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RESUMO

O presente trabalho relata um estudo de caso de cunho qualitativo da
experiéncia de dois professores baseada na pratica de coensino, com 0
objetivo de garantir a inclusdo em educacdo de um aluno com Transtorno do
Espectro Autista (TEA). Ao longo do texto a seguinte questédo foi levantada: O
coensino garante a inclusdo de alunos com TEA? Em seguida, a fim de
responder o questionamento que levou a realizagdo desse trabalho, é
apresentada a proposta de Inclusdo em Educacdo no contexto educacional
atual, posteriormente é abordada a definicdo do TEA com base em literaturas
acerca do transtorno e suas peculiaridades. Em seguida, narramos a pratica de
coensino desenvolvida pelos docentes envolvidos, através do relato e analise
das vivéncias observadas e registradas em sala de aula e dialogamos com
diversos autores sobre as observacfes apontadas, além de analisarmos o0s
impactos dessa pratica e sua real relevancia no processo de ensino e
aprendizagem de todos os alunos na escola regular. Ao longo do texto, pode-
se perceber que a pesquisa assumiu um carater participante pelas proprias
exigéncias do dia a dia e do grau do envolvimento do pesquisador com a
turma. Por fim, o estudo apontou que o0 coensino, ao contrario de outras
praticas, como por exemplo, a mediacdo escolar, garantiu efetivamente o
desenvolvimento académico e social do aluno com TEA.

Palavras-chaves: Coensino, Inclusdo em Educacao, Transtorno do Espectro

Autista (TEA).
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ABSTRACT

This study reports a qualitative case study based on the experience of two
teachers on the practice of co-teaching, in order to ensure inclusion in
education of a student with Autism Spectrum Disorder (ASD). Throughout the
paper, the following question was raised: The co-teaching ensures the inclusion
of students with ASD? In order to answer the question that led to the realization
of this work, a proposition for inclusion in education in the current educational
context is presented, and then is discussed the ASD definition based on the
literature about the disorder and its peculiarities. Then the practice of co-
teaching developed by the teachers involved is described through the report
and analysis of the experiences observed and registered in the classroom,
dialoguing with several authors on the comments made. In addition, the impacts
of this practice and its real relevance in the process of teaching and learning of
all students in regular schools is analyzed. Throughout the text, one can see
that research has taken a participant character by the day-to-day demands and
the researcher's involvement degree with the class. Finally, the study found that
the co-teaching, unlike other practices, such as the school mediation, effectively
ensured the academic and social development of the student with ASD.

Keywords: Co-teaching, Inclusion in Education, Autism Spectrum Disorder

(ASD).
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1. INTRODUCAO

1.1. Minha trajetéria profissional e a escolha do tema

A escolha do tema para este trabalho final ndo foi uma tarefa facil, pois
muitas luzes se acendiam em minha imaginacdo e eu desejava refletir e
conhecer mais sobre os varios aspectos que envolvem a Incluséo, a Educacao
e o desenvolvimento humano. Vislumbrei varios caminhos até que um dia,
quando fui professora de um aluno com autismo, tive a oportunidade de pensar
sobre a minha relagdo com a Educacdo e nesse momento muitas davidas me
levaram a pensar sobre como eu, pessoa, cidadd e professora, estava
auxiliando para a transformacéo de uma sociedade com mais equidade.

Estar com esse aluno em sala de aula, ndo foi nada facil. Durante minha
graduacédo ouvia muito falar em incluséo, de que todos os alunos deveriam
estar na mesma sala, ser atendidos de maneira igual. Mas como atender um
aluno com igualdade se ele era tao diferente? Um aluno com uma histéria,
maneiras de funcionar, jeito de pensar completamente diferente daquilo que eu

estava acostumada em minha prética?

Esse aluno se tornou, para mim, um desafio diario, pois constantemente
eu buscava entender como ele interpretava o mundo, entendia as informacdes

e conceitos apresentados, se relacionava com o outro.

Entendo que a Educacao socializa, individualiza, desperta habilidades,
possibilita o desenvolvimento do intelecto. A consciéncia de pertencer a um
grupo e de individualizar-se através do grupo € caracteristica essencialmente
humana. A vida social responde as necessidades do ser humano, desde as
necessidades biologicas e psicoldgicas até as propriamente sociais. Assim, em
nossa sociedade, a Educacgéo se faz necessaria para a construcao de valores,

principios, deveres e direitos.
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E foi entendendo a educacao dessa forma, que percebi que esse aluno
deveria, de fato, estar na escola, junto com todas as outras criangas,
aprendendo junto, socializando e se construindo como sujeito que aprende. No
caso deste aluno, foi junto ao seu grupo, a sua turma, que ele teve a
oportunidade de aprender a viver socialmente, sendo visto como um agente
social, capaz de produzir e construir histéria, se tornando um sujeito autbnomo,
capaz de compreender a sociedade em geral, movendo-se nela e agindo

conscientemente para sua transformacao.

Por conta disso, meu interesse pela questdo do desenvolvimento
humano e a Inclusdo em Educacdo me deu a oportunidade de analisar a
crianca no contexto da sala de aula. Procurando refletir sobre o processo de
inclusdo dos alunos que chegam a escola, ndo pude deixar de refletir sobre as
condi¢cbes que esse espaco Ihe oferece. Assim, objetivei investigar que outras
praticas pedagogicas poderiam favorecer e facilitar a inclusdo de criancas com
TEA. E assim cheguei ao coensino, proposta de pratica pedagdgica que sera

focalizada neste trabalho.

Para facilitar e organizar melhor a dissertacao, a dividi em 5 capitulos: O
primeiro capitulo tratara do cenario atual do processo de Inclusdo em
Educacdo nas dimensdes culturas, politicas e praticas. No segundo,
apresentarei 0s objetivos gerais e especificos que nortearam esta pesquisa, no
terceiro, a metodologia utilizada na coleta de dados e da pesquisa, no quarto
capitulo abordarei a definicdo do Transtorno do Espectro Autista (TEA) com
base em renomadas publicacdes acerca do transtorno e suas implicagées no
contexto escolar. Alem disso, relatarei a modalidade do coensino, abordando
sua origem e principais definicdes e implicacdes para a promoc¢ao de incluséo
em educacado e apresentarei 0 estudo de caso, buscando fazer uma analise,
dialogando com os autores ja apresentados. E por fim, no quinto capitulo,
concluirei meu trabalho, com algumas reflexbes e, acredito, com mais

questionamentos e indagacoes.
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1.2. Inclusdo em Educacao e o Contexto Educacional

Atualmente (2015), as instituicGes de ensino publicas e privadas tém
recebido cada vez mais alunos publico alvo da educacédo especial. Até 0os anos
90, eles eram atendidos predominantemente — muitas vezes somente — pela
educacao especial. Com a entrada deste alunado na escola regular, novos
caminhos se apresentaram em relacédo a Inclusdo em Educacédo. A declaracdo
de Salamanca, de 1994, destacava isso como pressuposto basico ao afirmar

que a escola para todos € aquela em que:

Todos os alunos independentemente de suas condi¢des
socioecondmicas, raciais, culturais ou de desenvolvimento, sejam
acolhidos nas escolas regulares de ensino, as quais devem se
adaptar para atender suas necessidades... (UNESCO, 1994, p. 5)

Isso significa dizer que h4 um novo desafio para os docentes e a
comunidade escolar. Por conta disso, os profissionais da educacdo — e, em
particular, o professor — necessitam buscar procedimentos que tornem mais

significativo e concreto o processo de ensino-aprendizagem do aluno.

Esses procedimentos ou estratégias buscam diferenciar o processo de
construcdo de conhecimento de cada aluno, além de torna-lo mais eficaz e

coerente com as demandas e necessidades de cada um.

Diferenciar é dispor-se a encontrar estratégias para trabalhar com os
alunos mais dificeis. Se o arranjo habitual do espaco de sala nao
funciona com esses alunos, se os livros e materiais didaticos nao sao
adequados para eles, se, enfim, as atividades planejadas ndo os
motivam, € preciso modifica-las, inventar novas formas, experimentar,
assumir o risco de errar e dispor-se a corrigir. Diferenciar é,
sobretudo, aceitar o desafio de que nao existem respostas prontas,
nem solugbes Unicas; € aceitar as incertezas, a flexibilidade, a
abertura das pedagogias ativas que em grande parte sao construidas
na agdo cotidiana, em um processo que envolve negociacéo, revisdo
constante e iniciativa de seus atores... (ANDRE, 1999, p. 22)

Muito tem se falado sobre a importancia do respeito as diferencas e a
igualdade entre os sujeitos. Isso significa dizer que apesar de possuirmos

culturas e maneiras de viver distintas, somos todos, e devemos ser
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reconhecidos como seres humanos. Isto condiz com a visao de Rego sobre o

desenvolvimento humano:

O desenvolvimento envolve processos, que se constituem
mutuamente, de imersdo ha cultura e emergéncia da
individualidade. Num processo de desenvolvimento que tem
carater mais de revolucdo que de evolucdo, o0 sujeito se faz
como ser diferenciado do outro mas formado na relagdo com o
outro: singular, mas constituido socialmente, e por isso mesmo,
numa composicdo individual mas ndo homogénea... (REGO
apud SANTOS, 2007 p. 17).

7

A escola é o local onde o ser humano vem para desenvolver-se e
aprender coisas que ndo aprende na vida cotidiana, nos varios contextos dos

quais participa.

No entanto, a construcdo destes varios caminhos s6 se torna possivel
com a participacdo total do coletivo da escola. Defendemos a ideia de que é
coletivamente “gue se podem efetivar as mudancas necessarias nha
apropriacdo e uso dos espacos, na organizacao do tempo, na formacao de um
contexto de desenvolvimento adequado para todos os alunos. “ (Reis &
Carvalho, 2013, p. 565)

Educacdo inclusiva refere-se a reducdo de todas as pressdes
pela excluséo, e de todas as desvalorizagbes que os alunos
sofrem, seja com base em deficiéncias, rendimento, religido,
etnia, género, classe, estrutura familiar, estilo de vida ou
sexualidade... (BOOTH et al., 1997, p. 345)

Percebe-se, deste modo, que o papel “dos educadores em relacdo a
inclusdo vai além das questdes relacionadas as aprendizagens escolares, pois
h& outras que sdo da dimensédo da formacdo humana. Incluir significa também
ampliar” (Reis & Carvalho, 2013, p. 566). Ou seja, para os alunos publico alvo
da educacgédo especial, a escola regular também é escola. Eles vao para 1a, ndo
apenas para se socializar, mas também e, primordialmente, para aprender e se

desenvolver.
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Isso significa um novo modelo de escola, com novas intengdes
e parametros curriculares, oferecendo um ensino que se
diferencie da escola tradicional. Ou seja, a escola deve ter a
preocupacdo de responder as necessidades apresentadas por
todos os alunos, adaptando-se a eles, seja numa instancia
individual ou coletiva. (REIS & CARVALHO, 2013, p. 566)

Assim como Santos (2003), também entendemos que os educandos

necessitam ser foco de

(...) um olhar integral e ndo somente voltado para sua
dificuldade, uma relagdo que va além da objetividade
pedagdgica, um “ego auxiliar” para poder constituir-se e ser
visto segundo suas possibilidades e n&o impossibilidades...
(SANTOS, 2003, p.9)

Quando nos desafiamos a realizar a inclusdo, buscamos ressignificar o
espaco escolar, diminuindo praticas excludentes, entendendo a educacao

como um projeto social, cuja meta, entre outras, é constituir a cidadania.

De acordo com Booth (1981), a inclusdo em Educacado deve percorrer
trés dimensdes: as politicas, as culturas e as praticas. Isso significa dizer que
essas trés dimensdes estdo, o tempo todo, imersas nos processos de incluséo

de qualquer sujeito.

Por cultura, Booth (1981) refere-se a

(...) criagdo de comunidades estimulantes, seguras e
colaboradoras, em que cada um € valorizado, como base para
0 maior 0 sucesso de todos os alunos. (...) Os principios
derivados nas escolas de culturas inclusivas orientam decisdes
sobre as politicas e as praticas de cada momento de forma que
a aprendizagem de todos seja apoiada através de um processo
continuo de desenvolvimento da escola... (BOOTH, 1981 apud
SANTOS, 2013, p.16)

Por politicas, Booth (1981) quer
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(...) assegurar que a inclusdo esteja presente no bojo do
desenvolvimento da escola, permeando todas as politicas, de
forma que estas aumentem a aprendizagem e a participacao
de todos os alunos. (...) Todas as formas de apoio sao
consideradas juntas em uma estrutura Unica, e sdo vistas a
partir da perspectiva dos alunos e seu desenvolvimento...
(BOOTH, 1981, apud SANTOS, 2013, p. 16)

E por fim, mas ndo menos importante, as praticas, que segundo Booth
(1981)

(...) reflitam as culturas e as politicas de incluséo da instituicao.
O ensino e o apoio sdo integrados na orquestracdo da
aprendizagem e na superacdo de barreiras a aprendizagem e a
participacdo... (BOOTH, 1981 apud SANTOS, 2013, p. 17)

Partindo dessas trés dimensdes, podemos dizer que para pensarmos de
maneira inclusiva, culturas, politicas e praticas precisam ser constantemente
consideradas no ambiente escolar. A maneira como enxergamos, COMO
tratamos e como buscamos atender as demandas dos alunos deve estar
impregnada de culturas, politicas e praticas. O projeto politico pedagdgico, a
filosofia e o regimento escolar devem contemplar culturas, politicas e praticas.
O planejamento, as avaliagbes, as atividades e o curriculo ser culturais,
politicos e praticos. Ensinar €, primordialmente, uma pratica, mas dentro dela
ha um enorme ato politico, imerso em culturas que vao orientar diariamente
todas as nossas praticas e atos politicos com nossos alunos, colegas de

trabalho e coordenadores.

Santos ressalta que

estas dimensbes estdo separadas aqui por uma questdo
didatica, mas na vida elas acontecem juntas, estdo presentes
em nosso dia a dia simultaneamente, e tém importancia igual,
umas em relacdo as outras. A importancia é tdo equanime
entre elas, e tdo grande também, que quando uma se
sobressai, certamente, as outras sofrem consequéncias, sendo
também alteradas, influenciadas, transformadas, também
sobressaindo-se.... (SANTOS, 2010, p. 13)
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A cada momento que olhamos para nossos alunos enxergando-os como
sujeitos capazes de aprender e de criar mudancas, boas ou ruins, para nossa
sociedade, nos, professores, passamos a ter uma grande responsabilidade
com esses educandos, pois sera através do nosso olhar, da nossa postura e da
forma como compreendemos 0 mundo e suas complexidades que esses alunos

construirdo os seus olhares sobre a realidade.

Por conta disso tudo, que acreditamos que € através da escola que 0s
alunos aprendem a participar da vida cidadd de maneira cientifica, cultural e
politica. Existe uma dupla dimens&o na funcé@o socializadora da escola, ou
seja, vivenciar e compartilhar com outras ‘pessoas diferentes matrizes
culturais” (Morin, 2007) e ter acesso a um conjunto comum de saberes e
formas de conhecimento, para que os discentes se “apropriem de conteudos
sociais e culturais de maneira critica e reflexiva. ” (Parametros Curriculares
Nacionais, 1998)

Ao pensarmos sobre culturas, politicas e praticas em Inclusdo em
Educacédo, pensamos na funcgéo social da Escola. Ela se diferencia de outras
“praticas educativas desempenhadas pela familia, pelo trabalho, pela midia,
pelo lazer, etc, pois é intencional, deliberada, sisteméatica e continuada” (Morin,
2007) na constituicdo de cidadaos. Torna-se, dessa forma, uma instituicdo
responsavel pela organizacdo, sistematizacdo e desenvolvimento das
capacidades cientificas, éticas e tecnoldgicas de uma nacgdo. “Inspirada nos
principios de liberdade e solidariedade humana” (Parametros Curriculares
Nacionais, 1998), a escola tem por finalidade, conforme expressa pela Lei de
Diretrizes e Bases, “0 pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania, sua qualificacdo para o trabalho, bem como oferecer
meios” (Lei de Diretrizes e Bases, 1996) para progredir nele e em sua
continuidade permanente. “O universo escolar favorece o aprendizado, o
dialogo e o entendimento do mundo, o respeito e o direito de participacdo na
vida social.” (Morin, 2007)
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De acordo com Santos

Praticas de inclusdo em educacdo sdo todas as acdes dos
educadores (professores, técnicos pedagdgicos, gestores,
funcionarios...) que promovam a participacdo plena do aluno
em seu processo educacional e na vida cotidiana da escola.
Por participacdo plena queremos dizer o usufruto do aluno,
gualquer que seja ele, daquilo que Ihe é direito: ser educado na
escola. E ser educado, € sempre bom lembrar, significa
aprender tanto conteddos curriculares quanto a conviver com a
comunidade escolar... (SANTOS, 2010, p. 1)

Mas para isso € preciso perceber que a crian¢a ndo pode ser entendida
como alguém que sera um dia; ela ja é, hoje; e continua sendo na medida em
gue interage com 0s mais variados contextos. A partir dai, pretendemos refletir
sobre a funcado social e o valor das diferencas nas trocas vivenciadas pela
crianca enquanto sujeito historico que se constroi na cultura e, também, é

construtora desta. De acordo com Kramer,

o trabalho pedagdgico desenvolvido na pré-escola deveria,
pois, partir daquilo que a crianga conhece e domina, ndo dos
contetdos e habilidades que lhe faltam: partir do que ela €, e
nao do que ela ndo é....(KRAMER, 19942, p. 30).

Em que pese a fala da referida autora referir-se a pré-escola,
consideramo-la pertinente a todos os niveis de educacéo, em particular quando

a pensamos na perspectiva de incluséo.

Santos ressalta ainda que

o desenvolvimento humano ndo obedece, necessariamente, a
um tempo cronolégico, e sim, muito mais, a um tempo “légico”,
gue é particular a cada um e depende ndo somente das
funcdes cognitivas em desenvolvimento, como também do
modo como o meio de onde se oriunda seu aluno valoriza a
aprendizagem e a educacgéo... (SANTOS, 2010, p. 4)

Podemos dizer entdo, que o sujeito deve ser entendido como um ser

cultural, histérico e social, interagindo com um meio que também ¢é cultural,
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histérico e social. Essa relacdo que se estabelece est4d impregnada de
afetividade. Para Vygotsky, “0 conhecimento €, assim, constituinte e constituido

pelo sujeito.” (Vygotsky, 1988)

Na ‘légica da inclusdo’, por assim dizer, é justamente por sermos tao
diferentes que n&do podemos, nem devemos, ser tratados da mesma maneira.

