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RESUMO

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) tem sido tema recorrente de muitos estudos
nas areas meédica, psicoldgica e pedagogica. Sua sintomatologia, que se caracteriza
por comprometimentos nas d&reas comportamentais, de interacdo social e
comunicacdo, nao pode ser ignorada no contexto escolar. O fator comunicacao se
evidencia como uma das grandes barreiras a ser superada e torna-se imperativo a
promocao de estratégias que as minimizem no contexto da sala de aula regular onde
o0 aluno com TEA esta inserido. Tendo isso em vista, o objetivo geral do presente
trabalho foi analisar a viabilidade de aplicacdo do software Boardmaker com
Speaking Dynamically Pro® como uma ferramenta de Comunicacdo Alternativa e
Aumentativa (CAA) para criangcas com TEA no contexto de uma sala de aula regular
visando propor uma estratégia pedagogica que contribua para superar barreiras de
comunicacdo dessas criancas. Os objetivos especificos compreendem: conhecer,
através de entrevista estruturada, praticas e saberes presentes na atuacdo dos
professores junto a alunos com TEA; investigar o contexto de inser¢do de alunos
com TEA em salas de aula regular através de metodologia de observacao direta;
confeccionar pranchas de CAA com utilizacdo do software Boardmaker com
Speaking Dynamically Pro® para aplicar a alunos com TEA no contexto de uma sala
de aula regular. Compreendemos que o uso da CAA se apresenta como suporte
para o desenvolvimento da linguagem, promovendo interacdo e participacdo em
ambientes de ensino-aprendizagem. Para efeito deste estudo, delimitamos como
sujeitos da pesquisa quatro professoras da rede publica do municipio de Juiz de
Fora, MG, e seus respectivos alunos, quatro criancas com diagnosticos de autismo
entre quatro e oito anos. O produto desta dissertacdo de Mestrado Profissional traz
uma proposta de estratégia pedagodgica que faca uso de ferramentas da CAA
especificamente direcionada para o processo ensino-aprendizagem de alunos com
TEA no contexto da sala de aula regular.

Palavras-Chave: Autismo, Linguagem, Comunicacao, Pranchas de CAA.
Produto final: Livro com uma estratégia pedagogica para ensino de criangas com

Transtorno do Espectro Autista (TEA) em sala de aula regular utilizando pranchas de

Comunicagéo Alternativa e Aumentativa (CAA).
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ABSTRACT

Autistic Spectrum Disorder (ASD) has been the recurring theme of many studies in
the medical, psychological and pedagogical areas. Its symptomatology, which is
characterized by compromises in the behavioral, social interaction and
communication areas, can not be ignored in the school context. The communication
factor is evidenced as one of the great barriers to be overcome and it becomes
imperative to promote strategies that minimize them in the context of the regular
classroom where the student with ASD is inserted. The objective of the present work
was to analyze the feasibility of applying Boardmaker software with Speaking
Dynamically Pro® as an Alternative and Augmentative Communication tool (AAC) for
children with ASD in the context of a regular classroom in order to propose a
pedagogical strategy that contributes to overcoming communication barriers of these
children. The specific objectives are: to know, through a structured interview,
practices and knowledge present in the performance of teachers with students with
ASD; to investigate the context of insertion of students with ASD in regular
classrooms through direct observation methodology; To make AAC boards using
Boardmaker software with Speaking Dynamically Pro® to apply to students with ASD
in the context of a regular classroom. We understand that the use of AAC is a
support for language development, promoting interaction and participation in
teaching-learning environments. For the purpose of this study, four teachers of the
public network in the city of Juiz de Fora, MG, and their respective students, four
children with diagnoses of autism between four and eight years were delineated as
subjects of the research. The product of this dissertation of Professional Masters
brings a proposal of pedagogical strategy that makes use of AAC tools specifically
directed to the teaching-learning process of students with ASD in the context of a
regular classroom.

Keywords: Autism, Language, Communication, AAC Boards.

Final product: Book with a pedagogical strategy for teaching children with Autistic
Spectrum Disorder (ASD) in the regular classroom using Alternative and
Augmentative Communication Boards (AAC).

XV



1. INTRODUCAO

1.1 APRESENTACAO

O delineamento de um tema de interesse na area de Ensino ndo é uma tarefa
simples aos iniciantes na area de pesquisa visando a melhoria do Ensino. Pelo
contrario, torna-se uma tarefa complexa e ardua, visto que muitas sdo as questbes
para se definir estratégias que possam vir a promover mudancas positivas em
processos educacionais cristalizados em suas praticas pedagoégicas. De certo que a
escolha para trabalhar com alunos autistas passa por minha trajetéria profissional, e
também pessoal.

A motivacdo para propor este estudo parte de minhas experiéncias
acumuladas na trajetéria como docente. Sou graduada em Normal Superior pela
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) e pés-graduada em Psicopedagogia
pela Universidade Castelo Branco (UCB). Durante todo o periodo de minha formacao
académica, busquei compreender a inser¢cdo das politicas de inclusdo nos espacos
escolares do ensino fundamental. Atualmente, como professora em um Centro de
Atendimento Educacional Especializado (CAEE) da rede de ensino do municipio de
Juiz de Fora, esta busca se intensificou. Desde sempre, a questdao que julgo
importante responder no contexto da educacgdo inclusiva compreende: como
promover aprendizagens significativas e consolidadas para alunos com deficiéncia
nas salas de aula regular?

Se pensarmos que a escola é moldada na perspectiva Piagetiana (cada
série/ano tem estabelecido contetudos especificos divididos por faixa etaria) com cada
fase correspondendo a uma etapa do desenvolvimento e aprendizagem e o0 que
propomos € um estar escolar voltado para a interacdo e desenvolvimento de
habilidades respeitando especificidades e competéncias individuais, o modelo
proposto para este aluno, ndo o atende, pois o enquadra numa padronizacdo de
praticas, acdes e discursos que perfazem o fazer escolar. Nesta perspectiva
“‘compreender o autismo exige uma constante aprendizagem, uma revisdo continua
sobre nossas crencas, valores e conhecimento sobre o mundo e, sobretudo, sobre
nés mesmos — uma “viagem para dentro”. (BAPTISTA e BOSA, 2002, p. 12).
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Faco, aqui, um aparte, para dizer que, em minha busca, aproximo-me das

palavras de Cunha (2015a), quando afirma que

A aprendizagem é caracteristica do ser humano. O
ensino e a aprendizagem escolar sdo dois movimentos
que se ligam na constru¢do do conhecimento. E uma
construcdo dialégica e ndo imperativa; expressao
imanente da nossa humanidade, que abarca também o
aprendente com autismo. (CUNHA, 2015a, p. 15).

Como os processos de aprendizagem sao compreendidos como algo inerente
a condicdo humana e, partindo do pressuposto que todos sdo capazes de aprender
(FREIRE, 2015), um fato bastante intrigante em minha trajetéria foi perceber a
condigdo insatisfatéria em que alunos com deficiéncias eram submetidos em suas
salas de aula, sem que fosse respeitada a sua condi¢cdo de aprendiz. Particularmente,
muitos aspectos polémicos se referem a inclusdo de criancas com autismo em salas
de aula regular. Um desses aspectos €, sem duvida, a auséncia de uma fala
articulada pelas criancas autistas. Nas palavras de Cunha (2016), encontramos

suporte que justifica, de certo, a polémica envolvida com esta incluséo.

Ao tentar garantir uma vivéncia escolar significativa para
criancas com autismo, deparamo-nos com a necessidade
de uma nova escola. Essa necessidade de mudanca e
rompimentos com mecanismos educacionais excludentes
€ inerente a contemporaneidade da educagdo e
evidencia-se em sua atuacdo com todos os alunos.
Entretanto, a maneira peculiar de estar no mundo das
criangcas com autismo torna a repeticdo de antigas
praticas pedagdgicas ainda mais ineficiente. (CUNHA,
2016, p. 83).

Mas a que praticas ineficientes a autora esta se referindo? Em seu texto ela

afirma que

Ao longo da histéria da educacdo, orientamos nossa
pratica como professores de modo a privilegiar a
formacdo de apenas parte das dimensdes humanas,
instituindo dicotomias no interior das escolas e o
exercicio para uniformizagdo. As carteiras enfileiradas, o
siléncio, as atividades prioritariamente individuais e a
ruptura entre o tempo de estudar e o tempo de socializar,
entre a afetividade e a cognicdo, entre o estudo e o

16



prazer sdo mostras de um modelo que reivindica ser
reinventado. (CUNHA, 2016, p. 85).

Outra questdo, ndo menos importante a ser destacada, € a crenca de que
todo autista apresenta deficiéncia intelectual (DI). De acordo com estudos recentes
(CUNHA, BORDINI e CAETANO, 2015), a incidéncia de deficiéncia intelectual
acomete, aproximadamente, 70% dos casos de autismo. Segundo Brentani e
colaboradores (2013), aproximadamente 60-70% de individuos autistas tém algum
nivel de deficiéncia intelectual; individuos com autismo leve apresentam faixa normal
de inteligéncia e cerca de 10% dos deles tém excelentes habilidades intelectuais
para a idade. A DI ndo afeta de forma uniforme todas as pessoas que a apresentam.
Ha singularidades, subjetividades, especificidades, sendo que algumas pessoas
necessitam de apoio permanente e amplo e outras de apoio intermitente e limitado
(NUNES e FERREIRA, 1994). Frases do tipo “todo autista &”, assim como qualquer
outra definicdo de minorias, traz em si uma grande violéncia, pois administra ao
sujeito um rotulo que o amarra e o encapsula, de modo a cegar aqueles que estao
envolvidos com seu processo de aprendizagem. Nas palavras de Baptista e Bosa
(2002, p. 15), a “utilizacdo de categorias sobre as quais as pessoas Ssao
‘distribuidas’, isto é, classificadas” encerra o “risco de adogdo de um perfil
estereotipado do individuo, em detrimento do reconhecimento da sua
individualidade”. (BAPTISTA e BOSA, 2002, p. 16)

Um dos elementos centrais de limitacdo da aprendizagem de criangas com
Transtorno do Espectro Autista (TEA) envolve a comunicacdo, a qual esta
diretamente associada as habilidades de interacdo social e comportamentais.
Problemas de comunicacdo nao-verbal e verbal afetam os campos fonoldgico,
gramatical, semantico e pragmatico. No campo semantico, o individuo apresenta
dificuldades em entender palavras e frases. No campo pragmatico, a linguagem
apresenta prejuizo de compreensdo dentro do contexto social. Estabelecer uma
possibilidade de comunicagcdo com essas criangcas com TEA é um dos grandes
desafios para promocdo de sua aprendizagem, pois demanda que ela entenda
mensagens expressas em ideias, gestos e palavras utilizados para a comunicagdo na

sociedade

17



Déficits na comunicacdo e comportamentos sociais sdo inseparaveis e

atrasos de linguagem nado séo caracteristicas exclusivas dos TEA e nem universais

dentro dele. Podem ser definidos, mais apropriadamente, como fatores que

influenciam sintomas clinicos de TEA, e ndo como critérios do diagnéstico do

autismo para esses transtornos.

De acordo com Luria (1987),

A palavra faz pelo homem o grandioso trabalho de
analise e classificacdo dos objetos, que se formou no
longo processo da historia social. Isto da a linguagem a
possibilidade de tornar-se ndo apenas meio de
comunicagdo, mas também o veiculo mais importante do
pensamento, que se assegura a transmissao do sensorial
ao racional na representacdo do mundo. (LURIA, 1987,
p. 81).

Entendemos que para a crianca com autismo desenvolver suas habilidades

comunicacionais e linguagem é fundamental que lhe sejam oferecidas ferramentas

especialmente adaptadas para que ela possa: interagir com o mundo ao redor;

constituir-se sujeito minimamente ativo em seu processo soOcio-hstérico; organizar

pensamento; estruturar linguagem. Para Vygotsky, “o pensamento e a linguagem sao

a chave para a construgdo da natureza da consciéncia humana” (VYGOTSKY, 2000,

p. 485). E é preciso compreender que “para além da condigéo limitrofe do autista,

estara a sua condicdo humana e os seus atributos e a sua natureza de aprendiz”.

(CUNHA, 2015b, p. 13)

Em concordancia com o exposto até aqui, trataremos, a seguir, do caminho

percorrido pelo movimento de inclusdo como garantia de direitos da crianga com

TEA.

1.2 DELINEANDO O PROBLEMA

Mudancas nunca acontecem enquanto as pessoas
estdo ocupadas sendo sensiveis e realistas. Elas
acontecem quando ousamos imaginar 0 mundo de
modo diferente e nos arriscamos a muda-lo de acordo.
Para os critcos que talvez nos acusem de
“sonhadores”, saibam que escolhemos ficar do lado da
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imaginacdo e apostar na chance de fazer uma
diferenga. (VALLE e CONNOR, 2014, p.13).

O caminho percorrido pela sociedade contemporanea nos tem colocado frente
a desafios de compreender as diferencas humanas além das lentes sociais e como
marcadoras de identidade.

A incorporacao da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008a) e o marco juridico da Constituicdo Federal de
1988, que, em seu Art. 206, Inciso |, determina como um dos principios para o
ensino “a igualdade de condigdes de acesso e permanéncia na escola”, configuram-
se como pilares da Educacao Especial no Brasil.

Documentos oficiais, aportes legais para que alunos com deficiéncia tenham
direito a escola regular, ndo garantem por si s a educacao de qualidade, uma vez
gue dependem de praticas pedagogicas que atendam a todas as criancas em sala

de aula. Em outros termos, segundo Valle e Connor (2014),

Podemos aprovar leis. Podemos tirar as criangas de sala
de aula segregadas e coloca-las nas salas de aula de
educacao geral. Podemos até mesmo colocar dois
professores em uma sala de aula. A inclusdo nao é
resultado de mudancas estruturais. Ela acontece quando
a mudanca se da na maneira com que os professores
pensam sobre a diversidade na sala de aula. (VALLE,
CONNOR, 2014, p. 75).

E sabido que os avangos no campo da educacéo inclusiva e na garantia de
direitos dos alunos com deficiéncia tém sido bastante significativos nos ultimos anos.
Desde a Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994) até a Declara¢do de Incheon
(UNESCO, 2015), marcos importantes alavancaram (e alavancam) discussodes e
compromissos no que tange a incorporacdo de politicas publicas capazes de
garantir, aléem do acesso a escola, a permanéncia aprendizagem de alunos com

deficiéncia. Cunha (2016) nos diz que

As politicas oficiais em nosso pais reconhecem o
processo de inclusdo como uma acdo educacional que
tem por meta possibilitar o ensino de acordo com as
necessidades do individuo. Buscam permitir o
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fornecimento de suporte de servicos por intermédio da
formacédo e da atuacdo dos seus professores. (CUNHA,
2016, p. 23).

Na busca por garantir a aprendizagem dentro da diversidade de sujeitos que
compdem o sistema educacional, € imperioso aprofundamento de estudos sobre
ferramentas Uteis para consolidagéo das garantias de direitos. “Aproximamo-nos da
igualdade a medida que reconhecemos as diferengas e fazemos dessas um meio de
transformagao e ndo um fim” (BAPTISTA e BOSA, 2002, p. 13).

Nesse sentido, Tecnologia Assistiva (TA) se apresenta como ferramenta para
a promocgdo de uma participacdo mais autbnoma do educando, seja no processo
educativo, seja no seu contexto social.

Segundo o Comité de Ajudas Técnicas (BRASIL, 2008b), TA pressupbe a
utilizacdo de produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servigcos que
buscam suscitar autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social de
pessoas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida. Esta area do
conhecimento configura-se como elemento importante na busca por praticas
educacionais inclusivas (BRASIL,2008b).

Assim, em nosso estudo, falta e atraso na comunicac¢ao das criangas autistas
séo abordados com a contribuicdo da TA, utilizando-se a Comunicacao Alternativa e
Aumentativa (CAA) como meio de desenvolver e facilitar o processo de aquisicao da
linguagem por essas criancas.

De acordo com Pelosi,

A CAA é composta, também, por recursos, estratégias e
técnicas. Os recursos sdo 0s equipamentos utilizados
para transmitir as mensagens como: as pranchas de
comunicagdo; os comunicadores; o computador; ou 0s
dispositivos méveis. As estratégias referem-se ao modo
como o0s recursos de Comunicacdo Alternativa séo
utilizados, e a técnica, a forma como as mensagens sao
transmitidas. (PELOSI, 2013, p. 127-136).

Ainda de acordo com Nunes (2015),

A CAA contempla uma ampla variedade de técnicas e
de procedimentos que complementam ou substituem
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linguagem oral comprometida ou ausente por meio de
recursos graficos visuais e/ou gestuais. (NUNES, 2015,
p. 146).

Devemos, aqui, fazer uma breve distincdo entre Comunicagao Alternativa e a

Comunicacdo Aumentativa. Segundo Tetezchner e Martinsen (2000),

A Comunicacdo Alternativa é qualquer forma de
comunicagédo diferente da fala e usada por um individuo
em contextos de comunicacdo frente a frente [...]. A
Comunicacdo Aumentativa significa comunicacao
complementar ou de apoio. (TETEZCHNER e
MARTINSEN, 2000, p. 22).

Como recurso no ambito da CAA, foi criado a ferramenta Boardmaker com
Speaking Dynamically Pro®, que se constitui em um programa computacional para
aprendizagem e comunicacdo alternativa com acessibilidade e geracao de voz. Esse
programa é util para confeccdo de pranchas com simbolos pictéricos e outras
ferramentas que permitem a construgdo de recursos de comunicagdo
personalizados (BERSCH e SARTORETTO 2010).

Em nosso estudo, assumimos a utilizacdo do programa Boardmaker com
Speaking Dynamically Pro® como instrumento capaz de Vviabilizar praticas
pedagdgicas inclusivas no cotidiano do aluno autista em salas regulares de ensino.
A escolha se deu em funcéo de suas inUmeras possibilidades para elaboracdo de
pranchas de comunicacao atreladas a conteudos escolares, e também por esse ser
dotado de vocalizador, o que facilita a interacdo com alunos autistas.

Buscamos, particularmente, otimizar as chances dos alunos de fazer uso
social desse programa, de forma a estimular autonomia no processo de
desenvolvimento educacional. Isto se justifica na medida em que percebemos que a
maioria das abordagens pedagdgicas para pessoas com autismo estd ancorada em
concepcOes comportamentais. E, aqui, inferimos que ao se alcancar uma
possibilidade de comunicacéo facilitada com o aluno autista ele terd& melhores
chances de melhorar aquisicdo de linguagem e também de tornar mais dinamica a

relacdo com o mundo ao redor. De acordo com Orru (2016),
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Por causa das dificuldades no processo de comunicar-se com
0 outro além do que diz respeito ao aspecto verbal, também
sdo prejudicadas as condutas simbdlicas que promovem
significados as interpretacbes das situacdes e contextos
socialmente vivenciados, dos sinais sociais e da
emocionalidade gerada nas relagdes sociais. (ORRU, 2016, p.
36).

O desafio proposto em nosso estudo alinha-se com politicas publicas da
educacdo inclusiva, enquanto desenvolvimento de novos procedimentos
pedagdgicos que ajudem na aprendizagem efetiva de criancas com TEA,
privilegiando a questdo da CAA na sala regular de ensino, sem desqualificar o
trabalho realizado nas tradicionais Salas de Recursos Multifuncionais (SRM).
Compreendemos que para a crianca com TEA fazer uso social da linguagem é
necessario que antes ela seja capaz de organiza-la. Para tanto, é preciso que a sala
de aula de ensino regular, na qual a criangca autista estd inserida, favoreca a

aquisicao, constituicdo e uso de sua linguagem. Orru (2016) nos diz que

a aprendizagem promovida para muito além dos treinos de
habilidades funcionais tende a ser permanente e duradoura em
razdo dos processos de aprendizagem serem dialéticos,
repletos de sentidos e significados gracas as possibilidades de
multivivéncias sociais, promotora da convivéncia relacional e
dialégica junto a grupos sociais diversos, ndo institucionalizada
de forma homogénea e padronizada. (ORRU, 2016, p. 37).

A literatura nos aponta que as barreiras comunicacionais, tipicas das criancas
com TEA, podem ser amenizadas com o uso da CAA (NUNES, 2008; WENDT, 2009;
MACEDO; ORSATI, 2011).

O uso da tecnologia assistiva € apontado na Declaracdo de Salamanca
(UNESCO, 1994), da qual o Brasil é signatario, que em seu conjunto de

recomendacdes e propostas, afirma que,

Tecnologia apropriada e viavel deveria ser usada
guando necessario para aprimorar a taxa de sucesso no
curriculo da escola e para ajudar na comunicacéo,
mobilidade e aprendizagem. Auxilios técnicos podem
ser oferecidos de modo mais econémico e efetivo se
eles forem providos a partir de uma associa¢ao central
em cada localidade, aonde haja know-how que
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possibilite a conjugacdo de necessidades individuais e
assegure a manutencdo. (UNESCO, 1994).

1.3 CARACTERIZANDO O TRANSTORNO DO ESPECTRO
AUTISTA —uma breve analise do DSM e da CID

As criancas autistas exercem fascinagao derivada em
parte pelo sentimento que em algum lugar deve existir
uma chave que ira revelar o tesouro oculto. O
pesquisador habil e tarimbado achara, de fato, um
tesouro... mas a moeda em curso sera cotidiana e
humana, ndo ouro de um conto de fadas. Em retribuicdo
a nossa atencdo, estas criangas podem nos fornecer a
chave para a linguagem humana, que, em Ultima
analise, é a chave para a propria humanidade. (WING &
WING, 1976, p. 7).

O transtorno do espectro autista, ainda que muito estudado e discutido nos
meios académicos, vem demandando muitas pesquisas em varias areas do
conhecimento como, por exemplo, a medicina, a neurociéncia e a area pedagogica.
Os poucos dados relevantes sobre a epidemiologia do autismo mostram prevaléncia
bastante variavel nas ultimas décadas — 4 por 10 mil (1996) e 30 a 100 por 10 mil na
tltima década (PAULA et al., 2011). De acordo com o CDC!, estima-se que a
prevaléncia para TEA seja de 1%, em termos mundiais. Em se tratando de Brasil,
apenas um estudo de prevaléncia foi encontrado. Tal estudo foi realizado na cidade
de Atibaia, em 2009, e a prevaléncia encontrada, possivelmente subestimada, foi de
0,3% (PAULA et al., 2011).

