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Resumo:

Este artigo tematiza a mediacdo docente na aprendizagem do aluno com TEA, com o objetivo de
compreender as estratégias de mediacdo pedagogica realizadas pelos diferentes docentes que facilitem
a producdo de textos escritos do aluno com TEA. A pesquisa é do tipo estudo de caso, tendo como
participantes trés professoras e um aluno com TEA de uma escola publica de Olinda-PE. Para a
construgdo dos dados, foram realizadas entrevistas e observagdes. Constatou-se que mesmo possuindo
formacéo especializada, as professoras tém dificuldades em desenvolver estratégias que favorecam a
producdo de textos escritos dos alunos com TEA, havendo necessidade de incremento da formacao.
Verificou-se auséncia de énfase no eixo da producdo de textos escritos e a concepgdo de que oralidade
e a apropriagdo do sistema alfabéticos sdo precedentes a esse aprendizado. Pesquisas adicionais
poderiam esclarecer os beneficios possiveis de um trabalho simultaneo nos trés eixos.
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1-Introdugéo

A inclusédo de criangas com Transtorno do Espectro Autista (doravante TEA) na escola
regular tem sido um desafio, e a maioria das escolas ainda ndo esta preparada para receber esses
alunos. Ainda é necessario adequacao, tanto em termos de estrutura e recursos, quanto de
formacao continuada dos profissionais, de modo a possibilitar o desenvolvimento de estratégias
que favorecam o desenvolvimento e a aprendizagem desses sujeitos. O presente artigo tematiza
a mediacdo docente na aprendizagem dos alunos com TEA no ciclo de alfabetizacdo. O
interesse pelo tema surgiu durante as disciplinas de Pesquisas e Praticas Pedagogicas (PPP) e
do contato com criangas com TEA em uma escola municipal. Percebeu-se entéo a dificuldade
dos professores para elaborar atividades adaptadas e desenvolver estratégias de mediacao para
facilitar a compreensao do contetido para esses alunos.

Destarte, surgiu a seguinte questdo: que estratégias de mediacdo pedagbgica sao
realizadas pelos diferentes docentes para promover a producao textual da crianga com TEA no
ciclo de alfabetizacdo? A partir dai, tem-se como objetivo geral compreender as estratégias de
mediacdo pedagdgica realizadas pelos diferentes docentes (professores da sala regular,
professor auxiliar e especialista do atendimento educacional especializado — AEE-) que
facilitem a producgéo de textos escritos do aluno com TEA. Como objetivos especificos, em
relacdo a producéo de texto escrito pelo aluno com TEA: (i) analisar as estratégias de mediacéo
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do professor(a) de sala regular e do professor(a) auxiliar que a favoregam nos espacos de
aprendizagem da escola regular; (ii) identificar os tipos de recursos que a escola disponibiliza
que possam contribuir nesse processo; (iii) identificar as estratégias de mediacdo do especialista
da sala de recursos que contribuem nesse sentido.

Com base na abordagem historico-cultural de Lev Vigotski, que contribui para a
compreensdo de uma nocdo de aprendizagem mais significativa, pautada na mediacdo, na
interacdo com 0 outro e na troca com o meio, propds-se analisar que tipo de estratégias séo
desenvolvidas na alfabetizacdo dos alunos com TEA no eixo estruturante da producdo de textos
escritos. Este interesse se vincula a observacdo de que, em geral, devido as dificuldades s6cio-
cognitivas, mesmo entre as criancas que verbalizam, poucas desenvolvem uma linguagem
adequada (ORRU, 2012).

Para fundamentar a pesquisa, foi realizado um levantamento da producéo cientifica de
cunho nacional nos portais SCIELO, Periédicos da CAPES e BDTD IBICT, considerando o
intervalo de tempo de 2012 a 2017, assumindo como marco histdrico a publicacdo da Lei
12.764/2012, que se constituiu como um documento fundamental para assegurar os direitos das
pessoas com TEA. Verifica-se que estudos com abordagem histérico cultural abordando a
producdo escrita sdo escassos, ai residindo uma contribuicdo importante da pesquisa.

O artigo esta organizado em cinco subitens. Inicialmente, sdo apresentados os capitulos
tedricos, que tecem consideracdes a respeito da Inclusdo escolar no Brasil e 0 Transtorno do

Espectro Autista — TEA: caracteristicas e legislacdo, da Mediacdo pedagdgica na perspectiva

historico-cultural de Vigotski e do Alunos com TEA na escola reqular e no ciclo de

alfabetizacdo. Em seguida, sdo discutidas a metodologia e analise de resultados envolvendo a
concepgdo de inclusdo dos alunos com TEA e as estratégias pedagodgicas utilizadas pelos
diferentes docentes e pela escola para favorecer a alfabetizagdo desse aluno, dando relevancia
ao eixo estrutural de producdo de textos escritos e, finalizando, sdo apresentadas as

consideracdes finais.

2-Inclusdo Escolar no Brasil e o Transtorno do Espectro Autista — TEA: caracteristicas

e legislacéo.

A incluséo escolar, segundo Mantoan (2003 p.16), “implica uma mudanga de perspectiva
educacional, pois ndo atinge apenas alunos com deficiéncia e os que apresentam dificuldades
de aprender, mas todos os demais, para que obtenham sucesso na corrente educativa geral”. No

caso dos alunos com deficiéncia, ao longo da historia da educacdo no Brasil, passou-se
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basicamente por quatro periodos especificos, a exclusdo, a segregacdo®, a integracdo” e,
atualmente, a inclusdo que, apesar de muitas conquistas, ainda enfrenta muitos desafios.

O debate sobre a inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia comecou a ser feito no
Brasil na década de 1990, a partir da Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos:
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem, em Jomtien, (UNESCO, 1990), bem
como da Declaracdo de Salamanca em 1994, na qual se discutiu a atencdo educacional aos
alunos com necessidades educacionais especiais, considerada mundialmente um marco para o
processo de inclusdo, reafirmando o principio de que a educacdo é para todos,
independentemente das diferengas individuais e reconhecendo a urgéncia da inclusédo de
criancas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais no ensino regular
(UNESCO, 1994).

A partir dai foram formuladas politicas publicas referentes a inclusdo escolar, como a
LDBEN 9.394/1996 (BRASIL,1996), a Politica Nacional para a Integracao da Pessoa Portadora
de Deficiéncia (BRASIL, 1999), Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao
Basica (BRASIL, 2001). Somente em 2008 foi publicada a Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, que visa garantir educacdo de qualidade a todos
os alunos com deficiéncia, incluindo alunos com transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo na escola regular (BRASIL, 2008). Contudo, o TEA sé foi
reconhecido como deficiéncia em dezembro de 2012, através da Lei 12.764/12, denominada
“Lei Berenice Piana®’, que: “institui a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa
com Transtorno do Espectro Autista” (BRASIL, 2012c), e do Decreto N° 8.368, de 2 de
dezembro de 2014 que regulamenta a Lei 12.764 e afirma em seu paragrafo Unico que:
‘Aplicam-se as pessoas com transtorno do espectro autista os direitos e obrigagdes previstos na
Convencdo Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia e seu Protocolo
Facultativo [...]” (BRASIL, 2014).

O TEA vem sendo estudado desde a década de 1940. O psiquiatra infantil Léo Kanner foi
o primeiro a publicar uma investigac&o minuciosa sobre o “Autismo®”’ em seu artigo “Distirbios
Autisticos do Contato Afetivo” para descrever um grupo de onze criangas que apresentavam

comportamentos semelhantes, como: “a incapacidade de estabelecer relagdo com pessoas, um

3 periodo em que as pessoas com deficiéncia eram isoladas do convivio da sociedade, em instituicdes privadas

4 Periodo em que as pessoas com deficiéncia comecaram a frequentar as classes regulares de ensino, mas estas
deveriam acompanhar o ritmo daqueles ditos “normais” (MANTOAN, 2002)

5> A lei foi assim batizada, pois Berenice Piana ficou conhecida por ser mée de uma crianca autista, tendo auxiliado
na criacdo da legislacdo por meio de uma proposta apresentada & Comissdo de Direitos Humanos do Senado.
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vasto conjunto de atrasos e alteracGes na aquisicdo ou uso da linguagem, e uma obsessdo em
manter o ambiente intacto, acompanhada da tendéncia a repetir uma sequéncia limitada de
atividade ritualizada” (ORRU, 2012 p.18).