Santos, B.S. ja nos disse uma vez

Temos o direito de ser iguais quando a nossa diferenga nos
inferioriza; e temos o direito de ser diferentes quando a nossa
igualdade nos descaracteriza. Dai a necessidade de uma
igualdade que reconheca as diferencas e de uma diferenca que
nao produza, alimente ou reproduza as desigualdades...
(SANTOS, B.S., 2003, p.56).
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2. OBJETIVOS

2.1. Objetivo Geral

O nosso obijetivo foi desenvolver um estudo de caso de cunho qualitativo
da experiéncia de dois professores baseada na pratica de coensino, a fim de
garantir a inclusédo em educagédo de um aluno com Transtorno do Espectro
Autista (TEA).

Para o desenvolvimento dessa pesquisa, a seguinte questdo foi

levantada: O coensino garante a inclusédo de alunos com TEA?

2.2. Objetivos Especificos

by

Para responder o questionamento primordial que levara a realizacao

desse trabalho, alguns objetivos foram definidos e serdo estudados. Séo eles:

e Apresentacdo da proposta de Inclusdo em Educacdo no contexto
educacional atual,

e Definicdo do TEA com base em literaturas acerca do transtorno e suas
peculiaridades;

e Analise da pratica de coensino desenvolvida pelos docentes envolvidos,
através do relato e das vivéncias observadas e registradas em sala de
aula;

¢ Analise dos impactos dessa pratica e sua real relevancia no processo de
ensino e aprendizagem de todos os alunos na escola regular;

e Construcdo de um “Formulario de Observagdao para a Avaliacdo de
alunos com TEA”, que sera o produto final dessa dissertacdo de

mestrado.
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3. MATERIAIS E METODOS

Nosso objetivo foi desenvolver uma reflexdo sobre a sobre a observacao
realizada em uma turma de Educacao Infantil, de fevereiro de 2014 a julho de
2015, através de um estudo de caso, de cunho qualitativo, em uma escola
privada na cidade do Rio de Janeiro.

A escolha do estudo de caso como metodologia nos deu a oportunidade
de estudar um aspecto de uma determinada situacdo em um periodo de tempo
determinado. Ventura explica que o estudo de caso € utilizado no estudo de
fenbmenos que possuem uma grande quantidade e variedade de fatores que
podem ser analisados, ndo havendo como determinar quais deles sdo mais

importantes que os outros. (Ventura, 2007)

O estudo de caso € util na investigacdo de novos processos e
comportamentos, pois, a partir dele, € possivel criar hipoteses e construir
teorias. Além disso, o estudo de caso estimulou novas descobertas, pois tem
um planejamento flexivel; investigou as variadas dimensdes de um problema,
apresentou simplicidade nos procedimentos que sao utilizados, permitindo,
com isso, uma investigacdo aprofundada dos processos e das relacbes que

eles estabelecem. (Ventura, 2007)
Além disso, o estudo de caso

€ entendido como uma metodologia ou como a escolha de um
objeto de estudo definido pelo interesse em casos individuais.
Visa a investigacdo de um caso especifico, bem delimitado,
contextualizado em tempo e lugar para que se possa realizar
uma busca circunstanciada de informagdes... (VENTURA,
2007, p. 384)

Pode-se considerar esta pesquisa um estudo de caso, pois ela
apresenta as seguintes caracteristicas, segundo Benbasat (1987, apud Araujo
et al 2008). Sao elas:
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e O estudo de caso deve ser observado no seu ambiente natural;

e Os dados devem ser registrados através de observacdes, entrevistas,
questionarios, diarios de campo e etc.

e “A pesquisa deve desenvolver hipéteses no processo de construcédo do
conhecimento” (Benbasat, 1987, apud Araujo et al 2008);

¢ Na&o séo utilizados formas experimentais de controle ou manipulacéo;

e A integracdo do pesquisador é muito importante na obtencdo dos
resultados;

¢ A mudanca do método no recolhimento dos dados pode sofrer alteracédo
de acordo com o desenvolvimento da hipotese do pesquisador;

e Pesquisa assume um carater muito mais qualitativo do que quantitativo.

De acordo com Merrian o estudo de caso, ao contrario de outras
metodologias, produz um conhecimento mais contextualizado, pois € voltado
para a interpretacdo do leitor. A autora explica também que o estudo de caso
qualitativo apresenta as seguintes caracteristicas: particularidade, descricao,
inducéo e heuristica. (Merrian 1988, apud André, 2005).

Segundo a autora, a particularidade esta relacionada ao fato de que o
estudo de caso investiga uma determinada situacao e seus problemas praticos,
a descricdo refere-se ao o detalhamento completo da situagéo investigada e a
inducédo, significa que “os estudos de caso se baseiam na légica indutiva”.
(Merrian 1988, apud André, 2005). A heuristica é relacionada a concepc¢éo de
que o estudo de caso pode ‘“revelar a descoberta de novos significados,
estender a experiéncia do leitor ou confirmar o ja conhecido” (André, 2005,
p.18).

Segundo André

(...) outra contribuicdo desse tipo de pesquisa, pode levar a
descobrir novos sentidos, expandir suas experiéncias ou
confirmar o que j& se sabia. O estudo de caso tem um potencial
enorme de contribuicdo aos problemas da prética educacional,
ao fornecer informacbes valiosas que permitem também
decisbes politicas. Destacamos, ainda, a capacidade, a
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sensibilidade e o preparo do pesquisador para ndo se perder
nas aparéncias e no inusitado, uma vez que o estudo de caso
exige a manifestacdo de suas dimensodes intelectual, pessoal e
emocional... (ANDRE, 2005, p. 65)

O estudo de caso, através da observacdo diaria, possibilitou-nos
perceber, conhecer e compreender situacées ocorridas no ambiente escolar.
Procuramos observar e registrar as criancas que trabalhavam em grupo, em
atividades coletivas ou individualizadas, onde todos participaram e em
situacdes menos formal, ou seja, na hora do lanche. Registramos também a
intervencao dos dois professores em sala de aula e quais as implicacdes essa
pratica pedagogica teve no espaco escolar e para o desenvolvimento da
criangca com TEA.

O estudo de caso aqui desenvolvido, de cunho qualitativo, a partir de
Nosso interesse sobre 0 coensino para a inclusao de um aluno com transtorno
do espectro autista (TEA), possibilitou-nos perceber, conhecer e compreender
situacdes ocorridas no proprio ambiente natural _ a sala de aula. Observamos
a crianca de uma instituicdo de ensino privado, ao longo de um periodo de um

ano e meio.

O contato diario com as criancas, mediado pela fala, pela observacéo e
pelas nossas anotacdes, promoveu uma complexidade de explicitacbes que
servem como referenciais no encaminhamento das reflexdes. A troca sempre
fez parte de nossa vivéncia com as criancas. A sala de aula € um espaco de
interlocucéo, portanto, ndo se esperaria que fosse silenciosa. Transformar
essas falas e gestos em objeto efetivo de pesquisa levou-nos a analisar mais
intensamente a importancia de um segundo professor no cotidiano da pratica
escolar para a construcao da identidade de cada aluno, principalmente daquele
com TEA.

A pesquisa assumiu um carater participante pelas préprias exigéncias do
dia a dia. Percebemos essa metodologia como bastante desafiadora na
investigacdo das situacdes abordadas devido ao nosso grau de envolvimento

com a turma.
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Campos identifica a pesquisa participante como

(...) uma abordagem que permite incluir no campo do
observavel muito aspectos que geralmente sdo captados por
essas pesquisas: a historia local da escola, o significado dos
varios componentes da instituicdo e da acdo escolar para as
pessoas que concretamente lhe dao vida no dia a dia...
(CAMPOS, 1984, p. 64)

Ao longo da pesquisa, apesar de ter me envolvido com o grupo, me
esforcei ao maximo para permanecer como ouvinte, realizando meus registros,

mas sem apresentar minhas reflexdes, observagdes ou indagacgoes.

Para Gajardo, a pesquisa participante,

Reconhece as implica¢des politicas e ideoldgicas subjacentes
a qualquer pratica social, seja ela de pesquisa ou de
finalidades educativas, e propugna pela mobilizacdo de grupos
e organizacdes para a transformacdo da realidade social ou
para o desenvolvimento de a¢Bes que redundem em beneficio
coletivo... (GAJARDO, 1985, 40)

Observando a natureza das falas e gestos presentes em suas atividades
foi possivel reconfigurar os rumos de construcao do trabalho. Perceber de que
forma as interagdes constituem e transformam o processo de desenvolvimento
das criancas fez com que procurassemos analisar muito as praticas

pedagogicas.

Ao final desse estudo, acredito que a pesquisa participante me permitiu
atuar, mesmo que de maneira indireta ou ndo intencional, uma vez que toda a
acdo € “sempre uma forma sistematizada e deliberada de ac&do que incide
sobre a estrutura social, ora no sentido de manté-la como esta ou mais ou

menos como estd, ora no de transforma-la.” (Freire 1987, p. 34).

Campos ressalta ainda que
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a dimensao educativa da pesquisa participante expressa-se, no
caso da escola, na forma de uma apropriacdo, por parte dos
professores, de instrumentos de analise e observacdo que séo
de dominio dos pesquisadores educacionais, como por
exemplo, técnicas de observacdo e registro do trabalho em
sala de aula. Aprendendo a usar essas ferramentas, o
professor acaba por apropriar-se, também, de meios que o
auxiliam a encetar, por si proprio, um trabalho de revisdo e
aperfeicoamento da prética... (CAMPOS, 1984, p. 64)

A pesquisa obteve um cunho participante pois, assim como Freire

também entendemos que

no uso de instrumentos de pesquisa, a minha opcao deve ser
libertadora, se a realidade se d4 a mim ndo como algo parado,
imobilizado, posto ai, mas na relagdo dindmica entre
objetividade e subjetividade. N&o posso reduzir os alunos
(alteracdo minha) a meros objetos de minha pesquisa.
Simplesmente ndo posso conhecer a realidade de que
participam a ndo ser com eles, como sujeitos também deste
conhecimento que, sendo para eles, um conhecimento do
conhecimento anterior (0 que se da ao nivel da sua experiéncia
cotidiana) se torna um novo conhecimento. Na perspectiva
libertadora em que me situo, a pesquisa, como ato de
conhecimento, tem como sujeitos cognoscentes, de um lado,
0s pesquisadores profissionais; de outro, 0s grupos populares
e, como objeto a ser desvelado, a ‘realidade concreta”...
(FREIRE, 1990, p. 76)

Como ouvinte e observadora, ouvia todos os tipos de experiéncias. Sentia
uma unica tristeza: a de ser impossivel registrar, também, o0s rostos dessas
criancas. Esse tipo de linguagem, tdo fundamental quanto a fala e o gesto, os

registros ndo puderam captar.

Diante da curiosidade manifestada a partir dos registros em sala,
procuramos esclarecer para o grupo de alunos sobre o motivo do trabalho em
torno do que conversavam quando estavam brincando, realizando algum
trabalho mais especifico ou, simplesmente merendando. Esclareci que, como

aluna do mestrado (eles sabiam que eu também estudava e acharam isso
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curioso), precisava conhecer um pouco mais sobre eles porque eu “estudava

criancas”.

A intervencdo educativa na escola a partir do estudo de caso e da
pesquisa participante, nos permitiu diagnosticar uma determinada realidade
escolar, construindo estratégias e agdes, a fim de auxiliar na reestruturacéo da
pratica pedagogica. Essa reestruturacdo buscou alterar a percepcdo dos
professores em relacdo ao aluno com TEA e aos demais alunos da turma,
implementar um novo modelo de plano individualizado que auxilie na avaliacdo
e planejamento do aluno com TEA, ampliar o trabalho coletivo e, acreditamos,
gerar uma reflexdo sobre os métodos e praticas pedagdgicas que vinham

sendo realizadas naquele espaco.

O projeto de pesquisa foi submetido a Plataforma Brasil e diante da falta
de resposta e do avanco do tempo, o estudo foi realizado como uma atividade

da Escola de Inclusdo da Universidade Federal Fluminense — UFF.

A Escola de Inclusao

€ um Laboratério de ensino, pesquisa e extensao universitaria
para a (in)formagdo para o0 ensino, criagdo/producédo de
materiais didaticos acessiveis e divulgacao cientifica e cultural
nas areas da educagdo especial e inclusiva.
(http://www.escoladeinclusao.uff.br/)

Durante toda a pesquisa foram tomados os seguintes cuidados éticos
com os participantes: A participacdo néo foi obrigatoria e a qualquer momento
0 participante pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Foi
colocado também que a recusa na participacdo ndo traria nenhum prejuizo na

relacdo com a pesquisadora ou com a escola/rede na qual o aluno leciona.

Além disso, se durante a participacdo na pesquisa, houvesse qualquer
tipo de desconforto, a mesma poderia ser interrompida no momento, podendo
ou ndo a continuar posteriormente. A pesquisadora esteve presente para

esclarecer eventuais duvidas, assim como para dar suporte, na tentativa de
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minimizar possiveis desconfortos durante o periodo que a pesquisa foi

realizada.

Foi assegurado aos participantes que todas as informacdes obtidas
através dessa pesquisa sao confidenciais, sendo assegurado o sigilo sobre
participacdo em todas as etapas previstas no estudo.

Foi exposto também que os dados coletados durante o estudo foram
analisados e foram apresentados sob a forma de dissertacdo de concluséo de
curso do mestrado, com a garantia de anonimato dos participantes. A
participacdo no estudo ndo acarretou custos para 0s participantes, como

também ndo houve compensacao financeira adicional.

Cada participante recebeu uma coépia do termo de consentimento onde
consta o telefone e o endereco dos pesquisadores, podendo tirar dividas sobre

0 projeto e a participacdo a qualquer momento.

O Termo de Consentimento e Livre Esclarecido estda de acordo e em
cumprimento com as exigéncias contidas na Resolucdo 466/12 e encontra-se

no Anexo | dessa dissertacdo de mestrado.
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4.RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1. Autismo e Inclusdo em Educacéo

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Especial afirmam
que

a escola inclusiva implica uma nova postura de escola comum,
propde no projeto politico pedagbégico, no curriculo, na
metodologia de ensino, na avaliagdo e na atitude dos
educandos, agBes que favorecam a integragdo social e sua
opcao por préticas heterogéneas... (MEC/SEESP, 1998, p. 21)

O estudo de caso apresentado retrata o desenvolvimento académico de
um aluno de 6 anos, que aqui chamaremos de Pedro, que foi diagnosticado
com Transtorno do Espectro Autista (TEA). No laudo apresentado, o aluno tem
as seguintes caracteristicas: sem linguagem verbal, apresenta diversos
movimentos estereotipados, dificuldade de fazer abstracdes, dificuldade de
foco, desorganizacdo temporal, pensamento rigido, extrema introversao,

agressividade e dificuldade de interacéo social.

De acordo com o Manual Diagnéstico e Estatistico de transtornos
Mentais, o chamado DSM-V (p. 50 e 51), lancado em maio de 2013, uma
pessoa para receber esse diagnéstico deve apresentar um dos critérios abaixo:

a) Dificuldades persistentes na comunicacdo social e na interacdo social

em diversos contextos. Ou seja, déficit na abordagem social e

dificuldade de estabelecer didalogo, ndo reagindo as interacdes sociais.

Além disso, “apresentar déficits na comunicacao verbal e ndo verbal”

(DSM -V, 2013, p. 50), néo utilizando ou fazendo pouco uso do contato

visual e linguagem corporal, podendo apresentar auséncia total de

expressao facial; dificuldade para compartilhar de brincadeiras e realizar
jogos simbdlicos, demonstrando pouco ou nenhum interesse por seus

pares

b) Apresenta comportamentos repetitivos, como por exemplo, uso repetitivo
dos objetos, fala estereotipada, dificuldade na mudanca ou alteragéo da
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rotina, apresentacdo de comportamentos ritualizados, padrdoes de
pensamento rigidos; forte apego por objetos ou interesses incomuns;
aparente indiferenca a dor; extremamente reativo a sons ou texturas

especificas

c) Os sintomas devem estar presentes precocemente no periodo de
desenvolvimento, porém podem ndo estar plenamente latentes até que
situagcdes sociais exijam mais de sua capacidade (mas podem néo se
tornar plenamente manifestos até que as demandas sociais excedam as
capacidades limitadas ou podem ser mascarados por estratégias

aprendidas mais tarde na vida).

De acordo com Facion,

[...] o autismo & uma sindrome, portanto um conjunto de
sintomas, presente desde o nascimento e que se manifesta
invariavelmente antes dos trés anos de idade. Ele é
caracterizado por respostas anormais e estimulos auditivos
e/ou visuais e por problemas graves na compreensao da
linguagem oral. A fala custa a aparecer e, quando isto
acontece, podemos observar uma ecolalia (repeticdo de
palavras), o uso inadequado de pronomes, uma estrutura
gramatical imatura e uma grande inabilidade de usar termos
abstratos. Observa-se também uma grande dificuldade de
desenvolver relacionamentos interpessoais (...). Estes
problemas de relacionamento social aparecem antes dos cinco
anos de idade, caracterizando-se, por exemplo, por
incapacidade de desenvolver o contato olho a olho, jogos em
grupos, contatos fisicos etc. (...) € comum ndo apresentar
medo do perigo, como altura ou de automoveis se
locomovendo, podendo ocorrer movimentos corporais como 0
“balancar”... (FACION, 2005, p. 32)

A 10° Classificacéo Internacional de Doenca — CID -10 (1993, pag, 367)
classifica o autismo no cédigo F84-0, considerando como transtorno Invasivo
de Desenvolvimento (TID). Segundo o documento, o Transtorno Invasivo de

Desenvolvimento € caracterizado por:
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a) Um desenvolvimento anormal ou alterado manifestado
antes da idade de trés anos; (...) €;

b) Apresentando uma perturbagdo caracteristica do
funcionamento em cada um dos trés dominios seguintes:
interacdo social, comunicacéo, comportamento focalizado e
repetitivo.  Além disso, o0 transtorno se acompanha
comumente de numerosas outras manifestacoes
inespecificas, por exemplo, fobias, perturbacdes de sono ou
da alimentacado, crises de birra ou agressividade (auto-
agressividade).... (CID - 10, 1993, p, 376)

Além das caracteristicas descritas,

0s atrasos de desenvolvimento sdo também comuns nas areas
de habilidades intelectuais, e na maioria dos casos de autismo
h& uma associagéo a deficiéncia mental. A area da linguagem
também estd comprometida no que se refere ao significado,
além do seu uso com fim comunicativo... (SUPLINO, 2009, p.
37)

Os comprometimentos podem variar de individuo para individuo, por
iISS0, a expressao “espectro autista” (Camargos, 2002) O termo espectro autista
esta relacionado a variacao de grau de comprometimento dentro dos aspectos
interacdo/comunicacdo e comportamento, “desde um *“autismo leve”, onde
poucas areas estivessem comprometidas e/ou nivel de prejuizo fosse minimo,
até o autismo classico, no qual a maioria ou totalidade das é&reas do
desenvolvimento estariam afetadas de forma significativa” (Suplino, 2009, p.
35)

Os aspectos mencionados acima sdo fundamentais, porém eles
configuram a visdo clinica dos sujeitos com TEA. Quando pensamos em
Inclusdo em Educacdo, devemos ampliar o olhar para além da clinica e

expandi-lo para os aspectos pedagogicos e académicos.