1.3.1 Otermo AUTISTA e suatrajetéria clinica/terapéutica

Neste item, apresentaremos um panorama sobre a nomenclatura e
sintomatologia utilizados para descrever o Transtorno do Espectro Autista.
Realizamos uma busca em documentos oficiais e naqueles utilizados no campo

educacional.

! Centers for Disease Control and Prevention - http://www.cdc.gov/ Acesso em 23 de setembro de 2016.
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O termo autista foi introduzido em 1911 pelo psiquiatra suico E. Bleuler “que
buscava descrever a fuga da realidade e o retraimento interior dos pacientes
acometidos de esquizofrenia” (CUNHA, 2015b, p. 20), como também “para designar
a perda de contato com a realidade e consequente dificuldade ou impossibilidade de
comunicagao” (FILHO e CUNHA, 2010, p. 8). Hoje, com 0s novos estudos e
descobertas na éarea, o termo autista € usado para definir um individuo que
apresenta alteracdes no neurodesenvolvimento com prejuizo da sociabilidade.
Atualmente, o autismo é visto como uma sindrome neuropsiquiatrica que se
enquadra nos Transtornos do Espectro Autista (TEA) e apresenta inUmeros tracos

clinicos resultantes de variaveis biologicas e sociais.

Encontramos na literatura especifica muitas conceituacfes e definicdes para

o termo “autismo”. De acordo com Bordini e Bruni (2014), autismo é

Uma condicdo que reflete  alteragcbes no
neurodesenvolvimento de uma pessoa, determinando
guadros muito distintos, que tém em comum um grande
prejuizo na sociabilidade. O autismo é considerado uma
sindrome neuropsiquiatrica, pois é caracterizado por um
conjunto de sinais clinicos, nem sempre provocados por
uma causa comum. (BORDINI E BRUNI, 2014. p. 220).

Para Nunes (2015, p. 145), “o TEA é um disturbio do neurodesenvolvimento
caracterizado por prejuizos sociocomunicativos e comportamentos/interesses
atipicos”.

Em outras palavras, autismo “é¢ uma sindrome comportamental com
etiologias multiplas e curso de um disturbio de desenvolvimento” (GILBERG?, 1989
apud ORRU, 2012, p. 23).

Segundo a Associagdo Americana de Psiquiatria (APA), o autismo

Is the most severe developmental disability. Appearing
within the first three years of life, autism involves
impairments in social interaction — such as being aware
of other people’s feelings — and verbal and nonverbal
communication. (In:

2 GILBERG, C. Asperger syndrome in 23 Swedish children. Dev Med Child Neurol 31: 520-531, 1989.
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http://www.apa.org/topics/autism/index.aspx. ACessSo em
29/07/2016).2

1.3.2 Evolucéo conceitual do Autismo - O DSM — Manual Diagnhostico e

Estatistico de Transtornos Mentais

O DSM - Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais
(Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders) foi publicado pela primeira
vez em 1952 e tem sido a base mais usada no mundo para diagnosticos de salde
mental. Esse manual apresenta a sintomatologia, bem como as categorias das

doencas mentais de acordo com a Associacdo Americana de Psiquiatria — APA.

Em sua primeira publicacdo — DSM-1/1952 —, o termo autismo j& é citado e
aparece como um indicador de “reagao esquizofrénica tipo infantil” (APA, 1952). Ja
em 1968, em sua segunda edicao (DSM-I11), o termo reacéo é retirado, dando lugar a
“‘esquizofrenia tipo infantil” (APA, 1968), o que classifica o autismo ndo mais como
uma reacdo e sim como comportamento sintomatoldgico tipico da esquizofrenia

infantil.

Quando da publicacdo de sua terceira edicdo, em 1980 (DSM-IIl), o autismo
passa a ser descrito como doenca — autismo infantil — e é categorizado dentro dos
Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD). Em 1987, o DSM-IIl passa por uma
revisdo (DSM-IlI-R) e a sindrome autistica passa a ser chamada “Transtorno
Autistico” (APA, 1987).

Em se tratando do autismo, nos debrucaremos, mais amiude, entre o DSM-IV
e o DSM-V, uma vez que as mudancas relativas a este transtorno foram

significativas na atualizacdo de um para o outro.

O DSM-1V, publicado em 1994 e revisado em 2002, apresentava 0 autismo
dentro de um grupo de transtornos: os Transtornos Invasivos do Desenvolvimento

(TID). Este grupo continha o Transtorno Autista (Autismo Infantil e Autismo Atipico),

3 E uma das deficiéncias de desenvolvimento mais severas. Manifesta-se dentro dos primeiros trés
anos de vida, e envolve deficiéncias na interagdo social, tal como a (falta de) consciéncia em relacéo
aos sentimentos de outras pessoas, e deficiéncias na comunicacado verbal e ndo verbal. (Traducgao
livre nossa)
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Sindrome de Asperger, Transtorno Desintegrativo (Sindrome de Heller, Deméncia
Infantil ou Psicose Desintegrativa), Sindrome de Rett e Transtorno Invasivo do
Desenvolvimento sem outra especificacdo (TID-SOE), caracterizando categorias

distintas de diagndstico.

7z

Na versdo DSM-IV, o Transtorno Autista é caracterizado por uma triade
sintomatolégica com prevaléncia de prejuizo nas areas comportamentais, de

interacdo social e comunicacao.

Com a publicacdo do DSM-V, em maio de 2013, observa-se algumas
alteracbes significativas, tanto na nomenclatura quanto na sintomatologia do

Transtorno Autista.

A partir do DSM-V4, uma nova classificagdo foi introduzida, o “Transtorno do
Espectro Autista — TEA”, descrito dentro dos transtornos do neurodesenvolvimento,
termo que ¢é utilizado como categoria diagnostica, ndo havendo, assim,
subcategorias. O olhar, entdo, passa a ser dirigido ndo somente aos sintomas, mas

principalmente a intensidade em que esses sintomas afetam as pessoas com TEA.

O TEA agrupou gquatro das cinco categorias anteriormente registradas no
DSM-IV: Transtorno Autista, Transtorno Desintegrativo da Infancia, Transtorno de
Asperger e Transtorno Invasivo do Desenvolvimento Sem Outra Especificagéo (TID-
SOE), que deixam de existir como diagndsticos distintos. Nesta nova categorizacéo,
o Transtorno de Rett passa a configurar como uma doenca distinta, ndo pertencendo

ao grupo do TEA. De acordo com o DSM-V,

Os sintomas destes transtornos representam um continuum
Unico de prejuizos com intensidades que véo de leve a grave
nos dominios de comunicacdo social e de comportamentos
restritos e repetitivos, em vez de constituir transtornos distintos.
Essa mudanca foi implementada para a sensibilidade e a
especificidade dos critérios para diagnostico dos transtornos do
espectro autista e para identificar alvos mais focados de
tratamento para os prejuizos especificos observados (DSM-V,
2013, http://blogdapsicologia.com.br/unimar/wp-
content/uploads/2015/12/248320024-Manual-Diagnosico-e-
Estatistico-de-Transtornos-Mentais-DSM-5-1-pdf.pdf. =~ Acesso
em 29/07/2016).

4 Acesso: http://www.dsm5.org/documents/autismSpectrumDisorder em 29 de Julho de 2016.
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Diante desta nova categorizacdo, o DSM-V também reduz a triade (prejuizo
nas areas comportamentais, de interacdo social e comunicacdo) sintomatologica

para uma diade. De acordo com o DSM-V,

People with ASD® tend to have communication deficits, such as
responding inappropriately in conversations, misreading
nonverbal interactions, or having difficulty building friendships
appropriate to their age. In addition, people with ASD may be
overly dependent on routines, highly sensitive to changes in
their environment, or intensely focused on inappropriate items.
Again, the symptoms of people with ASD will fall on a
continuum, with some individuals showing mild symptoms and
others having much more severe symptoms. This spectrum will
allow clinicians to account for the variations in symptoms and
behaviors from person to
person.(http://www.dsm5.org/Documents/Autism%20Spectrum

%20Disorder%20Fact%20Sheet.pdf Acesso em 29/07/2016).°

A diade sintomatologica, entdo, passa a ser considerada sobre dois dominios:
a) deficits sociais e de comunicacdo e b) comportamentos repetitivos e restritos,
podendo se encaixar em trés niveis: nivel 1 (leve), nivel 2 (moderado) e nivel 3

(grave). Apresentamos, a seguir, uma tabela com as caracteristicas de cada nivel.

> ASD — Autism Spectrum Disorder, sigla utilizada em inglés para designar o Transtorno do Espectro
Autista.

® Pessoas com TEA tendem a ter déficit de comunicag&o, como responder de forma inadequada em
conversas, interpretando mal as intera¢fes ndo verbais, ou ter dificuldade em construir amizades
adequadas para sua idade. Além disso, as pessoas com TEA podem ser excessivamente
dependentes de rotinas, altamente sensiveis a mudangas no seu ambiente, ou intensamente focadas
em itens inadequados. Mais uma vez, os sintomas de pessoas com TEA ir4 cair sobre um continuo,
com alguns individuos que apresentem sintomas suaves e outros apresentando sintomas mais
graves. Este espectro permitira aos clinicos (médicos) explicarem as variagdes nos sintomas e
comportamentos de pessoa para pessoa. (Traducgéo livre nossa)

27


http://www.dsm5.org/Documents/Autism%20Spectrum%20Disorder%20Fact%20Sheet.pdf
http://www.dsm5.org/Documents/Autism%20Spectrum%20Disorder%20Fact%20Sheet.pdf

OS NIVEIS NO TEA (DSM-V)

NIVEL DE DEFICITS SOCIAIS E DE COMPORTAMENTOS
GRAVIDADE COMUNICAC}AO RESTRITOS E
REPETITIVOS
*Dificuldades na Comunicacdo Social | *Inflexibilidade de
com danos perceptiveis; comportamento, interferindo
i - . : 5 no funcionamento de um ou
NIVEL 1 *le_lc_uldades para iniciar interagdes [ .. contextos:
sociais e respostas incomuns ou

Necessidade

inexistentes a abertura das pessoas;

*Pouco interesse por interacdes sociais.

*Dificuldade em trocar de
atividade;

de apoio *Problemas de organizacao
e planejamento que
dificultam a independéncia.
*Déficit acentuado nas habilidades de | *Inflexibilidade no
comunicacao verbal e néo verbal; comportamento;
NIVEL 2 *Prejuizos sociais aparentes, mesmo | *Dificuldade em lidar com
que com auxilio; mudancas e acoes

Necessidade

*Limitagdo em iniciar intera¢des sociais;

repetitivas e restritas que
aparecem com frequéncia,
notadas por observador, e

i *Respostas reduzidas ou anormais a .
de apoio P . que interferem em outros
. abertura social de outros. ;
substancial contextos;
*Dificuldade em mudar o
foco ou acdes.
*Prejuizos severos na capacidade de | *Inflexibilidade de
comunicacao social verbal e ndo verbal; | comportamentos;
NIVEL 3

Necessidade
de muito apoio

*Dificuldades severas na iniciagdo de
interacéo social;

*Respostas minimas a abertura social
de outros.

*Extrema dificuldade em lidar
com a mudanga ou outros
comportamentos
restritos/repetitivos;

*Grande dificuldade em
mudar o foco ou acdes.

Tabela 1 - Fonte: DSM-V (Adaptado pela autora)
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Diante da nova nomenclatura e seguindo o DSM-V, o diagnéstico para

autismo precisa preencher trés dos critérios a seguir referidos.

1) Déficits clinicamente significativos e persistentes na comunicacdo social e nas interacbes
sociais, manifestadas de todas as maneiras seguintes:

a) déficits expressivos na comunicacgdo néo verbal e verbal usadas para interagédo social;
b) falta de reciprocidade social;

c) incapacidade para desenvolver e manter relacionamentos de amizade apropriados para o
estagio de desenvolvimento.

2) Padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses e atividades, manifestadas
por pelo menos duas das maneiras abaixo:

a) comportamentos motores ou verbais estereotipados ou comportamentos sensoriais
incomuns;

b) interesses restritos, fixos e intensos.

3) Os sintomas devem estar presentes no inicio da infancia, mas podem, ndo se manifestar
completamente até que as demandas sociais excedam o limite de suas capacidades.
(Adaptacédo da autora).

Mudancas de comportamento se tornam significativas na medida em que
individualiza o diagnéstico do autismo, voltando o olhar para o individuo (em que
medida ele é afetado pelos sintomas) e ndo para os sintomas em si. Neste aspecto,

0 proprio DSM-V nos traz um esclarecimento, quando afirma que

No diagndstico do transtorno do espectro autista, as
caracteristicas clinicas individuais séo registradas por meio de
uso de especificadores (com ou sem comprometimento
intelectual concomitante; com ou sem comprometimento da
linguagem concomitante; associado a alguma condi¢cdo médica
ou genética conhecida ou a fator ambiental), bem como
especificadores que descrevem 0s sintomas autistas (idade da
primeira preocupagéo; com ou sem perda de habilidades
estabelecidas; gravidade). Tais especificadores oportunizam
aos clinicos a individualizacao do diagnéstico e a comunicacao
de uma descricédo clinica mais rica dos individuos afetados. Por
exemplo, muitos individuos anteriormente diagnosticados com
transtorno de Asperger atualmente receberiam um diagndstico
de transtorno do espectro autista sem comprometimento
linguistico ou intelectual.

29



(http://blogdapsicologia.com.br/unimar/wp-
content/uploads/2015/12/248320024-Manual-Diagnosico-e-
Estatistico-de-Transtornos-Mentais-DSM-5-1-pdf.pdf - DSM-V,
2013, Secédo 2, p. 32, Acesso em 29/07/2016).

O novo olhar sobre o autismo resultante da categorizacdo do DSM-V ecoou
nas politicas de atendimento e trouxe nova perspectiva para compreender as
pessoas com TEA, ou seja, o individuo ndo é autista, mas uma pessoa com TEA, e
gue sofre as consequéncias deste transtorno. Um documento publicado pelo
Ministério da Saude, “Linha de cuidado para a atencdo as pessoas com transtornos
do espectro do autismo e suas familias na Rede de Atencdo Psicossocial do
Sistema Unico de Saude” (BRASIL, 2015), refere-se a esta condi¢cdo da seguinte

forma;

Uma pessoa com um transtorno mental €, antes de tudo, uma
“‘pessoa” e ndao um “transtorno”. Neste sentido, um individuo

“‘com” TEA ndo “é¢” um “autista”. Um rétulo classificatério ndo é
capaz de captar a totalidade complexa de uma pessoa, hem,
muito menos, a dimensdo humana irredutivel desta. (BRASIL,
2015, p.38).

Em outras palavras, o TEA em si ndo pode e ndo deve definir o sujeito com
este transtorno. O diagndstico ndo pode definir seu destino como algo que ndo pode

ser superado, minimizado ou melhorado.

1.3.3 A CID-10/0OMS - Classificagcdo Estatistica Internacional de

Doencas e Problemas Relacionados com a Saude

O documento CID (Classificagao Internacional de Doencas teve sua primeira
edicdo em 1893 e se referia apenas a doengas que eram causas de morte. A partir
de sua sexta edicao, em 1948, passou a apresentar classificacdo de doencgas, e ndo

somente as que eram causas de morte, mas também uma gama ampliada de
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doencas e outras desordens/transtornos. Encontra-se atualmente em sua décima
edicdo (CID-10/2017) e os critérios ali descritos sao utilizados no Brasil para o
diagnoéstico dos casos de autismo. A CID-11 com publicacdo prevista ainda para
este ano de 20177 trard nomenclatura oficial alterada para Classificacdo Estatistica
Internacional de Doencas e Problemas Relacionados a Saude (International

Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems).

De acordo com a CID- 10, o autismo se encontra dentro dos Transtornos

Globais do Desenvolvimento (TGD), sob a sigla F84 (Figuras 1 e 2).

[ CID 10 - Doengas CID-10 x - *®
€ > C M [ wwwmedicinanet.com.br/cid10/f.htm 7 @ =
54 -Fafores PSIcologicos ou ( .
F55 A Substa
F59 - S
FG0 -Trans

E61-Transtornc da Personalidade e Qutros Transtornos da Personalidade
E6 fi

€ ersonalidade N&o Afribuiveis a Lesdo ou Doenca Cerebral

Desenvolvimento Sexual e & Sua Orientacio
do Adulto

E80 -Trans
F81-Transtornos Es

nio da Fala e da Linguagem
Desenvolvimento Das Habili Escolares

E82 -Transtomno Es Motor
F83 -Transtornos E: sto do Des imento
F84 - Transtomc volvimento

E88 - Outros Transtornos
F89 -Trans

Desenvolvimento P
imento Psicologico Nao Especificado

de Conduta e Das Emoces
ficamente na Inféncia
Inicio Especificamente Durante a Infincia ou a Adolescéncia

F95 -Tigues
F98 - Outros Transtamos Comportamentais e Emocionais Com Inicio Habitual Durante a Infincia ou a Adolescéncia

F89 - Transtorno Mental Nao Especificado em Outra Parte

1 G

SR Pesquisar na Web e no Windows i

Figura 1: Tabela do CID-10 (Fonte: http://www.medicinanet.com.br/cid10/f.htm). Acesso em 22/07/2016.

7 Fonte: http://www.unifesp.br/noticias-anteriores/item/2012-classificacao-internacional-de-doencas-cid-11-e-
debatida-em-evento-na-unifesp. Acesso em 10 de janeiro de 2017.
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Figura 2: Tabela do CID-10

CID 10

F84 - Transtornos globais do desenvolvimento

Resultado(s) encontrado(s):

CID10-F84  Transtornos globais do desenvolimento
CID 10- F84.0 Autismo infanti

CID 10-F84.1 Aut o
CID 10- FB4.2 Sin
CID 10-F84.3 Ou
CID 10-F84.4 Tra
CID10-F845 Sin
CID 10- F84.8 Outros transt globais do desenvolvimento
CID 10 - F84.9 globais nio do
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Bwmdh 7

B

(Fonte: http://www.medicinanet.com.br/cid10/1569/f84 transtornos globais do_desenvolvimento.htm). Acesso em

22/07/2016.

De acordo com a CID-10, a sigla F84 esta subdividida em oito subcategorias:

F84.0 — Autismo Infantil
F84.1 — Autismo Atipico
F84.2 — Sindrome de Rett

F84.3 — Outro Transtorno Desintegrativo da Infancia

F84.4 — Transtorno com hipercinesia associada a retardo mental e a

movimentos estereotipados

F84.5 — Sindrome de Asperger

F84.4 — Outros transtornos Globais do Desenvolvimento

F84.9 — Transtornos Globais ndo Especificados do Desenvolvimento.

De acordo com a CID-10, o Autismo Infantil (F84.0) € um Transtorno Global
do Desenvolvimento e se caracteriza por:

a) Desenvolvimento anormal ou alterado, manifestado antes da idade de trés anos;

b) Apresentando perturbacdo caracteristica do funcionamento em cada um dos trés
dominios seguintes: interagdes sociais, comunica¢do, comportamento focalizado e
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repetitivo. Além disso, o transtorno e comumente acompanhado por numerosas
outras manifestacdes inespecificas.

Inclui: Autismo Infantil, Psicose infantil e autismo classico/Sindrome de Kanner (outro
nome para designar o autismo), transtorno autistico (AMARAL, 2014, p. 135-136).

No campo Educacional, terminologias utilizadas em documentos oficiais,
ainda se baseiam no DSM-IV e, ou na CID-10, sejam naqueles da Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, ou naqueles
especificamente do ambito escolar, como o Censo Escolar. Ou seja, os quadros de
TEA estdo incluidos na categoria dos TGD. De acordo com documento norteador da
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva,
(BRASIL, 2008a), Transtornos Globais do Desenvolvimento sao descritos da

seguinte forma:

Os alunos com Transtornos Globais do Desenvolvimento séo
aqueles que apresentam alteracfes qualitativas das iteracdes
sociais reciprocas e na comunicacdo, um repertério de
interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo.
Incluem-se nesse grupo alunos com autismo, sindromes do
espectro do autismo e psicose infantil. (BRASIL, 2008a, p.9).

Esta definicdo apresentada pela Politica Nacional da Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva se baseia nas definicbes contidas no DSM-IV e
na CID-10, embora elenque apenas trés categorizacfes: autismo, sindromes do
espectro do autismo e psicose infantil. Quando da publicacdo da Resolugcao
CNE/CEB N° 4/2009 (documento normativo que seguiu a Politica Nacional da
Educacao Especial na Perspectiva da Educacéao Inclusiva), uma nova definicdo para

alunos com Transtornos Globais do Desenvolvimento foi proposta:

(...) aqueles que apresentam um quadro de alteracées no
desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas
relacbes sociais, na comunicacdo ou estereotipias motoras.
Incluem-se nessa definicdo alunos com autismo classico,
sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno
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Desintegrativo da infancia (psicose) e transtornos invasivos
sem outra especificacdo. (BRASIL, 2009, p. 1).

Embora com algumas nomeacOes diferentes, esta definicdo se aproxima
daquelas apresentadas pelo DSM-IV e para nomear e categorizar os alunos com
TGD. Mesmo com nova homenclatura apresentada no DSM-V e adotada pela nota
Técnica 24/2013/MEC/SECADI/DPEE, o termo TGD ainda € utilizado no documento
orientador para preenchimento do Censo escolar — Educacenso (Cadernos de
Instrucdo do Censo Escolar). Acreditamos que tais documentos norteadores das
politicas publicas educacionais voltadas para alunos com TEA sejam revisadas para

melhor atender esses alunos no contexto escolar.

1.3.4 A Lei 12.764/2012- LEI BERENICE PIANA

Como anteriormente comentado, os documentos oficiais que postulam sobre
o atendimento a crianca com TEA e que circulam nas esferas educacionais
classificam o TEA no ambito dos TGD, seguindo a nomenclatura utilizada pela CID-
10. A Politica Nacional da Educacgao Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva
(BRASIL, 2008a) postula que os educandos com deficiéncia, TGD e Altas

habilidades/superdotacdo compdem o publico-alvo da educacéo especial.