Com o avango dos estudos, o conceito de “autismo” foi inserido num outro mais
abrangente, o TEA. Em 2013, com o langamento da DSM-V/, este passou a ser localizado no
grupo dos “transtornos do neurodesenvolvimento”, compreendido enquanto transtorno global
do desenvolvimento, caracterizado por um conjunto de sinais que afeta a comunicacéo,
comportamento, - podendo estes serem repetitivos e interesses restritos, apego a rotinas e/ou
sensibilidade a aspectos sensoriais, como a barulho, toques e texturas - , e socializagdo, com
maior comprometimento da interacéo social (BRASIL, 2013; SILVA, GAIATO E REVELES,
2012). Essa classificacdo diagnostica é muito importante para que as pessoas com TEA possam
ter acesso a servicos, recursos e beneficios pablicos, mas também é importante que haja “um
grande esfor¢o de conscientizacdo do publico quanto ao uso das categorias diagnosticas como
instrumentos de acdo dos profissionais e ndo para o julgamento das pessoas pela sociedade”.
(BRASIL, 2013 p. 42)

Ao invés da segregacao, busca-se para os sujeitos com TEA um pleno desenvolvimento
afeto-cognitivo e social, livre de estigmas e limitagOes culturalmente impostas, evidenciando-
se a importancia que os recursos educacionais tém para sua consecuc¢do (Orru, 2012). Sanches
e Siqueira (2016) afirmam que, para garantir a inclusdo, € necessario um projeto de escola que
considere as necessidades e limitacGes de cada sujeito e que apoie alunos e professores,
garantindo a utilizacdo de estratégias de ensino diversificadas.

Para tal, se faz necessario pensar na formacdo de professores que atuam com esse
publico. Segundo Deimling (2013), com a aprovacdo da LDB — Lei 9394/96, cresceram as
discussdes sobre a formacdo professores, com a aprovagdo do Plano Nacional de Educacgéo
(PNE —2001), tem-se em suas metas o oferecimento de curso de especializagéo para professores
de educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Contudo, a Resolugdo CNE/CP n°
1/2002 instituiu as diretrizes curriculares do curso de pedagogia e definiu que as instituicdes de
ensino superior deveriam organizar o curriculo de formacgdo docente para contemplasse
conhecimentos sobre as especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais
(NEE). Apos a Resolugdo CNE/CP N° 1/2006, todos os cursos foram contemplados com pelo

menos uma disciplina sobre Educacao Especial em sua matriz curricular.

7 Os DSM é o Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais feito pela Associacdo Americana de
Psiquiatria para definir como é feito o diagnostico de transtornos mentais
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3 - Mediacdo pedagdgica na perspectiva historico-cultural de Vigotski

Um conceito central na abordagem Vigotskiana é o de media¢do, processo que ocorre
na interacdo intersubjetiva e com o meio social, através do uso de instrumentos para modificar
a natureza e dos signos para regular/controlar o comportamento, enfatizando a interagdo como
mecanismo indispensavel para a constituicdo do sujeito, o qual € sempre pensado como um ser
historico e social. A interacdo, assim como a mediacdo e a internalizacdo sdo expedientes
essenciais para o desenvolvimento das funcbes psicolégicas superiores (FPS), mormente
aquelas mais complexas, como a linguagem e o pensamento l6gico (VIGOTSKI, 2000). Assim,
o professor contribuiria para desenvolver as FPS do aluno com TEA, por meio da mediagéo
pedagogica e de um planejamento bem elaborado com atividades desafiadoras, conduzindo o
aluno a apropriar-se do contetido e se desenvolver culturalmente, adaptando as atividades as
suas especificidades (STEPANHA, 2017).

Desenvolvimento e aprendizagem se relacionam dinamicamente, podendo se estimular
reciprocamente. Através da mediacdo, no campo simbdlico ou no concreto, torna-se possivel
ao individuo uma apropriacdo crescente da linguagem — mediadora por exceléncia das
interacdes -, de si mesmo, do outro e do mundo ao seu redor. A partir de uma vivéncia objetiva,
interacional/interpessoal, cria-se 0 que Vigotski (2000) chama de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP) que seria a distancia entre aquilo que a crianca ja consegue fazer sozinha (zona
de desenvolvimento real) e o que ainda precisa de ajuda para realizar, seja de um adulto ou de
seus pares (zona de desenvolvimento potencial).

Para Vigotski (2010), apesar dos desafios implicados, a aprendizagem do aluno com
déficit cognitivo ndo difere substancialmente dagquela da crianca sem deficiéncia/transtorno do
desenvolvimento, apenas se dando de forma qualitativamente diferente. O pensamento
vigotskiano contribui, assim, para a superacdo da estigmatizacdo da crianca com TEA
subsequente a adogdo de uma visdo centrada no aspecto patoldgico e nas limitacfes associadas,
ignorando o papel que as mediagOes operadas pelo (s) outro (s) exercem no desenvolvimento e
no aprendizado, dessa forma reduzindo ainda mais as possibilidades de desenvolvimento. Pior:
tal atitude termina, muitas vezes, por negar a crianca com TEA o reconhecimento de sua
condicdo de possibilidade de ser sujeito. Ao contrario, a perspectiva histérico-cultural,
reconhecendo a importancia dos processos de mediagdo, possibilitaria a esses educandos uma
maior apropriacdo da sua condicéo de sujeito, inserido nos circuitos dialégicos do meio social

e, portanto, capaz de producéo linguistica (ORRU,2012).



4-Alunos com TEA na escola regular e no ciclo alfabetizacao

A presenga de alunos com deficiéncia na escola regular tem aumentado
significativamente. De acordo com o Educa Censo de 2016 foram matriculados na educagéo
basica 796.486 alunos e cerca de 94,3% das escolas publicas no Nordeste receberam matriculas
de alunos com deficiéncia (BRASIL, 2017). Isso traz um desafio para a escola e para 0s
profissionais da educagdo, que em muitos casos ndo estdo preparados para essa demanda.

Nunes, Azevedo, Schmidt (2013) descrevem algumas agbes que podem propiciar a
inclusdo de criancas com TEA, sendo elas: adaptacdo curricular; elaboracdo de relatérios de
avaliacdo e plano de ensino capaz de atender as demandas. Outras a¢fes para garantir 0 acesso
e a permanéncia na escola regular, conforme a legislacéo, seriam: a) acompanhante no contexto
escolar; b) atendimento educacional especializado (AEE), na sala de recursos multifuncional
(SRM); c) Profissionais com formacédo adequada para atender esse publico.

De acordo com documento orientador do programa de implementacédo da sala de recursos
multifuncional de 2012, “o professor do AEE tem como fungao realizar esse atendimento de
forma complementar ou suplementar a escolarizagdo, considerando as habilidades e as
necessidades educacionais especificas dos estudantes publico alvo da educagio especial”. Entre
outras fungdes também ¢ atribuido ao professor do AEE: “Articulacdo com os professores das
classes comuns, nas diferentes etapas e modalidades de ensino; Orientacdo aos professores do
ensino regular e as familias sobre a aplicabilidade e funcionalidade dos recursos utilizados pelo
estudante;” (BRASIL, 2012b). Para essa articulacdo ser feita de forma mais precisa é necessario
que o professor do AEE faca para cada aluno um Plano de Desenvolvimento Individual (PDI),
que serve de registro de dados para auxiliar a avaliacdo e para elaborar o plano de intervencdes
pedagdgico mais especifico para o aluno. (POKER, 2015)

Entre as barreiras para uma inclusdo mais efetiva esta a formacdo dos professores que
atuam com os alunos com TEA. Pesquisadores como Gomes (2017), Costa (2016), Santos
(2017b) e Chianca, Campos e Campos (2016) apontam que a formacdo do professores é de
fundamental importancia para que estes consigam redirecionar a sua pratica para atender aos
estudantes com TEA, tanto na sala de aula como nas SRM, favorecendo o desenvolvimento de
novas préticas inclusivas. O desconhecimento e a desinformac&o dificultam a compreenséo do
professor no que diz respeito ao comportamento dos alunos com TEA. Dessa forma, a pratica
pedagdgica deve ser intencional, planejada, sistematizada e colaborativa entre os professores,
equipe gestora e demais profissionais que atuam no espaco escolar, importando a mediacgéo

pedagogica tanto dos adultos quanto das outras criangas. Para isso, faz-se necessario mudancas
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no ambiente escolar, e 0 primeiro passo é buscar subsidios para melhor atender o aluno com
TEA, como também oferecer condigdes adequadas de trabalho aos professores.

