca
é gritante, para o avanco da crian¢a faz muita falta. E um olhar diferenciado do
profissional da area. (Fabiola)

O mesmo acontece na fala da professora Antonella, ao descrever a necessidade de seu
aluno, e como ela percebe que a inclusdo ainda € cheia de falhas.

Acho que é o tempo (sobre a dificuldade encontrada no dia-a-dia do trabalho
colaborativo). Ele entende o que ¢ pra fazer, mas uma atividade pra ele ter autonomia
pra fazer tem que ser trabalhada dias. Tem que ser bem explicado para ele fixar no
repertorio dele o que significa aquilo. Na escola isso ndo acontece, fez duas, trés
atividades iguais, ja vamos mudar de assunto. Com os autistas, principalmente no
caso do Marcos, precisa da repeticdo. E muito contetido, porque os professores sdo
cobrados disso também, e como ficam as criangas nesse bolo? Por isso, se tivesse um
colaborativo eficiente fariamos todo planejamento individual, os objetivos do
bimestre, o trabalho seria mais pontual. Se eles estdo na sala de aula sem esse nosso
apoio, eles estdo como qualquer outro aluno, sdo vistos e fazem as atividades como
qualquer outro aluno, é uma inclusdo, exclusiva né. (Antonella)

Uma das partes que também chama atencao nesse relato é o sentimento de frustragdo de
nao conseguir atender o aluno em sua completude. O mesmo acontece no relato da professora

Antonella quanto a falta de compreensao sobre o trabalho colaborativo em relacio ao professor
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regular, o que sugere uma falta de formagao que poderia ser suprida através de politica publica
dentro do proprio municipio sem dispéndio com profissional de fora, em que os proprios

professores especialistas poderiam colaborar em momentos de trabalho pedagdgico coletivo.

Esse desconhecimento dos professores de ndo entender o que é o trabalho do
colaborativo do professor de educagdo especial, acho que acaba sendo um empecilho
pra funcionar de verdade. (Antonella)

Eu ndo vejo como falta de informagdo, todo mundo faz um monte de curso. Falta
momentos de conversa, um espaco para a educagdo especial se posicionar. Na outra
escola que sou efetiva tenho espago em alguns momentos para passar algum
conhecimento para os professores. Mas sei que a realidade do municipio ndo é essa.
(Antonella)

A fala das professoras evidencia a falta de encontros tanto para a formacao
continuada entre elas, como a falta de horarios para desenvolver um planejamento e atividades

pedagogicas.
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CONSIDERACOES FINAIS

No Brasil o atendimento dos alunos com autismo tradicionalmente se deu em centros
especializados ou por iniciativas particulares das familias. O atendimento desses alunos em
escolas regulares ¢ reflexo das conquistas sociais pela inclusdo das pessoas com deficiéncia.
No caso do autismo agrega-se o direito a partir da Lei Berenice Piana que estabelece que as
institui¢des de ensino tem o dever de contratar mediadores escolares para acompanhamento de
pessoas com TEA se comprovada a necessidade.

Percebe-se na pratica um aumento significativo de diagnosticos de autismo. Esse
aumento na prevaléncia ndo significa realmente que a incidéncia geral de autismo esteja
aumentando, pois € provavel que essas mudancas de valores estejam relacionadas com uma
combinagcdo de fatores, como mudancas conceituais, diagndstico precoce, estudos mais
aprofundados sobre o TEA, maior disponibilidade de servigos especificos e melhoria nas
avaliagdes, bem como maior sensibilizagdo do publico (ASSUMPCAO, 2015).

Percebe-se no municipio um aumento significativo de alunos com relatérios médicos
identificando autismo leve, aumentando assim, o publico alvo da educacdo especial.

Quanto a esse novo publico constatou-se na pesquisa a consciéncia dos profissionais
quanto a necessidade de um professor especialista em sala de aula. Relatam que, apesar de em
muitos casos o aluno ter um potencial de aprendizagem, necessitam de apoio especifico para
que ela acontega. H4 um esfor¢o crescente para melhorar a qualidade de atendimento desses
alunos. Pelo menos por parte dos professores que tém recebido seus alunos juntamente com
seus professores de educacao especial, € juntos tentam estabelecer um trabalho, ora comum, ora
adaptado as especificidades dos alunos.

O municipio colocou em pauta no Plano Municipal de Educa¢do em 2011, documento
com vigéncia de 2012 a 2021, a importancia de ter professores de Educagdo Especial nas salas
de aula dando apoio ao professor regular. Desde entdo a pratica de ensino colaborativo se faz
presente no municipio, muitas vezes com apoio da Universidade Federal de Sao Carlos —
UFSCar com formagdes para os professores.