Porém, a partir da Lei 12.764/2012, que institui a “Politica Nacional de
Protecdo dos direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista” (Lei Berenice
Piana)®, os educandos com TEA passam a ser enquadrados no grupo das
deficiéncias, uma vez que a lei apresenta a seguinte redacdo em seu artigo 1°,
Inciso I, paragrafo 2°: “A pessoa com transtorno do espectro autista € considerada
pessoa com deficiéncia, para todos os efeitos legais.” (BRASIL, 2012). Os
dispositivos legais tém definido os alunos com deficiéncia como aqueles que
apresentam impedimentos de longo prazo, sejam eles de natureza sensorial, mental
ou intelectual (BRASIL, 2008a; BRASIL, 2009). Portanto, a Lei Berenice Piana veio
garantir ao individuo autista beneficios e direitos. Mas o0 que essa lei traz de ganho

real para o sujeito autista?

8 Berenice Piana é m3e de um jovem autista, ativista da causa e lutou incansavelmente para que a lei fosse
aprovada.
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A inclusdo oficial do Transtorno do Espectro Autista no ambito das
deficiéncias traz um impacto fundamental para este grupo e suas familias,
garantindo-lhes todos os direitos na atencdo a saude. Por exemplo, os autistas
passaram a ser incluidos como publico-alvo da reabilitagdo, bem como passaram a
ter garantias dos beneficios sociais e do trabalho. Outra conquista a ser destacada
refere-se também a inclusdo de sua representatividade no ambito dos conselhos de
direitos, ou seja, individuos autistas passam a ser considerados como pessoas com
direito a todas as politicas de inclusao, inclusive, as de educacéo. Podemos, a priori,
nos indagar porqué de uma lei especifica para tratar do autista. O autismo nado
aparece em nenhum texto especifico, situado como deficiéncia. O que tinhamos era
0 enquadramento nos TGD e este publico ndo usufruia dos beneficios que ja

existiam na Legislag&o Brasileira.

Os direitos, agora garantidos a este sujeito, estdo por forca de lei e devem ser
compreendidos em sua amplitude. Amplitude essa negada anteriormente, ao
‘enquadra-los” em uma categoria com subgrupos, os TGD.

A seguir apresentamos os direitos das pessoas com TEA, segundo a Lei°, a

saber,

Art. 32 Sdo direitos da pessoa com transtorno do espectro autista:

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

Il - a protecao contra qualquer forma de abuso e exploracao;

Il - o acesso a acdes e servicos de saude, com vistas a atencdo
integral as suas necessidades de saude, incluindo:

a) o diagndstico precoce, ainda que nao definitivo;

b) o atendimento multiprofissional;

) a nutricdo adequada e a terapia nutricional;

d) os medicamentos;

e) informacdes que auxiliem no diagnéstico e no tratamento;

IV - 0 acesso:

9 A referida Lei se encontra na integra no item 7.2.4
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a) a educacao e ao ensino profissionalizante;
b) a moradia, inclusive a residéncia protegida;
¢) ao mercado de trabalho;

d) a previdéncia social e & assisténcia social. (BRASIL, 2012).

Em sintese, pode-se perceber que os avancos que envolvem os individuos
com TEA perpassam pelo campo cientifico, normativo e juridico, encorpando a luta
travada cotidianamente pelos segmentos publicos — instituicbes escolares, centros
de atendimento, redes de saude publica, entre outros — para que esses sejam
compreendidos como sujeitos de direitos, e tenham suas singularidades e

especificidades respeitadas.

1.4 COMUNICACAO E LINGUAGEM

O ensino regular, principalmente na escola publica, € composto por uma
diversidade de sujeitos, seja em termos étnicos, raciais, culturais ou no ambito das
deficiéncias. Propomos um recorte dentro dessa diversidade, atentando-nos para
guestBes relacionadas ao autismo e as especificidades deste transtorno (WING,
1975).

De acordo com os estudos de Sanchez-Lopez (2012), o TEA se caracteriza

por um quadro clinico que abrange, dentre outros fatores,

[...] alteracdes de comunicacdo. Em termos linguisticos,
esta alteracdo pode se manifestar como auséncia ou
atraso da linguagem, bem como em seu uso
inadequado, ou seja, no uso sem fins de comunicacéo.
[...]. (SANCHEZ-LOPEZ, 2012, p.243-244)

Mas o que entendemos por comunicacdo? E qual aspecto da linguagem

iremos considerar neste estudo? Precisamos compreender conceitualmente estas
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guestbes e em que medida elas estdo imbricadas no atendimento a criangas com
TEA.

1.4.1 O desenvolvimento da linguagem e da comunicagcdo — um longo

caminho a ser trilhado

Como citado anteriormente, uma das questdes singulares nas pessoas com
TEA se refere ao comprometimento comunicacional. “A capacidade de se comunicar
estd invariavelmente afetada (...) Entre 30 a 40% das criancas com TEA néo
desenvolvem a linguagem verbal” (CUNHA, BORDINI e CAETANO, 2015, p. 18).

Para comecarmos a compreender aspectos que interferem com a
comunicagdo das criangas com TEA e como eles afetam seu desenvolvimento,
caracterizaremos seus diversos conceitos, com base na bibliografia especifica.
Entendemos que tanto a comunicacdo quanto a linguagem se iniciam assim que o
bebé nasce. Ha uma intrinseca relagcdo comunicativa entre mae e filho e o “choro” é
compreendido pela mde em seus aspectos ritmicos, de intensidade e até seus
padrbes de entoacdo. Um fator importante no desenvolvimento da comunicacgéo e da
linguagem nas criancas estd relacionado aos estimulos que ela recebe. Um
ambiente que integre estimulos interessantes e informacdes novas aqueles ja
aprendidos propiciara que 0s mesmos resultem em comunicacéao e linguagem.

Faremos, aqui, um pequeno recorte para trazer a discussao alguns conceitos
de linguagem, que podem nos auxiliar na compreensdo da necessidade de
desenvolver esta questao nas criancas com TEA.

Para Lyons (1987), em uma visao bem abrangente, linguagem se apresenta
como um sistema de comunicagao natural ou artificial, humano ou ndo. Chomsky
(1986) trabalha com o termo linguagem em um sentido bem mais restrito, afirmando
gue se trata de um conhecimento que capacita o individuo a se expressar através de
uma lingua. Luft (2002) entende que a “linguagem € uma pratica. As linguas existem
para com elas praticarmos a comunicagao e interpretarmos o mundo.” (LUFT, 2002,
p. 47). Todos estes conceitos residem, invariavelmente, no campo da linguistica e,
por si sO, ndo captam a riqueza das interagcdes sociais que permeiam o fazer

humano.
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Ainda sobre os aspectos da linguagem, Cancino (2015) nos diz que

A linguagem humana oral, de modo especifico, € um
instrumento de comunicacdo que surge da capacidade
humana de simbolizar os mundos interno e o externo,
por meio de sons e representacbes simbdlicas de
palavras e conceitos. (CANCINO, 2015, p. 24).

Valemo-nos da fala de Sheuer (2002) para elucidar como a linguagem é
fundamental na construgdo de nossa identidade enquanto sujeitos sociais e
culturais, pois “desenvolver linguagem é mais do que falar. E ser um interlocutor
ativo nas diferentes relacdes sociais e isso quer dizer que a linguagem deve
comunicar sobre o que o individuo deseja, quer, conhece, sente, etc.” (SHEUER,
2002, p.55). Também Tamanaha e Perissinoto (2015) afirmam que “a linguagem
representa um dos aspectos de maior relevancia do comportamento humano e
sustenta, em grande parte, as relagdes sociais ao longo da vida”. (TAMANAHA,
PERISSINOTO, 2015, p. 25).

Cancino (2015) ainda nos traz uma definicdo de comunicagdo que, a NOSSO

ver, esta mais proxima daquilo a que nos propomos neste trabalho:

Podemos considerar a comunicagédo como um conjunto
de a¢cbBes que compartiham ao menos dois sujeitos e
gue as realizam com o fim de conseguir a atengcédo do
outro, pedir objetos, compartilhar objetos, interesses ou
informacgdo e trocar afetividades. A comunicagdo € a
procura de um efeito social. (CANCINO, 2015, p. 23-24).

Trazemos ainda para reflexdo as palavras de Sheuer (2002), quando afirma
que a “comunicagao deve ter uma intengdo, um alvo ou objetivo, demonstrada por
meio de um olhar, de gestos, de vocalizagbes e, finalmente, pela fala” (SHEUER,
2002, p. 51).

Diante do exposto até aqui, entendemos a comunicacdo como aspecto central
no processo de ensino e aprendizagem, diretamente vinculada a linguagem que
Owens (1996) define como um sistema complexo e dindmico de simbolos
convencionais, construidos socialmente e partilhados por uma cultura, ou seja, onde

h& comunicacdo, ha linguagem. Para Vygotsky (2009), o processo de apropriagdo
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das experiéncias presentes na cultura, por parte do individuo, € potencialmente
relevante. Na construcdo das estruturas mentais superiores, a acao, a linguagem e
0S processos interativos sdo determinantes e surgem como forma de atividades
cooperativas, cujo aspecto central e basico consiste no uso de signos como forma
de dominar os processos mentais, 0S quais, por sua vez, necessitam de mediagao.
Nas criancas autistas, a falta (ou atraso) de comunicacdo pode comprometer
seu desenvolvimento escolar e sua interacéo social (LURIA, 1987). Uma pesquisa
realizada em 2009 (PAULA et al.,, 2011) sugere que no Brasil um em cada 350
individuos estdo dentro do espectro e dentro deste quadro ha uma incidéncia entre

14% e 25% de sujeitos que nao desenvolvem fala funcional.

As criancas com autismo comorbitante a deficiéncia
intelectual, também nominados como autistas de baixo
funcionamento, tém como caracteristica, na maioria dos casos,
a mudez total ou parcial e se mostram a margem das relactes
sociais. Em um nivel considerado por Klin como menos
comprometido, as criancas demonstram de maneira passiva
aceitar interacdo social; embora ndo sejam sujeitos dessa
busca, encontra-se aqui certa linguagem mais espontanea. Ja
0s casos ainda menos comprometidos e conhecidos como
sendo de alto funcionamento, as criangas com um pouco mais
de idade podem manifestar interesse pela interacéo social, mas
demonstram ter dificuldades para iniciar ou manter esse
processo de modo tipico. (ORRU, 2016, p. 21).

No processo inicial de aquisicdo de linguagem das criangas, € comum que ela
passe pelo periodo da fala ecolalica. Embora pareca ter fungdo comunicativa, a fala
ecoldlica se caracteriza pela repeticdo da fala de outrem sem significado ou sentido.
Na criancga, essa repeticao pode ser imediata ou tardia, como, por exemplo, a fala de
um filme ao qual assistiu. No autismo, o periodo da fala ecoldlica costuma se
estender, tornando-se persistente em casos mais severos. Quanto mais a fala de
uma crianca apresentar ecolalia, menor sera a possibilidade de ela apresentar
linguagem espontanea, como nos afirma Tager-Flushberg (1991). A ecolalia pode
ser reduzida a medida que a fala progride, através de intervencdes especializadas.

Outra caracteristica marcante observada na fala do autista € o “neologismo”

gue se caracteriza, basicamente, pelo uso de palavras existentes (ou até
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inventadas), porém com significados diferentes (CUNHA, BORDINI e CAETANO,
2015).

Nos individuos com TEA que possuem uma comunicacdo verbal mais
organizada, mais avancada, onde h& intencdo comunicativa, percebemos indicios
mais sutis na dificuldade comunicacional. Por exemplo, como a dificuldade de
compreender ironias, metaforas, sarcasmos e até alteracdo no tom de voz,

indicando algum desdém, por exemplo. De acordo com Baptista e Bosa (2002),

Quando as possibilidades intelectuais sdo maiores, 0s
aspectos formais da linguagem, como 0s sons da lingua e a
gramatica evoluem, consideravelmente, assim como o
vocabulario, embora persistam problemas para fazer dessa
linguagem um instrumento eficaz e eficiente de comunicagéo.
(BAPTISTA e BOSA, 2002, p. 58).

Ha também que se considerar a inversdo pronominal que, juntamente com o
exposto anteriormente, compde um conjunto de caracteristicas que marca a
aquisicao de linguagem e comunicacgao do individuo autista. A inversédo pronominal
se caracteriza pelo “uso da terceira pessoa para referir-se a si mesmo” onde a
crianga nao faz uso do pronome “eu”, referindo-se a si mesma pelo seu proprio
nome (BAPTISTA e BOSA, 2002). Associada a esta dificuldade, surge também a
limitacdo do uso dos pronomes possessivos na primeira pessoa (meu).

De acordo com estudos de Orrd (2012), podemos encontrar de forma
bastante enfatica na literatura especifica, algumas caracteristicas das criangcas com

TEA, referente a sua fala e/ou linguagem, o que corrobora o exposto acima.

o Auséncia de fala, puxando, empurrando ou conduzindo fisicamente o parceiro de
comunicacgao para expressar seu desejo;

¢ Retardo no desenvolvimento da fala, retrocesso dessa capacidade ja adquirida e
emudecimento em alguns casos;

e Expressfes por meio do uso de uma ou duas palavras ao invés da elaboragao de

frases;

Auséncia de espontaneidade da fala;

Pouca fala comunicativa, com tendéncias ao mondlogo;

Fala nem sempre correspondente ao contexto.

Utilizacdo do pronome pessoal da terceira pessoa do discurso ao invés da primeira;

Frases gramaticalmente incorretas;

Expressodes bizarras, neologismos;

Estranha linguagem melddica e monétona;

Dificuldade na compreensao de frases complexas;
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Dificuldade na compreenséo de informacgfes ou significados abstratos;
Mimica e gesticulagdo minimas;

Ecolalia imediata e/ou posterior;

Predominancia do uso de substantivos e verbos;

Pouca alteracdo na expressao emocional;

Auséncia ou pouco contato olho a olho;

Falta de funcao nas formas verbais e na palavra;

Pouca tolerancia para frustragdes;

Interesses e iniciativas limitadas. (ORRU, 2012, p. 39-40).

1.5 O programa BOARDMAKER SDP® - Recurso
tecnolégico?®

Ha tempos, o uso de tecnologias no processo de educacdo formal tem sido
amplamente difundido e utilizado. Ao se aceitar que as tecnologias estdo a servico
da sociedade, nada mais instigante do que buscar compreender como elas podem e
devem atuar dentro dos espacos educacionais na busca de equalizar a educacao
para todas as criancas. A pluralidade de sujeitos que compdem 0s espacos
escolares se configura com uma seara de oportunidades para o uso de Tecnologias
Assistivas (TA’s), dentre elas a Comunicagéo Alternativa e Aumentativa (CAA).

Ampliando os conceitos anteriormente trabalhados, temos ainda como
definicdo de CAA, por Blackstone (1986),

Toda comunicacdo que suplemente a fala (gestos,
expressao facial, linguagem corporal, comunicacao
grafica, etc.) (BLACKSTONE, 1986).

Como comunicacdo suplementar e/ou alternativa pela American Speech-

Language-Hearing Association, temos que

E uma éarea da pratica clinica que se destina a
compensar (temporaria ou permanentemente) o0s
prejuizos ou incapacidades dos individuos com severos
disturbios da comunicacdo expressiva (ASHA, 1991,
p.9-12).

10 Este texto (itens 1.5, 1.5.1 e 1.5.2) foi apresentado como requisito para avaliagdo final da disciplina
TECNOLOGIA E INOVACAO. Esta disciplina foi ministrada pela professora Fabiana Leta no Curso de Mestrado
Profissional em Diversidade e Inclusdo / UFF no primeiro semestre de 2016.
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Diante do exposto, nos perguntamos: em que medida TA’'s e CAA auxiliam
(ou auxiliardo) na construgdo de uma linguagem eficiente e consequentemente
organizacdo do pensamento de criancas autistas nas escolas? Que caminhos
devemos percorrer para estabelecer comunicacédo pelo uso de TA’'s e CAA? Que
mecanismos podem ser utilizados na construcdo de instrumentos de comunicagao
pelo uso de TA’'s e CAA? Qual o alcance da comunicagao pelo uso de TA's e CAA

nas salas de aula?

1.5.1 INSTRUMENTOS DE FORTALECIMENTO E APROPRIACAO DA
LINGUAGEM

De acordo com os estudos de Wallon (2007), as emocgdes e a linguagem sao
dominios funcionais no desenvolvimento da crian¢a, o qual pode ser compreendido
tanto por seus atributos inatos quanto como um reflexo dos valores sociais.

A crianca autista tem em sua sintomatologia uma questao peculiar: o atraso
ou a falta de uma linguagem estabelecida que possa promover uma comunicacao
eficiente e que a coloque em sintonia com seus pares. Nesta perspectiva, a CAA e
seus coédigos fazem uso de imagens que podem criar sistemas auxiliares para a
comunicacdo. Sistemas dessa natureza se classificam como sistemas sem ajuda e
sistemas com ajuda. Nos sistemas sem ajuda, ndo ha um instrumento ou auxilio
técnico (gestos de uso comum ou coédigos gestuais nao linguisticos). JA nos
sistemas de comunicagdo com ajuda ha a presenca de elementos de representacao,
desde os iconograficos até mais complexos e abstratos (imagens, fotografias,
desenhos representativos e o0 uso de pictogramas).

O principal objetivo da CAA €& promover nas pessoas a capacidade de
interagir e possibilitar a comunicagdo. Ha, hoje, uma infinidade de sistemas
simbdlicos que auxiliam no trabalho com pessoas (criancas) com déficits
comunicacionais:

1. Core Picture Vocabulary: codigo pictogréafico criado em 1985, padronizado e

autoadesivo, constituido por 109 vocéabulos.
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2. Picture Communication Symbols (PCS): cédigo pictografico criado em 1980,
disponivel em programas de computador padronizado em selos e adesivos,
constituido por 3000 simbolos.

3. Pictogram ldeogram Communication: constitui-se em 416 elementos, parte
pictogréficos, parte ideogréficos.

4. PICSYMS: sistema grafico bastante utilizado em idade infantil e constituido
por cerca de 850 simbolos.

5. Simbolos Bliss: desenvolvido na década de 70 com sinais graficos nao

fundamentados na fonética e sim no significado.

1.5.2 OS PCS - Picture Communication Symbols

Trataremos aqui, especificamente, dos PCS - Picture Communication
Symbols, foco da nossa pesquisa. Tal escolha se deu em funcdo dos PCS
comporem um sistema pictografico onde as imagens apresentam um maior nivel
de iconicidade e menor dificuldade de abstracéo, o que favorece a compreensao
na medida em possibilita comunicar conceitos concretos e ndo ambiguos, o que

€ altamente desejavel na comunicagcédo com criangas com TEA.

O PCS é um sistema grafico visual que foi desenvolvido por Roxana
Mayer Johnson em 1981. Inicialmente, era composto por 700 simbolos, sendo
posteriormente ampliado para mais de 4000 simbolos. No Brasil, o sistema PCS

esta disponivel através do software Boardmaker.
Seu vocabulario estéa dividido em seis categorias representadas por cores:

a) Amarelo: representa pessoas e pronomes pessoais;

b) Laranja: representa os substantivos;

c) Azul: representa advérbios e adjetivos;

d) Rosa: refere-se a expressdes sociais;

e) Verde: refere-se aos verbos;

f) Branco (miscelanea): representa artigos, conjuncdes, preposicoes,

alfabeto, cores, etc.
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FIGURA 3- Prah'(";has de CAA em formato de cartdes- Fonte: httlb':"/.assistiva.com.br/ca.html.
Acesso em 15 de maio de 2016.

Para o trabalho com o PCS, podemos utilizar tanto o suporte fisico como
pastas, agendas, albuns, como equipamentos eletrbnicos com tecnologia digital,

como softwares, notebooks e afins.

FIGURA 4 - Pasta tipo arquivo com PCS. Cada pagina representa uma prancha teméatica. Fonte:
http://www.assistiva.com.br/ca.html Acesso em 15 de maio de 2016.
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FIGURA 5 - Modelo de prancha de CAA utilizando o PCS e usando um suporte fisico. Fonte:
http://arivieiracet.blogspot.com.br/2011 03 01 archive.html Acesso em 15 de maio de 2016.

Dentro da perspectiva de tecnologia digital, temos o Boardmaker com
Speaking Dynamically Pro®: um programa computacional para aprendizagem e
comunicacao alternativa com acessibilidade e geracdo de voz que acontece a partir
da selecdo de um simbolo. Esse programa € util para confeccdo de pranchas com
simbolos pictoricos e outras ferramentas que permitem a construcdo de recursos de
comunicacao personalizados (BERSCH e SARTORETTO, 2010).

O Boardmaker com Speaking Dynamically Pro® é composto por desenhos
simples e pode ser acrescido por fotografias, imagens, niameros, musica, filmes,
dando também a possibilidade de criacdo de texto multimodal. Funciona de forma
integrada, ou seja, une a capacidade gréafica do Boardmaker® (simbolos PCS) com
as func¢des programaveis do Speaking Dynamically Pro® (SDP), criando atividades
interativas no campo educacional e no campo da comunicacdo, com total
acessibilidade. O SDP® apresenta voz sintetizada com alta qualidade, podendo
também ter a gravacao e reproducéo de voz do profissional ou do préprio aluno que

esteja fazendo uso do programa.
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FIGURA 6- Capa do software Boardmaker® - Fonte: http://www.clik.com.br/mj 01.html Acesso em 15
de maio de 2016.

De acordo com o site http://www.clik.com.br/mj 01.htmI#SDP!!, detentor da

revenda do software no Brasil, com 0 SDP® é possivel,

o Geracao de fala a partir de texto, por sintetizador de voz de alta qualidade em

Portugués Brasileiro - vozes feminina e masculina;

Gravacéao e reproducgédo de voz gravada digitalmente no proprio computador;

Importacéo e aplicacdo de figuras ou fotos de camera digital,

Teclas com simbolos, fotos ou texto;

Multiplos modos de acesso, com opc¢des completas de varredura;

Retorno auditivo;

Construcéo de frases usando letras ou simbolos;

Pranchas de contexto;

Respostas aleatdrias para criagéo de jogos;

Abertura de outros programas e aplicativos;

Reprodugédo de filmes ou animagdes na face da tecla ou na prancha toda;

Criar teclados virtuais com as importantes funcdes de abreviacdo, expansao e

predicdo de palavras;

e Usar de imediato mais de 350 pranchas interligadas prontas; se necessario,
personalize-as para o0 usuario a seu gosto. (http://www.clik.com.br/mj 01.htmI#SDP.
Acesso em 15 de Maio de 2016).