No que diz respeito ao sistema educacional enfatiza-se que
todas as criancas devem ser educadas em classes comuns na
escola regular de suas comunidades, contando com medidas
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especificas que garantam sua inclusdo, para provocar o
convivio, desde a infancia, com essas diferencas, de maneira
natural, sem negacdes do outro, em ambiente que represente a
sociedade como ela é (FAVERO, 2004). (..) o direito a
educacdo € um direito humano inalienavel e o respeito para
com os direitos das pessoas com deficiéncia deve ser um valor
construido socialmente e ensinado na pratica escolar. Registre-
se que a educacao regular ndo é uma opcao dos pais e sim,
uma obrigacdo... (CONVENCAO SOBRE OS DIREITOS DAS
PESSOAS COM DEFICIENCIA, 2008, p. 44)

Por estas linhas fica claro que a crianca é um sujeito social desde que
nasce, imersa que esta na cultura de sua familia. A partir da interacdo que
estabelece com diferentes sujeitos adultos e criancas vai se constituindo e
influenciando na constituicdo daquelas com as quais interage. Ela transporta
suas experiéncias, atitudes e valores para outros ambientes préximos, como a

escola, por exemplo.

Dentro dessa perspectiva estamos sempre construindo e reconstruindo
acdes num processo partilhado, contribuindo na abertura e transformacgéo das
relacbes com o outro. “Ninguém constréi conhecimento sozinho Relacionar-se
com o outro, conhecé-lo, implica em conhecer a si mesmo.” (Freire, 2002). E
como viabilizar um encontro entre adulto/crianca; crianca/crian¢a, quando a um
€ concedido o direito a participacdo e ao outro imposto a exclusao? Que
histérias as criancas podem contar, criar, recriar se a escola, que também faz

parte dessas historias, a emudece?

O trabalho escolar deve refletir uma pratica em sala de aula e fora dela,
onde legitimar as diferencas signifique potencializar a diversidade em prol do
desenvolvimento, onde a organizagdo dos processos de ensino, numa
perspectiva soécio histdérica, promova espacos de didlogos, crescimento,
participacdo de todos e apropriacdo significativa dos bens culturais a que

temos direito.

Por que defendemos uma escola para todos? De acordo com Santos

“‘ndo ha, em contexto algum, grupos que possam ser considerados
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homogéneos” (Santos, 2001, p 3). Por conta disso, a escola deve ver a
diversidade como um recurso. E necessario que a instituicdo de ensino

valorize as diferencas, combatendo praticas pedagdgicas excludentes.

Santos ressalta ainda que

uma escola para todos serve, portanto, como meio reconhecido
através do qual os membros de uma sociedade possam ter
acesso ao conhecimento e, mais do que isso, a producao
deste, como individuos ativamente participantes e feitores de
seu proprio meio. A escola de qualidade para todos reconhece
a importancia de seu proprio papel na formacao de sociedades
mais justas, e luta para extinguir ou minimizar todo e qualquer
tipo de exclusdo: dentro e fora de sala de aula. Ela serve ao
objetivo mais amplo de constituicAo de sociedades — e
consequentemente de um mundo — em que as diversidades
sejam vistas como riqueza, e nunca como problemas...
(SANTOS, 2001, p.4)

Neste sentido, uma escola para todos também € uma escola para alunos
com TEA. Por isso perguntamos: Quem € essa crianca? O que ela vem buscar
na escola? O que significa para ela a instituicdo de ensino? Independente do
sexo, da faixa etéria, da origem social, das experiéncias vivenciadas, essa

crianca € e deve ser considerada como aluno, assim como os demais.

Entretanto, ser igualmente alunos, nao significa que a escola deve
atender a todos da mesma forma, ou seja, com 0 mesmo curriculo, com as

mesmas ferramentas e com o0 mesmo planejamento.

Os alunos com TEA, assim como todos os sujeitos possuem visdes de
mundo, possuem capacidade de aprender, uma historia de vida e sentimentos,

emocdes e desejos que Ihes sao proprios.
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Por conta disso, pode-se dizer que tanto inclusdo quanto exclusdo sao
forcas que estdo o tempo todo em um embate. Como diria Sawaia

(...) A exclusdo é um processo complexo e multifacetado, uma
configuracdo de dimensBes materiais, politicas, relacionais e
subjetivas. E um processo sutil e dialético. (...) Ndo tem uma
Unica forma e ndo é falha do sistema, ao contrario, é produto
de seu funcionamento... (SAWAIA, 1999, pag. 9).

A escola necessita adaptar-se as demandas de cada educando, sejam
“aqueles com deficiéncias mentais, cognitivas, sensoriais ou com transtornos
comportamentais” (Suplino, 2009,32), alocando-os na série de acordo com sua

faixa etéria. (Suplino, 2009).

Incluir significa transformar a sala de aula em um espaco que todos os
sujeitos tém muito para ensinar e para aprender. Mas para que iSSO seja
possivel, é importante um planejamento prévio, educacdo continuada,
estratégias, avaliacdo e a elaboracdo de um Plano de Ensino Individualizado
(PEI).
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4.2 O Coensino

O coensino é uma estratégia de ensino adotado nos Estados Unidos e
no Reino Unido. E uma proposta de trabalho que conta com a presenca de
dois docentes na mesma sala de aula, ou seja, um professor regular e um
professor com formacao e/ou experiéncia em educacao especial. Os dois
educadores tém a mesma autoridade em sala de aula. (Santos & Carvalho,
2013).

Segundo Brinkmann e Twiford,

O coensino rapidamente evoluiu como uma estratégia para
assegurar que estes estudantes [com deficiéncias] tenham
acesso ao mesmo curriculo que outros estudantes e ao mesmo
tempo recebam o ensino especializado ao qual tém direito. O
coensino pode ser definido como a parceria entre um professor
da educacao regular e um professor da educacdo especial ou
outro especialista tendo em vista ensinarem conjuntamente a
um grupo diverso de alunos, incluindo aqueles com deficiéncias
ou outra necessidade especial, em um ambiente comum de
educacdo de modo que, com flexibilidade e deliberadamente,
atenda as suas necessidades de aprendizagem...
(BRINKMANN E TWIFORD 2012, apud SANTOS e
CARVALHO, 2013, TRADUCAO LIVRE)

De acordo com a tabela abaixo, o coensino pode ser apresentado de

seis formas distintas:

Tipo Aplicagao

Os professores decidem
antecipadamente que tipos de
informacdes  querem levantar via
Um ensina, um observa observacdo durante a aula e concordam
sobre uma estratégia para coletar os
dados. Depois disso, o0s professores
analisam as informacdes colhidas.

Um professor fica com a principal
Um ensina, um ajuda responsabilidade pelo ensino enquanto o
outro circula pela sala provendo
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assisténcia  junto aos  estudantes
conforme necessario, mas sem
intromissdo no ensino do outro.

Ensino paralelo

Ambos os professores ensinam a mesma
informacdao, mas dividem a classe e
ensinam a informacédo simultaneamente.

Estacdo de Ensino

Os professores dividem o contetdo e os
estudantes. Cada professor ensina,
entdo, o contelldo a um grupo e o repete
subsequentemente ao outro grupo. Se
considerado necessario, uma terceira
“estacao” pode ser montada para que os
alunos estudem independentemente.

Ensino alternativo

Um professor assume a responsabilidade
por um grupo maior, enquanto o outro o
faz por um grupo menor.

Ensino em equipe

Os dois professores ddo a mesma aula
ao mesmo tempo. Um pode ser o modelo
enquanto o outro fala. Um pode
demonstrar enquanto o outro explica. Os
professores podem representar um papel
ou trocar de papéis em turnos durante a
aula.

(Tabela 1 — Fonte: CARVALHO, P. & SANTOS, M., 2013, p. 2728 e 2729)

Pode-se dizer que nesta pesquisa, o coensino foi aplicado nos tipos

Ensino Alternativo e Ensino em Equipe.

A aplicacdo do coensino tipo Ensino Alternativo e Ensino em Equipe

ocorreu em fungédo das demandas observadas em sala de aula. Por conta das

especificidades do aluno com TEA e da turma, houve a necessidade de o

professor regular assumir o grupo maior e o professor “especial” assumir o

grupo menor. Em outras situagdes, 0 ensino em equipe apresentou ser mais

eficiente, pois enquanto o professor “especial” estava com a turma, o professor

regular assumiu o papel de modelo, para o aluno com TEA.

Vygotsky (1988) utiliza a ideia da mediacdo para a

compreensdo de suas concepcles sobre o desenvolvimento

humano como processo sdécio histérico. Enquanto sujeito do
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conhecimento o homem ndo tem acesso direto aos objetos,
mas acesso mediado, através de recortes do real, operados
pelos sistemas simbdlicos de que dispde. Portanto, a
construgdo do conhecimento ocorre através da interagdo
mediada por varias relagcbes, ou seja, o conhecimento néo
sendo visto como uma acéo do sujeito sobre a realidade, mas
sim pela mediacdo feita por outros sujeitos... (LOPES &
CARVALHO, 2013, p. 569)

Por acreditar que “a construcdo do conhecimento ocorre através da
mediacao” (Vygostky, 19982), muitas escolas estdo colocando em sala de aula,

além do professor de classe, mais um professor.

O segundo professor tem a funcdo de dividir o ensino do grupo,
enquanto o professor regente realiza o acompanhamento individualizado com

um determinado aluno ou com um grupo menor de criangas.

Ou seja, este suporte pode ser oferecido individualmente ou
em pequenos grupos, fora do ambiente da sala de aula, ou em
salas equipada com materiais pedagdgicos. Ja o mediador fica
restrito apenas, a acompanhar o dia a dia do aluno com
necessidades educativas especiais e auxiliar na locomocdo,
guando necessario; e nas atividades de vida autbnoma...
(PLETSCH, 2012 apud LOPES & CARVALHO, 2013, P. 569)

O segundo professor para exercer a funcdo de professor regente,
necessita ter a mesma formagéo que o professor de classe e deve possuir uma
formacao ou vivencias com alunos com necessidades educacionais especiais.
Isso porque, tanto o professor regente, quanto o outro professor, terdo a
responsabilidade de promover o desenvolvimento de todos os alunos sejam

eles com deficiéncia ou néo.

Ao longo da pesquisa, foi possivel perceber o engajamento tanto dos

professores da turma do Pedro quanto da equipe de coordenacéao e orientacao,
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buscando sempre adaptar o curriculo as demandas do Pedro, e a0 mesmo

tempo, sem descuidar do processo pedagdgico do restante do grupo.

Abaixo, estdo as acbes que os dois educadores deveriam estar
constantemente atentos para realizar, durante e ap6s o periodo escolar, para
que a inclusdo de alunos com TEA e dos demais alunos seja um sucesso.
(Lopes & Carvalho, 2013). Séo elas:

v Desenvolver praticas pedagoégicas colaborativas a fim de reduzir as
barreiras de exclusdo e facilitar o acesso do educando ao curriculo
escolar e ampliar sua relacdo com seu grupo etario;

v Ampliar a participacdo do aluno com TEA em todas as atividades
oferecidas pela instituicdo de ensino;

v’ Elaborar um curriculo diferenciado que favoreca o processo de ensino e
aprendizagem da crianca com TEA;

v' Construir materiais pedagoégicos que facilitem o processo de ensino
aprendizagem do aluno;

v Participar, junto com a direcdo, coordenacdo e comunidade escolar, da
elaboracdo do Projeto Politico Pedagogico, organizando-o dentro de
uma perspectiva de inclusdo em educacéo;

v’ Participar das reunifes pedagdégicas e dos conselhos de classe;

v' Orientar as familias para o envolvimento e participacdo no processo
educacional do educando;

v Participar, junto com a coordenacdo pedagdgica e orientacdo
educacional, do processo de identificacdo e atendimento dos alunos
com necessidades educacionais especiais, sejam elas temporais ou

permanentes.

A proposta de coensino, ao contrario do mediador escolar, permite que o
professor de classe participe integralmente do processo de ensino e
aprendizagem de todos os alunos. A possibilidade da existéncia de um outro
professor permite que ele observe detalhadamente o comportamento das

criancas, pois ele percebe detalhes que seriam perdidos por apenas um
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professor em sala. As intervencbes, sendo feitas diariamente, trouxeram

imenso beneficio para a melhora da crianga com TEA, assim como para todos

os alunos.

Vale deixar claro que, ndo sou contra a proposta do mediador escolar,

entretanto, apresento algumas ressalvas:

a) Uma vez que o mediador trabalha apenas com um aluno, o0s

demais sofrem certo tipo de excluséo, pois a dinamica da sala

mostra que um determinado aluno tem a preferéncia,

b) O mediador ndo permanecera todos os anos de escolaridade

deste aluno, entdo o professor de classe deve estar preparado

para assumir tal situacao;

c) O problema esta ainda centrado no aluno, pois este é quem tem

se adaptar, ja que a escola s6 educa aqueles que tém condi¢cdes

de acompanhar as atividades propostas por ela;

d) A responsabilidade sai das “maos” do professor de classe e passa

para o mediador, por exemplo, quando uma crianca com TEA se
desorganiza, o professor de classe espera que o mediador
contenha o aluno, trabalho este que deveria ser do professor de

classe; e

e) Em algumas situagbes h& discordancia entre professor e

mediador, 0 que gera mensagens duplas para a crianca.

A mediacdo € uma medida, a meu ver, de carater emergencial, enquanto

as escolas se reestruturam para receber todos os tipos de alunos. Afinal,

progredir no sentido da inclusdo ndo € uma tarefa facil nem simples.

O coensino, ao contrario da integracdo escolar, ndo exige que o aluno

seja preparado para estar em uma sala de aula regular. De acordo com Glat e

Blanco, a integracao

propde oferecer aos alunos com deficiéncias o ambiente

escolar menos restritivo possivel. Este modelo visa preparar



39

alunos para ingressarem em classes regulares, quando
recebem, na medida de suas necessidades, atendimento
paralelo em salas de recursos ou em outras modalidades
especializadas... (GLAT & BLANCO, 2007)

Através da alternancia de papeis, na sala de aula, foi possivel que Pedro
e a turma pudessem participar de todas as tarefas previstas no planejamento.
A proposta de dois professores em sala “permitiu que ambos sejam
intermediarios nas questbes de aprendizagem, de linguagem e social. O
trabalho em conjunto favoreceu a participacao das criancas e principalmente do
Pedro (alteracdo minha) nas atividades proposta pela instituicdo. ” (Lopes &
Carvalho, 2013, p. 576)

O comportamento de professor e aluno na aula revela certas
regularidades de sentimento, pensamento e acdo. Em parte,
essas regularidades promanam de expectativas compartilhadas
que os membros do grupo tém a respeito do comportamento
mutuo... (BACKMAN e SECORD, 1971, p. 113)

O coensino permitiu que os educadores refletissem todo tempo sobre
suas praticas, pois ha atuacdo com as criancas eles tém um ao outro como
espelho e podem, posteriormente, estar sempre revendo determinado
comportamento ou atitude. A alternancia de papeis permitiu aos educadores

uma reflexdo na forma que conduziram as aulas.

Podemos afirmar entdo que

(...) ser reflexivo significa tomar consciéncia, ter acesso aos
esquemas que levaram os professores a agir de uma certa
maneira no cotidiano. Perrenoud assinala que uma das
funcbes de uma préatica reflexiva € levar o profissional, na
medida em que percebe que seus esquemas sdo inadequados
a, fazé-los evoluir, modifica-los... (SUPLINO, 2009, p. 141)
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A troca de papéis em sala de aula, permitiu que o professor de classe
trabalhasse de maneira mais intensificada com Pedro, o que favoreceu o

vinculo do docente com o aluno.

Além disso, foi permitido que o professor de apoio se
reestruturasse emocional e fisicamente, visto que dentro da
instituicdo de ensino, ao contrario do que ocorre nas terapias
gue a maioria dessas criancas frequentam, os alunos com
necessidades educacionais especiais permanecem, no minimo,
4 horas e meia... (LOPES & CARVALHO, 2013, p. 577)

Attwood (1998) propde algumas estratégias que auxiliam os professores,
pais e profissionais a lidarem com criangas e jovens com esses transtornos,
com Sindrome de Asperger, Autismo e Disturbio Especifico de Linguagem —
DEL. Muitas dessas estratégias, durante minhas observacdes em sala de aula,
foram utilizadas pelos professores, intencionalmente ou ndo, nos momentos
que elas lidavam com Pedro. De acordo com Attwood, as estratégias podem
ser divididas em trés grupos: Estratégias para o0 comportamento social,

Estratégias para a linguagem e estratégias para o desenvolvimento cognitivo.

As estratégias para o comportamento social sdo: Ensinar a: iniciar,
manter e finalizar o jogo social; ser flexivel, cooperativo e compartilhar. Ensinar
a crianca a fazer a leitura social. Por exemplo: histéria em quadrinhos que
cologuem a situacéo real e as possibilidades de lidar com ela (Attwood, 1998,
p. 233 e 234); conversar com a crianca sobre as manias e que isso pode
causar estranhamento nas outras pessoas; estimular a participagcdo em jogos
com seus pares; trabalhar com as frustragdes; e auxiliar na expressao de suas

emocdes, utilizando recursos visuais, diarios, desenhos ou videos.

Em relacdo as estratégias para a linguagem, o autor ressalta que é
importante valorizar e encorajar a crianga a dizer quando ndo compreendeu
algo; fazer uso de imagens para os diversos momentos de comunicacao;

explicar metaforas e outras figuras de linguagem. (Attwood, 1998). Como por
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exemplo, auxiliar na compreensdo dos enunciados e poesias; Evitar o uso de
abstracdes e comunicar-se com frases simples e curtas; estimular a criancas a

pedir ajuda quando ndo entender alguma coisa.

Nas estratégias para o desenvolvimento cognitivo, deve-se favorecer e
estimular o faz-de-conta e elaboragcédo de hipoteses para a resolugdo de seus
problemas, auxiliar na compreensdo e assimilacdo dos papéis sociais
existentes, permitindo que a crianca aprenda a lidar com as regras e normas
sociais; estimular e auxiliar a crianca a pensar sobre como a outra pessoa se
sente antes da pessoa dizer; Elogiar a crianga sempre que ela fizer algo
correto; e encorajar a crianca na visualizacdo de diagramas e analogias, pois a

aprendizagem visual € melhor. (Attwood, 1998)

Carvalho (2008) listou alguns aspectos importantes a respeito do
trabalho do coensino em sala de aula. Esses aspectos servem de norte para
auxiliar os professores a trabalhar de maneira colaborativa, visto que, o
professor ainda tem o habito de centralizar o processo de ensino e
aprendizagem em si, porém quando temos dois professores, a dinamica da

sala de aula muda.

