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RESUMO

A alfabetizacdo é o comeco de uma historia de emancipagdo fundamental para todo ser humano
constituir sua identidade e sua posicao na sociedade em que esta inserido. Considerando que a
escola tem a funcdo de propiciar a construcdo e sistematizar os conhecimentos cientificos, e,
recebendo alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA), que apresentam peculiaridades
em sua forma de aprender, pode-se inferir que alfabetizar alunos com TEA, é um processo
complexo. Diante disso, esta pesquisa buscou investigar as concepcdes e praticas docentes que
permeiam o processo de alfabetizacdo de criangas com TEA, buscando as possiveis fragilidades
e potencialidades desse processo. Assim, a questdo central que norteou a pesquisa foi, que
concepcdes de alfabetizacdo embasam as praticas docentes dos alfabetizadores de alunos com
TEA na escola regular. Para isso, optou-se por uma abordagem de natureza qualitativa, do tipo
estudo de caso e para a coleta de dados, foram realizadas entrevistas semiestruturadas e a
observacao sistematica do trabalho. Os sujeitos da pesquisa foram dez professores da rede
publica municipal de Feira de Santana, sendo, quatro de sala regular, cinco professores
auxiliares (estagiarios) e uma professora da sala de recursos multifuncionais (SRM), todos
atuando com alunos com TEA. Para tanto pautou-se em um referencial tedrico embasado,
principalmente, nas ideias de Vygotsky sobre aprendizagem, desenvolvimento e mediagéo e
outros autores que pesquisam sobre educacao inclusiva, alfabetizacdo e alunos com TEA. Os
resultados evidenciam que ainda ha um longo caminho a ser percorrido para que a alfabetizacéo
do aluno com TEA se efetive, visto que sdo grandes as dificuldades encontradas pelas
professoras na pratica docente, sobretudo no que se refere ao conhecimento de métodos de
alfabetizacdo e estilos de aprendizagem de alunos com TEA, em virtude das peculiaridades
desses alunos. As professoras consideram que as dificuldades sdo agravadas pelas lacunas na
formacdo docente inicial e continuada, auséncia de trabalho articulado entre professoras da
SRM e demais professoras, sujeitos que participam do processo, dentre outros. Entretanto,
apesar dos muitos desafios a serem vencidos, foi possivel verificar que, embora ainda de forma
muito incipiente, ja estava presente, na escola, através da professora da SRM, a utilizacdo de
método e a busca de uma sistematizacdo de procedimentos e conhecimentos para viabilizar a
alfabetizacdo de tais alunos.

Palavras-chave: Transtorno do Espectro Autista (TEA). Autismo. Alfabetizacdo. Alunos com
TEA. Incluséo.



ABSTRACT

Literacy is the beginning of a history of emancipation that is fundamental for every human
being to constitute his identity and his position in the society in which he is inserted.
Considering that the school has the function of building and systematizing scientific knowledge,
and, receiving students with Autism Spectrum Disorder (TEA), who have peculiarities in their
way of learning, it can be inferred that to alphabetize students with ASD is a complex process.
In view of this, this research sought to investigate the conceptions and teaching practices that
permeate the literacy process of children with ASD, searching for possible weaknesses and
potentialities of this process. Thus, the central issue that guided the research was that literacy
conceptions support the teaching practices of literacy students with ASD in the regular school.
For this, we chose a qualitative approach, such as a case study and for data collection, semi-
structured interviews and systematic observation of the work were done. The subjects of the
research were ten teachers from the municipal public network of Feira de Santana, four of whom
were regular teachers, five auxiliary teachers (trainees) and one teacher from the multifunction
resource room (SRM), all of whom worked with students with ASD. It was based on a
theoretical framework based mainly on Vygotsky's ideas about learning, development,
mediation and other authors who research on inclusive education, literacy and students with
ASD. The results show that there is still a long way to go in order for the literacy of the student
with ASD to be effective, since the difficulties encountered by teachers in teaching practice are
great, especially with regard to knowledge of literacy methods and styles of learning. students
with ASD, due to the peculiarities of these students. The teachers consider that the difficulties
are compounded by the gaps in initial and continuing teacher training, absence of articulated
work between SRM teachers and other teachers, subjects who participate in the process, among
others. However, despite the many challenges to be overcome, it was possible to verify that,
although still very incipient, the use of method and the search for a systematization of
procedures and the literacy of such students.