11 Acesso em 15 de maio de 2016.
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1.5.3 UM OUTRO RECURSO - O software Prancha Facil

O programa Boardmaker com SDP®, como explicado anteriormente, é um
software para criacdo de pranchas de CAA. E um software de alto custo, pois seu
valor de mercado é alto para revenda. Diante disto, vale dizer, se torna, por vezes,
dificil sua aquisicdo por escolas e profissionais que atuam com as criangas com
TEA.

Como nossa pesquisa busca apresentar uma metodologia de trabalho que
visa amenizar possiveis barreiras de comunicagao das criangas com TEA, nos cabe
apresentar, dentro da mesma perspectiva de trabalho, uma outra ferramenta que se
descortina como uma opgéao para confeccéo das referidas pranchas de CAA e assim
promover autonomia, interacao e desenvolvimento da comunicacéo, objeto primeiro
de nosso estudo. Essa opgao seria o software “Prancha Facil”, desenvolvido pelo
Nucleo de Pesquisa em Tecnologia Assistiva — AssistUFRJ e langcado no Congresso
Brasileiro de Comunicacéo Alternativa, em junho de 20152,

O software “Prancha Facil” se encontra para download gratuito no site

https://sites.google.com/a/nce.ufri.br/prancha-facil/download®3. No site, também esta

disponivel um tutorial para confeccdo das pranchas, bem como textos e videos
explicativos. Com esse software, os professores tém a liberdade de utiliza-lo e
manusear seus recursos na busca de contemplar as estratégias propostas no
presente trabalho, pois ele apresenta uma interface bastante atraente, com imagens
vibrantes e coloridas. Esse software também apresenta um vocalizador, onde o
profissional podera introduzir sons (musicas) e, ou a “fala”, o que se configura como

um recurso adicional de comunicacéo.

12 Fonte: https://sites.google.com/a/nce. ufrj.br/prancha-facil/noticias-prancha-
facil/lancamentodosoftwarepranchafacil . Acesso em 18 de Maio de 2017.
13 Acesso em 18 de Maio de 2017.
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@ Prancha Fa

Prancha Facil -v 1.1
C:\UserslAnaPaula\Desktop\EU QUERO

Escolher Pasta

\Word 2013 Prancha Facil

Configurar

Executar

Exportar Projeto
QA}uda Importar Modelo

Sobre este programa

Figura 7: Tela inicial do software “Prancha Facil” - Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora

& Prancha facil - Demonstragio - X

BRINCAR COMER

BEBER AGUA FAZER XIXI

12w Q)

Figura 8: Prancha confeccionada a partir do software “Prancha Facil” - Fonte: arquivo pessoal da

pesquisadora.

O software “Prancha Facil”

€ muito simples e rapido de utilizar, e com ele é possivel
fazer pranchas para serem impressas ou utilizadas de
forma dindmica no computador, sem a necessidade de
conexao a internet [...] e permite 0 acesso ao programa
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por meio do mouse, tela touchscreen, sistema de
varredura ou com o auxilio do rastreador de olhos o
PCEye X, permitindo, assim, que pessoas com
dificuldades motoras graves possam utilizar o software
com facilidade.
(https://sites.google.com/a/nce.ufrj.br/prancha-facil/home.
Acesso em 18 de Maio de 2017).

Gostariamos de ressaltar que, apesar do software “Prancha Facil” se
apresentar como recurso valioso para o0 que propomos neste trabalho, nossa opc¢ao
pelo Boardmaker com SDP® se deu em funcéo deste ja ser utilizado amplamente
pelos sujeitos da pesquisa nos atendimentos no CAEE, o que nos pareceu um
facilitador, uma vez que o presente trabalho ndo teve como objetivo introduzir uma
nova ferramenta de comunicacdo e, sim, potencializar uma ja utilizada em outro

espaco de escolarizacao.

2. OBJETIVOS

2.1 OBJETIVO GERAL

e Confeccionar um livro propondo uma estratégia pedagodgica que
contribua para superar barreiras de comunicagdo utilizando como
ferramenta pranchas de Comunicacao Alternativa e Aumentativa (CAA)
para criancas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) no contexto

da sala de aula regular.

2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Atualizar e aprofundar a bibliografia especifica sobre o Transtorno do
Espectro Autista;

e Conhecer, através de entrevista estruturada, praticas e saberes
presentes na atuacao dos professores junto a alunos com Transtorno
do Espectro Autista (TEA);
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e Investigar o contexto de inser¢do de alunos com TEA em salas de aula
regular através de metodologia de observacao direta;

e Confeccionar e aplicar pranchas de Comunicagdo Alternativa e
Aumentativa (CAA) com utilizacdo do software Boardmaker com
Speaking Dynamically Pro® visando ao desenvolvimento de estratégia
pedagdgica especificamente direcionada para 0 processo ensino-
aprendizagem de alunos com TEA no contexto de uma sala de aula

regular.

3. METODOLOGIA

Neste capitulo, abordaremos os caminhos metodoldgicos percorridos durante
0 processo de coleta de dados. O item 3.1 apresenta a caracterizagdo da pesquisa
do tipo qualitativa e os pressupostos que corroboram a escolha feita. O item 3.2 se
refere aos instrumentos utilizados para a coleta dos dados: entrevista padronizada e
a observacao participante. Os sujeitos da pesquisa, alunos com TEA e professores,
sdo apresentados no item 3.3 e também sao apontados o roteiro da entrevista e das
observagbes. Finalizando, no item 3.4, relatamos 0s pressupostos que nos
ancoraram na confeccao das pranchas de CAA.

Para a realizacdo da pesquisa, devemos mencionar que este projeto foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa - CEP da Universidade Federal
Fluminense (UFF), sob o certificado de apresentacdo para apreciacao ética (CAAE)
namero 61224816.4.0000.5243 em 07 de maio de 2017. O referido parecer de

aprovacao se encontra em Anexos, item 7.2.1.

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Para definicAo de metodologia aplicavel a nossa pesquisa, partimos do
pressuposto que processos de construgdo de uma prética inclusiva de ensino sdo
complexos em sua abordagem e devem priorizar a forma como percebemos e

compreendemos a diversidade humana. No plano metodolégico, portanto, tal
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complexidade exclui abordagens quantitativas, as quais raciocinam em termos de
crescimento de variaveis “objetivas”. Destacamos, portanto, que, investigacdo de
cunho qualitativo corresponde a estratégia metodologica mais apropriada ao nosso
estudo, o qual visou ao desenvolvimento de estratégia pedagdgica que contemple o
uso e apropriagdo da linguagem com criancas autistas no ensino regular.
Ressaltamos que a estratégia de investigacdo qualitativa interessa-se mais pelo
processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos propriamente ditos de
uma pesquisa (BOGDAN e BIKLEN, 1994).

A opcéao por essa forma de pesquisar pressupde o abandono da “explicitacéo
do fendmeno educacional em termos de causa e efeito, em favor da sua
compreensao através do sentido que deles fazem as pessoas que o vivenciam”
(MONTEIRO,1998). A pesquisa deve ser conduzida, entdo, como um tipo de
interag&o social, pois estabelece um contato intersubjetivo de sujeitos socioculturais.

Neste ponto, Ludke e André (1986) ressaltam que a pesquisa qualitativa
valoriza o contato direto do pesquisador com o0 ambiente e a situacdo que esta
sendo investigada, objetivando presenciar as situacdes e o0s atores inseridos em seu

ambiente natural.

3.2 OS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Utilizamos como método de aquisicdo de dados a entrevista padronizada ou
estruturada (para os professores) e observagao participante dos alunos em suas
salas de aula regular.

A entrevista padronizada € aquela em que o entrevistador segue um roteiro
previamente estabelecido junto aos entrevistados. De acordo com Lodi (1974, p.16),
a padronizagéo permite “que todas elas sejam comparadas com o0 mesmo conjunto
de perguntas, e que as diferencas devem refletir diferencas entre os respondentes e
nao diferengas nas perguntas.”. A entrevista contou com quatro perguntas onde
foram avaliados conhecimentos dos professores participantes acerca do transtorno
do espectro autista, caracterizacdo do transtorno e questdes relacionadas a

linguagem, foco deste trabalho.
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As observagodes foram realizadas nos meses de maio e junho do corrente ano
(2017) nas salas de aula em que o aluno esta inserido. Para Mann (1970, p.96), a
observacgao participante € uma “tentativa de colocar o observador e o observado do
mesmo lado, tornando-se o observador um membro do grupo de molde a vivenciar o
que eles vivenciam e trabalhar dentro do sistema de referéncia deles”. Para a
observacdo, o pesquisador esteve em contato com o0s sujeitos da pesquisa.
Apresentou a ele o objeto de trabalho de forma a conduzir e verificar a aplicabilidade
do mesmo.

A observacado acompanhou 0s passos a seguir:

1. Observacéo da crianca em seu espaco de aprendizagem formal;

2. Escolha do contetudo para criagcdo das pranchas de CAA que se deu em
concomitancia com o conteudo a ser trabalhado pelo professor da turma;

3. Aplicagao da prancha no contexto da sala de aula pelo professor.

Para a realizacdo das entrevistas e das observactes, tivemos a anuéncia da
Secretaria de Educacdo de Juiz de Fora, bem como das quatro escolas onde 0s

referidos alunos estéo regularmente matriculados.#

3.3 SUJEITOS DA PESQUISA

3.3.1 O ALUNO: OBSERVACAO PARTICIPANTE

A pesquisa foi conduzida com quatro criangcas que apresentam laudo de TGD
(segundo a CID-10), com faixa etaria entre quatro e oito anos, matriculados na rede
publica municipal de Juiz de Fora, as quais sao atendidas no Centro de Atendimento
Educacional Especializado (CAEE), onde fazem uso do programa Boardmaker com
Speaking Dynamically Pro® como ferramenta que visa minimizar barreiras de
comunicacao.

Para a participagao das criancas nesta pesquisa foi apresentado aos pais e, ou
responsaveis Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) que foi assinado

em duas vias, conforme modelo que se encontra no Anexo 7.1.1.

14 Documentos se encontram no item 7, Apéndices e Anexos.

52



Dentre os alunos, dois apresentam verbalizagdo limitada, ou seja, sem fala
funcional, desprovidas de intencdo comunicacional; um apresenta fala ecolalica,
também sem intencdo comunicativa; um nao apresenta verbalizacdo, com emisséo
de pouquissimos sons. Todas as criangas demonstram algum tipo de formas néo
verbais para comunicagédo, compensando suas limitagcdes na fala com apontamentos
e gestos, por exemplo.

As criancas participantes da pesquisa sdo acompanhadas em quatro salas de
aula regular: uma de 2° periodo da Educacao Infantil; uma de 3° ano e duas do 4°
ano do Ensino Fundamental.

A pesquisa foi conduzida nas salas de aula da seguinte forma:

e 1° momento (trés encontros) — Observagado da crianga em seu espaco
de aprendizagem formal;

e 2°momento — Escolha do conteldo para criacdo das pranchas de CAA;
essa escolha se deu em concomitancia com o conteudo a ser trabalhado
pelo professor-referéncia da turma ou por sugestéo tanto da professora
como da pesquisadora.

e 3° momento (um encontro) — Aplicagdo da prancha no contexto da sala
de aula.

Foram realizados dois encontros no més de Maio e dois no més de Junho.
Cada encontro teve a duracdo de 60 (sessenta) minutos, tempo este estabelecido
pela escola em sua grade de horarios. Para registro das observacbes a
pesquisadora utilizou como recurso um diario de bordo onde foram registrados, de
forma livre, a condugéao das atividades e da participagcéo deste aluno na sala de aula.
O olhar durante as observacbes esteve voltado para a relacdo que este aluno
estabelecia com a sala de aula e sua dinamica. A aplicagdo da prancha foi

conduzida pela pesquisadora juntamente com o professor bidocente.'®

5 No municipio de Juiz de Fora, existe o cargo/funcdo de professor bidocente. Este profissional é contratado
pela rede de educagdo do municipio para atuar nas salas onde estdo matriculados alunos que apresentem
laudo de TGD — Transtornos Globais do Desenvolvimento (onde se “encaixam” os alunos com TEA) ou
apresentem necessidade de apoio diferenciado nas salas de aula. Este profissional precisa ter formagao
especifica — Magistério ou Pedagogia para pleitear este cargo.
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3.3.2 OS PROFESSORES: A ENTREVISTA

Para compreendermos em que medida a linguagem afeta ou n&do os
processos de aprendizagem formal das criancas com TEA, foi imprescindivel
conhecer como os profissionais que atuam com estes alunos nas salas de aula
regular pensam e agem sobre as especificidades apresentadas.

Para tal, realizamos uma entrevista estruturada composta de quatro
perguntas. As entrevistas foram propostas para os professores Referéncia 1'¢ das
salas de aula onde o aluno com TEA esta inserido. Foi apresentado a eles um termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) que foi assinado em duas vias, cujo
modelo se encontra no Anexo 7.1.2.

O roteiro de entrevista foi baseado em questdes relacionadas ao Transtorno
do Espectro Autista, uma vez que 0 que se buscou foi conhecer junto ao
profissional/professor sua experiéncia prévia com criangas autistas (Questao 1), seu
conhecimento sobre o Transtorno do Espectro Autista (Questdo 2), sua
opinido/percepcao se a falta (ou atraso) da linguagem nas criancas autistas interfere
no processo de ensino-aprendizagem (Questao 3) e, finalmente, qual seria a maior
dificuldade encontrada por ele para o trabalho pedagdgico com o aluno autista
(Questdo 4). A partir das questdes elencadas, pretendemos: (i) avaliar se o
professor percebe que a dificuldade da aquisicdo da linguagem por criancas autistas
se configura em barreira para o processo ensino-aprendizagem; (ii) conhecer as
dificuldades do professor de modo a considera-las ao buscar desenvolver estratégia
metodoldgica que faz uso da CAA como instrumento viavel e valido de ensino e
aprendizagem.

Seguem as perguntas apresentadas na entrevista para os professores:
Pergunta 1: Vocé ja trabalhou com criangas autistas anteriormente?

Pergunta 2: Como vocé caracteriza o Transtorno do Espectro Autista?

6 No municipio de Juiz de Fora, atendendo a Lei 11738/2008 (lei do piso salarial de professor), o professor
atua, efetivamente, em sala de aula 13h20min. O tempo total semanal (20 horas), entdo, é distribuido entre
outros professores. Sendo assim, o professor Referéncia 1 é aquele que atua por mais tempo com este aluno,
por isso a escolha por este profissional para realizagdo das entrevistas. O restante das horas (6h40min) é
distribuido entre os professores Referéncia 2 e Referéncia 3.
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Pergunta 3: Na sua opinido, o atraso (ou falta) da linguagem nas criancas autistas
interfere no seu processo de aprendizagem? Por qué?
Pergunta 4: Qual sua maior dificuldade no trabalho pedagogico com seu aluno
autista?

As entrevistas foram realizadas durante o horario de intervalo dos professores
e, ou durante as aulas especializadas, onde o professor estava com horario livre.
Para tal a pesquisadora esteve junto a este profissional e as respostas as perguntas
elencadas foram transcritas em um formulario proprio disponibilizado para os

professores.

3.4 CONFECCAO DAS PRANCHAS DE COMUNICACAO

Pranchas de comunicacdo foram confeccionadas utilizando-se o programa
Boardmaker com Speaking Dynamically Pro®, o qual faz parte do acervo do CAEE.
Essas pranchas foram confeccionadas de forma a contemplar, individualmente, as
especificidades de cada um dos alunos participantes. Inicialmente, construimos
pranchas para minimizar as barreiras de comunicacdo com aqueles alunos que
apresentam limitada competéncia comunicativa, escassa autonomia no espaco da
sala de aula, bem como baixo reconhecimento e compreenséo do espaco no qual se
encontra inserido, no que se refere ao processo ensino-aprendizagem.

O programa ja € amplamente utilizado com criancas com TEA no contexto do
CAEE e apresenta excelentes resultados neste espaco de atendimento. Para essas
criancas, as pranchas confeccionadas para o atendimento priorizam o
reconhecimento dos espacos e buscam garantir autonomia destes sujeitos nos

atendimentos.
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4, RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1 ATUALIZACAO BIBLIOGRAFICA

Durante nossa busca pela bibliografia especifica, nos deparamos com uma
imensa variedade de artigos publicados em bancos de dados na internet. O que
pudemos perceber foi que, em sua grande maioria, 0s textos se relacionavam com
0s aspectos clinicos dos TEA e/ou com abordagens relacionadas a regulacao
comportamental destes sujeitos. H4 uma preocupacdo com o diagndstico, com o0
laudo e isso, a nosso ver, se apresenta como um aparato de exclusdo, na medida
em que rotula este individuo quando o categoriza com um “numero”. Corroboramos

com Orru (2016) quando a autora afirma que,

Talvez por falta de conhecimento ou simplesmente pela
reproducédo histérica e cultural, o carimbo do profissional da
saude costuma ter um peso de confiabilidade quase que
inquestionavel em nossa sociedade, e, logicamente, dentro
do espago escolar, sendo a escola uma instituicdo social
considerada importante para a formacdo de cidadao.
(ORRU, 2016, p. 39).

Ao intensificar nossas buscas encontramos poucos artigos que se relacionam
aos aspectos pedagdgicos e como estes sujeitos se encontram nos processos de
inclusdo escolar. Estas leituras nos apresentaram uma lacuna entre o que é
postulado pela legislacdo e o que de fato acontece nos ambientes formais de
escolarizacéao.

Um outro ponto a ser apresentado, no que se refere a atualizagdo
bibliografica sobre o autismo, € a variedade de conceitua¢gdes do transtorno. Como
apresentado no corpo da pesquisa, encontramos uma grande variedade de
conceitos. Para nosso trabalho adotamos, aquele postulado pelo DSM-V, por ser um
manual de grade visibilidade e que se apresenta como referencial para a analise
diagnéstica. Embora o DSM-V tenha nos orientado em grande parte desta pesquisa,

no que se refere a conceituacao e sintomatologia, gostariamos de deixar claro que,
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nosso trabalho foi pautado em questées de cunho pedagdgico, e que tais manuais,
como afirma Orru (2016) enfatizam “a falta de algo, a inabilidade, ao fracasso, ao
déficit, a padrbes de comportamentos homogéneos, a caracteristicas que nao sao
consideradas normais para um ser humano”, nos apresentando uma Visio
reducionista das potencialidades e reforcando o carater homogeneizador construido
social e historicamente, 0 que ecoa na sociedade, nas familias e, principalmente,
nas escolas, exprimindo a sensacdo de incapacidade, de vulnerabilidade e de
impossibilidade de aprendizagem significativa.

Em nossa busca por uma bibliografia que nos apresentasse perspectivas
pedagogicas que atuasse nas potencialidades das criangcas com TEA encontramos
publicacbes que, nos mostraram que a atencdo as diferencas e diversidade vém
ganhando centralidade nas discussdes escolares e enfatizado praticas pedagogicas
reflexivas (AMARAL, 2014; CUNHA, 2015; CHIOTE, 2015; GOMES, 2015; CUNHA,
2016; ORRU, 2012; ORRU, 2016 ) embora de forma ainda timida, descortinam para
os profissionais da educacdo que o aluno com TEA aprende para além de suas

condicbes comportamentais e limitrofes.

42 AS ENTREVISTAS: OS SABERES E O FAZER
PEDAGOGICO DOS PROFESSORES

De posse da aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa da UFF, da
anuéncia da Secretaria de Educa¢do do municipio de Juiz de Fora para a realizagédo
da pesquisa nas quatro escolas e da autorizacéo das escolas para a realizagdo das
entrevistas e das observacdes, tivemos uma primeira conversa com 0s professores,
apresentando a proposta da pesquisa e o TCLE. Das quatro professoras Referéncia
1, todas nos acenaram positivamente e combinamos de realizar as entrevistas nos
horarios de intervalo destes professores.

Optamos por realizar as entrevistas com o0s professores antes das
observacdes dos alunos em sala de aula. Esta decisdo nos deu a possibilidade de
conhecer previamente a percepcao de cada professor entrevistado sobre o TEA e

também sobre sua concepcdo de como questbes relacionadas a linguagem
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interferiam na comunicacao de criancas autistas com seus professores e pares na
sala de aula.

Em relacdo a primeira pergunta — “Vocé ja trabalhou com criangas autistas
anteriormente?” — obtivemos como resposta unanime dos professores participantes,
gue nunca haviam trabalhado com alunos autistas anteriormente. Esta era a primeira
experiéncia com este publico.

Para a segunda pergunta — “Como vocé caracterizaria o Transtorno do
Espectro Autista?” — obtivemos como resposta:

- Entrevistado A: “Problemas de comunicacdo intencional, falta de controle na
alimentagdo, muito carinhoso, descontrole emocional.”

- Entrevistado B: “Gestos repetitivos, concentracdo reduzida, dificuldade na
socializag&o, descontrole na alimentagéo, apatia e agressividade”.

O que nos chamou atencéo nestas duas respostas foi o fato de que tanto o
Entrevistado A quanto o Entrevistado B relataram “descontrole na alimentacéo”,
“‘descontrole emocional” e “agressividade”. De fato, algumas criangas com autismo
tendem a desenvolver uma certa compulsédo por comer e certa agressividade.

No que se refere a agressividade, a irritabilidade e a falta de controle
emocional (ansiedade, por exemplo), Cancino (2015) nos mostra que ha uma

intrinseca relacdo com os horménios cortisol e a adrenalina, além de esclarecer que

Muitas criancas com autismo tem altos niveis de
testosterona e tendem a ser mais bravas e agressivas.
Isto explica as dificuldades para se modular
emocionalmente diante do estresse. (CANCINO, 2015,
p. 137).

O Entrevistado C nos apresenta um panorama mais explicativo sobre o que
seria 0 TEA: “E um transtorno que ndo temos conhecimento aprofundado. Porém
acreditamos que suas principais caracteristicas sejam a dificuldade de comunicacéo,
socializacao e interagcdo com o meio.”