Segundo Carvalho (2008), o segundo professor ndo tem funcéo de
auxiliar. Ele tem a mesma autoridade de um professor regente. Além disso, ele
é um tradutor, um mediador dos conflitos. E importante que os dois professores
entrem em sistema de cooperacdo, buscando estar, sempre que possivel, em
sintonia. 1sso porque a crianga precisa saber quem esta no comando, para que,
apesar dela ndo poder realizar sempre o que deseja, ela se sentira protegida,
cuidada. Isso significa dizer também que é necessario que os dois professores
sejam consequentes com a crianga e que ela saiba as regras estabelecidas
previamente entre ela e os dois professores. E necessario fazer com que o
educando saia de seus interesses restritos, utilizar imagens para facilitar a
comunicacdo, como por exemplo, um quadro com a rotina para ajudar a
crianga a se organizar e antecipar o que ira acontecer no seu dia. E

importante, negociar as manias da crianga, como por exemplo: uma crianca
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que fica abrindo e fechando a porta sem parar, € necessario combinar com ela

de abrir e fechar a porta duas vezes e depois fazer outras coisas.

Nas atividades pedagdgicas, é necessario dividir as tarefas em etapas, o
professor precisa ajudar a crianga com TEA a direcionar aten¢ao do aluno para
o outro professor em situagcBes de rodinha ou contacdo de historias,
favorecendo que a criangca tenha um contato visual de qualidade com o
professor que esta realizando a tarefa com o grupo. Buscar assuntos do
interesse do educando também auxiliam na realizacdo das tarefas. (Carvalho,
2008)

Ao utilizar material pedagogico diferenciado, e caso o educando
questione o porqué disto, é importante frisar as semelhancas e ndo as
diferencas (Carvalho, 2008). Por exemplo: mostrar para a crianga que O

material utilizado é sobre o0 mesmo assunto que a turma esta tratando em sala.

Carvalho (2008) ressalta também que a presenca de outro professor em
sala ndo exclui que as outras pessoas que trabalham na escola tenham que
aprender a lidar com estas criancas, pois todos sdo educadores: a professora,

as auxiliares, a faxineira, as inspetoras, 0s porteiros e etc..

E importante lembrar que dois professores em sala estdo para ajudar e
ndo para criar dependéncia do aluno. Se o aluno ja da conta de realizar
determinada atividade com autonomia, ndo ha necessidade que um professor
trabalhe com ele. Uma maneira de estimular a sua autonomia e vinculo com as
demais crian¢as do grupo, € coloca-lo, sempre que possivel, como ajudante da

turma.

Se pudéssemos utilizar uma metéfora, diria que o trabalho com coensino
€ uma “danca”, pois os professores precisavam estar o tempo todo em sintonia
para ambos conseguirem atender a turma e ao Pedro sem excluir nenhum
aluno. Posso dizer que em algumas situacdes, percebi dificuldade dos
docentes. Mas com o tempo, a impressao que tivemos é que apenas no olhar

elas se comunicavam e trocavam de papeis, mas para isso acontecer, ambas
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tinham que conhecer muito bem o planejamento elaborado previamente para a

aula.
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4.3. O gue Observamos na Pratica

Pedro, assim que ele ingressou na escola as professoras de classe, a
coordenacao pedagodgica e o Setor de Inclusado, realizaram uma avaliacao para
verificar as habilidades psicoeducacionais da crianca. O instrumento utilizado

foi o Perfil Psicoeducacional Revisado (PEP-R).

O PEP-R! é uma avaliacdo baseada no PEP de Schopler & Reichler
(1979) (a avaliacdo na integra encontra-se no ANEXO |II) do perfil
psicoeducacional da crianca com TEA. Este instrumento permite “avaliar
criangcas com problemas de desenvolvimento antes dos dois anos de idade.”
(Serra, 2015) Pois:

A maioria dos itens ndo dependem de habilidades de
linguagem; aplicacdo flexivel permite o ajuste aos problemas
da crianga; ndo tem tempo determinado para a aplicagdo dos
itens; 0os materiais sdo concretos e atraem 0 interesse mesmo
de criancas severamente comprometidas.Contempla uma
gama de niveis de desenvolvimento; os itens de linguagem sao
separados das outras areas funcionais.Elimina a nocao
obsoleta da “intestavel crianga autista”... (SERRA, 2015)

O PEP-R foca sua avaliacdo do nivel mais facil para o mais complexo, o
que favorece a interacdo da crianga com 0 seu processo de ensino e
aprendizagem. Outro fator relevante, é que instrumento “se concentra nas

dificuldades de aprendizagem que a crianca apresenta. ” (Serra, 2015)

O PEP-R avalia o desenvolvimento nas areas:

* Imitacéo
+ Percepcéo

+ Coordenacgao motora fina

1 1 O PEP-R, documento utlizado na avaliagdo de Pedro, foi retirado do site
www.int.gov.br/component/docmen/doc_download/235-aplicao-e-interpretacao-de-resultados,
organizado pela prof. Dra. Dayse Serra. Ultimo Acesso: 25 de junho de 2015
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+ Coordenagédo motora ampla

+ Coordenagao olho-méo.

« Desempenho cognitivo e cognitivo verbal.
+ Relacionamento e afeto.

» Brincar e interesse por materiais.

» Respostas sensoriais e linguagem.

Em relacdo a imitacdo, sdo avaliados os seguintes aspectos: manipula
um caleidoscépio?; Toca duas vezes uma campainha?; Enrola argila?;
Manipula marionete?; Imita sons de animais?; Imitacbes com objetos?; Imita
movimentos motores amplos?; Faz jogo social de bebé?; Repete de 2 a 3
digitos?; Repete de 4 a 5 digitos?; Imita com objetos sonoros?; Repete sons?;
Repete palavras?; Reage a imitacdo de suas préprias acdes?; Da “adeus” com

a mao?

Na area da percepcao: Acompanha visualmente movimento?; Busca
visualmente ao longo da linha média?; Apresenta dominancia ocular?;
Completa quadro de formas geométricas?; Pareia blocos coloridos com
discos?; Reage a som de castanhola?; Reage a som de apito?; Reage a
gestos; Encontra bala sob xicara?; Ouve e se orienta pelo som de sino?;

Demonstra interesse pelo livro de figuras?;

Em relagdo a coordenagdo motora fina: Desenrosca a tampa de um
pote?; Faz bolinhas de sab&o?; Pressiona com o dedo?; Segura um palito?;
Modela uma tigela com argila?; Toca com o polegar os outros dedos da mé&o na
mesma sequéncia?; Enfia as contas no barbante?; Retira contas de um eixo?;
Coloca as contas em um eixo?; Usa as maos cooperativamente?; Desenha
uma pessoa?; Corta com tesoura?; Identifica e entrega objetos?; Joga objetos

na cesta?; Consegue pegar “pingando”?; Aciona interruptor de luz?
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Na coordenacgdo motora ampla avalia: Cruza linha para pegar objetos?;
Anda sozinho?; Bate palmas?;Fica sobre um pé s6?; Pula usando ambos os
pés?;Pega a bola?;Joga a bola?;Chuta a bola?;Apresenta dominancia de
membros inferiores?;Carrega a bola?; Empurra a bola?; Sobe escadas usando
alternadamente os pés?; Sobe na cadeira?; Empurra-se sobre plataforma?;
Toma suco no copo?;Balanca as contas no barbante?; Transfere objetos de
uma mao para a outra?; Apresenta dominancia manual?; Coordenacéo olho-
mao; Ajusta as formas nos locais corretos?; Encaixa as pecas nos locais pelo
tamanho?; Encaixa as pecas do quebra-cabeca?; Escreve espontaneamente?;
Copia linha vertical?; Copia circulo?; Copia quadrado?; Copia triangulo?; Copia
forma de diamante?; Consegue colorir um desenho?; Traca formas?; Pareia

letras?; Copia letras?; Empilha blocos?; Coloca blocos na caixa?

No desempenho cognitivo: Aponta para partes do corpo da marionete?;
Aponta para as préprias partes do corpo?; Apresenta interacdo complexa com
marionetes?; Identifica formas receptivamente?; Identifica receptivamente
grande e pequeno? Indica a posi¢cado das pecas do quebra-cabeca?; Completa
0 quebra-cabeca?; Nomeia cores receptivamente?; Encontra objeto
escondido?; Identifica letras?; Escreve o primeiro nome?; ldentifica objetos pelo
tato?; Faz um menino das pecas de feltro?; Conta receptivamente?; Atende 2
instrucdes sequenciais; Selecdo de 2 opg¢bes; Simula o uso de objetos;
Seleciona cartbes por cor ou forma; Pareia objetos a figuras; Entrega objetos
sob pedido; Demonstra as funcdes dos objetos; Identifica figuras
receptivamente; Responde a instrugbes verbais; Responde a comandos

simples; Lé e acompanha instrugdes.; Antecipa rotinas;

Em relagdo ao Cognitivo verbal: Identifica formas expressivamente?
Identifica  expressivamente grande e pequeno?; Nomeia cores
expressivamente?; Gestos pedindo ajuda?;Responde o préprio nome?; Vocé é
um menino ou uma menina?; ldentifica letras expressivamente?; Conta 2 a 6
blocos?; Repete 2 a 3 digitos?; Repete de 4 a 5 digitos?; Conta em voz alta?;
Identifica numeros expressivamente?; Resolve problemas de adicdo e
subtracdo?; Nomeia objetos?; Identifica figuras?; Repete frases ou sentencas

curtas?; Repete sentencas simples?; Repete sentencas complexas?; Usa
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frases de 2 palavras?; Usa frases de 4 ou 5 palavras?; Usa plurais?; Usa
pronomes?; L& palavras curtas?; L& com poucos erros?; L& com

compreensao?.

ApOs a aplicacdo da avaliacdo do PEP-R, é gerado um relatdrio sobre os
aspectos observados. Dos itens avaliados podem-se perceber os seguintes

aspectos no referido relatorio:

Ha um bom desempenho psicomotor no que tange ao esquema corporal.
Em geral sua coordenacdo motora ampla é desenvolvida. Pedro move-se com
facilidade, agilidade apropriada a sua idade, porém na realizacdo de gestos

mais amplos ainda necessita de um pouco de organizacao.

De acordo com Moore

(...) criancas com autismo podem ter tanto o funcionamento
motor fino como grossos afetados, devido a problemas
neurolégicos. Pode ser dificil imitar e executar tarefas motoras,
0 que por sua vez afeta a coordenacao, ritmo e destreza (veja
tabela 1). Apesar de alguns individuos com autismo né&o
apresentarem déficit motor, muitos experimentaram grandes
dificuldades na escola, especialmente com escrita manual
anotagcbes e atividades fisicas como correr e jogar bola...
(MOORE 2002, P.41)

Abaixo, segue o0 quadro elaborado por Moore sobre as caracteristicas

motoras de criangas com TEA.

Caracteristicas Motoras de criangas com TEA (adaptagao propria)

e Coordenacao pobre

e Equilibrio pobre

e Hipotonia (baixo tdnus muscular)

e Disgrafia (incapacidade de escrever de maneira legivel)

o Planejamento motor pobre ou vagaroso (ritmo, imitacdo e execucdo dos
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movimentos)

¢ Planejamento visuomotor pobre ou vagaroso

(Quadro 1 — Fonte: MOORE, 2002, p 41)

Durante nossa permanéncia em sala de aula, pudemos perceber que
Pedro apresentava certa dificuldade para atividades motoras amplas. Havia
uma rigidez e, muitas vezes, desconhecimento na realizagdo de algumas
tarefas. Como o autor colocou na citagdo acima, acreditamos que Pedro nao
possui déficit motor, porém a dificuldade apresentada ocorre em decorréncia

das poucas experiéncias vivenciadas por Pedro.

Criancas com TEA necessitam de um esforco especifico da familia e da
escola para alcancar o desenvolvimento motor através do planejamento das
atividades e acbes. Isso acontece pois, em funcdo do transtorno, a crianca
com TEA pode apresentar um atraso no seu desenvolvimento como um todo e,
por isso, as acbes do adulto sobre a crianca deve ser sempre intencionais.
Uma crianca com o desenvolvimento normal sendo colocada em um parque,
por exemplo, olha ao seu redor, busca os objetos ao seu redor e experimenta
esses objetos. J& Pedro, necessitava, muitas vezes, da conducdo do adulto
para que ele estabelecesse algum tipo de relagdo com 0 objeto e garantisse

com isso o desenvolvimento de alguma habilidade motora.

Em continuidade a apresentacdo de trechos do relatorio, no que tange
ao relacionamento interpessoal Pedro ndo demonstrou resisténcia a interagédo
social. Durante algumas brincadeiras, Pedro respondeu as investidas do
avaliador, através de sorrisos, balbucios e o uso do toque. Quando o avaliador
dramatizou uma situagcdo com Pedro, ele ficou triste ao ver a reacao do

avaliador e comecgou a chorar.

Isso significa que houve uma interagdo entre o avaliador e Pedro. Foi

como se Pedro tivesse conseguido “ler” o que o avaliador sentiu.




49

A palavra interacéo significa o conjunto das a¢les e relacdes entre 0s
membros de um grupo, ou entre grupos de uma mesma comunidade. (Suplino,
2009)

De acordo com Siches (1968) interacfes podem ser expressas
através de acfes transitivas e intransitivas. Os atos transitivos
sdo aqueles que emitidos, dirigem-se a outras pessoas
(perguntar, estimular, agarrar e etc). Os intransitivos séo
emitidos sem dirigirem-se a outros e incidem sobre o préprio
individuo (rir, chorar, andar e etc). No caso as criangcas com
TEA as interacOes através das acgOes transitivas emitidas sé&o
numericamente inexpressivas, se comparado as demais
pessoas... (SUPLINO, 2009, p. 26)

Nessa situacdo pode-se dizer que Pedro realizou um ato intransitivo
quando chorou ao ver a reacdo do avaliador. Ainda que Pedro nédo tenha
aprendido perfeitamente o que se buscou ensinar, ele esteve sempre
trabalhando a interacdo, a comunicacdo, a cognicdo e 0 movimento. Havera
muitas conquistas e erros, mas esse tipo de trabalho é primordial pelo valor da

dindmica da relacéo e pela constante busca da superacgéo da dificuldade.

De acordo com a descricdo do relatério, nos aspectos relacionados a
imitacdo e jogo simbolico, imitou o avaliador durante a brincadeira com as
molas. Num segundo momento, foi oferecido massinha e um prato com colher,
o avaliador iniciou a brincadeira de “dar comidinha”. Pedro continuou a
brincadeira e deu comida para as pessoas que estavam na sala, repetindo e
imitando a ac&o do avaliador.

A brincadeira € um instrumento fundamental para o desenvolvimento da
imitacdo e para a reconstrucéo das situacdes do dia a dia. E durante o brincar
que a crianca internaliza ac¢des e reproduz através do jogo simbdlico os papeis

e regras sociais. Vygotsky ressalta que

Brincar constitui uma atividade natural da infancia. As criancas
buscam oportunidades para brincar porque essa atividade
reconstréi o cotidiano, através da imaginacdo, ajudando-as a
compreendé-lo... (VYGOTSKY, 1982, p. 70)
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Pedro demonstrou interesse adequado em brinquedos e outros objetos
relativos ao seu desenvolvimento. Construiu, com a ajuda do avaliador, um
guebra-cabecas de mais ou menos 15 pecas, posteriormente brincou com jogo
de encaixe dos alimentos e, durante a brincadeira, pronunciou o nome de trés

alimentos nos dois idiomas, aleméao e portugués.

As situacdes de jogos e brincadeiras sdo importantes meios de
estabelecer uma relagcdo com qualquer crianca. Nesse momento, Pedro teve a
oportunidade de mostrar o que sabe e foi autor de sua agdo, demonstrando

certa autonomia. Pode-se dizer entdo que

A brincadeira realizada na escola se apresentou como um
canal para a geracdo de muitas situagdes de interacéo, ja que
0s contatos aconteciam de modo espontaneo e natural. Tal
fato deve-se, provavelmente, ao fato de ser o brincar uma
atividade tipica da infancia na qual as criangas sentem-se, por
conseguinte, agentes autbnomos de sua acédo... (WAJSKOP,
2001, p. 28)

Além disso, durante o quebra-cabeca e o jogo de encaixe foi possivel
estabelecer uma comunicagédo, mediada pela acéo, entre Pedro e o avaliador.
A comunicagao privilegiou a socializagcdo entre Pedro e o avaliador. Foi como
se 0 jogo servisse de suporte para facilitar e promover a interacéo social entre

os dois.

Partindo dessa premissa, também acreditamos, que o brincar supée um
sistema de comunicacgéao e interpretacdo da realidade que vai sendo negociado
passo a passo pelos participantes. (Wajskop, 2001). Pode-se dizer entdo que o

brincar é utilizado como um meio de comunicac¢ao bastante eficaz.

Dando continuidade ao relatério, Pedro faz pouco uso do olhar com seus
interlocutores. Apresentou o uso da audi¢éo, procurando com o olhar de onde o
som da buzina se originou. As vezes a reacdo se deu de forma atrasada e as

vezes foi necessario a repeticao do som para “ativar” sua atengao.
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A comunicacdo verbal ndo é totalmente ausente, apesar de nao ser
fluente. Em diversas situacdes, respondeu ao avaliador com frases de duas
palavras ou palavras simples, como por exemplo, “ndo”, “ndo quero”, “cola’,
‘tesoura”. Em outras situagées, fez uso da ecolalia, repetindo o que o avaliador

ou sua mae falavam.

Ao pensarmos na crianca com TEA, pode-se perceber que ha uma
dificuldade de linguagem e comunicacdo de acordo com a gravidade do
transtorno. Apesar de aparentemente pouco atentos a necessidade social de
se expressar, muitos sdo sensiveis e procuram se comunicar por outras vias.
Cabe ao educador e a familia estarem atentos o tempo todo, realizando
intervencdes a fim de promover o desenvolvimento da linguagem e da

comunicacao.

A realizacdo de atividades que estimulem a elaboragdo cognitiva na
acdo da comunicacao € de extrema importancia para o desenvolvimento da
linguagem. Por conta disso, € importante a crianca com TEA adquirir
compreensao na linguagem para a sua utilizacdo, ou seja, utilizar outros
recursos de comunicacao, caso a fala apresente algum tipo de dificuldade.
Além disso, € importante que o educador propicie habilidade de acesso a todos
0s saberes possiveis e desenvolva com ele a capacidade de lidar com a
frustracdo e irritagcdo que podem surgir em fungdo da dificuldade de
comunicacdo. Em muitas situacdes, criancas com TEA podem demonstrar
muita irritabilidade por ndo conseguirem expressar 0 que querem ou 0 que
sentem. Cabe ao professor buscar maneiras de compreendé-lo e ajuda-lo

nesses momentos.