Para os alunos com TEA, um dos desafios no contexto escolar é a alfabetizacao, cujo
processo exige da crianga capacidades como a comunicacdo e a concentracdo. No estudo de
Silva et al (2017) verificou-se que esse processo ocorre de forma diferente entre os alunos,
devendo ser tratado a partir das especificidades de cada sujeito e do estimulo que € dado a cada
um. De acordo com MEC, atualmente o periodo estabelecido para a alfabetizacéo é de trés anos,
do 1° ao 3° anos? iniciais do ensino fundamental. A crianca inicia esse processo a partir dos 6
anos e se estende até os 8 anos de idade. A proposta de direitos de aprendizagem no ciclo de
alfabetizacdo — Lingua Portuguesa, organizou alguns conhecimentos e capacidades que
permeiam a pratica pedagdgica, em quatro eixos: Leitura, Producdo de Textos Escritos,
Oralidade, Analise Linguistica (Sistema de Escrita Alfabética e Discursividade, Textualidade e
Normatividade. Cada um com seus objetivos para cada etapa do ciclo de alfabetizagéo
(BRASIL, 2012a).

4.1-Alfabetizacdo do aluno com TEA: o desafio da producdo de textos escritos

A alfabetizacdo vem sendo trabalhada em uma perspectiva de letramento, que Soares
(2005 p. 50) designa como “o conjunto de conhecimentos, atitudes e capacidades envolvidos
no uso da lingua em praticas sociais e necessarios para uma participacao ativa e competente na
cultura escrita.”, enquanto a alfabetizagdo, no seu sentido préprio seria, “o processo de
aquisicdo do codigo escrito, das habilidades da leitura e escrita” (SOARES, 2011 p.15).

Dessa forma, propor a aprendizagem da producdo de textos escritos para alunos com
TEA requer pensar esse eixo da alfabetizacdo numa perspectiva de letramento, considerando e
utilizando o interesse do aluno, sua historia e as capacidades que ele possui para uma
aprendizagem significativa. Pressupde-se que, no contexto escolar, as criangas, desde cedo,
podem e devem se arriscar a produzir textos individuais e espontaneos, mesmo ndo tendo o
dominio do sistema alfabético, em situacdes de escrita espontdnea mediadas pelo docente
inclusive a posteriori para estruturagdo conjunta da producdo textual com o aluno
(MAGALHAES e VARGAS, 2016).

A escrita, segundo Vigotski (2000), desempenha um papel fundamental no

desenvolvimento cultural da crianca, visto que seu desenvolvimento, quando sob o aspecto de

8 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) define que a alfabetizac3o das criancas a partir de 2019 dever3
ocorrer até o 22 ano do ensino fundamental — Ministério da Educagdo



linguagem escrita, em consonancia com as necessidades naturais desenvolvidas pelo préprio
educando — em contraposicdo a necessidades artificialmente impostas de aprendizado de uma
escrita meramente mecanica e dissociada da vivéncia social do mesmo — tem o poder de facilitar
bastante o seu desenvolvimento enquanto sujeito de cultura. Dessa forma, “aprender a escrever
possibilita que a crianca ultrapasse aquilo a que estd acostumada, no seu grupo social, para que
possa quando inserida em contextos mais letrados ter ferramentas mais criticas e criativas de

participagdo social, por meio da escrita”. (BRASIL, 2012a p.50).

5-Metodologia

A metodologia utilizada é de cunho qualitativo, do tipo estudo de caso, que, segundo
Ventura (2007 p.384), “visa a investigacdo de um caso especifico, bem delimitado,
contextualizado em tempo e lugar para que se possa realizar uma busca circunstanciada de
informagdes”. A pesquisa de campo foi realizada em uma escola do municipio de Olinda-PE.
O critério de escolha da escola esta pautado no fato da instituicdo ter alunos com TEA
matriculados e possuir atendimento educacional especializado em SRM.

Os participantes da pesquisa foram trés docentes com diferentes fungdes as quais foram
identificadas com nomes ficticios: A professora Vania, de sala regular, tem 50 anos de idade,
graduada em Pedagogia e especializacdo em Educacdo Especial, 30 anos de docéncia, 18 anos
com alunos com deficiéncia e 1 ano com aluno com TEA; A professora Neide, auxiliar de sala,
tem 40 anos de idade, graduada em Pedagogia com especializacdo em Educacdo Especial e
cursando Alfabetizacdo e Letramento em pds-graduacao lato senso, 2 anos de docéncia e 1 ano
e 6 meses atuando com aluno com TEA; A professora Flora especialista do AEE, tem 43 anos
de idade, graduada em Pedagogia e com especializacdo em Educacdo Especial: praticas
inclusivas, 17 anos de docéncia e 13 anos atua com alunos com TEA. Além das professoras, 0
outro participante foi o aluno Carlos (nome ficticio), 8 anos de idade, frequenta o 2° ano
fundamental em sala de aula regular e faz o atendimento na sala de recursos multifuncionais no
contra turno, apresenta o diagnostico de TEA e hiperatividade, € uma crianca tranquila mas, as
vezes apresenta inquietacbes. O aluno é oralizado e esta sendo alfabetizado, reconhece a
maioria das letras mas ainda ndo consegue escrever com autonomia.

Para a obtencdo de dados foram realizadas entrevistas semiestruturadas especificas para
cada participante. Foi realizado um piloto com docentes que exerciam as mesmas fungdes das
participantes da pesquisa, de diferentes escolas, visando verificar a adequagéo do instrumento.
A avaliacéo resultou de forma positiva quanto a clareza e compreensao, bem como quanto a

quantidade e coeréncia das questdes colocadas.



A entrevista semiestruturada permite acessar uma ampla gama de informagdes oriundas
do discurso produzido pelos atores sociais (MINAYO, 2001). Permite ao entrevistador ampliar
os questionamentos (TRIVINOS, 1987), comportando espago para questionamentos adicionais,
ao contrario do tipo fechado de entrevista. A entrevista foi estruturada em trés eixos: 1)
Condicéo do aluno com TEA e formagdo docente; 2) O aluno com TEA no ensino regular; 3)
Estratégias de mediacdo utilizadas para facilitar o processo de alfabetizacao.

Também foram realizadas observacdes de campo, técnica na qual se torna possivel a
apreensdo de informacdes que extrapolam o campo verbal (MINAYO, 2001). Os roteiros da
observacdo foram divididos em seis eixos, trés deles com base nas caracteristicas do TEA e
outros trés com base nos objetivos da pesquisa. Foi utilizado um diario de campo para realizagdo
de anotacGes detalhadas. As observacgdes foram realizadas a saturacédo, contando 06 sessdes na
sala de aula regular e 02 sessdes na SRM, para acompanhar o processo de producdo escrita do
aluno, bem como verificar as estratégias de mediagdo favoraveis ao processo.

As entrevistas foram gravadas com a utilizag@o de um gravador digital e transcritas, bem
como o conteudo proveniente da observacdo. Em seguida, os dados foram analisados com base
na perspectiva da anélise de contetdo, a qual Bardin (1977 p. 95) organizou “em torno de trés
polos cronoldgicos: 1) pre-analise; 2) exploracdo do material; 3) tratamento dos resultados
obtidos, a inferéncia e interpretacdo”, e pode ser definida como “uma técnica de tratamento de
dados coletados, que visa a interpretacdo de material de carater qualitativo, assegurando uma
descricdo objetiva, sistematica e com a riqueza manifesta no momento da coleta dos mesmos”
(GUERRA, 2014 p. 38).

Durante as entrevistas e observacdes ocorreram imprevistos, como feriados, reunides
pedagogicas e auséncia do aluno observado por questdes de salde, o que dificultou o processo
de observagdo. A entrevista da professora auxiliar necessitou ser remarcada algumas vezes por
conta de problemas técnicos com o0s equipamentos e indisponibilidade da professora. Foi
preciso recorrer ao recurso de audio do WatssApp, para assim, concluir a entrevista. Um Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido foi assinado pelas docentes e pela responsavel pela

crianca observada.