De fato, o que temos é um olhar mais geral sobre a “categorizacdo” do TEA.
Esta resposta se aproxima muito da triade sintomatoldgica apresentada pela
literatura (CUNHA, 2015; ORRU, 2012; RODRIGUES, SPENCER, 2010; CUNHA,
BORDINI e CAETANO, 2015).

58



O quarto entrevistado, Entrevistado D, nos apresenta as seguintes
caracteristicas para o TEA: “Dificuldade de se relacionar com o outro (socializacédo) e
no desenvolvimento cognitivo”. No que se refere a cognicdo e a presenca de déficits
intelectuais, apresentamos anteriormente que, segundo Brentani (et al, 2013),
aproximadamente 60-70% de individuos com TEA tém algum nivel de deficiéncia
intelectual e, de acordo com Cunha, Bordini e Caetano (2015), “com a ampliagao do
espectro essa taxa de associacdo com deficiéncia mental tem diminuido e alguns
autores ja falam de 50%”. Importante ressaltar que defendemos em nosso trabalho a
habilidade inata do ser humano de aprender e buscamos promover um olhar para
além das limitacdes.

Percebemos que, para os quatro entrevistados, as questdes relacionadas a
interacdo social se apresentam como uma caracteristica marcante nas criancas com
TEA. De acordo com Alarcéo e Silva (2015),

A experiéncia com criancas que ndo seguem uma linha tipica
de desenvolvimento infantil, como é o caso dos TEA, indica
dificuldades na maneira com que estes individuos percebem e
processam informacdes socioemocionais, evocando nos
profissionais questdes sobre a natureza e a inter-relagdo dos
fatores que dificultam estas criancas de interagir
satisfatoriamente no meio social. (ALARCAO e SILVA, 2015, p.
29).

A terceira pergunta apresentada aos professores — “Na sua opinido, o atraso
(ou falta) da linguagem nas criancas autistas interfere no seu processo de
aprendizagem: Por qué?” - apresenta uma relacdo mais direta e propositiva com as
guestdes levantadas em nosso trabalho, pois se refere exclusivamente a linguagem
e a relacdo que o professor faz entre linguagem e aprendizagem. Das respostas
obtidas, dois entrevistados disseram que nao (Entrevistados A e B) e dois que sim
(Entrevistados C e D).

De acordo com o Entrevistado A, o atraso ou falta da linguagem nao interfere
uma vez que “mesmo ndo conversando, explicando as coisas, ele pode aprender”.
Segundo o Entrevistado B, o atraso ou falta da linguagem nao interfere: “Fui
percebendo que ha outros meios no qual podemos estar nos comunicando. Entre
nés, ndo ha dificuldade de nos relacionarmos, eu e meu aluno nos comunicamos,

independente da fala.”
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Considerando-se a relacdo linguagem/aprendizagem, podemos inferir que o
Entrevistado A compreende as potencialidades do “ato de aprender” de seu aluno,
independente de se estabelecer uma interlocu¢cdo. Uma crianga com TEA apresenta
verbalizacdo limitada e, embora faca uso da fala, essa se apresenta de forma bem
escassa, desprovida de intengdo comunicacional, 0 que em certa medida prejudica
ou inibe sua interacdo pois, de acordo com Vygotsky (1995, p.5), “a funcéo
primordial da fala € a comunicagéo, o intercambio social”.

Importante informar que o aluno do Entrevistado B ndo apresenta emisséo de
sons e palavras, ou seja, ndo h4 nenhuma vocalizacdo. A comunicacao entre 0s
dois, segundo o entrevistado, se da uUnica e exclusivamente por apontamentos.
Inferimos que ndo ha nesta relacédo necessariamente uma interlocucéo, uma vez que
o professor é o “detentor’” da palavra falada e o aluno ndo é responsivo aos
estimulos, fazendo pouco uso dos gestos para se comunicar.

Os Entrevistados C e D entendem que h4, sim, interferéncia do atraso ou falta
da linguagem no processo de aprendizagem de seus alunos.

Segundo o Entrevistado C: “Constato que pode interferir em alguns
momentos, porque através da linguagem percebe-se o0 grau de aprendizagem em
que o aluno esta.” Para o Entrevistado D, interfere pois “dificulta o desenvolvimento
cognitivo da crianga.”

Neste ponto, cabe ressaltar que os alunos dos Entrevistados C e D
apresentam, respectivamente, verbalizacdo limitada e ecolalia. De certo que, para 0s
dois entrevistados, ha uma relagcdo entre a linguagem (desenvolvimento) e a
aprendizagem. Mas ha que se afirmar aqui que tal desenvolvimento necessita de
uma intensa e mediada interacdo com o meio, e o professor, mediador deste
processo, tem um papel fundamental e importante neste processo.

Para finalizar, a quarta pergunta — “Qual sua maior dificuldade no trabalho
pedagodgico com seu aluno autista?” — assim como a terceira, buscou investigar o
conhecimento e, ou a apropriacdo pelos professores de processos pedagogicos que
envolvem a crianca autista.

Obtivemos respostas bastante distintas, o que nos chamou atenc¢éo, a seguir
elencadas:

- Entrevistado A: “A maior dificuldade é que o aluno néo retém informagéo”.

- Entrevistado B: “A maior dificuldade € em relagao a indisciplina e agressividade”.
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- Entrevistado C: “A maior dificuldade € com relagéo a linguagem, pois sem ela ndo
temos informagbes concretas sobre seu aprendizado’.
- Entrevistado D: “A maior dificuldade com o aluno autista € a socializacao”.

Como observado, a percepcédo sobre as dificuldades “pedagdgicas” no
trabalho com criangas com TEA perpassa outros caminhos além do pedagogico. O
olhar, muitas vezes obtuso, sobre a condicdo de alunos com TEA aparece em
termos como indisciplina, agressividade e, ou até mesmo a dificuldade de
socializacdo. Esse olhar pode enviesar préticas pedagogicas mais eficazes, pois
coloca o aluno com TEA dentro de uma Unica categorizacdo, a comportamental. E
fato que essa € uma das questdes relacionadas ao TEA, mas ela ndo pode e nao
deve ser determinante. Concepc¢des moldadas em regulacdo comportamental
perfazem o fazer escolar em relacdo a criangca com TEA. Neste sentido, Orru (2016)

nos diz que:

Existe uma tendéncia em nossa educacao brasileira da
abordagem educacional estar centrada em torno de
principios, métodos e técnicas proprios do
behaviorismo, da teoria comportamental. Embora muitas
escolas se intitulem construtivistas, quando observamos
atentamente suas praticas pedagogicas, percebemos
que na verdade ha muito mais de métodos
comportamentais do que de praticas emancipatérias.
[...] O ensino embasado na abordagem comportamental
traz como caracteristica as praticas hegemodnicas e
homogéneas. Especificamente no trabalho pedagdégico
com criancas com autismo sobressalta-se a missao de
modificar comportamentos indesejaveis ou inadequados
a sociedade, e isto costuma acontecer por meio de
praticas de condicionamento operante. (ORRU, 2016, p.
152).

Em nossa interpretacdo, somente o Entrevistado C consegue perceber a
ligacdo entre o fazer pedagodgico (acdo de ensinar e aprender enquanto processo
dialégico) e as dificuldades de comunicacdo e linguagem presentes nas criancas
com TEA.
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4.3 A OBSERVACAO: O SER E ESTAR DO ALUNO AUTISTA
NA SALA DE AULA REGULAR

Terminada a fase de entrevistas com os professores dos alunos com TEA,
partimos, entdo, para as observacdes em salas de aula. Foram trés encontros de 60
minutos cada para que pudéssemos observar e, de certa, forma, analisar como cada
aluno participa das relacdes pedagogicas que permeiam a sala de aula.

N&o faremos aqui a citacdo das escolas, uma vez que este nédo € o foco do
trabalho e, sim, o espaco da sala de aula. Porém, para fins de facilitacdo e melhor
compreensao das observacdes e a relacdo entre o fazer pedagdgico e o ser/estar
dos alunos observados em suas respectivas salas de aula, definiremos como:

» ENTREVISTADO A — ALUNO A
» ENTREVISTADO B — ALUNO B
» ENTREVISTADO C — ALUNO C
» ENTREVISTADO D — ALUNO D

As observacgfes aconteceram no més de maio, durante as aulas do professor
Referéncia 1'7. Nosso objetivo durante as observacoes foi: compreender como cada
aluno com TEA interage no espaco da sala de aula regular; de que forma é
conduzido com cada aluno com TEA questbes relacionadas ao processo
ensino/aprendizagem; perceber autonomia do aluno com TEA dentro do espaco da
sala de aula. Neste ponto, ressaltamos, mais uma vez, que todos os alunos
observados contam em suas salas de aulas com a presenca do professor
bidocente!®. Os relatos das observagbes, na sua integralidade, encontram-se
descritas no item 7.1.4.

Vale dizer que as observacbes em sala de aula foram fundamentalmente
feitas por alguém com formacdo para a educacao basica, como é o caso da autora
deste trabalho. Ao se observar a dinamica relacional, foi possivel perceber quanto o

espaco da sala de aula ainda é pouco explorado para promover interacdo entre seus

17 Ver nota de rodapé na pagina 54
18 \Ver nota de rodapé na pagina 53
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ocupantes. No que se refere aos alunos com TEA, nossa impressao primeira é de
gue os processos de escolarizacdo destas criancas acontecem de forma irregular e
fragmentada. Como o foco era observar os processos de interacdo e as formas
Como essas criangas se comunicavam e que tipo de linguagem era utilizada para
esta conexao comunicativa, faremos aqui um relato deste processo.

De certo que, se pensarmos em sua funcao primordial, a comunicacdo deve
estar presente nas relacdes interpessoais. Podemos afirmar que quando alguém se
interessa ou demonstra interesse em se comunicar Com uma crianga, essa crianga
também apresenta interesse em se comunicar. O espaco de sala de aula para a
crianga com TEA se apresenta como um ambiente, por vezes, ndo apto a se
comunicar com ela. A deficiéncia, no nosso caso o TEA, acaba sendo vista de
diferentes formas e por diferentes angulos.

Os Alunos “A” e “B”, durante os momentos de observagdao, nao se
apresentaram integrados ao ambiente da sala de aula. Pareciam ser vistos como
diferentes. Ja os Alunos “C” e “D” pareciam estar integrados ao espaco da sala de
aula.

Neste ponto do trabalho, as afirmagdes de Omote (1994) podem nos trazer
argumentos para reflexdes sobre as diferencas observadas em relagédo aos alunos

pesquisados em nosso trabalho:

Nenhuma diferengca é, em si mesma, vantajosa ou
desvantajosa do ponto de vista psicossocial. A mesma
caracteristica pode ter o sentido de vantagem ou de
desvantagem dependendo de quem é o portador®® ou o
ator e de quem sdo seus “outros”, isto é, a sua
audiéncia, assim como de outros fatores circunstanciais
definidos pelo contexto no qual ocorre o encontro.
(OMOTE, 1994, p. 66).

Durante as observacbes em sala de aula, foi possivel identificar
comportamentos e percepcdes das professoras em relagcdo aos alunos com TEA. Ao
mesmo tempo em que para umas o transtorno nao era empecilho para o processo

ensino-aprendizagem, para outras ele aparentemente se configurava como uma

1% Embora a palavra “portador” ndo seja de uso para nos remeter a pessoas com deficiéncia, ela aqui é utilizada
respeitando-se o texto original.
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barreira. Nos dias em que estivemos na sala de aula do Aluno “A”, percebemos
raros momentos de interacdo e quase nenhuma autonomia desse aluno na
realizacdo de simples tarefas cotidianas. Embora nos pareceu evidente a
preocupacdo da professora em atribuir significados e um didlogo com o Aluno A, a
comunicacao nao parecia eficiente. O aluno ndo se encaixava na rotina da sala de
aula. Mesmo com as atividades adaptadas, o que era oferecido a ele mostrava-se
como uma simplificacdo do contetdo que se esperava trabalhar.

Observagdes semelhantes foram feitas em relagdo ao Aluno B, mas
agravadas por desaten¢cdo mais acentuada dos colegas e da professora na sala de
aula. O que nos chama atencdo nas observacfes dos Alunos A e B € que eles
pareciam ser reconhecidos em sala de aula somente pela 6tica do autismo. Neste
aspecto, Cunha (2015a) nos traz uma reflexdo bastante interessante, quando afirma

que

As impressfes histéricas do atendimento a pessoas com
autismo remetem-nos aos estigmas existentes na educacéao,
ainda carregada de preconceitos. Com efeito, 0 preconceito
também trouxe as dificuldades para ensinar, criando barreiras e
indiferencas. O aluno que é compreendido pela ciéncia, nem
sempre é compreendido e ensinado pela escola. (CUNHA,
2015a, p. 48).

Cunha (2015a) ainda admite que “no ensino do aluno com o espectro autista,
ndo ha metodologias ou técnicas salvadoras. Ha, sim, grandes possibilidades de
aprendizagem, considerando a funcéo social e construtivista da escola” (CUNHA,
2015a, p. 49). Neste trabalho, podemos supor que a condicdo em que os Alunos A e
B sdo tratados nas salas de aula regular pode estar ancorada em concepc¢des
postuladas por décadas e ancoradas nos déficits, nas incapacidades.

De acordo com Orru (2016),

Urge a necessidade de a comunidade escolar rejeitar a ideia de
se expropriar da educagéo da crianca em razdo de concepgoes
reducionistas do potencial de aprendizagem da mesma,
sustentados em correntes tedricas perpetuadas pela cultura da
hegemonia e homogenia que supervalorizam o0s aspectos
biolégicos como fatores determinantes da aprendizagem e do
desenvolvimento. (ORRU, 2016, p. 53).
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Ainda segundo a autora,

N&o cabe ao professor, profissional da &area de educagéo,
aguele que constroi e descobre estratégias e métodos para o
processo de ensinar e aprender, a supervalorizar o diagndstico
clinico, nem se por indiferente a ele. Ao professor esta o
desafio, a misséo, o trabalho préprio de seu mister de originar e
oportunizar aprendizagens aqueles que estdo sob sua
responsabilidade, cada qual com suas diferencas e demandas
singulares com ac¢des ndo excludentes a partir da organizagéo
da atmosfera social a favor da construcdo de uma
aprendizagem farta de sentido e significado para todos os seus
aprendizes. (ORRU, 2016, p. 53).

No que se refere as questbes relacionadas a comunicacdo e a linguagem,
percebemos dificuldades das professoras em se comunicar ou estabelecer vinculo
comunicacional com os Alunos A e B. A comunicacgéo, na maior parte das vezes, se
deu por apontamentos por parte das criangas e por conducdo por parte das
professoras. Entendemos que somente acbes de comunicacdo desta natureza nao
sao suficientes, pois, no caso especifico, tanto o Aluno A quanto o Aluno B nao
apresentam fala articulada e nao possuem verbalizacdo plena, sendo essa ultima
bastante limitada no Aluno A e quase inexistente no Aluno B. A falta de um canal
mais eficiente de comunicacéo termina por impedir que esses alunos estabelecam
relacdo de pertencimento ao espaco da sala de aula, o que dificulta sua interacéo
com o meio, podendo até mesmo acabar desencadeando rea¢cdes comportamentais
pouco desejadas e prejudicar a autoestima do aluno. Encontramos em Deliberato

(2007) uma clara explicacéo para este fendbmeno, quando a autora sustenta que,

Qualquer limitacdo ou prejuizo na capacidade de comunicagéo
que a pessoa possa sofrer compromete a possibilidade de
participacdo integral nas relacbes interpessoais e, por
extensdo, nas acdes coletivas. Isso condena a pessoa a
descrenca e ao isolamento social, na medida em que a pessoa
perde os principais quadros de referéncia social, seu
autoconceito e sua auto-estima encontram-se prejudicados.
(DELIBERATO, 2007, p. 369).

Fato é que, quando observamos os Alunos A e B no espaco da sala de aula

regular, a marca da deficiéncia se fez presente, como a simplificacdo do ser e do
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estar, sem estimulo para interacao, cristalizando a ideia de isolamento difundida pelo
senso comum em relacdo as criancas com TEA. De fato que um dos fatores
inerentes ao transtorno descrito pela literatura (APA, 2014) esta relacionado as
dificuldades de interacdo e comportamentos atipicos. Porém, esse fator ndo pode
ser determinante para que ndo haja, minimamente, tentativas de se estabelecer
conexdo com criangcas com TEA, de forma a promover interacdo com uso de
linguagem que os contemple, criando uma via comunicacional com sentido e
significado. Criangas com TEA, comumente, apresentam dificuldades sensoriais e
restrita capacidade de se adaptar ao meio fisico e social, que precisam e devem ser
rompidas com um trabalho especifico e um olhar mais atento.

Sob este aspecto, Cancino (2015) nos afirma que:

Estas particularidades nem sempre sdo conhecidas e menos
compreendidas pelo ambiente social da crianca (familiar,
escolar) que nao consegue dar respostas as necessidades de
cada menino ou menina. Isto aumenta a situagéo de deficiéncia
ja que produz um tipo de relacdo deficiente, limitante e cheia de
ansiedade. (CANCINO, 2015, p. 196).

E mais, Cancino afirma que “temos de entender que a incapacidade surge
ou incrementa-se na relagdo com um meio limitante ou incapaz de responder
as nossas necessidades” (CANCINO, 2015, p. 196, grifo do autor). Omote (1994)

corrobora com essas ideias quando afirma que:

as pessoas deficientes, mesmo que sejam portadoras?®
de alguma incapacidade objetivamente definida e
constatavel, ndo constituem exce¢des da normalidade
mas fazem parte integrante e indissociavel da
sociedade. (OMOTE, 1994, p. 69).

Por outro lado, observacdes dos Alunos C e D revelaram realidades distintas
em relacdo aquelas observadas para os Alunos A e B, tais como, autonomia e

confiangca no espaco da sala de aula regular.

20 Embora a palavra “portador” n3o seja de uso para nos remeter as pessoas com deficiéncia, ela aqui serd
utilizada respeitando o texto original
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O Aluno D mostrou-se integrado a dinamica e a rotina de atividades da sala
de aula. O mesmo foi observado para o Aluno C, embora de forma menos efetiva.
Percebemos que as professoras (tanto a Referéncia 1 quanto a bidocente)
mostravam-se colaboradoras para com seus respectivos alunos e nao somente
como “mediadoras” dos processos que lhes envolviam. Farrel (2008) nos diz que
“‘embora sejam frequentes os incentivos nos documentos governamentais para que
os profissionais trabalhem em estreita colaboracdo, na pratica, isso envolve
constantes desafios” (FARREL, 2008, p. 16). Nossas observagdes nos permitem
inferir que as professoras dos Alunos C e D, aparentemente, estdo mais aptas a
enfrentar os desafios do trabalho com criangcas com TEA do que as professoras dos
Alunos A e B. Ou seja, as professoras dos Alunos A e B encontram-se,
aparentemente, mais distantes de seu fazer pedagdgico, principalmente as
professoras bidocentes, do que as professoras dos Alunos C e D, que conferem aos
seus alunos mais autonomia e independéncia.

Sob este aspecto, Cunha (2015a) defende que

ainda que seja inevitavel a presenca de um mediador, é
conveniente que se busque a autonomia do aprendente,
propiciando-lhes condicbes para que sempre seu
desenvolvimento individual apareca. (CUNHA, 2015a, p.
67).

Em relacdo as questdes que envolvem a comunicacao e uso da linguagem,
percebemos que, tanto o Aluno C quanto o Aluno D eram estimulados a se
comunicarem em sala de aula. A sala de aula € um espaco integrado, com
possibilidades. Os dois alunos participaram ativamente das atividades e eram
reconhecidos por seus pares (outros alunos) como integrantes daquele espaco.
Aparentemente, a deficiéncia em si (0 TEA) ndo se constituia motivo de rejeicdo ou
de curiosidade na sala de aula. Idealmente, podemos supor que o olhar dos colegas
e das professoras estava voltado para o sujeito, para o ser humano aprendente e

nao para o aluno como a materializagéo do autismo. Cunha (2015a) pondera que:
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A educacéo escolar pressupde um ensino colaborativo,
movimentos que trazem afetos e sonhos comunicantes,
com producdes individuais, com produ¢des em grupo,
socializando o saber produzido. [...] O ato colaborativo é
um ato socializante. H4 no aluno a assimilacdo de
habitos caracteristicos do seu grupo social. (CUNHA,
2015a, p. 130).

E € nesse movimento que, acreditamos, pode ser efetivamente concretizada a
aprendizagem de sujeitos com TEA, na acdo e no olhar, na pratica (Bl)docente, na
pratica colaborativa, na aprendizagem compartilhada.

E ainda, nas palavras de Orra (2016),

A énfase maior jamais deve estar nos sintomas do
autismo, naquilo que falta, no que esta deficitario neste
aprendiz, mas sim no potencial, nas habilidades
identificadas a partir do conhecimento diario deste
aprendiz, na vivéncia e na relagdo professor/aprendiz,
aprendiz/aprendiz, que podem ser desenvolvidas
oportunizando a existéncia concreta do sujeito que
aprende. (ORRU, 2016, p. 54).

4.4 AS PRANCHAS DE CAA

Ao apresentarmos a proposta de metodologia para melhorar a via
comunicacional com o aluno autista e também para buscar promover sua
aprendizagem, identificamos certa descrenca por parte de alguns profissionais. Isto
talvez se justifigue pelo preconceito (neste caso conceitos pré-definidos e pré-
determinados que se tornam quase verdades irrefutaveis) gerado por anos de
informacdes passadas e repassadas tendo como base tedrica apenas 0s manuais

clinicos e a supervalorizagéo diagnéstica. De acordo com Orru (2016),

Esta atitude altamente valorizadora dos diagndsticos
resulta grande equivoco por parte de educadores e
familiares que terminam por crer que tais criancas sao
sempre hiperativas, agressivas, alienadas,
desafiadoras, sem condicdes de aprender, imersa em
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seu mundo inacessivel e até mesmo uma ameacga para
outras criancas, e que, por isso, devem frequentar
espacos terapéuticos institucionalizados marcados pela
segregacio. (ORRU, 2016, p. 50).