O Ensino colaborativo como modalidade da Educag¢do Especial subentende uma
participagdo voluntaria, isto é, ambos professores devem demonstrar interesse em trabalhar
colaborativamente. Nao pode ser um trabalho imposto. Embora os professores reconhegam a
importancia do trabalho colaborativo, percebe-se um equivoco quanto ao conceito de
colaboragdo, confundindo-se com apoio docente. Muitas vezes, esse apoio coloca o aluno

afastado do grupo, com atividades diversas, colaborando assim com a ndo inclusdo. Através dos
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relatos, percebe-se que a professora com melhor formagao e especialista em educagdo especial
foi a que tinha uma visdo adequada de colaboracdo, percebia-se também um esfor¢o de sua
parte para que o ensino tomasse as dimensdes colaborativas.

Além da formagdo dos docentes para que a pratica seja exitosa, percebe-se que as
condi¢des do dia-a-dia, o pouco apoio para que a pratica acontega também foram pontos
negativos significativos. Os professores ndo tém um tempo em comum para planejar, o
professor colaborativo nao fica tempo suficiente em sala para a efetivacdo do trabalho.
Percebeu-se o ensino colaborativo no estdgio inicial, em que ha comunicacao superficial entre
os professores, hé tentativas de estabelecer um relacionamento profissional entre si, mas a
comunicag¢do ¢ formal e infrequente, corroborando as demais pesquisas estudadas. Ha alguma
troca de experiéncia, mas o trabalho ndo ¢ comum, nem tao pouco complementar.

Observou-se a importancia do suporte administrativo que deve existir a todo momento.
A dire¢do devera estar atenta e presente antes e durante a implementacao do programa do ensino
colaborativo e serd fundamental a participagdo para a superagdo dos obstaculos. Cabera a
direcdo proporcionar um ambiente favoravel a bons resultados, mesmo que surjam erros e

acertos durante o processo.

Dentro do universo escolar, o papel dos diretores e coordenadores como articuladores
para o desenvolvimento de uma comunidade colaborativa na escola ¢ muito
importante, pois sdo eles que promoverdo os recursos para a formagéo continuada dos
profissionais ¢ recursos componentes necessarios ao coensino, como o tamanho da
sala, a adequacdo do tempo de trabalho para realizacdo do planejamento comum.
(MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014, p. 33)

Percebe-se a necessidade de ampliagao da formagao profissional, principalmente no que
diz respeito a formagdo continuada. Nao se tem garantia de que uma formagao ird prepara-lo
para lidar com todas as situa¢des, mas uma formagao eficiente abrird caminhos para a busca
sempre que sentir necessidade. Para Novoa (1992) a formagao continuada tem o papel ainda de
responder sempre a uma necessidade imediata da educagdo, uma vez que se trata de uma
releitura das experiéncias que ocorrem no cotidiano escolar, tratando-se portanto de uma forma
de intervencao.

Neste caso, como sugeriu a professora de educacdo especial, a falta de formagao pode
ser suprida através de politica publica dentro do proprio municipio, sem dispéndio com
profissional de fora. Os proprios professores especialistas colaboram em momentos de trabalho
pedagbgico coletivo.

Cunha (2017) observa que o sistema educacional deve oferecer a seus professores

possibilidades de trabalho com base nos preceitos da autonomia para elaborar seu plano de
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trabalho e executa-lo. Somente o docente que estd em constante contato com seus alunos pode
adequar sua proposta de atuago as suas necessidades.

Observa-se, portanto, a necessidade de formagdo continuada mas, sobretudo, de um
espaco para os professores desenvolverem o trabalho, planejarem, terem rotina, um tempo para
colocar em pratica a colabora¢do. Que a politica do municipio priorize as horas de trabalho
pedagoégico em que os professores estejam juntos semanalmente, através de encontros
formativos e para o desenvolvimento de praticas pedagogicas.

A préatica colaborativa entre professores pode funcionar como estratégia de formagao
continuada e como elemento fundamental de inclusdo dos alunos com autismo. O que a tem
limitado sdo as condi¢des para sua realizagdo. Para que haja a transformagdes dos profissionais,
para que se tornem realmente inclusivos, com a proposta de colaboragdo se faz necessario
suporte para que a comunicagdo entre os profissionais se efetive, uma visao coerente, planejada
e compreensiva de ensino, recursos adequados para implementacdo segura e avaliagdo continua

do processo.
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APENDICE A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Dados de identificacao

Titulo do Projeto: Pratica entre professores: ensino colaborativo na inclusdo de alunos com
TEA leve no municipio de Sao Carlos. Um estudo de casos.

Pesquisador Responsavel: Adriane Rachel Ackermann Henrique

Telefones para contato: (16) 33642088/ (16) 992955081

Eu, , RG , estado civil,
, idade L anos, residente na
, n°  _ Dbairro , cidade

, telefone

Declaro ter sido esclarecido(a) sobre os seguintes pontos:

1. O trabalho tem por finalidade analisar o trabalho de professores na pratica de coensino,
refletir sobre a inclusdo a partir da proposta do trabalho (adaptagdes, planejamento,
recursos, disposi¢do fisica da sala, avaliacdo pedagdgica).