Apés avaliacdo, a equipe se reuniu para elaborar o curriculo

diferenciado. De acordo com Saberes e Préticas de Inclusao

(...) a adocdo de curriculos abertos, ou seja, propostas
curriculares diversificadas e flexiveis quanto a organizacéo e
ao funcionamento da escola para atender a demanda
diversificada dos alunos. Eles propdem o mesmo curriculo para
todos os alunos. Porém, esse curriculo deve ser adequado as
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necessidades, capacidades e diferengas individuais. A
adequacdo curricular é concebida como um elemento dinamico
da educacédo para todos e tem por objetivo flexibilizar a pratica
educacional para proporcionar o progresso dos educandos em
funcdo de suas necessidades educacionais especiais. Esses
parametros orientam as adaptagbes curriculares, quando
necessarias, como meio de atuar frente as dificuldades de
aprendizagem dos alunos... (MINISTERIO DA EDUCACAO,
2006, pg. 22)

Ou seja, as adaptacdes buscam possibilitar a maior individualizacao
didatica, envolvendo planos e acles pedagogicas para os alunos que

apresentam qualquer tipo de necessidade educativa especial.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais 2,

a organizacao e estruturacdo do curriculo na Educacéao Infantil
compreende dois eixos de experiéncias: formacgéo pessoal e
social identidade, autonomia, brincar, movimento e
conhecimento de si e do outro) e conhecimento do mundo
(diferentes formas de linguagem e expressao, artes, musica,
linguagem oral, escrita e matematica, conhecimento da
natureza e sociedade)... (BRASIL, 1996)

De acordo com Saberes e Praticas de Inclusdo® “as adaptacdes
curriculares podem ser classificadas em pouco significativas e significativas.”

(Ministério da Educacdo, 2006). Ainda de acordo com o documento, “as
adaptacdes sado pouco significativas quando ha pequenos ajustes ou
modificacbes no planejamento e no contexto de sala de aula. Ja as

significativas constituem estratégias para eliminacdo de barreiras no processo

2 Os Parametros Curriculares Nacionais é um referencial de qualidade para a
educagdo no Ensino Fundamental em todo o Pais. Este documento foi
elaborado pela Secretaria de Educacdo Fundamental, em 1997.

3 Os Saberes e Préticas de Inclusdo é uma colegédo, elaborada pelo Ministério
da Educacdo Secretaria de Educacdo Especial em 2006, que traz temas
especificos sobre o atendimento as necessidades educacionais especiais das
criangas, do nascimento aos seis anos de idade.
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de aprendizagem diante da complexidade das atividades pedagogicas e diante

das possibilidades da crianga. ” (Ministério da Educacéo, 2006, p. 22)

No caso de Pedro, a instituicdo realizou adaptacfes significativas no
curriculo do aluno. As Diretrizes nacionais para a educacdo especial na

educacédo basica

dispdem sobre a suplementacdo ou complementacado curricular
exigida de acordo com as caracteristicas e necessidades dos
educandos, tendo em vista completar, enriquecer, ampliar ou
aprofundar a base curricular nacional. Prop6e ainda, para os
alunos com graves comprometimentos mentais ou mudltiplos
gque ndo puderem se beneficiar do curriculo comum, o
desenvolvimento de curriculo funcional para atender as
necessidades praticas da vida. O curriculo e a avaliagéo
funcional tém o sentido de buscar meios Uteis e praticos para
favorecer o desenvolvimento das competéncias sociais: o
acesso ao conhecimento, a cultura e as atividades valorizadas
pela comunidade para a inclusdo social desses alunos...
(BRASIL, 2001a)

Cutler (2000) apresenta critérios para inclusdao de alunos com TEA.
Segundo ele, a escola devera preparar-se para atender a diferentes demandas
e potencialidades; instituicdo de ensino precisa perceber as caracteristicas da
crianca e realizar as adaptacbes “acomodacdes fisicas e curriculares
necessarias.” (Cutler, 2000) Além disso, € de fundamental importancia o
constante treinamento dos profissionais que trabalham na instituicdo; deve-se

também avaliar precisamente as criangas.

Cutler (2000) ressalta também que a avaliagdo da aprendizagem deve
ser adaptada. No caso de criangas com TEA, conhecimento e habilidades
possuem definicdes diferentes. Além disso, “a escola devera prover todo o
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suporte fisico e académico para garantir a aprendizagem dos alunos” (Cutler,
2000) com TEA, avaliar o impacto que o ambiente pode causar na crianca, e
promover a alteracdo do espaco para melhorar a performance da crianca; A
realizacdo de atividades fisicas € fundamental para o desenvolvimento

psicomotor.

O autor salienta ainda que os apoios terapéuticos sao fundamentais para
o desenvolvimento da incluséo; que os alunos com TEA precisam participar de
atividades que eles tenham chance de sucesso, principalmente atividades de
socializacdo e que a escola devera demonstrar “sensibilidade as necessidades
do individuo e habilidade para planejar com a familia o que deve ser feito ou

continuado em casa”. (Cutler, 2000)

A diferenciacéo do planejamento e do trabalho realizado em sala de aula
foram fundamentais para facilitar a inclusdo de Pedro. A constru¢cdo de um
curriculo diferenciado é fundamental para o desenvolvimento de habilidade que
necessitam ser conquistadas. De acordo com a Mittler (2003) a diferenciacao

€ 0 processo por meio do qual os professores satisfazem as
necessidades de progresso curricular através de selecédo de
métodos pedagdgicos apropriados que combinem com as
estratégias individuais de aprendizagem de uma crianca, em
um contexto de trabalho de grupo... (MITTLER, 2003, p. 166)

A diferenciacdo na elaboracdo do curriculo e no planejamento de Pedro
ocorreu para desenvolver as aptiddes basicas, motoras, sociais e académicas.
Ou seja, foi estruturado um curriculo que atendesse as demandas de Pedro
dentro do contexto do grupo que ele estava inserido. Em algumas criangas
tipicas, alguns detalhes nem sempre sdo avaliados, como por exemplo,
interac&o, contato ocular, resposta a estimulos oferecidos. No caso de criancas
com TEA, muitas dessas habilidades devem ser priorizadas no curriculo

diferenciado.
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Assim, foi elaborado um curriculo diferenciado, a partir da proposta
pedagogico e educacional da instituicdo de ensino onde Pedro estuda, que
contemplou as seguintes areas: Pessoal e Social, Linguagem, Loégica e

Matematica, Ciéncias Naturais e Sociais, e Desenvolvimento Psicomotor.

Na area Pessoal e Social:
Objetivos Gerais: Desenvolver a Autonomia; Estabelecer vinculos de
relacionamento com comunidade escolar; Desenvolver de habitos de higiene,

alimentacdo, organizacao pessoal e cuidado com o ambiente de convivio.

Objetivos Especificos: Contato Visual, A manifestacdo e o interesse por:
pessoas, objetos, e pelo ambiente; Auto identificacdo dentro do seu grupo;
Aprendizado por observacédo da acao do outro; cooperacdo; -Comportamento
adaptado a rotina escolar; uso do banheiro; vestimenta independente;

Comunicacao; Identidade; Compreensao e execu¢ao dos combinados da sala.

Area de Linguagem:
Objetivos gerais: Assimilar a linguagem e desenvolver a compreensdo da
linguagem verbal e corporal; Estimular a expressdo verbal compreensivel
propiciando a interagdo com seu grupo social e ampliacdo do vocabulario; Usar

a linguagem como meio de comunicagao.

Objetivos Especificos: contato visual, comunicacdo verbal e n&o verbal;
Compreender o sentido do ndo; Compreensao dos combinados da classe; -
Emisséo de vocabulario para designar necessidades; Uso de vocabulario de
forma significativa; Identificacdo do seu nome e do nome das pessoas mais

préximas (familiares, educadores, amigos)

Area Logico Matematica:
Objetivos gerais: Identificacdo de relacbes espaciais e topologicas;
Desenvolver a quantificacdo e a relagdo niamero quantidade; Resolucdo de
situagcOes-problema, Constru¢do da nocdo de tempo a partir de vivéncias e

atividades diferenciadas
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Objetivos Especificos: Identificar numerais e formas geométricas; Relacdo
namero quantidade; Nocbes temporais (Ontem, hoje, amanha, daqui a
pouco...); Discriminacdo de semelhancas e diferencas; Exploracdo de objetos
de formas, texturas, espessuras, temperaturas, pesos e tamanhos distintos; -
Realizacdo de encaixes; Sequéncias e padrbes; - Nog¢Oes como: aberto

fechado, grande pequeno, maior menor...

Area de Conhecimentos Naturais e Sociais:
Objetivos gerais: ldentificacdo dos seres vivos com 0sS quais a crianga convive;
Valorizacdo das tradicbes brasileiras e alemas; Familia e amigos; Higiene,

autonomia e satde; Corpo humano; Orgéos dos sentidos

Objetivos Especificos: Percepcdo de gostos e sabores; Sensacdes distintas;
Percepcdo de odores variados; Utilizacdo das dependéncias do banheiro
adequadamente; controle dos Esfincteres; colocar e tirar a roupa; identificacdo

e nomeacao de seus pertences; nomeacao e identificacdo das partes do corpo.

Area Psicomotora:
Objetivos Gerais: reconhecimento e representacdo do corpo como instrumento
de auto expressao e comunicacao; Ritmo corporal; Coordenagédo do movimento
e equilibrio em aces individuais, e situacfes de interacdo; Desenvolvimento

de coordenacdo motora fina e grossa; perceber e utilizar o préprio corpo

Objetivos especificos: -Rolamento, Corrida, Saltos; Adquirir Equilibrio estatico;
Realizagdo de movimentos coordenados de maos e dedos; Recorte e colagem;
coordenacao de movimentos viso manuais; Localizacdo das partes do corpo;
Controlar a cabeca; Postura; desembrulhar objetos; Dobrar papel; Folhear

livros e revistas; Modelagem

Todos os objetivos, tanto geral quanto especificos, foram fundamentais
para garantir a participagao integral e efetiva de Pedro nos saberes escolares,

favorecendo o atendimento as suas particularidades e também inseri-lo no seu
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grupo escolar. O Projeto Escola Viva*, documento elaborado pela Secretaria de

Educacao Especial propde que

adaptacBes curriculares, sdo respostas educativas que
devem ser dadas pelo sistema educacional, de forma a
favorecer a todos os alunos e, dentre estes, os que
apresentam necessidades educacionais especiais.: 0
acesso ao Curriculo; a participacao integral, efetiva e bem-
sucedida em uma programacéo, escolar tdo comum quanto
possivel; a consideracdo e o atendimento de suas
peculiaridades e necessidades especiais, no processo de
elaboragéo: 1. do Plano Municipal de Educacéo; 2. do Projeto
Pedagdgico da Unidade Escolar; 3. do Plano de Ensino do
Professor... (SECRETARIA DE EDUCACAO ESPECIAL, 2000,

Ppg 7)

Para auxiliar o trabalho das professoras, propusemos a elas a
construgéo do Plano de Ensino Individualizado (PEI) para promover e garantir a
inclusdo do aluno. Foi a partir da avaliacdo do PEP-R e do curriculo
diferenciado que definimos os aspectos a serem trabalhados e desenvolvidos
no PEI.

O PEI é um instrumento utilizado para “a individualizacdo do processo
de ensino aprendizagem, construido com a comunidade escolar, demais
profissionais, familiares e o préprio aluno, um programa de metas académicas
e sociais que atendam as necessidades e singularidades do sujeito.” (Glat,
2012)

Podemos dizer, entdo, que o PEI pode ser um instrumento que facilitara
0 processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia. Isso quer dizer que os
alunos, sejam eles quais forem, terdo a oportunidade de participar ativamente
nesse processo de construgdo do conhecimento, pois a inclusdo ndo é apenas
estar no mesmo lugar, na mesma sala, mas poder participar das atividades

académicas e sociais de forma ativa.

4 O Projeto Escola Viva é um documento elaborado pelo Ministério da Educagio,
Secretaria de Educacdo Especial em 2000, para garantir o acesso e permanéncia de
todos os alunos na escola.



58

Se o0 objetivo é dar a todos a chances de aprender, quaisquer
gue sejam suas origens sociais e seus recursos culturais,
entdo, uma pedagogia diferenciada é uma pedagogia racional.
Diferenciar €, pois, lutar para que as desigualdades diante da
escola atenuem-se, simultaneamente, para que o nivel de
ensino se eleve...(PERRENOUD, 1999, pg. 25)

Ou seja, criar novos conceitos sobre o curriculo, ampliando todas as
experiéncias, a fim de favorecer o desenvolvimento dos alunos. A escola deve

representar para todos os alunos um espaco significativo de aprendizagem.

O desenvolvimento da participacédo de todos (grifo nosso)
facilita a aprendizagem, o desenvolvimento pessoal, social e
cultural, colabora para a saude mental, prepara para um estado
interior  fértil, facilita os processos de socializagéo,
comunicacdo, expressdo e construcdo do conhecimento...
(SANTOS & CRUZ, 1997,p. 12)

O PEI contemplou as seguintes areas: socializacdo, linguagem e

comunicacao, cuidados préprios, psicomotricidade e cognicao.

O PEI possui trés datas. Essas datas correspondem as avaliacdes que
ocorreram ao longo do ano letivo. O objetivo é avaliar se um conhecimento ou
habilidade adquirida pelo aluno, em um determinando momento, continuou
posteriormente ou se perdeu-se. Isso ajuda o professor criar estratégias e

verificar se essas estratégias estao sendo eficazes.

Mas por que o aluno perderia 0 que ja alcancou? De acordo com
Mercadantes (2009) as nomenclaturas em uso sao sinbnimos para nomear um
grupo que apresenta precocemente atrasos e desvios no desenvolvimento das
habilidades sociais e comunicativas e um padrao restrito de interesses. Além
disso, segundo autor, “o termo transtornos do espectro do autismo (TEA) se
refere a uma natureza dimensional que interconecta diversas condi¢cbes e nao
fica limitada as fronteiras claramente definidas pelos critérios das categorias

diagnodsticas.” (Mercadantes, 2009) Isso significa dizer, que através das



59

intervengbes pedagodgicas o aluno pode vir a alcangar determinados niveis de

desenvolvimento que, inicialmente, em seu diagnostico ndo demonstrava.

Ademais, h& uma legenda: ocorre com frequéncia, ocorre
ocasionalmente, ndo ocorre e nao observado. O item “ocorre com frequéncia”
sdo acoes, habilidades ou conhecimento que o aluno j& realiza sem qualquer
ajuda do professor, ou seja, realiza de forma autbnoma. O item “ocorre
ocasionalmente”, € quando o aluno ainda necessita de ajuda de outra pessoa
para realizar a tarefa ou quando em alguns momentos ele consegue fazer
sozinho e em outros momentos, ndo. O “ndo ocorre” refere-se a atividades que
o aluno ndo consegue realizar sem ajuda do outro. Ou seja, sdo tarefas que o
professor precisa fazer um direcionamento fisico da crianca durante a
atividade, movendo as maos ou o corpo do aluno. Por fim, o “ndo observado”

diz respeito a tarefas que o professor ainda ndo conseguiu observar em sala.

Abaixo de cada tabela tem um espaco para observacdes, onde o
professor pode detalhar mais alguma situacdo que ocorreu e que ele julgou
importante registrar. Vamos detalhar apenas as areas que comtemplam o PElI,
relatando como o aluno chegou e de que formas as intervencdes o auxiliaram a
progredir.

Em relacdo a socializacdo, observamos e intervimos nos seguintes
aspectos: manter contato visual, manifestar interesse por: pessoas, objetos, e
pelo ambiente, auto identificar-se dentro de um grupo, aceitar o contato fisico
com 0 outro, procurar 0 contato fisico com o outro, compreender e atender
ordens, participar da atividade cooperativa em grupo, aceitar mudancas na
adaptacdo da rotina escolar, observar a acdo do outro, compreender e
obedecer regras sociais, imitar gestos, participar de dramatizacdes, apresentar
comportamento adequado a ambientes coletivos, realizar atividades com
independéncia (calcar-se, vestir-se..), e , por fim, compreensédo e execuc¢do dos

combinados da sala.

Ao longo do ano letivo, diariamente os professores estimulavam Pedro

na realizacdo das tarefas em grupos; na participacdo na rodinha, mesmo que
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por um tempo menor do que o do grupo; constantemente procurdvamos o
contato fisico com ele e estimulavamos as criancas a procurarem também.
Nessas horas Pedro demonstrava muita resisténcia, ndo aceitando o contato

do outro.

Nas situacoes em sala de aula, parecia que Pedro buscava
constantemente o isolamento. Os educadores necessitavam estar o tempo todo
atentos e realizando intervencdes intencionais para que Pedro realizasse as
tarefas propostas. Em muitos momentos parecia que Pedro ndo tinha emocoes,
OU seja, procurava muito pouco as criangas, quando as criangas o procuravam
parecia que ele ndo estava atento, nem preocupado com o0 que elas falavam.
Em situacdes de conflitos, Pedro por vezes chorava e gritava, mas pouco se
expressa verbalmente sobre a situacdo. Além disso, quando alguém o
abracava, ele soO retribuia o abraco de volta, quando um dos educadores

pegava 0s seus bracos e o fazia.

Segundo Mercadantes (2009) existe um mito acerca da auséncia de

7z

afetividade da crianca com TEA, o que nao €& corroborado pelos estudos.
“Grande parte dos afetos sdo “primitivos” (Mercadantes, 2009), considerando
uma perspectiva de desenvolvimento filogenético, e se mantém preservados
nessas criancas e nos adultos.

O que se observa, na realidade, € uma limitacdo da expresséo
dos afetos e uma limitagdo na discriminacdo dos afetos mais
complexos, que dependeriam do desenvolvimento do cérebro
social. Uma maneira de entender parte do que acontece com
esses individuos é admitir que o desempenho na interacdo
social estaria prejudicado pela falta de entendimento das
regras sociais, as normas implicitas que regulam um encontro
social... (MERCADANTES, 2009, p. 19)

De acordo com Gadia, Tuchman e Rotta (2004), as dificuldades na
interac&o social em TEA

podem manifestar-se como isolamento ou comportamento
social improprio; pobre contato visual; dificuldade de participar
de atividades em grupo; indiferenca afetiva ou demonstracao
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inapropriadas de afeto; falta de empatia social ou emocional...
(GADIA et al., 2004, p. 84)

Em relacdo ao contato visual, inicialmente mantinha o contato por alguns
segundos, apenas. Por conta disso, necessitava que o docente estimulasse o

olhar através de objetos de seu interesse.

Individuos com  autismo apresentam  prejuizos  no
conhecimento, entendimento e compartihamento de suas
emocdes com os outros. A inabilidade social seria resultando
da dificuldade em entender o préprio estado mental, assim
como o dos outros. Esse prejuizo parece advir do escasso
contato olho no olho e da incapacidade de imitacdo de outras
pessoas, de fungdes primarias na construcdo de um cérebro
social que, frequentemente, estdo prejudicadas em individuos
com autismo... (MERCADANTES, 2009, P. 31 e 32)

A proximidade do adulto facilita a entrada de Pedro na relagdo com o
objeto. Era como se Pedro precisasse de ajuda para descobrir 0 interesse pelo

brincar.