6 - Resultados e discussoes

Com base na analise de contetdo de Bardin (1977), nas discussfes tedricas que
fundamentam este estudo, e nas observacdes e coleta de dados foi feito uma andlise triangulada

dos mesmos. A exposicdo segue organizada em trés categorias principais com base nos eixos
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da entrevista: 1) Condicdo do aluno com TEA e formacdo docente; 2) Inclusdo do aluno com
TEA no ensino regular; 3) Estratégias de mediac¢éo no processo de alfabetizagdo do aluno com
TEA e os recursos que a escola disponibiliza. A partir destas categorias foram criadas
subcategorias, que permitiram analisar e confrontar as informacfes obtidas através das

entrevistas com os diferentes docentes e as observagdes na sala de aula regular e na SRM.

6.1 - Condicéo do aluno com TEA e formacao docente

Nessa categoria analitica, apresenta-se a percepcao das professoras acerca das condicoes
que o aluno Carlos chegou a escola e se a formacao docente inicial e continuada deu ou nédo
respaldo para a atuar com os alunos com TEA. Essa categoria apresenta trés subcategorias: a)
Especificidades do aluno com TEA x avancos psicomotores e sociocognitivos; b)
(In)suficiéncia da formacéo e importancia da pratica para uma atuacdo diferenciada; c) Relacdes
interpessoais aluno/professor/aluno, discutidas em seguida.
a) Especificidades do aluno com TEA x avangos psicomotores e sociocognitivos

Ao ser perguntado sobre a condi¢do em que o aluno chegou a escola, a professora Véania
respondeu: “De inicio eu olhei para ele e achei um menino, como se diz, um menino zerado,
um menino que ndo conseguia sentar, nem se concentrar, nem falar e nem entender o que vocé
estava solicitando [...] E com o tempo ele se desenvolveu muito, mas no inicio foi assim muito
desafiador né”. Observa-se que a principio ela percebeu o aluno como um sujeito sem
aquisicdes prévias do ponto de vista da socializacdo e do desenvolvimento, mas também
reconheceu, apesar das dificuldades iniciais, avancgos satisfatérios de desenvolvimento no
decorrer do ensino formal, dando énfase, portanto, a escola nesse processo.

No que se refere a professora Neide, quando chegou a escola na metade do ano letivo,
Carlos ja fazia parte do grupo. Entdo, ela fala sobre as condi¢6es dele do ponto de vista da
auxiliar que a precedeu: “[...] ela passou para mim dizendo que era dificultoso trabalhar tudinho,
o trabalho com ele, dificuldade em tudo”. Mas apesar do que foi dito pela colega, Neide notou
que poderia experimentar outras possibilidades: “Eu achava muito estranho isso, e dai ent&o,
eu comecei a brincar com ele na hora do recreio, deixava ele solto e via que ele amava ficar
brincando de bola com os meninos [...]”, estimulando as brincadeiras até perceber que ele
poderia se relacionar com as outras criangas”.

Isso pdde ser constatado durante as observacfes, na hora do recreio, logo depois do
lanche, a auxiliar levava Carlos para o patio da escola e deixava ele a vontade para correr e
brincar com mais liberdade, mas com a professora sempre por perto. S6 ndo foi verificado o

brincar com as outras criangas. Essa liberdade é necessaria para que os alunos com TEA aprenda
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no seu tempo. Para tal, é preciso que na hora do recreio eles sejam inseridos nas brincadeiras
com os outros alunos (CHIANCA, CAMPOS e CAMPOS, 2016).

A professora Flora descreve a situacdo inicial de Carlos a partir de um lugar de quem
tem conhecimento técnico-conceitual, ressaltando, por exemplo, as dificuldades caracteristicas
do TEA relativas a interacdo social e a outros comportamentos que dificultam a aprendizagem,
como o isolamento, a inquietagdo, o interesse restrito, a repeticdo e a agressividade. Constata-
se que ao identificar os sinais mais evidentes, ela foi capaz de fazer as intervengdes necessarias

para que ele avancasse satisfatoriamente:

Carlos chegou pra gente, com historico de agressividade, isolamento [,...] néo
brincava com outras criancas,[...] ndo se reconhecia como Carlos, Carlos era sempre
o terceiro, ele falava muito pouco, [...] ndo sentava,[...] ndo obedecia comandos,] ....]
parecia um furacdozinho.[...] hoje vocé ja vé Carlos se posicionando,[...] sentando,
[...] pegando em um lapis,[...]dando respostas, Carlos dando respostas de que conhece
0 que ta fazendo, o conteldo estudado, e o mais importante, Carlos esta organizado
(P. FLORA, SRM)

Nesse sentido, as informacdes sobre o funcionamento do TEA, bem como conhecer as
dificuldades do aluno, s&o essenciais para orientar o professor na atuacao no sentido de ajuda-
lo a se desenvolver. (SILVA, GAIATO e REVELES, 2012). Todavia, conforme destaca Orrd
(2012), da mesma forma que se da com aqueles alunos sem deficiéncia, os fatores subjetivos e
individuais proprios de cada aluno com TEA precisam ser devidamente conhecidos e
considerados dentro do processo educacional, para que se tenha sucesso.

b) (In)suficiéncia da formacgdo e importancia da pratica para uma atuacdo diferenciada

Como se sabe, a formacdo de professores é uma das barreiras da inclusdo (COSTA,
2016; GOMES, 2017). Ao ser questionado sobre como avalia a formacdo para atuar com alunos
com TEA, Vénia, por exemplo, faz a seguinte analise: “Na minha formagao Inicial foi muito
tedrica né. Eu sé vim mesmo focar depois que eu tive um aluno que comecei a trabalhar e
praticar, e na formagdo continuada € a mesma coisa, sSd0 coisas muito repetitivas que nao
acrescentam muita coisa ndo”. Nessa fala, entende-se que a professora concebe o curso de
formacdo inicial e continuada em uma perspectiva muito tedrica sem interlocugdo com a prética,
com informacdes repetidas e sem novidades que possam gerar criagdo na intervencao.

Neide, por sua vez, afirma que “[...] a primeira faculdade que eu passei, ela ficou a
desejar, entdo nessa segunda que eu estou, ela abriu mais minha mente, meu conhecimento”,
Ela faz referéncia a uma experiéncia de uma formacao inicial que ndo lhe deu seguranca o
suficiente para atuar com alunos com deficiéncia. Entretanto, na estrutura do curso de
especializacdo no qual as disciplina sdo mais voltadas para educacdo inclusiva trouxe um

melhor perspectiva de adquirir novos conhecimentos. No mesmo sentido, Flora ndo faz

11



referéncia a formacéo inicial, mas afirma que esté satisfeita com a sua especializagdo, tal como
se pode observar em sua fala: [...] a minha especializacdo foi muito boa. Eu fiz uma
especializacdo numa faculdade boa com bastante préatica, relacionando a pratica mesmo... a
gente tendo, a minha tinha encontros quinzenais, mas a gente tinha que fazer; elaborar projetos,
fazer visitas”. Tendo em vista uma formagdo continuada, ela completa: “[...] como eu ja
trabalhava na &rea, ai colaborou e muito”.

De acordo com as professoras, o curriculo dos cursos de formacéao inicial ainda se
mostram com um carater muito teérico, embora ele tenha progredido em termos da discussao
sobre o tema das pessoas com deficiéncia, principalmente das pessoas com TEA, porém, é
notorio no discurso das trés professoras a necessidade de um curriculo que faca dialogar teoria
e pratica. Assim, parece necessario que a formacao seja repensada no cotejo com as demandas
das novas realidades educacionais, e que se tenha um curriculo e uma formacdo tedrica que
dialogue permanentemente com a pratica (MIRANDA, 2015).

Ao serem questionadas sobre como tem sido a experiéncia com aluno com o TEA, Véania
aponta para uma experiéncia excelente, ao mesmo tempo falando de situacfes atipicas que
podem acontecer na sala de aula e que impdem a necessidade de um olhar e uma atitude
diferenciada, tendo em vista as especificidades do aluno com TEA. Percebe-se que, para ela,
as dificuldades podem ser contornadas dependendo da intervencdo do professor. “[...] tem sido
excelente [minha experiéncia com criangas com TEA] [...] claro que tem situacdes que a gente
tem que lidar com ele de forma diferente][...] mas nenhuma situacao assim que me deixasse fora
do prumo nédo”.