Uma das premissas do nosso trabalho passa por abordar o autismo para além
de suas bases comportamentais. Acreditamos que se pautarmos o trabalho
pedagdgico com alunos autistas sobre a conduta manifesta, ou seja, sobre as
inadequacdes comportamentais (presentes no TEA), corremos o risco de subjugar a
subjetividade desses alunos e contribuir para uma educacdo automatizada e de
poucos resultados. Optamos por colocar o foco nas dificuldades das criancas
autistas decorrentes de déficits dos canais apropriados e alternativos de
comunicacao. Assim, propomos o0 uso de pranchas de comunicacdo utilizando os
PCS, pois entendemos que quando utilizamos recursos visuais que associam
pensamento e linguagem podemos ampliar capacidades de compreensao dos
simbolos, uma vez que a imagem se torna geradora de comunicagao.
Compreendemos também que o uso de figuras/imagens que representam algo real
ou figuras/imagens que representam parte de um todo (vaso sanitario representando
0 banheiro, por exemplo) faz com que criancas com TEA possam se desenvolver no
campo semidtico, ou seja, no campo simbdlico. Isto € imprescindivel para o
desenvolvimento da linguagem, pois, segundo Baptista e Bosa (2002), "a crianca
pequena que nao pode simbolizar também ndo desenvolve uma linguagem mais
elaborada com sentido mais abstrato, comprometendo a construcdo de novos
significados” (BAPTISTA e BOSA, 2000, p. 57).

Vérios séo os fatores que podem ocasionar problemas de comunicacdo em
criancas com TEA. De acordo com Williams e Wright (2008), tais problemas podem

ser causados porque

e Tém atraso de linguagem causado por atraso no
desenvolvimento.

e Talvez ndo vejam a necessidade de se comunicar ou
acabam entendendo mal as sutilezas da comunicacao
em consequéncia de problemas como cegueira mental
(n&o entendem a necessidade de comunicar-se com 0
préximo, ou interpretam erroneamente como Sserao
compreendidas) e de problemas em entender a
esséncia (ndo compreendem a necessidade ou as
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sutilezas da comunicagcdo em determinado contexto
social).

e Talvez fiquem preocupadas com outras coisas, por
exemplo: seus interesses sensoriais; seus interesses
especiais et. (WILLIAMS e WRIGTH, 2008, p. 148-149).

Como nosso trabalho esta direcionado para a sala de aula e essa se
configura como, para além de um espaco de educacdo formal, um espaco onde
relagdes sociais sdo estabelecidas, a &rea da linguagem que nos interessa € a da
linguagem pragmatica. Segundo Martin (2000), a linguagem pragmatica tem a ver
com “as habilidades que utilizamos para interagir efetivamente, compartilhar o
significado e nos comunicar uns com os outros” (MARTIN, 2000, p.10), ou seja, ela
esta relacionada ao uso da linguagem.

Nas criancas com TEA, o uso da linguagem pragmatica € prejudicado. Esta
dificuldade se fortalece quando percebemos pouca ou nenhuma interlocucdo das
criancas com TEA e seus pares nas salas de aula. Anderson-Wood e Smith (1997)
afirmam que “como a dificuldade surge dentro de uma interagéo, os interlocutores
podem contribuir para seu fracasso ou seu sucesso” (ANDERSON-WOOD e SMITH,
1997, p. 31). Ainda sobre as dificuldades com a linguagem pragmaética, elas podem
se apresentar como dificuldades “no entendimento cognitivo e emocional da
adequacao comunicativa em contextos sociais” (MARTIN e MILLER, 2003, p. 104).
Uma crianga com TEA pode apresentar, por exemplo, dificuldades com a vontade de
interagir, compartilhar atencdo, ou, até mesmo, dificuldade em integrar uma
atividade em grupo. Estas questdes estéo ligadas ao uso da linguagem pragmatica e
precisam ser (re)conhecidas no trabalho com estas criangas. Surian (2010) relata

que

No autismo ndo é o conhecimento da linguagem como
codigo que constitui 0 mais importante e persistente
problema, e sim, muito mais, a capacidade de usar a
linguagem nos contextos comunicativos e a habilidade
de usa-la para interagir de forma adequada. Nesse
sentido podemos dizer que se torna essencial entender
guais atividades poderiam ensinar a usar a linguagem
para exprimir e comunicar intencées e ndo somente
para codificar pensamentos. (SURIAN, 2010, p. 122).
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Diante do exposto, a confeccdo de pranchas de comunicac¢do utilizando os
PCS se deu a partir de concepc¢des que valorizassem o ser/estar das criangas com
TEA nos espacos da sala de aula regular, além, é claro, de possibilitar autonomia,
autoconhecimento e sensacédo de pertencimento. Compreendemos que estas
guestdes sdo fundamentais para que a crianga com TEA estabele¢a vinculo com a
sala de aula, com seus pares e principalmente, que se sinta parte integrante do
espaco. Valemo-nos neste momento das concepcdes de acdo expressiva e
receptiva da linguagem, pois sdo essas acdes que determinam a compreensdo, ou
nao, do processo de comunicagdo. As acdes expressivas se referem aquelas em
gue o aluno é capaz de se expressar com autonomia, se fazendo compreender. Ja
as acoes receptivas se referem a compreensao/entendimento da linguagem utilizada
por um interlocutor para com essa crianca de forma que ela a receba e compreenda
de forma clara.

Partimos, também, das necessidades apresentadas e, ou propostas sugeridas
pelas professoras que atuam com os alunos com TEA, e que foram entrevistadas

neste trabalho.

4.4.1 A prancha parao Aluno A

O Aluno A é um aluno que, além de estar dentro do espectro autista, apresenta
outras condi¢bes que o limitam (ver relato no item 7.1.4.1). Embora durante as
observactes, tenhamos observado uma intencdo de coloca-lo frente a atividades
relacionadas ao conteudo trabalhado na sala de aula, as mesmas eram simplificadas
para ele.

Atendendo ao solicitado pela professora, confeccionamos uma prancha de
CAA de forma a trazer autonomia dentro da sala de aula em suas a¢oes expressivas
e também para acdes receptivas.

A prancha (Figura 9) contemplou situacdes cotidianas da sala de aula, tais
como: solicitar ida ao banheiro, guardar seu material, chamar a professora. Em
todas as acOes contidas na prancha, utilizamos o vocalizador que se apresenta

como ferramenta para introdu¢do da comunicacéo verbal.
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COMEGCAR AAULA ESTOU COM FOME
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QUERO BRINCAR VAMOS ESTUDAR

QUERO VER FILME OUVIR HISTORIA PROFESSORA
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GUARDAR MATERIAL] IR EMBORA
g
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Figura 9: Prancha confeccionada para o Auno A — Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora

Ao apresentarmos o material, o Aluno A ndo apresentou resisténcia. Foi
explicado a ele que deveria mostrar, apontar na tela o que desejava (o0 aluno
apresenta dificuldades em manusear o0 mouse ou touchpad). A professora bidocente
clicou no item “comecgar a aula” (esta na hora de comecgar a aula — vocalizador).
Neste momento, o Aluno A sentou-se ao lado dela e |he foi perguntado o que ele
gueria (mostrando a tela do computador). O Aluno A entdo apontou para o item
“‘material” (preciso de um material que estd na mochila - vocalizador) e ele
imediatamente pegou sua mochila e retirou um caderno. Esta acdo nos mostrou
claramente que o aluno compreendeu o comando dado e também que a acéo
‘comecar a aula” implicava em que ele estivesse de posse de um certo material, o

gue se apresenta como reconhecimento da agéo subjetiva proposta — estudar.

4.4.2 A prancha para o Aluno B

A prancha confeccionada para o Aluno B (Figura 10), foi pensada de forma a
Ihe trazer autonomia no espaco da sala de aula, mas também de forma a integra-lo a
rotina deste espaco. Buscamos respeitar a rotina das atividades na sala de aula,

compreendendo sua dinamica e adaptando-a a especificidade do aluno. Como
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relatado nas observagdes, o Aluno B se mostrava na maior parte do tempo alheio ao

gue acontecia na sala de aula.

o

5
VAMOS ESTUDAR PROFESSORA GUARDA MATERIAL
QUERO BRINCAR IR EMBORA

mAa 6 @ &

Figural0: Prancha confeccionada para o Aluno B — Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora

Na prancha para o Aluno B foi utilizado o vocalizador, visando as maiores
compreensao e interatividade desse aluno com a prancha. Ao clicar na imagem da
escola, por exemplo, o nome da escola onde ele estuda era veocalizado, e assim
por diante para todas as outras imagens. Explicamos a ele que para ir ao banheiro,
por exemplo, ele deveria nos mostrar na tela do notebook, a imagem
correspondente. Repetimos estes comandos para todas as acdes expressivas, ou
seja, aquelas que partissem dele para nos (estou com fome, banheiro, quero brincar,
amigos, professora). As a¢les receptivas, ou seja, aquelas que partiam de nos para
ele, foram usadas nos momentos em que essas agdes aconteciam (entrar, vamos
ouvir historia, vamos estudar, material, guardar material e ir embora).

O Aluno B nédo apresentou resisténcia ao trabalho com as pranchas,
facilitando nossa comunicacao e interacdo. Quando ele desejou ir ao banheiro (acéo
expressiva), por exemplo, apontou para o simbolo na tela do notebook. Orientamos
a professora bidocente que solicitasse a ele que usasse 0 mouse para apontar o que

queria. Ele correspondeu a orientagcdo dada e, ao ouvir pelo vocalizador a palavra
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“banheiro”, fixou seu olhar na professora, aguardando, talvez, sua aprovacao. A
professora se levantou e o conduziu.

Outro momento revelador aconteceu durante a realizagcdo de uma atividade
didatica (relacionada a historia do bairro da escola); a professora clicou sobre a
imagem “vamos estudar” (agao receptiva), indicando ao aluno que se sentasse para
a realizacdo da tarefa. O Aluno B se sentou ao lado dela, demonstrando total
compreensao do comando dado.

Durante o periodo de aplicagdo da prancha, o Aluno B se mostrou bem
adaptado aos comandos de as ac¢des receptivas — guardar material e ir embora, por

exemplo —, compreendendo com clareza o que lhe era solicitado.

4.4.3 As pranchas para o Aluno C

Conforme solicitado pelas professoras, confeccionamos as pranchas para o
Aluno C de forma a contemplar questdes relacionadas a compreensao de conceitos
sobre numeral/quantidade (Figuras 11, 12 e 13).

Como o Aluno C ja reconhece os humerais, passamos a utiliza-los para que ele
os relacionasse aos desenhos apresentados nas imagens. Ele deveria fazer a
contagem das borboletas e clicar em cima do numeral corresponde a quantidade
apresentada. Para nossa surpresa, o Aluno C n&o apresentou dificuldades em
realizar esta atividade, acertando a relacdo numeral/quantidade nas trés pranchas
confeccionadas. Isto nos fez inferir que o aluno com TEA tem dificuldades de
manifestar aquilo que sabe, uma vez que, em geral, apresenta rejeicdo as atividades
realizadas em papel, o que acontece na maioria das vezes dentro da sala de aula.
Portanto, o uso das pranchas permitiu superar este tipo de limitagcdo para aferir a

aprendizagem do Aluno C.
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Figura 11: Prancha 1 para o Aluno C — Fonte: arquivo pessoal da pesquisador.

Bwa g,

02/07/2017

&

Conte as borboletas. ]

6 2 3

®

s | =]

Inicio

Figura 12: Prancha 2 para o Aluno C — Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora
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Figura 13: Prancha 3 para o Aluno C — Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora

4.4.4 As pranchas para o Aluno D

As pranchas confeccionadas para o Aluno D (Figuras 14, 15, 16 e 17) foram
direcionadas para trabalhar com atividades de sua realidade cotidiana na sala de
aula, bem como com atividades que ele exerce fora da escola. No ultimo caso,
objetivou-se produzir pranchas que o ajudassem na rotina em casa e em atividades
externas (ele faz natagcdo duas vezes por semana e equoterapia uma vez por
semana). Esta possibilidade de aplicacdo externa das pranchas foi uma sugestao
das professoras, uma vez que elas fazem, na “rodinha”, uma conversa sobre o dia
anterior, para trabalhar as questfes de temporalidade com os alunos (ontem, hoje,
amanha).

Do ponto de vista logico, as pranchas para o Aluno D foram interligadas de
modo que o aluno faca, primeiramente, uma escolha para, posteriormente, ser
conduzido a outra prancha, onde estara mais delimitado o que deseja. As pranchas

interligadas foram marcadas com a seta em verde.
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Figura 14: Prancha principal para o Aluno D —Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora

Ao clicar na imagem CASA, por exemplo, o Aluno D era direcionado a outra
prancha (Figura 15), onde eram apresentados alguns comodos como também

elementos que constituem espacos de interacdo deste ambiente.
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Figura 15: Prancha secundaria interligada a imagem CASA - Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora



A segunda prancha interligada estava relacionada aos momentos do brincar no
espaco escolar (Figura 16). Em se tratando de uma turma de educacao infantil,
momentos de brincar sdo frequentes e importantes para o pleno desenvolvimento

das criancas. Foram utilizados elementos que compdem o brincar na escola.

EU QUERO BRINCAR DE
BOLA TREM PONTE
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Figura 16: Prancha secundéria interligada a imagem BRINQUEDOS - Fonte: arquivo pessoal da

pesquisadora

Na ultima prancha interligada, foram apresentadas as questdes relacionadas a
higiene (Figura 17). Nela, também introduzimos elementos que compdem o espaco
escolar. Como é uma turma de segundo periodo da educacéo infantil, apresentamos

acoes pertinentes ao tempo e espaco deste segmento escolar.
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TOMAR BANHO LAVAR AS MAOS ESCOVAR OS DENTES

FAZER COCO FAZER XIXI

Figura 17: Prancha secundaria interligada a imagem BANHEIRO - Fonte: arquivo pessoal da
pesquisadora.

O uso das pranchas foi bem aceito pelo Aluno D e pelas professoras que
demonstraram bastante satisfacdo com a reacdo desse aluno. As pranchas se
mostraram facilitadoras da comunicacdo, em geral comprometida nas criangas com
TEA. Além de permitir que o Aluno D se expressasse na escola de forma mais
eficiente, facilitou também sua comunicagdo sobre atividades que exerce fora do
ambiente da escola.

Os resultados obtidos junto a alunos com TEA revelaram que as pranchas
desenvolvidas no programa Boardmaker com Speaking Dynamically Pro® podem
ser aplicadas para facilitar a expresséo desses alunos, permitindo-lhes que se fagcam
compreender em seus desejos e vontades e que sejam parte ativa do movimento
dialogico. Ferramentas de alta tecnologia, como é o caso do software Boardmaker®,
utilizado neste trabalho, ou, alternativamente, o Prancha Facil, ou ainda ferramentas
como cartdes de CAA, sao facilitadoras para interacdo e expressao de individuos
com TEA. Nas palavras de Surian (2010),

A universalidade e a persisténcia dos disturbios
comunicativos no autismo devem servir para nos
lembrar que o problema das pessoas com esse disturbio
reside mais no uso comunicativo do cédigo linguistico
do que do conhecimento dos aspectos formais desse
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codigo. Portanto, as intervencfes ndo podem se limitar
ao ensino de normas de codificacdo e decodificacao,
mas devem afrontar também o campo mais vago e dificil
das capacidades de producdo e compreensdo de
enunciados, isto é, da producdo de mensagens e de sua
compreensdo orientada por inferéncias pragmaéticas.
(SURIAN, 2010, p. 123-124).

Vale comentar que, diante das impressdes positivas deixadas pelas
professoras apés o uso das pranchas e da percepcdo da potencialidade desta
ferramenta de CAA na sala de aula regular, todo o material desenvolvido junto aos
alunos (as pranchas e também alguns cartdes apresentados pelo software) foi
impresso e disponibilizado para as respectivas escolas. Obviamente que esperamos
gue as professoras se sintam motivadas a usar o programa Prancha Facil, de
acesso livre e gratuito, conforme anteriormente comentado, para construgdo de
novas pranchas para atender as incessantes demandas de seus alunos com TEA
nos processos de comunicacado e de ensino-aprendizagem.

Nesse momento nos cabe relatar que o produto final da presente dissertacao
de mestrado profissional consiste em um Livro que apresenta de forma aplicada e
sintética a "Estratégia pedagOgica para ensino de criangas com Transtorno do
Espectro Autista (TEA) em sala de aula regular utilizando pranchas de Comunicacao
Alternativa e Aumentativa (CAA)”. Para fins de divulgacao e possivel distribuicdo nas
escolas, o livreto sera apresentado encadernado em formato 21cm x 15 cm. Para tal
buscaremos, a posteriori, a publicacdo do mesmo.

80



5. CONSIDERACOES FINAIS

O uso de ferramentas tecnoldgicas como suporte para criangcas com TEA vem
se configurando como um recurso essencial de promog¢ao do processo ensino-
aprendizagem e da interacdo social no ambiente escolar. Tais ferramentas
tecnolégicas se apresentam também como facilitadoras da autonomia de individuos
com TEA, carregando em si forga motivacional, pois podem desempenhar tanto

funcéo didéatica quanto funcéo ludica.

Pranchas de CAA, sejam elas de forma digital, como a apresentada neste
trabalho com o software Boardmaker®, ou por meio de cartbes e pastas, se
apresentam como possibilidades e, ou alternativas para se estabelecer comunicacao
e desenvolver linguagem. Tais dispositivos tecnolégicos se tornam valorosos na
medida em que permitem ao educando com TEA se comunicar, escrever, participar,
explorar o ambiente e tomar decisdes, como sujeito ativo de seu processo de
escolarizagdo.  Ademais, esses recursos, além do carater fomentador da
aprendizagem, se constituem como suportes para o dominio socio afetivo e no
controle de seu ambiente pois coadunam com o proposto quando buscam diminuir
as desvantagens e melhorar as capacidades funcionais, além de diminuir as
exigéncias do processo de aprendizagem.

Nosso trabalho buscou oferecer uma estratégia de aplicagdo de recursos de TA
e CAA como facilitadora do processo ensino-aprendizagem de criancas com TEA,
no espaco da sala de aula regular de escolas publicas do municipio de Juiz de Fora,
MG, na medida em que favorece a comunicagao e o desenvolvimento da linguagem
de criancas autistas. Tais recursos ja se encontram consolidados nos atendimentos
individualizados a alunos autistas no Centro de Atendimento Educacional
Especializado. Nesses atendimentos especializados, que atendem alunos no contra
turno, diferentemente do que acontece em uma sala regular de ensino, 0 espaco é
controlado e a rotina estabelecida € minimamente quebrada. O que se apresentou
para nds no presente trabalho é que a ampliacdo de uso da CAA na sala de aula
regular, com dindmica bem mais complexa de sua rotina e de relacfes e interacdes
sociais, mostrou-se util para promover a comunicacéo e desenvolver a linguagem de

alunos com TEA.
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E um desejo também que nosso trabalho venha fomentar junto aos educadores
gue trabalham com alunos com TEA uma visdo mais assertiva das potencialidades
de desenvolvimento desses alunos. Que os educadores se sintam encorajados a
usar recursos ja disponiveis, tais como 0s que apresentamos neste trabalho e no
livro que compdem essa dissertacdo, ou ainda buscar alternativas de estratégias
pedagogicas que possam compensar déficits comportamentais naturais de
individuos com TEA. Acredito e defendo, com este trabalho, uma subversdo da
ordem posta para essas criangas: a do controle comportamental em funcéo da sua
real potencialidade de aprender. Para isso é fundamental que nds, educadores,
estejamos despidos de amarras e de conceitos pré-estabelecidos. Que queiramos
conhecer essa crianca além de seu diagnéstico. Que busquemos, de fato, ser
interlocutores, promovendo real comunicac¢do, pois a comunicagcao abraca, de forma

efetiva, 0 mundo de significados e de afetos nessas criangas.
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7. Apéndices e Anexos

7.1 Apéndices

7.1.1 Modelo de Termo de consentimento livre e esclarecido para os
responsaveis dos sujeitos da pesquisa:

UNIVERSIDADE FDERAL FLUMINENSE
INSTITUTO DE BIOLOGIA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(De acordo com as Normas da Resolugédo N° 466, de 12 de dezembro de 2012)

Convidamos seu (sua) filho (a) ou o (a) menor que se encontra sob sua guarda para
participar do projeto de pesquisa “BOARDMAKER: A TECNOLOGIA COMO RECURSO
PARA CRIANGCAS AUTISTAS NAS SALAS DE AULA REGULAR”. A pesquisa sera
desenvolvida sob a responsabilidade da pesquisadora Ana Paula Xavier, que esta cursando
0 Mestrado Profissional em Diversidade e Inclusdo do Instituto de Biologia da Universidade
Federal Fluminense, sob a orienta¢do da Dra. Claudia Mara Lara Melo Coutinho.

O objetivo principal desta pesquisa € compreender como o software Boardmaker com
Speaking Dynamically Pro, que é um programa para uso em computadores e notebooks
(computadores portateis) nas salas de aula do seu (sua) filho (a) ou do (a) menor que se
encontra sob sua guarda, pode contribuir para melhorar o processo de aprendizagem de
alunos autistas com dificuldades de comunicacdo e que necessitam de auxilio de praticas
pedagodgicas adaptadas. Nossa pesquisa parte do principio que a aquisicdo de linguagem
com intengdo comunicativa da crianca autista precisa ser estimulada desde cedo a fim de
garantir sua autonomia nos processos de relagdo com as outras pessoas, além de promover
e/ou facilitar seu processo de aprendizagem.

A participacao de seu (sua) filho (a) ou do (a) menor que se encontra sob sua guarda €
voluntaria. Caso permita, seu (sua) filho (a) ou o (a) menor que se encontra sob sua guarda
participara de atividades na sala de aula, durante periodo normal de aula, com a
concordancia da professora de turma e da diretora da escola. Essas atividades seréo
realizadas na sala de aula da crianga, uma vez por semana durante quatro (04) semanas.
Cada encontro tera a duracdo de 60 minutos, o qual sera acompanhado diretamente pela
pesquisadora e pela professora da turma. E importante ressaltar que todas as atividades
realizadas com seu (sua) filho (a) ou com o (a) menor que se encontra sob sua guarda
estardo de acordo com o planejamento da escola e que néo resultardo em nenhum prejuizo
para cumprimento do programa da escola.