Durante a brincadeira as criancas tém a oportunidade de interagir e
confrontar com diversas situacées. Nesses momentos, ocorre 0 aumento do
vinculo entre os educandos, “e sédo construidas pontes de encontro entre elas. ”
(Wajskop, 2001).

Em relacdo as mudancas na rotina, os educadores preparam imagens e,
diariamente mostravam para Pedro organizando o seu dia e antecipando o que

iria acontecer, a fim de evitar uma desorganizacao e irritacao.

A divulgacéo da rotina diaria é benéfica para todas as criangas
e essencial para as criangas com TEA (alteragdo minha). A
familiaridade e previsibilidade que isso proporciona ajuda a
criar seguranca e, portanto, reduz a ansiedade. Afixe a rotina
ou o horario no mesmo lugar todos os dias.(...) Para os alunos
gue ainda ndo leem, uma rotina com figuras pode ser feita
usando fotos. Para fazer esse tipo de Rotina Diaria, tire fotos
do estudante fazendo cada licdo e atividade e organize-as
como a de um rotina escrita, ha sequéncia do dia... (MOORE,
2002, P. 62)
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Na rodinha, era comum colocar Pedro sentado em frente ao professor
para ele poder ver todas as expressdes faciais e movimentos corporais que 0
docente realizava. Em muitas situacdes, outro educador, sentava atras de
Pedro e, durante as cancdes, fazia os movimentos com os bracos do aluno. Ao
final do ano, por alguns minutos, Pedro conseguia imitar e acompanhar 2
musicas. Esse momento com o grupo auxiliou Pedro a praticar habilidades

sociais e realizar imitacoes.

Trabalhar em grupo (...) cria oportunidades para pratica de
habilidades sociais, como troca de fungbes, conversa,
compartilhar interesses e cooperacdo, além de trabalhar
conceitos e habilidades contemplados na tarefa... (MOORE,
2002, P. 59)

Em alguns momentos, durante a rodinha, ele verbalizou muito,
comprometendo o desenvolvimento da aula, sendo necessario dar

funcionalidade a sua fala, ou trocar a sua atividade.

Pedro apresentava, habitualmente, comportamentos inapropriados
como: jogar-se no chao, chutar, bater palmas, correr, afastar-se do grupo,

sacudir as maos e brincar com a saliva.

Em diversas situacfes apresentava condutas estereotipadas em seu
repertério comportamental como sons estranhos, gritos, sacudir as maos e
agressoes dirigidas a si mesmo e aos professores. Estes comportamentos sao

denominados “autoestimulatorios e autoagressivos”. (Suplino, 2009)

Suplino (2009) relata que os comportamentos autoestimulatorios se
caracterizam por movimentos repetitivos de partes do corpo ou do objeto.
‘Apesar de serem ritualisticos, ndo causam danos fisicos ao individuo.
Enquanto estdo envolvidos com esses comportamentos, os individuos ficam

impedidos de participar das brincadeiras, atividades escolares ou outros
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eventos sociais, 0 mesmo ocorrendo com condutas autoagressivas. ” (Suplino,
2009)

Nessas situacoes as educadoras buscavam trazer Pedro de volta para a

atividade que estava realizando.

Nos aspectos da area de linguagem/comunicacéao foram trabalhados os
seguintes itens: responder a atencdo dada pelo outro; executar instrucdes
simples acompanhadas de gestos; compreender o sentido do n&o; reconhecer
partes do corpo em si; reconhecer partes do corpo no outro; reconhecer e
apontar objetos e figuras; seguir regras; vocalizar em resposta a atencdo ao
outro; repetir sons; emitir sons onomatopaicos; emitir palavras isoladas; emitir
palavras isoladas designando necessidades; dizer o proprio nome; dizer o
nome de pessoas conhecida; e dizer obrigado, por favor, com licenca quando

necessario; nomear cores, formas e tamanhos.

Os professores apresentavam uma conduta bastante positiva a fim de
promover a maior comunicacdo de Pedro com as criancas da turma. Elas
estimulavam a amizade e interacdo entre as criancas, propondo brincadeiras e

jogos com a turma.

Além disso, constantemente conversavam com O grupo sobre o
“funcionamento” de Pedro. As criangas tinham muitas perguntas como, por
exemplo: por que ele chora quando ele quer alguma coisa? Por que a atividade
dele é diferente? Por que ele as vezes tentar agredir a professora? Por que

ele faz algumas atividades fora da sala ou em outras turmas?

Para sanar essas duvidas, constantemente as professoras faziam rodas
de conversa sobre o tema. Sempre havia um objeto disparador, como por
exemplo, o livro “Silvia”, ou entdo elas passavam algum video relacionado ao
tema. A postura das professoras fazia com que as criangcas olhassem para
Pedro de uma maneira positiva, sem preconceitos e isso estimulava a amizade

entre eles. Conforme Sacristan
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(...) a amizade ¢ praticada entre iguais. E um sentimento que
iguala, quando se estabelece entre seres desiguais, trazendo
anexa a ideia de paridade entre agueles a quem une, pois algo
gue se apoia na semelhanca, ao mesmo tempo em que a cria...
(SACRISTAN, 2002, p.112)

Além de estimular a amizade, essas situagcdes estimulavam os lacos
afetivos entre eles, pois elas organizavam o espaco fisico que promovia esse
tipo de comportamento. As professoras semanalmente trocavam as criancas de
lugar para que todas tivessem a oportunidade de conviver mais com Pedro,
havendo dessa forma, trocas afetivas. Segundo Wallon (1995), as emocoes
dependem, também, da organizacao dos espacos fisicos para se manifestarem

mais facilmente.

Assim, as criangas, diariamente, foram construindo uma imagem positiva
de Pedro, mesmo que ele apresentasse comportamentos socialmente
inadequados. Ou seja, “a vinculagéo afetiva ndo é estabelecida diretamente
com pessoas, mas com as imagens destas construidas pelos sujeitos.” (Castilla
2000 apud Sacristan, 2002)

Os itens responder a atencdo dada ao outro; reconhecer as partes do
seu corpo e nomear cores, formas e tamanho, Pedro ndo realizava sozinho.
Necessitava constantemente da intervencdo do adulto. Foram trabalhadas
atividades de reconhecimento do esquema e de imagem corporal. Pedro
compreendia o sentido da palavra “ndo”, e demonstrava bastante irritacéo
sempre que a ouvia. Emitia sons onomatopaicos, e em muitas situacoes,
acabava agitando a turma. Nessas situacdes, o educador necessitava oferecer
outra tarefa para Pedro para que ele parasse de realizar esses sons durante as
rodas e leituras de historias. Apenas emitia palavras isoladas, quando tinha
desejo. Por vezes, dizia a palavra “agua”, demonstrando estar com sede. Seu
nome e o nome de outras pessoas, realiza apenas com a orientacdo do
professor, ou seja, o docente falava o nome da pessoa e Pedro repetia. A
nomeacao de cores, formas e tamanhos ocorria de maneira mecanica e
descontextualizada. O educador, junto com Pedro, durante as tarefas falava os

nomes das formas ou cores a0 mesmo tempo que apontava, e Pedro repetia.
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Ao se estudar a linguagem no transtorno do espectro do
autismo (TEA), verificam-se comportamentos incomuns no
desenvolvimento tipico, ou desvios qualitativos, variando da
auséncia da comunicacao verbal a inabilidade no uso funcional
da fala para conversacdo, com repeticdo da fala do outro, uso
incomum de palavras e manutengdo de um mesmo assunto...
(MERCADANTES, 2009, P. 98)

De acordo com Williams & Wright (2008) criangas com TEA n&do se

comunicam como aquelas que tém o desenvolvimento normal.

Seus problemas com a Teoria da Mente e com o entendimento
da esséncia dificultam a comunicacdo social. Geralmente,
estdo alheias as necessidades dos ouvintes e ndo captam as
informagées n&o verbais no rosto dos outros. As vezes, 0 seu
comportamento parece insolente porque ndo entendem a
esséncia do comentario dentro de determinando contexto
social... (WILLIAMS & WRIGHT, 2008).

Quanto aos cuidados préprios, foram observados os aspectos: comer
com ajuda; comer com as proprias maos; mastigar e engolir corretamente;
alimentar-se sozinho; controlar esfincteres durante o dia; usar as dependéncias
do banheiro adequadamente; fechar e abrir ziper, botbes e colchetes; calcar e
tirar sapatos; amarrar corddes; despir blusas e casacos; vestir e lavar e secar

as maos; assoar o nariz; limpar coisas derramadas; e guardar seus pertences.

Quase todos os itens Pedro conseguiu realizar com autonomia. Os
anicos itens que Pedro precisava de ajuda eram em momentos de fechar o
ziper, botbes e colchetes; amarrar os corddes do sapato; e limpar coisas
derramadas. Nessas tarefas, Pedro recebia o auxilio dos professores. Em
relacdo aos sapatos, foi sugerido que Pedro substituisse os sapatos com
cadarco, por ténis com velcro e ao invés de ziper, roupas com elastico. Isso
ocorreu pois Pedro ficava muito desorganizado quando tinha que amarrar 0s
sapatos, ele ficava irritado, perdia muito tempo e acabava ndo concluindo a

tarefa.
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Na psicomotricidade foram avaliados os itens: folhear livros e revistas;
amassar papel; rasgar; dobrar papel; recortar; realizar movimentos
coordenados com as méos e os dedos; fazer movimentos circulares com as
maos; adquirir equilibrio estético; balancar; subir e descer escadas; correr;

andar; engatinhar; ficar de pé; arrastar-se; sentar; rolar; e controlar a cabeca.

Os movimentos de dobrar papel, rasgar, realizar movimentos
coordenados com os dedos e fazer movimentos circulares com as méos, Pedro
necessita de auxilio do professor, ndo realizando essas tarefas sozinho. Em
momentos que Pedro necessitava recortar, ele utilizava uma tesoura adaptada
gue o auxiliava e facilitava no manejo da tesoura. As demais habilidades, Pedro

realizava com bastante autonomia e sem dificuldades.

Durante a rodinha de inicio ou fechamento do dia, no inicio do ano,
Pedro precisava ficar no colo de um dos professores, pois sem o auxilio do
adulto, Pedro se recusava a participar da organizacdo da rotina e das
brincadeiras propostas. Apos alguns meses, Pedro ja participava da roda,
permanecendo sentado com a ajuda de um professor sentado ao seu lado. Em
dezembro, Pedro ja permanecia na roda apenas na companhia das criancas do
seu grupo, sem precisar da presenca do adulto. Nos momentos de
desorganizacdo ou quando se sentia frustrado, por ndo ter sua vontade
atendida, era necesséario que o educador massageasse as maos ou 0s pes de
Pedro para acalma-lo. “As experiéncias sensoriais e motoras, juntamente com
a relaxacéo, propostas pela psicomotricidade, reforcam os limites do corpo, mal

definidos na crianga autista.” (Villard 1984, apud Mousinho, 2002)

Durante as brincadeiras livres, quando as criancas definiam com quem e
com o que iam brincar, Pedro, todos os dias, procurava o alfabeto w ficava
organizando-o de tras para frente e de frente para trds, ou entdo, ficava
rodando pela sala de aula. O professor de apoio ou o de classe, muitas vezes,

escolhiam um jogo e convidavam um colega para jogar juntos com Pedro.
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Nessa situagdo, Pedro ficava resistente, ndo querendo participar, mas,
apos muitas investidas do educador, Pedro acabava participando da
brincadeira. Esses momentos foram fundamentais para auxiliar no
desenvolvimento simbdlico e na compreensédo das regras do jogo. Em outros
momentos, quando o alfabetario ndo estava disponivel na sala, Pedro buscava
um outro brinquedo e manuseava-o por alguns segundos e, depois, largava-o
no chdao. O educador buscava brincar com o brinquedo escolhido por Pedro,
pois Pedro, ao manusear o objeto, ndo dava funcdo nenhuma para ele. Um
exemplo dessa situacéo, era quando Pedro pegava um carrinho para brincar e
ficava, o tempo todo, focado na roda do carro ou em outros detalhes, sem de

fato brincar com o carro.

As intervenc¢fes pedagdgicas devem valorizar e promover a iniciativa e a
criatividade dos educandos. Por conta disso, o professor deve se colocar no
papel “mediador entre o conhecimento e o aluno no processo de ensino-

aprendizagem.” (Saviani, 2000)

O contato ocular e fisico com os adultos e as outras criancgas, ainda era
um desafio para Pedro. Ao longo do ano, os dois educadores estimulavam as
criancas da turma e Pedro a se relacionarem de maneira mais qualitativa e
significativa. Assim, em diversas situacOes, quando Pedro desejava algum
brinquedo de algum colega, os professores faziam com que Pedro se
aproximasse do amigo para pedir o objeto desejado, afim de estabelecer algum
dialogo e interacdo entre os dois. Essa postura dos educadores favoreceu o
vinculo positivo de Pedro com as criangas, melhorando significativamente sua

relacdo com a turma.

(...) a aproximacdo que tentei foi justamente através daquilo
gue ela olhava, suas maos. Comecei a incluir as minhas maos
nos seus olhos imitando seus movimentos e suas reacdes
tbnico-motoras. Assim, Marina comecava a ver as minhas
maos do mesmo modo que via as suas. (...) Em certo
momento, ela me langou um olhar e encontrei os seus olhos
por um instante. Instante no qual coloquei palavras em relagéo
ao seu olhar, ao rosto e ao dialogo que neste cruzamento de
olhares era engendrado situando ai um dizer mais além dos
olhos, da acéo de ver (...). (LEVIN, 2001, p. 205).
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Pedro, aos poucos comegou a procurar as criangas de seu grupo. Outro
dia, no pétio, ele procurou dois colegas e os abragou. As criangas, num
primeiro momento, ficaram estaticas, sem saber o que fazer, mas com
orientacdo do professor de apoio, elas retribuiram o abraco recebido. As
criancas tém sido orientadas pelos professores, como elas devem falar com
Pedro. Da necessidade de segurar o rosto dele, para conseguir o contato visual
e sua atencdo. Isso tem melhorado e enriquecido muito a relacdo de Pedro
com as criancas da sala. Elas, cada vez mais, tém procurado Pedro para

brincar.

As representacdes coletivas, assim, sdo exteriores as
consciéncias individuais. Elas nao derivam dos individuos
considerados isoladamente, mas de sua cooperacao...
(SERRA, pag 46, 2002)

Ainda de acordo com Serra (2002), a educacédo € indispensavel porque
organiza as experiéncias dos individuos, pelo desenvolvimento da
personalidade e garantia da sobrevivéncia e das proprias coletividades
humanas. “As préticas educacionais estdo ligadas as técnicas, as normas e
aos valores compartilhados por uma determinada cultura, ou seja, ndo ha

técnica pedagdgica neutra. ” (Serra, 2002).

Pode-se notar que as habilidades relacionadas a area da cognicdo, eram
as que Pedro demonstrava ter mais dificuldade e necessitar de mais
intervencédo dos professores.

Moore (2002) ressalta que o grau e o tipo de deficiéncia em
processamento cognitivo variam muito entre individuos com TEA. O quadro 2

apresenta algumas das caracteristicas cognitivas associadas a TEA.

Caracteristicas de processamento cognitivo em criangcas com TEA

¢ Rigidez de pensamento e apego a rotina
¢ Dificuldade em perceber o perigo

e Seletividade exagerada a informagdes e estimulos




69

e Foco de interesse estreito e/ou intenso

e Impulsividade

o Dificuldade com funcdes executivas (planejar, priorizar, organizar)
¢ Dificuldade para discernir ficcdo de realidade

e Comportamentos estereotipados, repetitivos e/ou ritualisticos

¢ Dificuldade em interpretar informacao multimodal

e Hiperlexia

¢ Dificuldade em recuperar memdérias experienciais

(Quadro 2 — Fonte: MOORE, 2002, p 42)

As seguintes areas foram avaliadas: interpretar estimulos visuais de
acordo com: intensidade de luz, cor, forma, tamanhos, espessura altura;
perceber sons do ambiente; discriminar diferencas e semelhancas; localizar
fontes sonoras; reconhecer e reproduzir cancdes; empilhar cubos; realizar
encaixes; rabisca; desenhar tracos e circulos; fazer quebra-cabecas; montar e
desmontar brinquedos; estabelecer relacbes através de objetos, figuras,
numerais e palavras; escrever seu nome; assimilar e usar conceitos basicos de
guantidade e numero; relacionar causa e efeito; e modelar com argila ou

massinha formas simples.

Assimilar e usar conceitos basicos de quantidade e numero; relacionar
causa e efeito; e estabelecer relacfes através de objetos, figuras, numerais e
palavras eram as habilidades que Pedro apresentava a maior dificuldade. Ele
reconhecia numeros e letras, pois nao utilizava-os de maneira funcional. Ou
seja, organizava 0S numeros, mas sem fazer relacdo quantidade com o
algarismo. Em relacdo as letras, as reconhecia, mas ndo havia hipotese de

leitura nem de escrita.

Moore (2002) ressalta também que criancas com TEA séo incapazes de
ter uma visdo global e, ao mesmo tempo, concentram-se em demasia em

determinadas caracteristicas. Além disso, elas tém dificuldade de mudar o foco
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de atencdo quando estéo interessadas em alguma coisa. Ou seja, em muitas
situacdes quando é pedido a elas que mudem de atividade ou parem o que
estdo fazendo sem prepara-las antecipadamente para isso, pode encontrar

resisténcia.

Moore (2002) lista as caracteristicas mais comuns de criangas com TEA.
Dentre elas podemos destacar o déficit em Teoria da Mente que é a dificuldade
de individuos com TEA se colocarem no lugar do outro. Isso significa que eles
tém dificuldade para ver as coisas de outro ponto de vista que ndo seja o seu
préprio. Conhecida como “Déficit de Teoria da Mente, essa caracteristica torna
dificil, se ndo impossivel, que a pessoa com TEA reflita a respeito do que a
outra pessoa possa estar pensando.” (Moore, 2002, P. 46)

De acordo com o autor ainda, criangas com TEA podem apresentar
dificuldade com funcdes executivas, ou seja, habilidade de planejamento,
priorizacdo e organizacdo sao afetadas em criancas com TEA. (Moore, 2002)
Na escola, as dificuldades de funcdo executivas tornaram-se evidentes quando
se espera que Pedro tome conta de seus pertences, lide com tarefas de etapas

multiplas ou faca tarefas em um tempo determinado.