Neide demonstra uma certa tranquilidade para lidar com as dificuldades: “Tem sido
uma experiéncia assim, tranquila. Porque no comeco eu achei o desafio, certo, [...] Comecei
também a diferenciar a atividade que ela [aux. anterior] fazia, e ele comecou a responder de
outra maneira, [...] trocando ideia como também com a professora, [...] para mim ta sendo
maximo”. Na vivéncia diaria na relacdo com o aluno, acolhendo suas especificidades como
sujeito, ela percebeu que ndo era tdo complicado como parecia no comeco, € nessa relacéo que
se aprende a lidar com as dificuldades e cria-se a possibilidade de supera-las.

Igualmente, Flora percebe os avangos alcangados no processo de inclusdo:” [...] ¢ lindo
ver 0 avanco que a inclusdo pode trazer. A gente olha hoje um aluno com TEA que chegou
para gente com histérico de agressividade, com ecolalia, [...] entdo hoje a gente ja vé é, os
avancos de socializacdo”. Ela também percebe como a relacdo do cotidiano somada com as

intervengdes contribuiram para diminuir os sinais que o aluno com TEA apresentava no inicio:
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“[...] entdo a gente percebe avancos significativos, ndo apenas no pedagogico, mas também na
socializacdo.” Nesse sentido, a professora tem um papel fundamental no vinculo afetivo-
pedagdgico que estabelece com o aluno, de forma a poder compreender a sua maneira de ser e
gerar uma relacdo de confianca com ele, propiciando condicdes para o seu desenvolvimento
integral (SANTOQOS, 2017a).

c) Relacdes interpessoais aluno/aluno/professor

Aqui, observa-se a percepcao das professoras a respeito das relagdes interpessoais entre
Carlos, os demais alunos e as professoras. Aqui, Vania fala do isolamento e dificuldade de

interacdo de Carlos, tanto com ela como com os outros alunos desde o inicio do ano letivo:

Antes ele ndo se relacionava com 0s meninos, nem tentava né, ele ndo se aproximava
e nem deixava ninguém se aproximar, tanto de mim, como dos outros alunos. Mas
agora ele tenta, embora muitas vezes eu ndo sinta do outro, do lado das criancas essa,
essa, esse acolhimento, mas assim, ele t4 assim agora, porque teve uma época que 0S
meninos estavam muito focados nele[...] e ele que ndo queria, ai agora o que eu estou
percebendo € isso, ele esté tentando e ndo ta encontrando mais essa recepg¢aol...] mas
assim, no demais, nas brincadeiras que eu faco no dia a dia em sala de aula, ele
participa, ele fala, [...], ele interage bem. (P. VANIA, SALA REGULAR)

Observa-se que o comportamento ensimesmado inicialmente apresentado por Carlos
mudou e, agora, busca interagir e expandir as relagdes sociais, porém, os colegas ja nao se
mostram mais tdo disponiveis, revelando o descompasso temporal da adaptacdo interpessoal.
Apesar das professoras relatarem que fazem intervencGes para que essa interagcdo aconteca,
como as brincadeiras em sala de aula e no patio, ndo foi possivel verificar essas intervencdes
durante as observacdes. Na sala de aula, 0 aluno com TEA estava sempre junto com a auxiliar
e no recreio também. Porém, como se tem ressaltado, as interven¢des visando promover essa
interacdo sdo essenciais, pois é nessas relacbes que as funcBes psicologicas superiores se
desenvolvem (VIGOTSKI, 2000).

Essa mudanca de comportamento de Carlos foi explicada por Flora, que percebeu 0s
avancgos no que tange o contato fisico e interagdo social, especialmente ap0s participar de um
projeto da escola chamado “Bolinha de Pelo”, que utiliza um cdo —Max-, que € trazido a SRM
para trabalhar algumas habilidades dos alunos, como o toque, coordenagdo motora, cuidado e
até alfabetizacdo. Flora atribui a esse projeto grandes resultados: “[...] que ajudou muito Carlos
nesse processo, do toque, do abraco, o animal foi extremamente importante[...], ele foi muito
resistente no inicio, mas depois ele conseguiu abracar o cachorro, ele conseguiu tocar no
cachorro [...]”

Percebe-se que a relacdo aluno/professora da SRM é afetuosa. Assim que Carlos entrou
na sala, foi direto dar um abraco e um beijo na professora (DIARIO DE CAMPO, 25/09/2018).

Em contraponto, a professora ressalta a questdo do comportamento inapropriado, que, de inicio,
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tornou necessario usar a firmeza para conseguir que Carlos realizasse as atividades propostas.
Durante as observacgOes pode-se constatar essa postura. Nessa sessdo, ela estava fazendo
atendimento coletivo, enquanto ela pedia para ele ficar sentado e esperar, e ele sé queria brincar.

A professora precisou ser firme, com voz afetuosa, mas firme:

Flora: Fica sentado para esperar; senta direito; agora ndo é hora de brincar; Carlos:
Carlos quer brincar! Flora: N&o, agora ndo vai! Depois que terminou de explicar o
que os outros dois alunos iriam fazer, chamou Carlos e perguntou: Vamos fazer
atividade? Carlos: Néo Tia, Carlos ndo quer fazer tarefa! Flora: Mas vai fazer sim.
Sente aqui perto de mim! (DIARIO DE CAMPO, 25/09/2018)

Em diversas ocasifes, ele se negou a fazer a atividade proposta e em alguns momentos
Neide recorria a Vania para que usasse essa firmeza, e quando ela falava: “vocé vai fazer sim!”,
ele nem reclamava mais, e obedecia. Flora percebe que ele precisa de limites para poder ter um
pouco de atencdo na realizacdo das atividades.

Quanto ao uso de regras, as vezes a falta de limites se confunde com dificuldades
apresentadas pelo aluno, e para essa falta de limites os professores utilizam como intervengéo
a autoridade, para imposicdo das regras de forma firme (COSTA, 2016). Nesse sentido, é
importante destacar que a interacao que se estabelece entre aluno e professor ndo se caracteriza
apenas como mediacao pacifica, se dando também por meio de conflitos e tensdes, necessitando

de acordos e negociacdes (ORRU, 2012).

6.2 - Inclusdo do aluno com TEA no ensino regular

Aqui aparece a percepcdo das professoras sobre a inclusdo dos alunos com TEA na sala
de aula regular, 0 modo como elas fazem o planejamento para inclui-lo e o0 que tem sido feito
na escola para superar os obstaculos dessa inclusdo. Foram criadas trés subcategorias: a)
Interacdo social no processo de inclusdo impulsiona o interesse na aprendizagem; b) Educacéo
inclusiva e de qualidade para todos e com todos; b) Planejamento coletivo e o PDI; ¢) Superar
0s obstaculos da inclusdo com ajuda de recursos e respeitando as diferencas

a) Interacdo social no processo de inclusdo impulsiona o interesse na aprendizagem

Aqui se traz 0 modo como as participantes da pesquisa dimensionam a importancia da
interacdo social no processo de inclusdo para impulsionar o interesse e estimular o aluno a
realizar as atividades e se desenvolver. Infere-se que, para elas, a crianga com TEA se
desenvolve melhor com as trocas de experiéncias com outras criangas fora do espectro. Para
Vigotski (2010 p. 389) “é de suma importancia ndo fechar essas criangas em grupos especificos
mas praticar com elas o convivio com outras criangas da forma mais ampla possivel”. Isso &
algo compreendido e ressaltado por Vania e por Neide. Neide diz: “[...] eu acho valido ele na
sala incluido ali, porque as vezes quando ele vé o amigo com a tarefa, com a cartolina para fazer
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um trabalho ele também se interessa para fazer, e ali impulsiona ele também fazer a parte dele,
certo”. Vania, assim como Neide, defende a inclusdo da crianga com TEA na sala regular e

ressalta as trocas entre pares para favorecer a aprendizagem, como explicita:

[...] € melhor para ele, [esta na escola regular] porque ele convive com outras criancas,
interagem com outras criangas né, que tem algumas, assim, algumas coisas diferentes
dele, e a crianga as vezes ajuda mais o autista a se desenvolver do que o proprio
professor, uma outra crianca entendeu? Porque ele se sente parte daquele mundo,
daquela sala, daquele ambiente eu acho. (P. VANIA, SALA REGULAR)

Portanto, a interacdo entre pares ajuda as criancas com TEA a desenvolver novos
comportamento, ampliar a comunicacéo e possibilita o aprendizado no meio que esta inserido.
Essa interacdo incide na ZDP, seja através da ajuda do professor ou de seus pares, para
contribuir no desenvolvimento e na aprendizagem. (VIGOTSKI, 2000)

Todavia, no periodo de observacdo ndo foi vista nenhuma intervencdo no sentido da
interacdo de Carlos com o restante da turma. Vez ou outra um dos alunos pedia para sentar
junto, pedia lapis de cor emprestado ou perguntava se Carlos havia terminado a atividade
(DIARIO DE CAMPO, 31/08, 05 e 21/09/18). Na maior parte do tempo, a auxiliar controlava
seu comportamento, percebendo-se que 0 mesmo ja esta condicionado.