Para as atividades, ndo serdo utilizados materiais perfuro-cortantes, somente um
notebook e o software Boardmaker. Porém, como toda pesquisa que aborda seres humanos
e que realiza intervencBes em seus locais de trabalho/estudo, ela pode apresentar riscos.
No caso especifico, ela podera vir a interferir, ainda que involuntariamente, na dindmica da
sala de aula de seu (sua) filho (a) ou do (a) menor que se encontra sob sua guarda.
Entendemos, ainda, que a presente pesquisa pode apresentar riscos do tipo psicoldgico,
uma vez que, em se tratando de criancas com Transtorno do Espectro Autista (TEA), essas
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podem apresentar alteracdo em suas emocdes e em seu comportamento, pois a sala de
aula é um ambiente onde a criangca mantém relacdes afetivas e estabelece vinculos sociais
e rotinas. O recurso proposto (uso de software Boardmaker em sala de aula para facilitar a
comunicacao e a aprendizagem de seu (sua) filho (a) ou do (a) menor que se encontra sob
sua guarda) ja é amplamente utilizado pela pesquisadora com as criancas em atividade
extraclasse de atendimento especializado, 0 que, em certa medida, minimiza os riscos, uma
vez que as préprias criancas autistas ja sdo familiarizadas com a pesquisadora e com 0
software Boardmaker. Para minimizar os riscos que por ventura surgirem, ou até mesmo
elimina-los, a pesquisadora se compromete a manter a legitimidade do espaco da sala de
aula e respeitar suas dindmica e rotina proprias.

A pesquisadora estara em contato com seu (sua) filho (a) ou do (a) menor que se
encontra sob sua guarda na sala de aula. Ela apresentarq ao (&) aluno (a) o objeto de
trabalho (notebook e o software), de forma a conduzir a investigacdo e verificar sua
aplicabilidade. A pesquisa acompanhara os passos a seguir: (i) observagédo da crianca em
seu espaco de aprendizagem formal, (ii) escolha do conteddo para criagdo do material a ser
utilizado (pranchas de CAA) que se dard em concordancia com o contetdo a ser trabalhado
pelo (a) professor (a) na turma, (iii) observacédo da aplicacdo da prancha no contexto da sala
de aula pelo (a) professor (a). Como ja comentado, serdo realizados quatro (04) encontros
com duracdo de 60 minutos cada um.

Se, mesmo depois de permitir que seu (sua) filho (a) ou o (a) menor que se encontra
sob sua guarda participe da nossa pesquisa, o (a) Sr. (&) mudar de ideia, saiba que tem o
direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase do projeto, independente
do motivo e sem nenhum prejuizo para o (a) Sr. (a) ou para seu (sua) filho (a) ou para o (a)
menor que se encontra sob sua guarda.

O (a) Sr. (a) ndo terA nenhuma despesa e também ndo recebera nenhuma
remuneragédo, assim como, igualmente, nao havera nenhuma despesa ou remuneragao para
seu (sua) filho (a) ou para o (a) menor que se encontra sob sua guarda.

Os resultados da pesquisa seréo analisados e publicados, mas sua identidade e a do
seu (sua) filho (a) ou a do (a) menor que se encontra sob sua guarda ndo serao divulgadas,
sendo guardadas em sigilo, garantido a confidencialidade das informa¢des geradas e a
privacidade de todas as pessoas que participam da pesquisa.

Informamos que o presente termo foi devidamente avaliado e aprovado pelo Comité
de Etica em Pesquisa com seres humanos no Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade
de Medicina/Hospital Universitario Antdonio Pedro da Universidade Federal
Fluminense, em Nitero6i, RJ.

A autorizacdo do (a) Sr. (a), concedida através da assinatura do presente termo, sera
valida somente para o ano escolar em curso, sendo que nova autorizacdo devera ser
necessariamente solicitada para a continuidade da pesquisa no ano escolar seguinte, se for
0 caso.

Para qualquer outra informacdo, o (a) Sr. (a) podera entrar em contato com a
pesquisadora na propria escola de seu (sua) filho (a) ou do (a) menor que se encontra sob
sua guarda, ou pelo telefone (32) 98812-6260, ou pelo e-mail anapaulaxavier74@gmail.com,
ou podera, ainda, entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa. O Comité de Etica
em Pesquisa analisa e avalia projetos de pesquisa envolvendo seres humanos, a fim de
garantir que as pesquisas atendam aos fundamentos éticos, cientificos e ao cumprimento
das Resolucdes do Conselho Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP). Caso queira se
comunicar diretamente com o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - CEP, na
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Faculdade de Medicina/Hospital Universitario Anténio Pedro, disponibilizamos os dados
para contato: Rua Marqués de Parana, 303 - 4° andar, Bairro Centro, Niter6i, RJ, CEP -
24.030-210, telefone - (21) 2629-9189, e-mail - etica@vm.uff.br.

Dessa forma, se o (a) Sr. (a) concorda que seu (sua) filho (a) ou o (a) menor que se
encontra sob sua guarda participe da pesquisa como consta nas explicacdes e orientacbes
nesse termo, por favor, preencha os dados a seguir solicitados. Desde ja, agradecemos a
sua colaboracdo e solicitamos a sua assinatura de autorizagdo neste termo, o qual sera
também assinado pela pesquisadora responsavel em duas vias originais de igual teor,
sendo que uma ficard com o (a) Sr. (a) e outra com a pesquisadora.

Juiz de Fora, de 201

Nome do (a) responsavel:

Nome do (a) menor:

Assinatura do (a) responsavel:

Nome da pesquisadora:

Assinatura da pesquisadora:
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7.1.2 Modelo de Termo de Consentimento Livre e esclarecido para os
professores participantes da pesquisa

& '-' /1
N

UNIVERSIDADE FEDERAL FLUMINENSE
INSTITUTO DE BIOLOGIA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(De acordo com as Normas da Resolugédo N° 466, de 12 de dezembro de 2012)

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar do projeto de pesquisa “BOARDMAKER: A
TECNOLOGIA COMO RECURSO PARA CRIANCAS AUTISTAS NAS SALAS DE AULA
REGULAR”. A pesquisa sera desenvolvida sob a responsabilidade da pesquisadora Ana
Paula Xavier, que esta cursando o Mestrado Profissional em Diversidade e Inclusdo do
Instituto de Biologia da Universidade Federal Fluminense, sob a orientacdo da Dra. Claudia
Mara Lara Melo Coutinho.

O objetivo principal desta pesquisa € compreender como o software Boardmaker com
Speaking Dynamically Pro utilizado em salas de aulas regulares pode contribuir para
melhorar o processo de aprendizagem de alunos autistas que ndo tém ainda habilidade
discursiva e necessitam de pratica pedagdégica adaptada que os auxiliem neste sentido.
Nossa pesquisa parte do principio que a aquisi¢cao de linguagem com inten¢cdo comunicativa
da crianca autista precisa ser estimulada desde cedo a fim de garantir sua autonomia nos
processos de relagdo interpessoal, além de promover e/ou facilitar seu processo de
aprendizagem, de forma a torna-la sujeito ativo desse processo.

A sua participacdo neste projeto de pesquisa € voluntaria. Como toda pesquisa que
aborda seres humanos e que realiza intervencdes em seus locais de trabalho/estudo, ela
pode apresentar riscos. No caso especifico, ela podera vir a interferir, ainda que
involuntariamente, na dindmica da sala de aula. Entendemos, ainda, que a presente
pesquisa pode apresentar riscos do tipo psicolégico, uma vez que, em se tratando de
sujeitos com Transtorno do Espectro Autista (TEA), esses podem apresentar alteracdo em
suas emocdes e em seu comportamento, pois a sala de aula € um ambiente onde o sujeito
mantém relacdes afetivas e estabelece vinculos sociais e rotinas. O recurso proposto (uso
de software Boardmaker em sala de aula para facilitar a comunicacao e a aprendizagem do
aluno autista) j& é amplamente utilizado pela pesquisadora com as criancas autistas em
atividade extraclasse de atendimento especializado, 0 que, em certa medida, minimiza os
riscos, uma vez que as proprias criancas autistas ja sdo familiarizadas com a pesquisadora
e com o software Boardmaker. Para minimizar os riscos que por ventura surgirem, ou até
mesmo elimina-los, a pesquisadora se compromete a manter a legitimidade do espaco da
sala de aula e respeitar suas dinamica e rotina préprias.

Para a pesquisa, a pesquisadora estara em contato com o (a) aluno (a) na sala de
aula. Ela apresentara ao (a) aluno (a) o objeto de trabalho (notebook e o software), de forma
a conduzir a investigacao e verificar sua aplicabilidade. A pesquisa acompanhara os passos
a segquir: (i) observacdo da crianca em seu espaco de aprendizagem formal, (i) escolha do
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contetdo para criagdo do material a ser utilizado (pranchas de CAA) que se dard em
concordancia com o conteido a ser trabalhado pelo (a) professor (a) na turma, (iii)
observacdo da aplicacdo da prancha no contexto da sala de aula pelo (a) professor (a).
Serdo realizados quatro (04) encontros com duracdo de 60 minutos cada um. Para a
entrevista, a pesquisadora apresentara ao (a) professor (a) um roteiro, onde serdo
verbalizadas as perguntas e anotadas as respostas.

Informamos que, mesmo depois de aceitar participar da pesquisa, o (a) Sr. (a) tem o
direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase do projeto, independente
do motivo e sem nenhum prejuizo. O (a) Sr. (a) ndo terd nenhuma despesa e também nao
receberd nenhuma remuneracéo. Os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados,
mas sua identidade nao sera divulgada, bem como sera garantida a confidencialidade das
informacdes geradas e a privacidade do sujeito da pesquisa.

Informamos que o presente termo foi devidamente avaliado e aprovado pelo Comité
de Etica em Pesquisa com seres humanos no Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade
de Medicina/Hospital Universitario Antdbnio Pedro da Universidade Federal
Fluminense, em Niterdi, RJ.

A autorizacao do (a) Sr. (a), concedida através da assinatura do presente termo, sera
valida somente para o ano escolar em curso, sendo que nova autorizacdo devera ser
necessariamente solicitada para a continuidade da pesquisa no ano escolar seguinte, se for
0 caso.

Para qualquer outra informacdo, o (a) Sr. (a) poderd entrar em contato com a
pesquisadora pelo telefone (32) 98812-6260 ou pelo e-mail anapaulaxavier74@gmail.com,
ou podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa. O Comité de Etica em
Pesquisa analisa e avalia projetos de pesquisa envolvendo seres humanos, a fim de garantir
gue as pesquisas atendam aos fundamentos éticos, cientificos e ao cumprimento das
Resolugcdes do Conselho Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP). Caso queira se
comunicar diretamente com o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - CEP, na
Faculdade de Medicina/Hospital Universitario Anténio Pedro, disponibilizamos os dados
para contato: Rua Marqués de Parana, 303 - 4° andar, Bairro Centro, Niter6i, RJ, CEP -
24.030-210, telefone - (21) 2629-9189, e-mail - etica@vm.uff.br.

Dessa forma, se o (a) Sr. (a) concorda em participar da pesquisa como consta nas
explicacdes e orientacbes nesse termo, por favor, preencha os dados a seguir solicitados.
Desde ja, agradecemos a sua colaboracdo e solicitamos a sua assinatura de autorizacao
neste termo, o qual sera também assinado pela pesquisadora responsavel em duas vias
originais de igual teor, sendo que uma ficara com o (a) Sr. (a) e outra com a pesquisadora.

Juiz de Fora, de 201

Nome do professor(a):

Assinatura do (a) professor (a):

Nome da pesquisadora:

Assinatura da pesquisadora:
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7.1.3 Roteiro de Entrevista para os professores

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA PROFESSORES

Entrevistado(a):

Pesquisadora:

Local:
Data:

1. Vocé ja trabalhou com criangas autistas anteriormente?

2. Como vocé caracterizaria o Transtorno do Espectro Autista?

3. Na sua opinido, o atraso (ou falta) da linguagem nas criancas autistas interfere no

seu processo de aprendizagem? Por qué?

4. Qual sua maior dificuldade no trabalho pedagégico com seu aluno autista?
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7.1.4 As Observacdes

Faremos aqui a transcricdo na integra das observacoes realizadas nas salas
de aula. Para efeito neste item adotaremos como nomenclatura (critério diagnostico)
0 postulado na CID-10 (F 84 — TGD), pois € a documentacdo apresentada pelas
escolas. Porém, gostariamos de ressalvar que, para qualquer outro fim, a

pesquisadora utilizou a nova nomenclatura postulada pelo DSM-V, a saber, TEA.

7.1.4.1 O ALUNO A

O Aluno A apresenta laudo com CID-10 F84.0 (autismo infantil), além de
apresentar laudos de Disturbios de Atividade e Atencéao (CID-10 — F90.0), Paralisia
Cerebral Displégica Espastica (CID-10 - G80.1) e Outras epilepsias — crises
convulsivas (CID-10 — G40.8) e esta matriculado no 4° ano do Ensino Fundamental.
Tem verbalizagdo limitada, sem intengdo comunicativa e movimentos
estereotipados.

No primeiro dia de observacao, percebemos que o Aluno A ndo interage de
forma plena com outras criancas. A profissional bidocente permaneceu sempre
sentada a seu lado com atividades especificas. Embora tenhamos percebido que o
aluno apresente certas dificuldades motoras, ele manipula bem os materiais e tem
bom movimento de pin¢a. O professor Referéncia 1 busca a todo instante orientar
sua fala e sua acdo para que o aluno seja contemplado, embora, na maioria do
tempo, a responsabilidade de realizar a tarefa com o aluno ficou a cargo da
professora bidocente. Neste dia, a atividade observada foi de matematica e
verificamos uma adaptacao da atividade proposta para a turma que contemplasse o
Aluno A. Enquanto os alunos da turma realizavam uma atividade de resolucéo de
situacbes problemas que envolviam o campo aditivo com algoritmos mais
complexos, o Aluno A realizava adicbes mais simples com o apoio de material
concreto (palitos de picolé).

Em nosso segundo encontro, houve uma troca de papéis: a professora
bidocente ministrou a aula, cujo contetdo era de ciéncias e a professora Referéncia

1 prestou apoio ao aluno. O que notamos é que, embora haja uma preocupacdo em
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atender as necessidades do aluno (adaptacdo de atividade), ndo percebemos uma
real preocupacdo com a aprendizagem do mesmo. Durante a aula de ciéncias, cujo
conteudo era o ciclo da agua, a adaptacédo da atividade se pautou em uma folha com
imagem do ciclo da 4gua para o aluno colorir. Nao observamos, durante este
encontro, nenhuma interagéo do aluno com as professoras. Foi dada a atividade e
solicitado que colorisse, o que ele fez, sem que houvesse, para ele, nenhuma
explicacdo do tema. Apenas foi sinalizado que ele iria “ver’ sobre a agua e como
acontece a chuva.

No ultimo dia desta fase da observacao, foi realizada uma atividade avaliativa
de matemética contendo situa¢des problemas que envolviam operacées do campo
aditivo e do campo multiplicativo. O conteddo da avaliacao, relatado pela professora
bidocente, ndo era ainda um conteudo aprendido pelo aluno. Entdo, se fez uma
outra proposta de avalia-lo. Foi dado a ele material concreto — material dourado?! —
para que realizasse adicOes simples - sem reserva — enquanto os outros alunos
realizavam a avaliacdo. Este material insere por varios canais sensoriais que a troca
de dez cubinhos (unidades) por uma barrinha (dezena), e assim por diante,
possibilita operacdes cognitivas mais complexas. De acordo com a resposta dada
pela professora deste aluno durante entrevista deste trabalho, uma das maiores
dificuldades que ela encontra é a ndo retencdo de informacdes pelo educando.
Porém, percebemos que, ao manipular o material dourado, o aluno ndo apresentou
dificuldades neste tipo de atividade, fazendo estas trocas com destreza, 0 que nos
faz inferir que o pareamento com material concreto, seu uso constante dentro da
sala de aula pode auxiliar na conservacéo das informacoes.

O que nos chamou atencéo, neste dia, foi que, embora a atividade avaliativa
proposta fosse diferente, ela contemplava as especificidades do aluno, onde ele
estava sendo avaliado dentro de suas competéncias e habilidades. Além disso, o
aluno estava passando pelo processo avaliativo, assim como 0s outros.

Nos trés dias de observacdo, podemos perceber pouca interacdo da crianca
com o0s outros alunos da sala de aula e pouca autonomia. Embora as duas
professoras alternem no trabalho docente, h4 uma maior interacdo do aluno com a

professora bidocente, o que pode ser explicado pelo fator temporal. A professora

21 Material idealizado pela médica italiana Maria Montessori para o trabalho com matemaética. Inicialmente
conhecido como “Material das contas douradas”, ganhou sua versdo em madeira, como conhecemos hoje, por
Lubienska de Lenval, seguidor de Montessori. A denominagao “Material Dourado” vem do seu nome original.
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Referéncia 1 atua com a turma por 13 horas e 20 minutos e a professora bidocente
permanece com (ou na) a turma por 20 horas, atuando junto ao aluno em todos o0s
momentos, incluindo as aulas diversificadas.

Terminada a fase de observacdo, em conversa com a professora Referéncia
1, escolhemos o tema para confeccao da primeira prancha, que seria uma prancha
gue pudesse trazer autonomia para o Aluno A na sala de aula e o estabelecimento
de uma rotina de tarefas. Durante as observacfes, constatamos escassa interacao
do aluno com a rotina estabelecida na sala de aula. Embora haja adaptacdes das
atividades para ele, o aluno ndo se “encaixa” nas atividades propostas para a turma.

7.1.4.2 0 ALUNO B

O Aluno B apresenta laudo com CID-10 F84.0 (autismo infantil); esta
matriculado no 3° ano do Ensino Fundamental. Nao apresenta fala articulada,
pronunciando pouquissimos sons (grunhidos e sons vocdlicos), sem intencdo
comunicativa.

Nosso primeiro dia de observacdo ocorreu em uma aula de Portugués. O
aluno ocupa a ultima carteira de uma das fileiras e a profissional bidocente esta
sentada a seu lado. A atividade proposta era de leitura e interpretacédo. Para o aluno
foi apresentado um folder de supermercado que a professora buscou no armario da
sala. A bidocente perguntava “onde esta o shampoo?” Ao apontar para o vidro de
shampoo no folder a professora, imediatamente, seguiu para outro questionamento:
‘para que serve o shampoo?”. O aluno apontou para o cabelo. Assim seguiu a
atividade com outras perguntas sobre elementos que continham no folder e sua
utilizacdo. Ao terminar, foi solicitado ao aluno que recortasse algumas figuras de
“coisas que ele gostava” para depois colar em uma folha de papel branco. O Aluno B
rasgou algumas figuras (ainda ndo faz uso de tesoura) e colou na folha. Este
movimento foi bastante significativo, uma vez que o mesmo colou apenas figuras de
alimentos: carnes, iogurtes e refrigerantes.

Em nossa segunda observacdo, houve a troca de papéis entre as

professoras. A Referéncia 1 estava sentada ao lado do aluno fazendo bolinhas de
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papel crepom para posterior colagem no contorno da letra A. Neste dia percebemos
o aluno bastante agitado. Esta atividade durou todo o periodo da observacéao.

Para o ultimo dia de nossa observacéo, dirigimo-nos para a sala de leituras.
Os alunos sentados em circulo ouviram uma histéria contada pela professora. O
Aluno B estava em pé, fora do circulo, manuseando de forma aleatéria varios
exemplares de histérias em quadrinhos. Nao interagiu com seus pares, tdo pouco
com suas professoras. Este momento durou por volta de vinte minutos. Ao terminar,
retornamos para a sala de aula. A professora, entédo, distribuiu para os alunos uma
atividade relacionada a histéria que havia sido contada. Para o Aluno B, foi entregue
um pote de massinha, o que durou todo o tempo da atividade. Em alguns momentos,
a professora bidocente se levantava para auxiliar outros alunos, deixando o Aluno B
em sua carteira.

N&o percebemos interagcdo do Aluno B com os outros alunos; ndo houve
momentos de brincar ou de estar junto. Embora tenhamos observado que ha uma
preocupacdo com o aluno, essa preocupacao ndo passa pelo olhar de integra-lo a
rotina da sala de aula. As atividades ndo sédo pensadas de forma a contemplar sua
especificidade de aprendente e promover significados na relagdo ensino-
aprendizagem. Ele tem total liberdade de escolher o que quer fazer, ndo sendo
direcionado para uma atividade especifica. Quando deseja usar o sanitario, o aluno
se levanta, sai da sala e a professora o0 acompanha. O mesmo aconteceu durante o
intervalo. Ao tocar o sino, o aluno se levantou e se encaminhou para o refeitério da
escola.

As professoras alternam o trabalho docente apenas uma vez por semana, por
uma hora, descaracterizando o trabalho bidocente. A professora que ocupa este
cargo assume a funcéo de estar com o aluno por todo o tempo, acompanhando-o
em todos os espagos escolares.

O que nos chamou atencao nestes dias de observacao foi a ndo participagao
do aluno nas atividades propostas para a turma. Ha um certo alheamento dele em
relacdo ao que acontece a seu redor, dentro deste espaco, como também das
professoras que nao buscam interagir com ele nas atividades.

Terminada esta fase de observagao, conversamos com as professoras sobre
alguns aspectos da proxima etapa. As mesmas nao se colocaram de forma confiante

diante do apresentado, indagando, inclusive, em que isso poderia ajuda-las na sala

98



de aula. Explicamos que o suporte é para o0 aluno e que a proposta € apresentar
uma nova estratégia de trabalho que possa contribuir para a aprendizagem do Aluno
B. N&o foi sugerido por elas nenhum conteudo especifico. Entéo, diante da situacéo
exposta, sugeri uma prancha de CAA que pudesse trazer autonomia para o aluno,
mas que também criasse uma rotina para que ele se integre a ela, assim como seus

pares. A sugestao foi aceita pelas professoras.

7.1.43 0 ALUNO C

O Aluno C apresenta laudo com CID-10 F84 (TGD); esta matriculado no 3°
ano do Ensino Fundamental. Apresenta fala ecolalica, porém ha a presenca de uma
fala articulada e contextualizada, embora ainda escassa. N&o apresenta
estereotipias.