Rigidez no pensamento € outra caracteristica comum em alunos com
TEA. Individuos com TEA sédo pensadores rigidos. Como resultado, muitas
vezes é dificil conseguir com que pensem além de suas proprias crencas e
percepcdes (Attwood, 1998). Além disso, outro problema comum é a
impulsividade em criangcas com TEA. Por conta disso, os professores de Pedro
escreviam ou utilizavam imagens para auxiliar a alterar o comportamento

inadequado e impulsivo.

Moore (2002) ressalta que criangcas com TEA apresentam um “espectro
de habilidades” (Moore, 2002). Alguns além do TEA, apresentam dificuldade
de aprendizagem. Alguns séo identificados como brilhantes, enquanto outros
sdo brilhantes em algumas areas e tem deficiéncia de aprendizado em outra.

Como resultado essas criangas ndo somente precisam de adaptacbes para o
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TEA, como também precisam receber estratégias para ajuda-las a compensar
suas dificuldades de aprendizagem.

Outra questdo bastante presente em criancas com TEA é “uma memaria
incrivel para decorar, porém uma dificuldade grande com memodria significativa”
(Moore, 2002).

Eles precisam de assisténcia para guardar informacdo na
memoria e para acessar essas informagdes. E como se o seu
cérebro ndo pudesse processar a informacéo a hao ser que ela

fosse apresentada no formato de lista... (MOORE, 2002, p. 47)

Por conta disso, essas criangcas podem necessitar de mais tempo e
recursos visuais para processar as informacfes pertinentes dadas em um

trabalho.

Em muitas situacbes em sala de aula, Pedro apresentava grande
habilidade para organizar e ordenar nimeros diversos, atividade que criancas
da sua turma néo realizavam. Porém, durante a contacdo de historia, mesmo
com uso de outros recursos, como power point ou videos, Pedro ndo conseguia
realizar a interpretacdo da histéria, nem relacionar um fato com o outro.
“Criancas com TEA podem apresentar também uma grande habilidade de
decodificar um texto muito cedo, mas ndo compreendem com o mesmo nivel.”
(Moore, 2002)

Buscando ampliar seu vocabulario, os dois professores estimulavam
Pedro a se comunicar. Em muitas situacdes, quando Pedro queria pegar
algum objeto, e ndo sabia como nomea-lo, Pedro costuma utilizar a méo do

professor como ferramenta.

Nessas situacdes pode-se perceber que Pedro n&o conhecia as fungoes
do seu préprio corpo. Por que utilizar a mao do professor como ferramenta para
pegar alguma coisa quando Pedro possuia a ‘mesma ferramenta” que o

docente? Nesse momento era interessante, pois o educador retirava a sua



72

mao e colocava a mao de Pedro para pegar o objeto desejado. Essa atitude
era uma forma de mostrar para Pedro que as partes do corpo dele tinham
funcdes. Nesse momento, o professor estava investindo naquele corpo,
tornando-o um corpo funcional, operacional para as acdes cotidianas.
SOUBIRAN ressalta que

No momento em que temos gestos ndo investidos, um corpo
apenas objeto, que estd a servico de alguma coisa, mas que
nao se conhece, se ele ndo possui seu préprio esquema, trata-
se de um corpo que ndo pode ser bem vivido e que ndo pode
ser operacional... (SOUBIRAN, 1986, p. 85).

A interpretacdo de estimulos visuais de acordo com: intensidade de luz,
cor, forma, tamanhos, espessura altura, a percepcdo dos sons do ambiente e
localizac&o de fontes sonoras eram habilidades que Pedro, mesmo recebendo
ajuda, ndo realizava. Por vezes as professoras chamavam o seu nome, mas
ele ndo respondia, nem virava a cabeca com a intencao de procurar de onde
vinha o som. Pedro reconhecia e reproduzia varias can¢des, mas tinha

dificuldade e resisténcia de conhecer novas cancoées.

Quando iamos ensinar uma mauasica nova para ele, tinhamos que
apresentar a musica na rotina e diariamente cantar com ele. Também era
enviado a musica para casa para que ele pudesse aprender a musica com 0s
pais. Isso era uma forma de antecipar o que seria feito no dia seguinte,

evitando a ansiedade e a resisténcia de Pedro.

Empilhar cubos; realizar encaixes; rabiscar; desenhar tragos e circulos
conseguia realizar com a orientacdo de um adulto. Ao longo do ano letivo,
Pedro s6 comecou a atender os comandos mediante a repeticdo de 3 a 4
vezes. Em algumas situagcdes apenas o comando verbal adiantava. Em outros
momentos, foi necesséario fazer uso de pistas, como por exemplo apontar ou
fazer a acdo que gostariamos que ele fizesse e, em outros momentos, era

necessario pegar a mao dele para que ele realizasse o que foi proposto.
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Na hora do lanche iniciou o periodo letivo recusando se a sentar-se,
porém no final do ano ja conseguiu realizar a refeicdo socialmente sem
dificuldades. As professoras diariamente antecipavam o horario do lanche,
colocavam na rotina do aluno, mas isso ndo adiantava, Pedro continuava
resistente. Em uma das situagbes que presenciamos, Pedro ndo queria
participar do lanche com a turma. Entdo elas agiram da seguinte forma: Pedro
sentou do lado de fora da sala para demonstrar que ndo queria lanchar com a
turma, uma das professoras empurrou a cadeira dele até a mesa dentro da
sala, enquanto a outra dava assisténcia as outras criangcas. Pedro chorava,
pois ndo queria estar ali, mas as professoras ignoravam o0 comportamento
inadequado, valorizando apenas a permanéncia dele na hora do lanche com a
turma. Elas combinaram que Pedro deveria participar do lanche por, pelo
menos, 5 minutos e colocaram o relégio marcando o tempo para que Pedro
visse e a situacdo do tempo ficasse mais concreta. Apés os 5 minutos, Pedro
pode sair da mesa, ele foi parabenizado pelas professoras e recebeu o reforco
positivo: pode escolher o jogo que ele mais gostava. No dia seguinte, Pedro,

sem precisar de ajuda, foi para o seu lugar participar do lanche com a turma.

Quando desejamos extinguir um comportamento inadequado, em muitas
situacdes, devemos ignorar 0 comportamento inapropriado e repetir
verbalmente e gestualmente o comportamento que se deseja alcancar. E de
fato uma tarefa ardua, pois a crianca pode reagir com choro, agressividade e
birra, mas é de fundamental importancia que o educador ndo desista para que

a crianga néo perceba que através do choro e da birra ela vai conseguir o quer.

Por conta disso,

a extingdo envolve a remocdo de quaisquer reacdes que
possam ser compensadoras para 0 comportamento infantil
indesejado. A dificuldade dessa técnica € que o
comportamento costuma piorar antes de melhorar, mas a
persisténcia pode levar ao éxito... (WILLIAMS & WRIGHT,
2008, P. 97 e 98)
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Em relacdo aos aspectos de vida diaria e pedagdgicos, ao final do ano,
foi possivel perceber os avancos que Pedro conseguiu alcancar.

A elaboracédo de um plano de ensino individualizado (PEI) e da
avaliacado Psicoeducacional (PEP-R) foram fundamentais para acompanhar a
chegada de Pedro a escola e, posteriormente, o seu desenvolvimento ao longo
do ano letivo de forma sistematica e estruturada. Assim, ao ingressar na
instituicdo, os professores conseguiram definir o ponto de partida do trabalho
com Pedro para elaborar um curriculo e planejar atividades que estivessem

alinhadas as especificidades e demandas do aluno.

No processo de inclusdo, acreditamos que o maior desafio € incluir um
aluno que, apesar de possuir a mesma idade das criancas de sua turma, tem o
desenvolvimento cognitivo, emocional, social e académico completamente
diferente do restante do grupo. Isso fara com que o professor ao longo de todo
0 processo educativo do aluno pense em um curriculo e atividades que
atendam as suas especificidades e, ao mesmo tempo, inclui-lo no processo

pedagdgico e social do restante do grupo.

No caso de Pedro, por exemplo, o fato de ele estar na educacao infantil,
foi de certa forma um facilitador do seu processo de inclusédo, pois na educacéo
infantil, ao contrario dos demais segmentos, o ensino ainda nao é formal, o que
permite ao professor busque outras técnicas, formas de ensino e atividades

completamente diferentes daquelas adotadas no curriculo tradicional.

Podemos fazer uma analogia com um alfaiate, ele tem a fungéo de
construir um terno, mas esse terno sera diferente para cada cliente, de acordo
com o tamanho, gosto e desejo de cada um. O professor seria o “alfaiate” de
cada aluno, buscando montar um curriculo que seria o “terno”, de acordo com

as demandas de seus alunos.

Por conta disso, quando pensamos no processo de incluséo,
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0 mais importante e mais dificil & oferecer a esses alunos
condicbes que permitam seu desenvolvimento e a
aprendizagem dos conteddos e habilidades académicos
veiculados a classe da qual fazem parte. Esse objetivo sé sera
alcancado se o curriculo e as praticas pedagdgicas das escolas
levarem em conta as diversidades e especifidades do processo
ensino aprendizagem de cada aluno, e ndo partirem de um
padrdo de homogeneidade... (PLETSCH e GLAT, pag.30,
2012)

A organizacao da sala de aula favoreceu a aprendizagem do aluno. Foi
necessario separar um espaco na sala de aula para organizar a rotina escolar
de Pedro, auxiliando na organizacdo do seu dia, pois ele ficava sabendo das
atividades que ocorreriam ao longo de seu dia de maneira antecipada evitando

sua desorganizacdao e irritabilidade.

Com isso, Pedro conseguiu se orientar pela sala de aula de maneira
autbnoma e, junto com seus amigos, foi instruido, pelos docentes, a
desenvolver modelos comportamentais adequados a sua faixa etaria e de
acordo com as situacfes sociais que estava vivenciando. Um exemplo disso é
a hora do lanche,na rotina havia uma foto de Pedro merendando com seus
colegas. Porém, antes de se sentarem as mesas, um dos alunos era
responsavel por colocar os pratos em cada lugar e o restante do grupo deveria
aguardar do lado de fora da sala em fila. Pedro, inicialmente, precisava que
um adulto ficasse na fila ao seu lado. Posteriormente, Pedro ja permanecia na
fila, apenas com um colega ao seu lado, segurando a sua mao. Ao final do ano,

Pedro ja conseguia aguardar sozinha na fila a hora do lanche.

A escola tem o dever de

desenvolver curriculos flexiveis e significativos, adaptar
instalagbes, recursos e metodologias de ensino, bem como
respeitar seu tempo individual de aprendizagem, as
necessidades educacionais especiais podem ser temporarias e
os alunos podem obter sucesso escolar. Isso ndo significa que

a deficiéncia esteja “curada” ou que as suas condigcbes
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emocionais, sociofamiliares ou culturais tenham se modificado.
Mas a transformacdo da pratica pedagodgica favorecera o
processo de ensino aprendizagem e possibilitara seu
desenvolvimento social e académico do individuo... (PLETSCH
e GLAT, 2012)

O PEI foi um instrumento de grande importancia no processo de inclusao
dos alunos com TEA, pois facilitou o aprendizado do aluno. Ou seja, através
do PEI o professor tem maior controle sobre o trabalho que sera realizado, pois
ele atinge diretamente as demandas e necessidades do aluno. O PEI valoriza a
singularidade além de ser uma estratégia que permite 0 acesso e a
participacdo efetiva do aluno na escola regular. O professor, ao utilizar o PEI
como recurso de ensino, evita e diminui erros, pois 0 instrumento esta

adequado as reais necessidades e demandas do aluno.

Ao adequar o PEI as necessidades reais do educando, tornamos esse
instrumento dindmico, pois cada vez que o aluno alcanca determinado objetivo
estabelecido no PEI, este objetivo é integrado a rotina do aluno e é retirado do
instrumento. Na realidade o PEI é utilizado para desenvolvermos habilidades
que o aluno ainda ndo possui ou ainda ndo alcancou totalmente. Por isso, a
cada evolucao do aluno, o PEI sofre uma flexibilizacdo seja com a retirada de
uma habilidade ja alcancada, seja com a introducédo de alguma habilidade que
se precise desenvolver. Por conta disso,

z

o objetivo principal é identificar quais sdo as areas de
habilidade para compensar as &reas de maior dificuldade e
aplicid-las em sua capacitagdo educacional e profissional. O
PEI (alteragdo minha) é um programa dinamico, na medida em
que cada fase do desenvolvimento apresenta necessidades
muitos peculiares... (MERCADANTES, 2009, P. 105)

A garantia a participacdo e ao acesso ocorre, pois o aluno, além de estar
incluido dentro do mesmo espaco, a sala de aula, também estara realizando

atividades e tarefas adequadas as suas especificidades.
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O PEI serviu também como instrumento de avaliagdo do aluno, pois por
ser recorrente, permite que o professor acompanhe e processo de
desenvolvimento desse aluno. O docente tem a possibilidade de verificar se as

tarefas realizadas foram cumpridas ou nao.

Ao entender e perceber a importancia que a utilizacdo desse instrumento
de avaliacdo teve para a pesquisa e, principalmente, para Pedro e para os
docentes envolvidos, decidimos que esse documento pode e deve servir de
formulario para auxiliar outros professores no trabalho com alunos com TEA.
Por conta disso, este documento denominado “Formulario de Observacgéo para
a Avaliagao do Desenvolvimento dos Alunos com TEA” é o produto final desse
trabalho. (O “Formulario de Observacgéo para a Avaliacdo do Desenvolvimento
dos Alunos com TEA” encontra-se no Anexo Ill dessa dissertacdo de

mestrado).

Pensar em Inclusdo em educacao significa garantir que todos os alunos
tenham o direito de estar e aprender na escola, tendo suas peculiaridades

respeitadas, adaptando as atividades as suas realidades.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

5.1 Conclusdes

A conclusdo a que chegamos, a partir deste trabalho, é que o coensino
deve ser parte inerente das praticas pedagogicas e, portanto, da realidade

escolar.

Todas as criangas sempre tém muito a dizer e a aprender porque séo
sujeitos da historia. E necessario criar um olhar diferente sobre esse sujeito,
principalmente quando entendemos que somos aquilo que construimos com o
outro. Portanto, estudar a relacédo e a participacdo de dois professores em sala

€ esséncia para Inclusdo em Educacéao.

Ao conceber o aprender a partir da concepcéo sociocultural e historica
do conhecimento é possivel perceber a quantidade de verdades absolutas que
podem ser reestruturadas. Cremos que o cotidiano se transforma no proprio
cotidiano, mediado pela contribuicdo de um pensar critico e reflexivo, a luz de
teorias que respaldam o fazer. Qualquer planejamento ou intervencdo na
realidade sup8e uma intencionalidade. Refletir, questionar, estranhar, inquietar-
se sao verbos que deveriam ser conjugados pelo professor comprometido com
a gqualidade das relacbes que estabelece com as criangas. Essa busca, longe
de paralisa-los, pode impulsionar suas acdes no sentido de reconfigurar o
espaco pedagodgico da sala de aula, traduzindo-o em propostas significativas e
contextualizadas. De nada adianta oferecer escolas se nédo se oferece uma

aprendizagem de qualidade e que permita a participacao de todos.

Escola € um lugar com muitas vozes que participam da construcdo do
seu cotidiano. De nada adianta pensar em Inclusdo em Educacéo, se o didlogo
e a troca entre os professores, alunos, professores auxiliares, estagiarios,

coordenadores, orientadores, dire¢cdo e demais funcionarios ndo ocorrer. E
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através dos relatos, da escuta e das vivéncias experienciadas coletivamente,
que teremos condi¢cdes de realizar uma incluséo efetiva e verdadeira. N&o é
apenas o professor de classe de um aluno com TEA que possui 0 verdadeiro
conhecimento, este saber ocorre cotidianamente através dos encontros que

realizamos dentro da escola. Ou seja,

(...) a verdade ndo se encontra no interior de uma Unica
pessoa, mas estd no processo de interacdo dialégica entre
pessoas que a procuram coletivamente. Uma das
caracteristicas fundamentais do dialogismo é conceber a
unidade no mundo nas multiplas vozes que participam do
didlogo da vida. Melhor dizendo, a unidade do mundo, na
concepcgao de Bakhtin, € polifénica... (JOBIM E SOUZA 1997,
p 103-104).

Compreendendo que todo saber é provisério e estd sempre em
mudanca, trazemos com esse trabalho, um olhar possivel sobre a realidade
gue pretendo partilhar com tantas outras pessoas no ensino publico e privado.
Acreditamos que o conhecimento elaborado nesses capitulos fruto de
curiosidades e inquietacdes possa servir para intervir, de alguma maneira, nas

guestBes que se apresentam nos desafios diarios e de meus companheiros.

As palavras transcritas, aqui, pressupdfem uma interagdo com muitas
vozes que estruturam criancas e adultos presentes no cotidiano educativo. E
um ponto de partida para uma reflexdo mais ampla sobre a significagédo da
escola na constituicdo da identidade dos sujeitos com TEA e como o coensino

pode contribuir para isso.

O coensino promoveu um clima de inclus&o na sala de aula, com Enfase
em “nossa classe e nao mais minha classe”. (Federico; Herrold; Venn; 1997). A
concepcdo de que o trabalho de dois professores € analisado por Mendes
(2002) dando énfase ao papel do professor do ensino comum no processo de

inclusdo escolar do aluno com TEA.
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Beyer destaca que

O trabalho pedagogico articulado entre o educador especial e 0
educador de ensino comum é premente, mas isso nao significa
uma transposicao sistémica dos servicos tipicos da escola e
classes especiais para 0 ensino comum, constitui-se como um
caminho a ser construido pelos professores por meio de uma

atuacao “pedagodgica conjugada”... (BEYER, 2007, p. 81)

A escola, ao adotar o coensino como pratica pedagdgica, estd se
transformando e cultivando uma cultura de Inclusdo em Educacéo. Ferreira e

Glat ressaltam que:

[...] o processo de inclusdo tem uma amplitude que vai além da
insercao de alunos considerados especiais na classe regular, é
de adaptagbes pontuais na estrutura curricular. Inclusdo
implica em um envolvimento de toda a escola e de seus
gestores, um redimensionamento de seu projeto politico
pedagégico, e, sobretudo, do compromisso politico de uma
reestruturacdo das prioridades do sistema escolar (municipal,
estadual, federal ou privado) do qual a escola faz parte, para
gue ela tenha condi¢cdes materiais e humanas necessarias para
empreender essa transformacéo... (GLAT, 2003, p. 30)

O coensino permitiu que a sala de aula se tornasse um espaco de
aprendizagens também para os profissionais que estavam ali em sala de aula,
pois era la& que tudo era pensando, elaborado, planejado, discutido,
questionado e avaliado dando vida e resultados ao processo de inclusdo em

educacao do aluno com TEA e dos demais educandos da classe.