Flora entende que para a inclusdo da crianca com TEA, sobretudo em casos mais severos,
é necessario que todos se envolvam no processo, para que as atribuicdes e responsabilidades
ndo recaiam apenas sobre um pequeno grupo da escola. O envolvimento dos professores,
familia e demais funcionarios da instituicdo - desde o porteiro até a gestdo - € fundamental para
uma inclusdo mais eficaz. Flora observa que isso ainda ndo acontece, mas espera que um dia

iss0 seja possivel.

[...] € um desafio, porque quando o TEA é mais leve ou mais moderado a gente até
[considera mais facil], mas quando tem severol...], porque tenho experiéncia com
crianga que gritam muito[...]. Tenho uma crianca que gritava horrores, ndo passava 5
minutos na sala, e um trabalho com a familia, um trabalho com a professora, com a
estagiaria, a escola toda envolvida, hoje ele consegue passar uma hora na sala de
aula[...] entdo, eu fico me perguntandol...] se toda escola pensar junto em que que a
gente pode ajudar essa crianga entdo fica mais facil, mas a gente poucas vezes a gente
V& essa preocupacgdo, mas eu continuo buscando (P. FLORA, SRM)

Ter uma escola de qualidade para todos, quer dizer ressignificar a escola juntos,
professores, pais e a comunidade escolar construindo uma versdo mais solidaria, colaborativa
e sem discriminacdo, ou seja, respeitando e valorizando as diferencas (MANTOAN, 2003).

b) Planejamento coletivo e o PDI.

O planejamento individual e coletivo precisa ser elaborado de forma que contemple os
alunos com TEA na aprendizagem dos contetidos daquela turma que esta inserido. Questionada

sobre como faz seu planejamento para Carlos, Flora responde:
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[...]é individual, que é o PDIJ...], vejo estudo de caso, traco dentro desse estudo de
caso 0 que é que eu quero para ele, quais sdo 0s objetivos que eu quero para ele esse
ano e dentro desse plano a gente vé o que pode ser pra eles. Desenvolver a linguagem,
desenvolver a coordenacdo motora ampla e fina, ampliar a capacidade de
memorizacdo, desenvolver a percepcdo visual e auditiva, reconhecer o corpo e suas
partes e funcdes. Entdo esses sdo 0s meus objetivos, [...] (P. FLORA, SRM)

Percebe-se que os objetivos elaborados por Flora tem énfase nas limitacdes do TEA e
na questdo psicomotora. Durante as observacdes na SRM, foi possivel ter acesso ao PDI e
constatou-se que alguns dos objetivos ja tinham sido alcangados e os que ndo foram alcangados,
de acordo com Flora, ““serdo reestruturados”.

O planejamento da sala regular, de acordo com Vania, € feito semanalmente para a turma
em geral e um individual para Carlos. Percebe-se na fala dela que o plano individual néo
contempla o contetdo oferecido a toda turma que Carlos esté inserido, foca em habilidades que,
segundo o documento norteador da SRM, seria atribui¢fes do professor do AEE, tais como:
“[...] atividades de desenvolvimento das habilidades mentais superiores e atividades de
enriquecimento curricular; [...]” (BRASIL, 2012b). Foi observado durante a pesquisa de campo
que, a cada aula o aluno tinha participacdo em apenas uma das atividades oferecidas a turma, o

restante do tempo era utilizado para atividades que ndo seguiam o contetido ofertado:

[...] planejo aula semanal e para atender a Carlos eu fagco sempre a parte um, como se
diz, um planejamento diferenciado, com as atividades diferenciadas, mais voltadas
para concentracdo, que ele tem pouca, mais voltada para area de desenho, de pintura,
de colagem para desenvolver a coordenacéo, aten¢do né. Nao uma coisa que vocé, eu
ndo espero dele que ele me dé o mesmo retorno que todos 0s outros me dao, mas que
ele me dé o retorno na mesma intensidade daquele tipo de atividade que foi
desenvolvida para ele. (P. VANIA, SALA REGULAR)

Assim, ao pensar o planejamento, os professores precisam elaborar as atividades
pedagdgicas, adaptadas se necessario, de forma que desafiem o aluno, mesmo com suas
limitacGes, & apropriacdo dos conteudos e que conduzam o seu desenvolvimento sociocultural
(STEPANHA, 2017).

Quando questionada se ha participacdo da professoras auxiliar e do AEE no
planejamento, Vania respondeu: “A do AEE ela participa[...] enviando sugestdes né[...] fixando
aquilo que a gente trabalha na sala 1a na sala dela [..]”. Quanto a auxiliar ela explicitou que o
planejamento acontece de forma conjunta, “[...] mas ndo executa juntas]...] ela me da as ideias,
eu mostro o planejamento e dou as ideias, a gente troca ideias”. Essa fala se confirma na fala
de Neide, quando questionada se tinha participagdo no planejamento: “Sim, quando tem reuniao
dos professores, 0s estagiarios também ficam na reunido para saber o plano de aula, e ela passa

pra a gente adaptar e dai entdo ela troca o assunto com a gente, fica trocando ideia...”. Ou seja,

16



o planejamento ¢é feito pela professora VVania, mas a adaptacdo das atividades fica por conta da
auxiliar, que tem participacdo nas reunides de professores.

No periodo de observacéo, percebeu-se que nem todas as aulas tinham uma sincronia
entre as professoras e 0 contetdo. Somente nos dois primeiros dias se verificou a participacdo
de Carlos na maioria das atividades, mas as adaptacdes de algumas atividades eram feitas na
sala de aula na hora da aplicacéo da atividade. Mesmo na prova, foram feitas as adaptacdes de
algumas questdes no momento que o aluno a estava realizando. Todavia, entende-se a
necessidade de que as adaptacdes sejam feitas antecipadamente, como também o material
adaptado, para que o professor possa refletir melhor sobre a estratégia que podera utilizar
(STEPANHA, 2017).

Na resposta de Flora, percebe-se uma certa limitacdo na participacdo de ambas as
professoras no planejamento e na “troca de figurinhas”. Nesse caso, as informac6es de Carlos

séo repassadas por terceiros e, mesmo assim, S0 poucos momentos de encontros para planejar:

[...] a gente trabalha no contra turno entdo eu ndo tenho contato fisico com Vania.
Quando ela era professora da manhd, a gente trocava mas figurinhas, como ela ficou
s0 a tarde eu ndo tenho, mais a gente tem a outra professora da sala de recurso, Vilma,
que ela é a ponte ou a coordenacao da tarde também. [...] a gente faz encontros com
os professores e nesses encontros os professores falam suas dificuldades, [...], a gente
elaborou uma fichazinha de meta, entdo quais sdo as metas que eu quero para ele nesse
ano, que o professor da sala regular quer, e ali ele vai pontuando essas metas, porque
ai quando vai fazer avaliacéo, ele avalia ele com ele mesmo, ndo vai avaliar ele com
contetdo da sala [...] (P. FLORA, SRM)

Durante as observacdes, foi visto que quando Vania precisava de alguma orientacao ou
mesmo de atividade, ela recorria a Vilma, professora do AEE da tarde, muito embora se
perceba, no geral, pouca articulacéo entre as professoras da classe regular e da Sala de Recursos,
embora, de acordo com o documento orientador para o funcionamento da SRM, é preciso haver
uma “articulacdo com os professores das classes comuns, nas diferentes etapas e modalidades
de ensino” (BRASIL, 2012b p.9)

c) Superar 0s obstaculos da inclusdo com ajuda de recursos e respeitando as diferencas