Em nosso primeiro dia de observacdo, percebemos que o aluno é
completamente integrado ao ambiente da sala de aula. A turma é distribuida em
duplas e o Aluno C se encaminha sem problemas para se sentar ao lado do colega
direcionado a formar a dupla com ele. Ndo pecebemos também nenhuma objecao
do outro aluno a esta acdo. A professora bidocente ndo se coloca “a disposicao” do
aluno, permanecendo ao lado da professora Referéncia 1 durante o momento da
observacéo. Neste dia, a atividade trabalhada foi um pequeno texto que se referia a
data em que se comemora o dia das Maes. Os alunos realizaram a leitura e, apds
este momento, a professora faz algumas perguntas de forma oral. Ao perguntar para
0 Aluno C qual o assunto do texto, ele prontamente responde, “‘mamée”. Para
realizar as outras trefas referentes ao texto, a professora bidocente se senta proxima
ao aluno e faz as perguntas diretamente a ele. O Aluno C apresenta extrema
rejeicdo a atividades no papel e a professora bidocente busca outras estratégias
para que ele realize a atividade, porém sem sucesso. Neste momento, o aluno se
levanta e pega um pote de massinha no armario. As duas professoras intervém
imediatamente, retirando a massinha. N&o houve nenhuma reacdo a acdo das
professoras e o aluno retornou para sua carteira, onde permaneceu quieto até o final

do periodo de observacéo.
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No segundo dia de observagdo, o aluno chegou bastante agitado e
permaneceu fora da sala de aula por 15 minutos. Durante este tempo, houve uma
tentativa de fazé-lo entrar, porém sem sucesso. Entdo, acompanhei a professora
bidocente com o aluno. Ele se dirigiu a sala da direcdo, sentou-se em frente a
diretora da escola que, imediatamente, iniciou uma conversa com ele. Trancrevemos

a seguir, o pequeno dialogo:

DIRETORA: Ola “Aluno C”. Tudo bem?

ALUNO: Tudo bem.

DIRETORA: Vocé nao quer ir para sua sala?

ALUNO: Néao quer ir para sala.

DIRETORA: Por qué?

ALUNO: Ir computador.

DIRETORA: Mas agora ndo é hora de ir na sala de computador. S6 depois do
intervalo. Vamos para sua sala e depois a tia leva vocé no computador.

ALUNO: Ok!

Neste momento a diretora da a mao para o aluno e o encaminha para a sala
de aula. O Aluno C entrou, se sentou, porém ndo realizou a atividade,
permanecendo em sua carteira e desenhando em seu caderno. As professoras
relatam que quando ele chega “nesta agitagdo” ha uma recusa veemente em entrar
para a sala e realizar as tarefas e que ele sempre se encaminha para a sala da
direcdo. Neste dia, os alunos teriam aula de informatica, solicitei, entdo, se poderia
acompanha-los durante esta aula. Na sala de informatica, os alunos teriam que
produzir cartdbes para o dia das maes usando o prgrama “Paint”. O Aluno
Ccompreendeu com bastante clareza o comando, porém, ao terminar seu desenho,
fechou o programa antes que pudesse ser salvo no arquivo da turma.

Finalizando nosso periodo de observacdo com o aluno, encaminhamo-nos
para a sala e o Aluno Cja estava com um grupo de alunos. Neste dia, a atividade
proposta foi de Geografia. Os alunos deveriam, em gupos, confeccionar cartazes
com o tema “Poluigdo dos Rios”. Para o Aluno C foi designda a tarefa de procurar e
recortar das revistas figuras que tivessem relagdo com o tema. Embora,

aparentemente, ele tenha compreendido o comando, pois recortou figuras que
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correspondiam ao tema pedido, ele também recortou inimeras figuras que nao se
relacionavam com o assunto. Neste momento, seus colegas apontavam as figuras
gue ele equivocadamente recortara e ele dizia: “Stop. Help me”. Esta fala, segundo
as professoras, é recorrente quando o aluno é contrariado na sala de aula. O que
nos chamou a atencdo € que, mesmo parecendo ser uma fala ecoldlica (tardia), ela
vem carregada de significado, pois s6 € proferida quando o aluno se sente
desconfortavel em uma determinada situacao.

O Aluno Ctem autonomia dentro do espac¢o de sala aula, tanto para escolha
dos grupos e, ou duplas que ira formar, quanto para manuseio de seus materiais e
realizacdo das atividades. Apresenta, também, autonomia quanto ao uso dos
sanitarios, expressando sua vontade dizendo “xixi” e se dirigindo para os sanitarios
da escola.

O que entendemos importante ressaltar nestas observacdes é que as duas
professoras, tanto a Referéncia 1 como a bidocente, ndo se colocam a disposicao do
Aluno C, atendendo a demanda da turma, quando solicitadas.

Para o Aluno C, a professora Referéncia 1 sugeriu uma prancha com
contetdo de matematica. A mesma relatou que o aluno apresenta dficuldades na
guantificacdo de elementos. Ele reconhece os numerais (simbolos numéricos), mas

nao os relaciona a suas respectivas quantidades.

7.1.4.4 O ALUNO D

O Aluno D apresentou laudo com CID-10 F84.9 (Transtornos globais nao
especificados do desenvolvimento) em 2015 e, em 2016, o laudo apresentado foi de
CID-10 F84 (TGD). O aluno esta matriculado no segundo periodo da Educacéo
Infantil. Apresenta verbalizagdo limitada e, embora escassa, sua fala apresenta
intencdo comunicativa.

Na escola onde o Aluno D esta matriculado, nos foi solicitado que fizéssemos
nossas observacdes no primeiro horario das aulas. Neste momento, é apresentado a
rotina do dia e as professoras justificaram que, para a turma (por serem pequenos),
e para o Aluno D, seria interessante a manutencdo da rotina e que, talvez, minha

chegada com alguma atividade em andamento, poderia trazer alguns desconfortos.
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Primeiro dia de observagcdo e nos encaminhamos para a sala de aula. Ao
chegar, todos se sentam em circulo no chdo da sala e as professoras fazem o
“‘Momento da Leitura”. O livro do dia € “Usando as mé&os” de Michael Dahi. O livro é
apresentado com exploracdo da capa: imagens, nome do autor, ilustrador, titulo. A
professora Referéncia 1 pergunta para os alunos qual seria o tema da histéria e traz
varios questionamentos: O que vocés veem na capa? Para que usamos nossas
maos? Que desenho é este que foi pintado com duas méaozinhas? Quantos
dedinhos tém em uma mao? E nas duas?

As criangas respondem a todos os questionamentos de forma simultanea.
Porém para a ultima pergunta somente o Aluno D consegue dar a resposta correta,
dizendo: “Dez dedos” (espalmando as suas maos). A professora, entdo inicia a
leitura da histéria. O Aluno D permanece sentado e atento a professora. Ao terminar,
as duas professoras apresentam para a turma a rotina do dia. Na rotina esta inserida
a atividade de pintura relacionada com o livro lido. As criancas se sentam em suas
carteiras e aguardam as professoras para iniciar a primeira atividade (que sera
acompanhada pela pesquisadora). O Aluno D se encaminhou para sua mesa junto
com seus colegas. As professoras entao distribuem papel e solicitam aos alunos que
aguardem para que elas pintem suas méozinhas para a confeccdao de um mural
(jardim com plantas) com a impressao das maos das criancas. A atividade transcorre
de forma serena e as criancas aguardam pela chegada da professora. Neste
momento, o Aluno D permanece sentado, aguardando, pacientemente, sua vez. Ao
pintar sua mao e fazer a impresséao, ele se levanta, se dirige a mim e diz: “Sujo.
Lavar’. A professora bidocente entdo diz a ele para esperar, pois iriam todos juntos
lavar as maos. O Aluno D retorna para sua carteira e aguarda 0 momento de ir com
seus colegas.

No segundo dia de observacao, a rotina se apresentou da seguinte forma:
criangas sentadas em circulos para o “Momento de Leitura”. Neste dia, a histéria lida
foi “Uma joaninha diferente” de Regina Célia Melo. Mais uma vez, ha a exploracéo
dos elementos constituintes da capa do livro e a indagacdo sobre o assunto que
seria tratado. Apos a leitura, as professoras explicam a rotina do dia com a atividade
relacionada ao livro. A atividade se constituia em recortar e colar bolinhas de papel

pretas nas asas da joaninha. Neste dia, o Aluno D era o ajudante da turma (as
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professoras seguem a ordem alfabética). Havia claramente em sua expressdo uma
satisfacdo imensa nesta tarefa.

O Aluno D compreende todos os comandos das professoras de forma clara e
0S executa com rapidez e clareza. Auxilia seus colegas na execucéo da tarefa de
recortar e colar as bolinhas. Um fato interessante foi que uma de suas colegas havia
colado quatro bolinhas em uma asa e duas em outra. O Aluno D se dirige a ela e diz:
“‘Errado. Trés uma asa. Trés outra asa”. A menina, entéo, retira uma das quatro
bolinhas e a cola na outra asa.

Em nosso terceiro e ultimo dia de observacéo, a rotina segue. A leitura do dia
foi “Td saindo para pescar” de Denise Rochael. Este € um livro todo imagético, sem
0 suporte da lingua escrita. Apds as perguntas iniciais, as professoras abrem o livro
e perguntam pagina a pagina o que as criancas estdo vendo. Cada um ia
acrescentando elementos a narrativa de forma a “contarem” a histéria. O Aluno D
fazia inferéncias a todo momento dizendo palavras soltas, porém que faziam certo
sentido dentro da narrativa. Em uma dada passagem da historia, ha um elemento
novo que os alunos nao perceberam (um peixe na agua). O Aluno D fala
insistentemente a palavra peixe. As professoras, entdo, perguntam a ele: “Por que
vocé acha que apareceu um peixe agora? O Aluno D responde: “Homem. Rio.
Limpo”.

Nos trés dias de observacao, percebemos que as professoras nao se colocam
como “cuidadoras” do Aluno D. A rotina e as atividades da sala de aula, seguem seu
fluxo, com duas professoras dividindo de forma igualitéria este espaco.

As atividades s&o planejadas a priori de forma a trazer seguranca e
confiabilidade n&o s6 para o Aluno D, mas também para todos os alunos da sala. A
rotina € seguida de forma a contemplar o que foi proposto para a semana. N&o
percebemos em nossas observagfes nenhuma forma de exclui-lo das atividades
propostas para a turma. Ele se apresenta como aluno pertencente a turma do
segundo periodo.

Embora a interacdo seja ainda muito incipiente, o Aluno D se mostra bem
confortdvel no espaco da sala de aula. Sua fala é bastante escassa, mas
observamos momentos de “iniciagdo” do ato de se comunicar, o que nos deixa com
a percepcao de que ha, claramente, uma relagdo de pertencimento do aluno com o

espaco da sala de aula e, principalmente, com seus pares.
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As professoras, ao final do periodo de observacdo, ndo sugeriram nenhum
conteudo especifico para a confeccdo das pranchas. Entdo, partindo da rotina
estabelecida por elas em suas aulas, propus uma prancha que pudesse trabalhar
guestdes relacionadas a rotina do aluno, tanto na sala de aula, como em sua vida
cotidiana. A prancha, a principio, serviria de suporte para que o aluno tivesse maior

autonomia nos espacos e fortalecesse a iniciativa de conversacao.
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7.2 Anexos

7.2.1 Aprovacdo do Comité de Etica e Pesquisa

Para a realizagcdo da pesquisa, a mesma foi submetida ao Comité de
Etica da Universidade Federal Fluminense, tendo sido aprovada no dia 07 de Maio
de 2017, pelo parecer 2.050.272, sob o Certificado de Apresentacdo para
Apreciacio Etica — CAAE - nimero 61224816.4.0000.5243.
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7.2.2 Carta de Anuéncia da Secretaria Municipal de Educacao de Juiz de
Fora

PREFEITURA DE JUIZ DE FORA
SECRETARIA DE EUCACAO

AUTORIZAGAO

Fica autorizada a mestranda da Universidade Federal Fluminense do
Curso Mestrado Profissional em Diversidade e Inclusédo — CMPDI no Instituto de
Biologia da UFF, Ana Paula Xavier, a desenvolver parte de sua pesquisa, que
tem como tema central “BOARDMAKER: A tecnologia como recurso para
criangas autistas nas salas de aula regular seja realizado no ambito da
Secretaria de Educagéo no municipio de Juiz de Fora.

O desenvolvimento da pesquisa dar-se-a a partir de entrevista focalizada
e observagio participante com 5 alunos das seguintes escolas: E.M. Catarina
Labouré, E.M. Cecilia Meirelles, E.M. Professor Oswaldo Velloso e E.M. Fernao
Dias Paes. Serdo enftrevistados também os professores Referéncia 1 desses
alunos.

Para a realizagao da referida pesquisa & preciso que haja concordancia
das escolas envolvidas, por meio de sua diregdo, coordenagéo e dos professores
bem como autorizacdo dos responsaveis pelos sujeitos do estudo. A pesquisadora
devera apresentar os resultados da pesquisa a equipe da Secretaria de
Educagdo, quando da entrega da Dissertagéo a instituicdo de ensino ou quando
solicitado

Juiz de Fora, 15 de Agosto de 2016

Doruse JWW

Denise Vieira Franco .
Secretaria de Educacéo de Juiz de Fora

Prof? Dr2 Denise Vieira Franco
SEGRETARIA DE EDUCAGAD
PREFEITURA DE JUIZ DE FORA

Secretaria de Educagéo
Avenida Gettilio Vargas, 200 — Centro - CEP: 36010-110 - Juiz de Fora — MG - Tel: (32) 3690-8496/Fax: (32)3690-8395
E-mail: formarpedagogico@pjf ma gov. br
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7.2.3 Carta de Anuéncia das escolas municipais, locus da pesquisa

AUTORIZAGAO

Instituicao: Escola. Muwiesdpal fernao Vias

Responsavel pela instituicao: Clane 643\6\ Cos\'&,

Fica autorizada a mestranda da Universidade Federal Fluminense — Curso
de Mestrado Profissional em Diversidade e Inclusdo — CMPDI no Instituto de
Biologia da UFF, Ana Paula Xavier, a desenvolver parte de sua pesquisa, que
tem como tema central “BOARDMAKER: A tecnologia como recurso para

criangas autistas nas salas de aula regular”, nesta instituicdo de ensino. =

A Secretaria de Educacgdo de Juiz de Fora estd em anuéncia com a

referida pesquisa (documento em anexo) que também sera submetida ao CEP

— Comité de Etica em Pesquisa.

Eliane Sixel Costa
Diretora Escolar - 2015 a 2017
Aut. n° 025 - SE/PJFMG

@ l E. M. Ferndo Dias Paes

Assinatura e carimbo do responsavel institucional
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AUTORIZAGAO

Instituigao: M&%«M_MMMM_
Responsavel pela instituigao: MAMW

Fica autorizada a mestranda da Universidade Federal Fluminense — Curso
de Mestrado Profissional em Diversidade e Inclusdo — CMPDI no Instituto de
Biologia da UFF, Ana Paula Xavier, a desenvolver parte de sua pesquisa, que
tem como tema central “BOARDMAKER: A tecnologia como recurso para

criancas autistas nas salas de aula regular’, nesta instituicdo de ensino.

A Secretaria de Educagdo de Juiz de Fora estd em anuéncia com a
referida pesquisa (documento em anexo) que também sera submetida ao CEP
— Comité de Etica em Pesquisa.

OMedt )i

Assinatura e carimbo do responsavel institucional ochet
(
ves AR
i M.Ne 5COMT WG
patigadom S5miiGeo
AT
N .
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W
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AUTORIZACAO

Instituigao: - (M. Sasxite  Cata nma. ©alound

Responsével pela instituigao: _@M&QA@L&MM

Fica autorizada a mestranda da Universidade Federal Fluminense — Curso
de Mestrado Profissional em Diversidade e Inclusdo — CMPDI no Instituto de 5
Biologia da UFF, Ana Paula Xavier, a desenvolver parte de sua pesquisa, que
tem como tema central “BOARDMAKER: A tecnologia como recurso para

criancas autistas nas salas de aula regular”, nesta instituicdo de ensino.

A Secretaria de Educagdo de Juiz de Fora esta em anuéncia com g

referida pesquisa (documento em anexo) que também sera submetida ao CEP ™
— Comité de Etica em Pesquisa.

G e |

Assinatura e carimbo do responsavel institucional

Carla Andréa Guimaraes Pinto
Diretor(a) Escolar - 2015 a 2017
R;?‘ n*57.682 - UFJFIMEC
E. M. Santa Catarina Labouré
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AUTORIZAGAO

Instituigao: _ & . ™ . Coc/Q Msa
Responsavel pela instituiggo: ML%L&@&W

Fica autorizada a mestranda da Universidade Federal Fluminense — Curso

de Mestrado Profissional em Diversidade e Inclusdo — CMPDI no Instituto de
Biologia da UFF, Ana Paula Xavier, a desenvolver parte de sua pesquisa, que

tem como tema central “BOARDMAKER: A tecnologia como recurso para
criancas autistas nas salas de aula regular’, nesta instituicdo de ensino.

A Secretaria de Educagéo de Juiz de Fora estd em anuéncia com a
referida pesquisa (documento em anexo) que também sera submetida ao CEP
— Comité de Etica em Pesquisa.

Monica Cruz Vieira Mendoq a

jretora Escolar - 2015220
Dx?n n° 017 - SE/PJFIMG

£_M._ Cacilia Meireles

Assinatura e carifmbo do regponsével institucional
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7.2.4 A Lei 12764/2012 - Lei Berenice Piana

Institui a Politica Nacional de Protecao dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista; e altera o § 32do art. 98 da Lei n28.112, de 11 de
dezembro de 1990.

Art. 12 Esta Lei institui a Politica Nacional de Protecédo dos Direitos da Pessoa
com Transtorno do Espectro Autista e estabelece diretrizes para sua consecucao.

7

§ 12 Para os efeitos desta Lei, € considerada pessoa com transtorno do
espectro autista aquela portadora de sindrome clinica caracterizada na forma dos
seguintes incisos | ou Il

| - deficiéncia persistente e clinicamente significativa da comunicacdo e da
interacdo sociais, manifestada por deficiéncia marcada de comunicacao verbal e ndo
verbal usada para interacdo social; auséncia de reciprocidade social; faléncia em
desenvolver e manter relacGes apropriadas ao seu nivel de desenvolvimento;

Il - 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.

8 22 A pessoa com transtorno do espectro autista € considerada pessoa com
deficiéncia, para todos os efeitos legais.

Art. 2° Sdo diretrizes da Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa
com Transtorno do Espectro Autista:

| - a intersetorialidade no desenvolvimento das acfes e das politicas e no
atendimento a pessoa com transtorno do espectro autista,

Il - a participacdo da comunidade na formulacdo de politicas publicas voltadas
para as pessoas com transtorno do espectro autista e o controle social da sua
implantacdo, acompanhamento e avaliag¢ao;

lll - a atencao integral as necessidades de saude da pessoa com transtorno do
espectro autista, objetivando o diagnéstico precoce, o atendimento multiprofissional
e 0 acesso a medicamentos e nutrientes;

IV - (VETADO);

V - o estimulo a inser¢cdo da pessoa com transtorno do espectro autista no
mercado de trabalho, observadas as peculiaridades da deficiéncia e as disposicdes
da Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da Crianga e do Adolescente);

VI - a responsabilidade do poder publico quanto a informacédo publica relativa
ao transtorno e suas implicagoes;
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VII - o incentivo a formacao e a capacitacédo de profissionais especializados no
atendimento a pessoa com transtorno do espectro autista, bem como a pais e
responsaveis;

VIl - o estimulo a pesquisa cientifica, com prioridade para estudos
epidemiologicos tendentes a dimensionar a magnitude e as caracteristicas do
problema relativo ao transtorno do espectro autista no Pais.

Paragrafo Unico. Para cumprimento das diretrizes de que trata este artigo, o
poder publico podera firmar contrato de direito publico ou convénio com pessoas
juridicas de direito privado.

Art. 32 Sao direitos da pessoa com transtorno do espectro autista:

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

Il - a protecéao contra qualquer forma de abuso e exploracéo;

Ill - 0 acesso a acdes e servicos de saude, com vistas a atencao integral as
suas necessidades de saude, incluindo:

a) o diagnostico precoce, ainda que nao definitivo;

b) o atendimento multiprofissional;

C) a nutricdo adequada e a terapia nutricional;

d) os medicamentos;

e) informacdes que auxiliem no diagnostico e no tratamento;
IV - 0 acesso:

a) a educacdao e ao ensino profissionalizante;

b) a moradia, inclusive a residéncia protegida;

c) ao mercado de trabalho;

d) a previdéncia social e a assisténcia social.

Paragrafo Unico. Em casos de comprovada necessidade, a pessoa com
transtorno do espectro autista incluida nas classes comuns de ensino regular, nos
termos do inciso IV do art. 22, tera direito a acompanhante especializado.

Art. 42 A pessoa com transtorno do espectro autista ndo serd submetida a
tratamento desumano ou degradante, ndo sera privada de sua liberdade ou do
convivio familiar nem sofreré discrimina¢do por motivo da deficiéncia.

Paragrafo Unico. Nos casos de necessidade de internacdo médica em
unidades especializadas, observar-se-a o que dispde o art. 4° da Lei n°® 10.216, de 6
de abril de 2001.
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Art. 52 A pessoa com transtorno do espectro autista ndo sera impedida de
participar de planos privados de assisténcia a saude em razao de sua condicdo de
pessoa com deficiéncia, conforme dispde o art. 14 da Lei n°9.656, de 3 de junho de
1998.

Art. 62 (VETADO).

Art. 72 O gestor escolar, ou autoridade competente, que recusar a matricula de
aluno com transtorno do espectro autista, ou qualquer outro tipo de deficiéncia, sera
punido com multa de 3 (trés) a 20 (vinte) salarios-minimos.

8 1°Em caso de reincidéncia, apurada por processo administrativo,
assegurado o contraditorio e a ampla defesa, havera a perda do cargo.

§ 22 (VETADO).
Art. 82 Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagéo.

Brasilia, 27 de dezembro de 2012; 1912 da Independéncia e 1242 da Republica.
DILMA ROUSSEFF

José Henrique Paim Fernandes
Miriam Belchior
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