Pode-se afirmar entdo que o coensino

(...) € uma estratégia em ascensdo, tanto para solucionar
problemas relacionados ao processo de ensino aprendizagem
de alunos com necessidades educacionais especiais, quanto
para promover o desenvolvimento pessoal e profissional dos
educadores... (MENDES, 2008a, P. 31)
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Isso significa dizer que, diante de todo esse processo, parece-nos que
os professores trabalham a sua histéria e 0 seu meio social e a histéria e o
meio social dos alunos em sala de aula exercendo papel relevante na

construcdo da identidade dos educandos.

De todos esses encontros e trocas foi elaborado um “Formulario de
Observagdo para a Avaliagdo do Desenvolvimento dos Alunos com TEA”,
produto final desse trabalho, que podera auxiliar outros educadores no trabalho
com criangas com TEA. (O formulario encontra no Anexo Il dessa dissertacao
de mestrado).

5.2. Perspectivas...

A pesquisa foi realizada em uma classe de educacéo Infantil, e por conta
disso ndo ha caracteristica de uma educacdo formal, com tempos pré-
determinados para cada disciplina e com professores especialistas em uma
determinada area do conhecimento. Ao pensar na proposta de coensino para
outras séries, como por exemplo o Ensino Fundamental Il e o Ensino Médio,
gue exige um professor para cada disciplina, como ocorreria 0 coensino nesses
dois segmentos? Como a alternancia de papéis seria possivel se um professor
€ especialista, ou seja, ensina uma determinada matéria e o outro, ndo? Seria
necessario, entao, dois professores de fisica, por exemplo, para alternar os
papéis em sala de aula? Pois, enquanto um professor assumiria 0 aluno com
necessidades educacionais especiais o outro estaria trabalhando os conteudos

com a turma. E quando ocorresse a troca de papéis, como seria?

Acredito que pesquisar essa modalidade de ensino em segmentos mais
avancados da escolarizagcdo seria interessante, visto que existe uma
complexidade grande, para ministrar as mais variadas disciplinas que o

curriculo apresenta.

Além disso, como deve ser para cada um desses professores ter que

dividir a turma? A pratica do coensino € fundamental para o desenvolvimento
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pessoal e académico de todas as criangas, mas como € para o docente, que
ficou tanto tempo sozinho em sala de aula, compartilhar com o outro professor
suas angustias, dilemas, questionamentos, dificuldades, afetos e indagacdes?
Como deve ser para o docente dividir a atencdo dos alunos que antes era
apenas sua, com uma outra pessoa?

Essas questbes permearam todo o estudo em meus pensamentos e
acredito que servem de base para a producdo de mais conhecimento a respeito
da pratica do coensino. Elas podem auxiliar a outros docentes e
pesquisadores a investigarem mais sobre essa pratica que ainda € pouco

comum nas instituicdes brasileiras.
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7. ANEXOS

7.1. Anexo |

TERMOS DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
UNIVERSIDADE FEDERAL FLUMINENSE
MESTRADO EM INCLUSAO E DIVERSIDADE - CMPDI

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa O CONESINO
PARA A INCLUSAO DE ALUNOS COM TEA NO ENSINO REGULAR:
CULTURAS, POLITICAS E PRATICAS PERMEANDO O ESPACO ESCOLAR
sob responsabilidade da Profa. Paula Pereira de Carvalho.O motivo que me
leva a investigar este tema de pesquisa € que como professora, acredito na
necessidade de estudar, avaliar e investigar o processo de inclusao,
experienciado por um aluno com TEA (Transtorno do Espectro Autista) em uma
turma regular em uma escola da cidade do Rio de Janeiro e investigar as
diferentes l0gicas e saberes presentes no dia a dia de um ambiente t&o rico e
heterogéneo, a fim de tentar compreender como as dimensdes culturais,
politicas e préaticas permearam e permeiam esse espaco.

O seu filho foi selecionado porque atende aos seguintes critérios de
selecdo dos participantes da pesquisa: € aluno em escola regular da rede
privada da cidade onde sera realizada a pesquisa e possui 0 diagnéstico de
Transtorno do Espectro Autista. A participacdo ndo € obrigatéria e a qualquer
momento vocé podera desistir de participar e retirar seu consentimento. A sua
recusa na participacdo nao trara nenhum prejuizo em sua relagdo com a
pesquisadora ou com a escola/rede na qual o aluno leciona.

Se durante a participacdo na pesquisa, houver qualquer tipo de
desconforto, a mesma podera ser interrompida no momento, podendo ou ndo
continué-la posteriormente. Além disso, a pesquisadora estara presente para
esclarecer eventuais duvidas, assim como para dar suporte, na tentativa de
minimizar possiveis desconfortos durante o periodo que a pesquisa estiver
sendo realizada.

A pesquisa consistira em de desenvolver uma reflexdo, sobre o coensino
como caminho de desenvolvimento da inclusdo escolar, a partir de uma
experiéncia realizada em meu ambiente de trabalho, de cunho qualitativo. O
trabalho de campo sera apoiado em observacao planejada e em registros bem
elaborados. Todas as informacdes obtidas através dessa pesquisa serao
confidenciais, sendo assegurado o sigilo sobre sua participacdo em todas as
etapas previstas no estudo.

O estudo implica em beneficios ao participante e demais envolvidos com
a area da educacao regular, pois busca a compreensao acerca do trabalho de
coensino com criangas com necessidades educativas especiais. Os resultados
da pesquisa serdo enviados para Vvocé e 0s nomes dos participantes
permanecerdo confidenciais. Os dados coletados durante o estudo serdo
analisados e apresentados sob a forma de dissertacdo de concluséo de curso
do mestrado, com a garantia de seu anonimato. A participacdo no estudo ndo
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acarretard custos para vocé, como também nao havera compensacao
financeira adicional.

Vocé receberd uma coépia deste termo onde consta o telefone e o
endereco dos pesquisadores, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e a
participacdo, agora ou a qualquer momento.

O Termo de Consentimento e Livre Esclarecido esta de acordo e em
cumprimento com as exigéncias contidas na Resolucao 466/12.

Profa Paula Pereira de Carvalho

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFF.

Eu, , RG n°
responsavel legal pelo participante da pesquisa
declaro ter sido informado e concordo com a sua participagdo, como voluntério,
do projeto de pesquisa acima descrito.

Rio de Janeiro, de de

Prof. Paula Pereira de Carvalho Responsavel legal pelo
participante da pesquisa

Mestranda em Incluséo e Diversidade na UFF RG n°

Telefone: (21) 988007575 Telefone:

E-mail: ppcarvalhol2@gmail.com
R. Cons. Zenha, 44/101 - Tijuca
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7.2. Anexo |l

Parecer do Pefil Psicoeducacional Revisado (PEP-R) de Pedro

Pedro frequentou duas sessOes avaliativas para a obtencdo do parecer
psicopedagodgico sobre o desempenho do processo de desenvolvimento e
caracteristicas atipicas do comportamento. Foram avaliados 0s aspectos
psicomotores, cognitivos, afetivos e sociais, individualmente e relacionados

entre si. A seguir, o relato do desempenho de Marcio nas atividades propostas.

Ha um bom desempenho psicomotor no que tange o esquema corporal. Em
geral sua coordenacdo motora ampla é desenvolvida. Pedro move-se com
facilidade, agilidade apropriada a sua idade, porém na realizacdo de gestos

mais amplos ainda necessita de um pouco de organizacao.

Em relagdo a coordenacdo motora fina, apresenta um bom desenvolvimento.
Reconhece a funcionalidade do lapis e da caneta, realizando atividades de
rabiscagdo, desenhos e escrita. Apresenta dominéncia manual definida, &
destro. Demonstrou interesse pela tesoura, firmeza ao recortar desenhos em
cima da linha e na hora de colorir, respeitou os limites do desenho, além de

apresentar movimento de pinga tripoide.

Apresentou um bom desenvolvimento sensorial, dando respostas as chamadas

auditivas realizadas. Além disso, reagiu as tentativas quando o avaliador
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apagou a luz do local, quando passou o pincel em sua pele e quando o apertou

com o pregador.

Em relagédo ao relacionamento inter-pessoal, Pedro n&o demonstrou resisténcia
a interacdo social. Durante algumas brincadeiras, Pedro respondeu as
investidas do avaliador, através de sorrisos, balbucios e o uso do toque.
Quando o avaliador dramatizou uma situacdo com Pedro, ele ficou triste ao ver

a reacédo do avaliador e comecou a chorar.

Nos aspectos relacionados a imitagcdo e jogo simbolico, imitou o avaliador
durante a brincadeira com as molas. Num segundo momento, foi oferecido
massinha e um prato com colher, o avaliador iniciou a brincadeira de “dar
comidinha”. Pedro continuou a brincadeira e deu comida para as pessoas que

estavam na sala, repetindo e imitando a ag&o do avaliador.

Pedro demonstrou interesse adequado em brinquedos e outros objetos
relativos ao seu desenvolvimento. Construiu, com a ajuda do avaliador, um
guebra-cabecas de mais ou menos 15 pecas, posteriormente brincou com jogo
de encaixe dos alimentos e, durante a brincadeira, pronunciou o0 nome de

alguns alimentos nos dois idiomas, aleméao e portugués.

Durante a avaliacdo, o avaliador, no primeiro encontro, deixou que Pedro
conduzisse a sessdao. Quando o avaliador sugeriu trocar de brincadeira, Pedro
apresentou um pouco mais de resisténcia. Na segunda sesséo, as tarefas

foram mais diretivas. O avaliador antecipou o que seria feito para Pedro que,
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num primeiro momento apresentou resisténcia, mas depois acompanhou e

seguiu os comandos dados.

Pedro faz uso do olhar com seus interlocutores, apesar do tempo ainda ser

curto.

Apresentou o0 uso da audi¢cdo, procurando com o olhar de onde o som da
buzina se originou. As vezes a reacédo se deu de forma atrasada e as vezes foi

necessario a repeticdo do som para “ativar”’ sua atengao.

A comunicagao verbal ndo é ausente, apesar de ndo ser fluente. Em diversas
situacOes, respondeu ao avaliador com frases de duas palavras ou palavras

simples, como por exemplo, “ndo”, “ndo quero”, “cola”, “‘tesoura”. Em outras

situacdes, fez uso da ecolalia, repetindo o que o avaliador ou sua mae falavam.

Ao chegar a sala para avaliacdo, Pedro foi olhar o que havia no local. Assim
que o avaliador o chamou, ele rapidamente obedeceu e sentou ao seu lado. O
uso do tempo, através da ampulheta, para marcar a troca das tarefas foi bem
aceito por ele. Entendeu os comandos simples e curtos. Nas atividades
dirigidas, inicialmente apresentou certa resisténcia para realiza-las, mas no
final, concluiu tudo o que foi proposto. Ja sabe o alfabeto, escreve seu nome e
reconhece 0s numeros até 10. Apresenta uma memoria visual muito boa,
sabendo escrever nomes de seus personagens preferidos sem nenhum auxilio.

N&o realiza a leitura nem a escrita de palavras desconhecidas.
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Nas situacdes de conflito, demonstrou ser voluntarioso. Quando as coisas nao
ocorriam da maneira que desejava, num primeiro momento gritava dizendo
‘ndo”. Posteriormente, quando o avaliador ou sua mae eram mais firmes, Pedro

aceitava o limite e realizava o que foi proposto.

Durante as duas sessOes, ndo apresentou sinais de auto agressividade ou
agressividade com o outro. Foi carinhoso com o avaliador, lhe dando um beijo

na bochecha no final da sessdo e “dando tchau”, acenando com a méo.

Ndo foi possivel avaliar situacbes de medo e de perigo com Pedro por

questdes éticas.

Pedro necessita desenvolver a linguagem e a capacidade de brincar e
imaginar, além de aumentar sua interacdo social. Além disso, desenvolver
atividades relacionadas a vida autbnoma, como a retirada da fralda e da

mamadeira, e desenvolver uma aprendizagem contextualizada e significativa.

O setor de Inclusdo recomenda que o aluno frequente a Educacéo Infantil na
Pré-Escolar I, afim de alcancar autonomia em relagcédo as atividades de vida
diaria, utilize imagens para organizacdo de sua rotina escolar, adaptacéo
curricular, atividades e avaliagbes diferenciadas e a entrada de mais uma
professora em sala de aula para auxiliar na elaboragcdo do material e do
planejamento, assim como auxiliar Pedro e sua turma nas situacdes sociais e

académicas.
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Como metas para o0 ano de 2014, o Setor de Inclus&o sugere que seja iniciado
a retirada da fralda e da mamadeira no periodo das férias, para que Pedro

inicie 0 ano escolar com mais autonomia.
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7.3. Anexo lll

FORMULARIO DE OBSERVACAO PARA AVALIACAO DO DESENVOLVIMENTO DOS ALUNOS COM TEA

Aluno: Diagndstico:
Idade: Ano:

Socializacéo

Estimular o desenvolvimento afetivos visando a integracéo e participacéo ativa no grupo

Objetivos
Ocorre com Ocorre

Datal.: Nao ocorre Nao Observado
frequéncia ocasionalmente

DataZ2:

Data3:

Manter contato Visual

Manifestar interesse por: pessoas,
objetos, e pelo ambiente;

Auto-identificar-se dentro de um
grupo
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Aceitar o contato fisico com o outro

Procurar o contato fisico com o outro

Observar a acéo do outro;

Participar da atividade cooperativa

em grupo

Aceitar mudancas na adaptacéo da

rotina escolar;

Compreender e atender ordens

Compreender e obedecer regras

sociais

Imitar gestos

Participar de dramatizacdes

Apresentar comportamento adequado

a ambientes coletivos

Realizar atividades com

independéncia(calcar-se,vestir-se..)
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Compreenséo e execucao dos

combinados da sala;

Linguagem / comunicacao

Assimilar a linguagem e desenvolver a compreenséo e conteudos verbais

Objetivos
Datal:
Data2:

Data3:

Ocorre com

frequencia

Ocorre

ocasionalmente

N&ao ocorre

N&o Observado

Responder a atengao dada pelo outro

Executar instrugdes simples

acompanhadas de gestos

Compreender o sentido do nao

Reconhecer partes do corpo em si

Reconhecer partes do corpo no outro
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Reconhecer e apontar objetos e

figuras

Sequir regras

Vocalizar em resposta a atencao ao

outro

Repetir sons

Emitir sons onomatopaicos

Emitir palavras isoladas

Emitir palavras isoladas designando

necessidades

Dizer o proprio nome

Dizer o nome de pessoas conhecidas

Dizer obrigado, por favor, com licenca

guando necessario
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Nomear cores, formas e tamanhos

Cuidados préprios

Desenvolver habitos de vida diaria e de atividades e cuidados pessoais de forma independente

Objetivos
Datal:
Data2:

Data3:

Ocorre com

frequéncia

Ocorre

ocasionalmente

N&ao ocorre

N&o Observado

Comer com ajuda

Comer com as proprias maos

Mastigar e engolir corretamente

Alimentar-se sozinho

Controlar esfincteres durante o dia

Usar as dependéncias do banheiro
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adequadamente

Fechar e abrir ziper, botdes e

colchetes

Calcar e tirar sapatos

Amarrar cordodes

Vestir e despir blusas e casacos

Lavar e secar as maos

Assoar o nariz

Limpar coisas derramadas

Guardar seus pertences
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Psicomotricidade

Perceber e utilizar o proprio corpo, adquirir controle postural, agilidade, equilibrio. Participar das atividades

Objetivos
Datal:
Data2:

Data3:

Ocorre com

frequéncia

Ocorre

ocasionalmente

N&ao ocorre

N&o Observado

Controlar a cabeca

Rolar

Sentar

Arrastar-se

Ficar de pé

Engatinhar

Andar

Correr
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Subir e descer escadas

Balancar

Adquirir equilibrio estatico

Fazer movimentos circulares com as

maos

Realizar movimentos coordenados

com as maos e os dedos

Recortar

Dobrar papel

Rasgar

Amassar papel

Folhear livros e revistas

Perceber consequéncia em suas
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acoes

Cognicao

Estimular o desenvolvimento cognitivo visando aprimorar a capacidade de resolver problemas na busca de uma melhor

qualidade de vida

Objetivos
Datal:
Data2:

Data3:

Ocorre com

frequéncia

Ocorre

ocasionalmente

N&ao ocorre

N&o Observado

Manter contato visual com objetos e

pessoas

Procurar objetos que estejam fora de

sua linha de visao

Explorar e tocar objetos

Por e tirar objetos de um recipiente
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Interpretar estimulos visuais de
acordo com: intensidade de luz, cor,

forma, tamanhos, espessura altura

Perceber sons do ambiente

Discriminar diferencas e

semelhancas

Localizar fontes sonoras

Reconhecer e reproduzir cangdes

Empilhar cubos

Realizar encaixes

Rabiscar

Folhear livros

Fazer quebra-cabecas

Desenhar tracos e circulos
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Montar e desmontar brinquedos

Modelar com argila ou massinha

formas simples

Escrever seu nome

Assimilar e usar conceitos basicos de

quantidade e numero

Relacionar causa e efeito

Estabelecer relacbes através de

objetos, figuras, numerais e palavras




OBSERVACOES:

As observac0Oes realizadas abaixo foram realizadas, ao longo de todo o ano levito,
pelos dois docentes que atuavam na sala de aula de Pedro. Essas observacfes
serviram de base para o preenchimento do “Formulario de Observacdo para
avaliacao do desenvolvimento aluno com TEA”, pois elas permitiram ter um olhar

mais qualitativo sobre o desenvolvimento académico, social e pessoal do aluno.

SOCIALIZACAO:

v' Pedro s6 comecou a atender os comandos mediante a repeticdo de 3 a 4
vezes.

v Durante a rodinha, ele verbalizou muito, comprometendo o desenvolvimento
da aula, sendo necessario dar funcionalidade a sua fala, ou trocar a sua
atividade.

v" Na hora do lanche iniciou o periodo letivo se recusando a sentar-se, porém no
final do ano ja conseguiu realizar a refei¢cdo socialmente sem dificuldades.

v" Quando o documento aborda atividades com independéncia, esta
relacionando as atividades da rotina escolar. (Colocar e tirar a mochila despir-

se ao usar o banheiro).

LINGUAGEM E COMUNICAQAO
v' Pedro so se expressava verbalmente quando muito estimulado. (Repeti¢ao)
v' A verbalizacdo independente ocorria quando ele tinha muito interesse. (por

exemplo, para beber agua)



CUIDADOS PROPRIOS
v" Pedro no inicio ndo usava as dependéncias sanitarias adequadamente,

inclusive evacuou diversas vezes na roupa, havendo resisténcia para

realizacdo da higienizacao.

PSICOMOTRICIDADE
v Ao lavar as maos um educador precisa orienta-lo para realizar movimento
circular de higienizagao
v Pedro s6 realiza a limpeza das coisas derramadas quando é conduzido
pela educadora.

v Pedro realiza recorte com a tesoura com a supervisao e auxilio de um

educador

COGNICAO
v" O contato visual do Pedro é de menor qualidade quando esta na presenca de

pessoas desconhecidas.