Melhorar as condi¢Ges de trabalhos para melhorar a atuacdo das professoras é
importante para superar 0s obstaculos da inclusdo. Perguntada sobre 0 que era necessario para
melhorar a atuacdo, Neide falou: “[...] mais recurso certo, porque com mais recurso a tarefa
ensinamento dele flui”. Para Neide os recursos pedagdgicos sdo essenciais para que as
estratégias funcionem e possibilite ao aluno dar conta das atividades. As professoras alegam
que a falta de recursos diversos pode prejudicar a participagdo do aluno nas atividades.
(SANCHES e SIQUEIRA, 2016)
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Em sua resposta, Vania pontuou, para além dos “recursos materiais”, a necessidade de
uma formacdo continuada que prepare melhor os docentes para lidar com a prética, trazendo
novamente a necessidade uma de formacdo continuada mais ostensiva, sistematica e
abrangente, que seja mais focada no TEA. Ja a professora Flora afirma que faz muita falta a
parceria com equipes multiprofissionais de salde — dentro da escola ou ndo—para potencializar
o0 desenvolvimento dos alunos:[...] Porque sdo criancas que sé tém a escola como tratamento
ou psiquiatra que vao sO para pegar o remeédio a cada dois meses. [...] hoje a realidade dos
alunos, ele sé tem a escola como espaco de cidadania, eles ndo tem outro espaco, aqui eles sdo
alunos, |4 fora eles sdo todo tipo de coisa pejorativa né.

Diferente das outras professoras, Flora ressalta o papel da estimulacdo precoce no
ambito da saude, anterior e paralela a atuacdo pedagdgica que acontece na escola. Ela faz uma
reflexdo sobre a realidade desses alunos que nao tém outro espaco de cidadania, no sentido de
ter os seus direitos relativos ao desenvolvimento pleno atendidos. Nesse sentido, a escola
precisa se reorganizar para superar 0s obstaculos da inclusédo e de garantir o méaximo de
desenvolvimento dos alunos com deficiéncia das camadas mais populares. Muitas dessas
familias ndo tém acesso aos servicos especializados basicos para seus filhos com deficiéncia,
seja em relacdo a salde, a assisténcia social, a educagdo escolar, e muitos ndo conhecem nem
0s poucos direitos que tém a esses servicos (SANTOS, 2017b)

Questionadas sobre o que a escola esta fazendo para superar 0s obstaculos da inclusao,
Vania falou que é “através das atividades mesmo, ludicas, através dos projetos que elas (as
professoras do AEE) né, desenvolvem, da participacdo delas assim, dentro da sala de aula da
gente”. Essas agoes e intervencdes realizadas pelas professoras do AEE tém dado uma grande
contribuicdo para a incluséo dos alunos com TEA. Por outro lado, Flora percebe que a escola
faz um trabalho que é essencial para superar esses obstaculos, que é a construgdo do respeito
ao outro como sujeito histérico cultural independente da sua deficiéncia: “Primeiro eles
precisam ver 0 aluno como aluno, entdo aqui ndo tem o aluno TEA, aqui tem Carlos. [...], ele
ndo e chamado pela deficiéncia dele, ele é chamado pelo nome dele, [...]Jentdo isso € ja é um
grande avanco, [...], ele tem uma deficiéncia que é uma caracteristica dele”.

Essa forma de respeitar os alunos, ndo enxergando a deficiéncia, mas sim o sujeito, tem
sido a maneira que a escola encontrou para ir eliminando o estigma, que recai sobre elas, muitas
vezes, impedindo que se desenvolvam plenamente, por causa de concepg¢des preconceituosas

acerca das suas capacidades (ORRU, 2012).
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6.3 - Estratégias de mediacao no processo de alfabetiza¢do do aluno com TEA e 0s recursos

que a escola disponibiliza

Aqui observam-se quais 0s tipos de estratégias que as professoras desenvolvem para
alfabetizar o aluno com TEA, como mediam a producéo de textos escritos desse aluno e como
avaliam se a estratégia favoreceu aprendizagem, bem como se 0s recursos que a escola dispde
para desenvolver as estratégias sdo efetivos. Foram criadas trés subcategorias de analise: a)
Alfabetizacdo: estratégias para producdo de textos escritos; b) Critérios para escolher as
estratégias que favorecam a producdo de texto; c) Recursos disponiveis na escola para
desenvolver estratégia de producao de textos.

a) Alfabetizacdo: estratégias para producdo de textos escritos

Quanto as estratégias utilizadas pelas professoras para favorecer a alfabetizacdo do aluno
com TEA, Vania revela: “Eu utilizo mais assim, a oralidade né[...] quando eu faco uma
producdo de texto, eu tento fazer com ele na oralidade, e a partir da oralidade capto algumas
falas dele e tento passar essas falas para o papel, para o escrito da forma dele.”

Carlos ainda ndo domina o sistema alfabético, apenas reconhece a maioria das letras,
mas ndo |é e nem escreve com autonomia, outros alunos da turma também estdo na mesma
situacdo. Decerto, ele ndo conseguiria por si s produzir um texto compreensivel, havendo
necessidade de abstracdo, entdo, seria pertinente ser escriba das constru¢Ges do aluno. No
entanto, durante as observacGes das aulas ndo foi possivel verificar a utilizacdo dessas
estratégias de mediacdo. A professora VVania utiliza a leitura de livros de histdria disponiveis na
escola, mas com pouca variacao de géneros textuais como observado em quase todas as aulas.
Todas as leituras eram mediadas com perguntas objetivas e inferenciais sobre as histérias. Foi
observado que as estratégias mais utilizadas durante as aulas eram mais tradicionais como:
copia do quadro; copia e atividades do livro didatico; realizacdo de desenho; ditado de palavras
e de frases. A copia de textos a exemplo do livro didatico, sdo bons para treinar a escrita. No
entanto, ndo cria condicBes para a realizacdo da escrita espontdnea — escrita livre, sem
compromisso didatico - faz com que os alunos entendam a escrita como uma fungdo
instrumental, ao invés de experimentarem, a partir de estratégias mediadas pelo docente, a
funcéo interacional e social dela (SOARES, 2011).

Neide, assim como Vania, também enfatiza a oralidade: “faco pesquisas de cenas de
histdrias infantis, mostro a ele; na medida que ele vai lendo aquela imagem eu vou descrevendo
da forma que ele vé&”. Durante as observacOes, verificou-se essa estratégia de utilizacdo de

imagem e desenho para favorecer a producdo de texto por parte do aluno com TEA. No caderno
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de atividade de Carlos havia algumas paginas com historinhas desenhadas pela professora como
uma estratégia de adaptacdo que de fato favorece a aprendizagem de criangas com TEA.
Quando mostrou o caderno, “ela explicou para a pesquisadora que lia as histdrias com ajuda de
figuras ou de livros e depois fazia o desenho para que Carlos fosse recontando” (DIARIO DE
CAMPO, 09/10/2018). N&o obstante, no periodo de observacao ndo foi possivel verificar essa
estratégia. A professora Neide utilizou vérias vezes o alfabeto movel como recurso para que
Carlos conseguisse escrever, bem como palavras escritas em letras bastdo para ele copiar.
Parece que essa estratégia funcionou no processo de alfabetizacdo desse aluno como um
andaime, pois ele j& consegue escrever o seu primeiro nome sem ajuda do alfabeto movel.

Quanto a producdo de textos na SRM, percebe-se que Flora vé o desenvolvimento da
habilidade motora e oral como precedente a producdo escrita, para isso ela utiliza varios
recursos disponiveis como: amassar papel, recortar, pegar pequenos objetos. Outro ponto
importante na fala da professora é estar atenta ao interesse de Carlos como um ponto de partida
para provocé-lo a fazer as atividades: “[...] a gente vai sempre como eu ja falei antes, com algo
de interesse dele, era Daniel Tigre® [...] depois foi Peppa Pig'. Essa estratégia foi verificada
em uma das observac6es quando a professora mostrou para Carlos véarios desenhos e pediu para
que ele escolhesse o que iria ser trabalhado, e ele escolheu a Branca de Neve e a atividade foi
feita no computador - pintura da personagem e escrita do nome do aluno (digitado). (DIARIO
DE CAMPO 01/10/2018)

Notou-se também que ela trabalha notadamente o eixo da oralidade. Quando
questionada se Carlos ja conseguia produzir algum texto, ela enfatiza: “[...] ele ainda néo
domina a escrita, ele j& escreve poucas coisas, mas ele consegue, ele me conta uma historia, [...]
Antes ele colocava tudo na terceira pessoa, hoje ele ja consegue se colocar na historia [...].”
Perguntada se ele consegue perceber que a producdo é dele depois de transcrita, ela pondera
que: “ele ndo demonstra interesse ainda néo, ele sabe que foi ele, mas ele ndo demonstra muito
interesse, ainda. Porgue ele ainda esta no processo da oralidade, esse processo de transcrigdo
ele ainda ndo demonstra muito interesse ndo.” Essa estrategia ndo foi verificada durante as
observacdes, foi constatada somente a contacdo de historia realizada professora do AEE.