2. Ao fazer parte deste trabalho estarei contribuindo para a pratica de ensino colaborativo.

3. A minha participagdo nesse projeto prevé duas entrevistas, de no madximo uma hora cada
uma, com a pesquisadora para esclarecer e aprofundar aspectos da pratica colaborativa.

4. Os procedimentos (entrevistas) ao quais serei submetida ndo provocardo danos fisicos. No

caso de sentir algum desconforto emocional durante a entrevista, serei acolhida e orientada

pelo pesquisador que me esclarecera sobre os beneficios de minha participagdo. A

pesquisadora esclarece se portard com objetividade e respeito aos meus pontos de vista.

As entrevistas serdo anotadas pela pesquisadora.

Nao terei nenhuma despesa ao participar deste estudo.

Poderei deixar de participar do estudo a qualquer momento.

Meu nome sera mantido em sigilo, assegurando assim a minha privacidade e, se desejar,

deverei ser informado dos resultados dessa pesquisa;

Qualquer duavida ou solicitagdo de esclarecimentos poderei entrar em contato com a equipe

PN

cientifica pelos telefones

Diante dos esclarecimentos prestados, concordo em participar do estudo “titulo trabalho”

Araraquara, de de 2018.

Assinatura
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APENDICE B
ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Para o professor da sala regular

Identificacio

Nome:
Idade:
Formacao:
Escola:
Ano/série:

1) Qual sua experiéncia com alunos de inclusao?

2) Tem formagao na area de educagao especial?

3) O que vocé entende sobre o ensino colaborativo? Em que consiste este tipo de trabalho?

4) Qual ¢ o papel do professor de AEE no ensino colaborativo? Como ele participa das
aulas?

5) Qual € o seu papel diante do aluno que recebera atendimento colaborativo?

6) Vocé se sente a vontade com outro professor dentro da sala de aula? Quais os pontos
positivos e negativos neste modelo de ensino?

7) Vocé acredita que seu aluno se beneficiara deste atendimento?

Local e data:

Para o professor de AEE — Entrevista

Identificacio

Nome:
Idade:
Formacao:
Escola:
Ano/série:

1) Qual sua experiéncia com alunos de inclusdo, em sala de recursos e no ensino
colaborativo?

2) O que vocé entende sobre o ensino colaborativo? Em que consiste este tipo de trabalho?

3) Qual ¢ o papel dos professores colaborativos?

4) Voce se sente a vontade com outro professor dentro da sala de aula? Quais os pontos
positivos e negativos neste modelo de ensino?

5) Vocé acredita que seu aluno se beneficiara deste atendimento?

Local e data:
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APENDICE C

UNIVERSIDADE DE ARARAQUARA
m COMITE DE ETICA EM PESQUISA
UNIARA Rua Voluntarios da Patria, 1309 Centro — Araraquara - SP
CEP 14801-320 — Telefone: (16) 3301.7263

www.uniara.com.br/comite-de-etica

TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR RESPONSAVEL
Eu, Adriane Rachel Ackermann Henrique, portador do CPF: 185282948-62, sou pesquisador

responsavel do projeto de pesquisa intitulado, “Prdtica entre professores: ensino colaborativo na

inclusdo de alunos com TEA leve no municipio de Sdo Carlos. um estudo de casos.” comprometo-me a

utilizar todos os dados coletados, unicamente, para o projeto acima mencionado, bem como:

Garantir que a pesquisa s serd iniciada ap6s a avaliagio e aprovagio do Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade de Araraquara-UNIARA, respeitando assim, os preceitos éticos e
legais exigidos pelas Resolugdes vigentes em especial a 466/12 e a 510/16, do Conselho
Nacional de Satde;

Apresentar dados para o CEP da UNIARA ou para a CONEP a qualquer momento, inclusive
uma copia dos Termos de Consentimento Livre e Esclarecido assinados pelos participantes,
caso sejam solicitados;

Preservar o sigilo e a privacidade dos participantes cujos dados serdo coletados e estudados;
Assegurar que os dados coletados serdo utilizados, unica e exclusivamente, para a execugdo do
projeto de pesquisa em questio;

Assegurar que os resultados da pesquisa somente serdo divulgados de forma andnima;
Encaminhar os resultados da pesquisa para publicagdo, com os devidos créditos aos
pesquisadores associados e ao pessoal técnico integrante do projeto;

Justificar fundamentadamente, perante o CEP da UNIARA ou a CONEP, interrupgao do projeto
ou a ndo publicagdo dos resultados.

Elaborar e apresentar o Relatdrios parciais € o Relatorio final ao o CEP da UNIARA;
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por um periodo de 05 (cinco) anos apos o término da pesquisa.

Responsabilizo-me civil e criminalmente pela veracidade das informagdes declaradas acima.

Araraquara, 10 de setembro de 2018.

Adriane Rachel Ackermann Henrique
Pesquisador responsavel
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