Infere-se que as professoras enfatizam bastante o eixo apropriacdo do sistema silabico

e da oralidade como se s0 depois dessas habilidades desenvolvidas é que as criangas vao estar

% Personagem de desenho animado, um tigre com sua familia de tigres que vivem em uma cidade com outros
animais e agem como humanos;
10 personagem de desenho animado, uma porquinha rosa com sua familia de porcos e tem como amigos outros
animais que vivem e agem como humanos e ao mesmo tempo mostram caracteristicas da sua espécie
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prontas para produzir textos escritos. Esta suposicdo sO6 diminui a producdo dos textos
realizados a partir da mediagdo docente, em atividades que privilegiam o texto como unidade
de ensino. A pratica de producéo de textos no contexto escolar tem o proposito de refletir sobre
0 sistema de escrita alfabética e sobre desenvolvimento das habilidades para executar e
vivenciar praticas da cultura escrita, enfatizando os usos e fungdes sociais da escrita para
efetivar a alfabetizagdo na perspectiva do letramento. Nesse sentido, necessario reconhecer que
a aprendizagem do sistema de escrita alfabética e da producdo de texto se ddo simultaneamente.
(MAGALHAES e VARGAS, 2016)

b) Critérios para escolher as estratégias que favorecam a producdo de texto

Ao escolher uma estratégia de mediacdo que favoreca a aprendizagem dos alunos com
TEA, é preciso levar em consideracdo as suas especificidades e limitagcdes. Nesse sentido, foi
perguntado as professoras quais 0s critérios que elas utilizavam para escolher as estratégia para
favorecer a aprendizagem do aluno com TEA. Vania falou que o seu critério ¢ “a questdo do
tempo, a questdo de uma atividade que seja mais ludica, que se torne mais prazerosa e que ndo
demandem tanto tempo, que ndo sejam tdo longas e que atraiam a atencédo dele, coisas que ele
se sinta atraido”. Infere-se que a professora tem uma preocupacdo com as limitagdes do aluno,
entendendo que o tempo de concentracéo e o interesse restrito do aluno com TEA precisam ser
considerados. Essa estratégia contribui para potencializar a atencdo do aluno para as atividades,
levando em conta também a sua hiperatividade.

Flora respondeu que os critérios de escolha sdo pelo “retorno que ele me da. Primeiro se
ele vier com resisténcia e aquilo ndo for atrativo, eu ndo consigo trabalhar com ele. [...] se ele
nao quiser, eu posso me pintar de rosa, se a cor for verde ele ndo vai, entdo eu tenho que ter um
pouquinho de sabedoria ai para poder atrai-lo para mim”. Nessa fala, observa-se que a
professora percebe o aluno como ser singular, e por isso parece atenta a esse retorno positivo
ou negativo e modifica sua préatica de acordo com as demandas do aluno. Todavia, como ressalta
Vigotski (2000), e importante que se considere o nivel de desenvolvimento conquistado, mas
tambem estar atento ao nivel de desenvolvimento proximal, no qual o professor, como agente
mediador, pode proporcionar ao aluno a aquisi¢cdo de novos conhecimentos e habilidades,
evitando que ele estacione naquilo que ele ja sabe.

c) Recursos disponiveis na escola para desenvolver estratégia de producéo de textos

Os recursos pedagogicos sdo importantes para ampliar a pratica docente e possam criar
estratégias para favorecer a aprendizagem. Quando questionadas sobre 0s recursos que a escola
disponibiliza, Flora afirmou: “A minha sala, ela € uma sala equipada, eu tenho alguns

21



equipamentos tecnoldgicos, a gente tem bastante recursos, ainda faltam, principalmente na, de
esquema corporal para trabalhar mais a coordenagdo motora a gente precisa [...] de alguns
outros materiais”. Verificou-se que a SRM tem bastante recursos tanto tecnolégicos, como
jogos pedagdgicos, brinquedos e instrumentos musicais. Além desses recursos foi observado
que a sala de recursos também disp&e de varios livros de historinha que poderiam ser utilizados
para mediar a producdo de texto por parte do aluno.

Vania falou de recursos mais simples como “figuras, tampas, objetos, brinquedos, folhas,
é cola, o que eu puder fazer, [...], que eu trabalho com |4, trabalho com Bomobril, trabalho com
serra, trabalho com palito,” e Neide pontuou que os recursos disponibilizados pela escola sdo
“os PECs, o abaco, material como alfabeto movel, nimero modvel, tinta, miganga,”. Fora esses
recursos elas ainda afirmam que trazem muitos materiais de casa.

Vania falou que utiliza esses e outros materiais para favorecer a producéo de texto de Carlos
da seguinte forma: “quando eu conto historia, os meninos vao fazer um desenho e Carlos vai
reproduzir aquela histéria com tampas, [...], a gente coloca palitinhos, e ele vai contar aquela
historia através daqueles objetos, que ele estd manuseando ali, objetos concretos”. Nas
observacdes realizadas, percebeu-se que o material mais utilizado foi o alfabeto mével, figuras
recortadas de livros, lapis de cor, lapis, caderno e borracha. Na aula de artes, por outro lado,
assim como outros alunos, Carlos utilizava folha de atividade, lapis de cor e caderno de
desenho. Observa-se que a escola dispde de alguns recursos, mesmo ndo sendo diversificado, 0

que falta € criar situacdes e oportunidades para que a producéo de textos escritos aconteca.

7- Consideracoes finais

No que tange a inclusdo e escolarizacdo do aluno com TEA, verificou-se insuficiéncia na
formagéo docente, tanto inicial como continuada, e que fica explicitada na compreensdo das
professoras de que essas formagdes ndo promovem relacdes entre teoria e pratica. Assim,
mesmo aquelas participantes que consideraram suficiente a formacdo em curso de pos-
graduacdo lato senso, na pratica, acabam utilizando estratégias pouco eficazes para
proporcionar o desenvolvimento pleno das FPS desses alunos. Todavia, essa formagao permite
que, ao levarem em consideragdo as especificidades do aluno com TEA, as participantes
consigam intervir para reduzir os comportamentos atipicos e adaptar as atividades realizadas na
sala regular. Se faz necessario ressignificar o curriculo de cursos de formacédo de professores
de modo que contemple esse didlogo entre teoria e préatica e reflita sobre as novas demandas

atuais.
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No processo de alfabetizacdo oferecido na escola nesse ciclo, principalmente para 0s
alunos com TEA, as estratégias de mediacdo sdo direcionadas massivamente aos eixos de
Apropriacdo do Sistema Alfabético e ao eixo da Oralidade, ndo havendo investimento no eixo
de Producéo de Textos Escritos na interface com os outros eixos de ensino da lingua, elegendo-
se como unidade de sentido a silaba, palavra ou a frase e ndo o texto. Além disso, h& a concepgéo
por parte das docentes de que o ensino e a aprendizagem dois primeiros eixos precedem o
ultimo. Magalhdes e Vargas (2016), em estudo de intervencdo com alunos nos anos iniciais
argumentam que essas aprendizagens devem se dar simultaneamente. Assim, sugeririamos a
realizacdo de pesquisas adicionais visando verificar os beneficios possiveis de mediacdes
docentes no sentido de criar situagdes de escrita espontanea para alunos com TEA.

Apesar da alfabetizacdo ser um dos desafios na escolarizacéo dos alunos com TEA, no
que se refere a producdo de textos escritos, ainda ha uma grande escassez de estudos na area,
principalmente, na abordagem historico-cultural. Dessa forma, fica clara a necessidade de
novos estudos no sentido de ampliar os conhecimentos acerca da producao escrita dos alunos
com TEA.
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