Key words: Autism Spectrum Disorder (ASD). Autism. Literacy. Students with ASD.
Inclusion.
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INTRODUCAO

O papel da Escola vem se modificando no decorrer do tempo, acompanhando o
panorama politico e cultural em cada cenario. A histéria ratifica que o poder ou a lideranca
politica acaba articulando, de forma direta ou indireta, as coordenadas para a agdo da escola.
Sabemos que a funcdo principal dela é a escolarizacdo, no sentido de sistematizar
conhecimentos cientificos. Entretanto, saber como ocorre esta escolarizacdo é fundamental,
pois se esta percepcdo ndo for nitida e o caminho trilhado for embacado, corre-se o risco de
trilhar esse percurso com agfes que podem levar ao “fracasso escolar” trazendo marcas
negativas ao processo de desenvolvimento académico, social e cultural do ser.

Saviani (2005, p. 36), afirma que a “educagdo ¢ o ato de produzir, direta e
intencionalmente em cada individuo singular, a humanidade que é produzida historica e
coletivamente pelo conjunto dos homens.” Ele faz a ressalva que a educagdo ndo se resume a
ensino, todavia 0 ensino € educagdo “a escola é uma instituicdo cujo papel consiste na
socializacdo do saber sistematizado.” (SAVIANI, 2011, p. 14). Entdo, “a escola existe, pois,
para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado
(ciéncia), bem como o proprio acesso aos rudimentos desse saber. As atividades da escola
basica devem organizar-se a partir dessa questdo.” (SAVIANI, 2011, p. 14). Este autor ainda
alerta que a primeira exigéncia para 0 acesso a esse tipo de saber seja aprender a ler e escrever.

Apesar de se expandir a concepgdo social de escola, ndo podemos perder de vista que,
dentro desta concepcédo, como o proprio Saviani (2011) discorre, a escola deve inserir a crianca,
0 adolescente, 0 jovem ou adulto na dindmica da aprendizagem sistematica, no mundo letrado
e ajudar a desenvolver habilidades de leitura, escrita, calculo, dentre outras e, enfim, as
competéncias mais complexas de abstracdo e de criticidade. Assim, a crianca ndo deve estar na
escola apenas para socializacao.

E quando falamos das criancas com deficiéncia e/ou com Necessidades Educacionais
Especiais, essa premissa deve ser bem observada, pois pesquisadores como Costa (2012),
Menezes (2012), Serra (2008; 2018), dentre outros, comprovam, que em muitas situacdes ndo
tem acontecido o aprendizado sistematizado, ou seja, a inclusdo nao tem sido efetivada de forma
integral com a presenca, participacdo e aprendizagem (AINSCOW, 2004 apud GLAT,;
PLETSCH; FONTES, 2007).

Diante desse aspecto, é necessario destacar que a escola ndo tem conseguido cumprir
este papel de forma eficaz e as criangas tém chegado ao final das séries iniciais do Ensino

Fundamental, com fragilidades nas competéncias iniciais da leitura e escrita. Tanto a escola
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precisa ter clareza da concepgédo que deseja seguir, como o professor, em sua sala de aula,
necessita conhecer as diversas concepcdes, técnicas e métodos, fundamentacéo tedrica, aliando
a sua sensibilidade e conhecimento, sobre a crianga, para encontrar formas para uma mediacao
que possibilite a aprendizagem.

Isso ndo elimina a necessidade de conhecer métodos e técnicas, pelo contrério, exige
que o professor conheca diferentes formas e tenha a sensibilidade e propriedade com cada uma,
para usa-la convenientemente com cada crianga e no momento apropriado, fazendo os adornos
pertinentes durante todo o caminho, além da indispensabilidade de compreender o
desenvolvimento infantil, com o objetivo de ndo “engessar” um processo extremamente
complexo com uso de “receitas prontas” que pode ser eficaz em algum momento com alguma
crianca e, em outro, ser completamente improdutivo. Por isso, € necessario ter clareza das
concepcOes que embasam suas praticas docentes.

O desenvolvimento da alfabetizagéo é intricado, e um movimento t&o heterogéneo
requer estratégias bem embasadas, posturas flexiveis e firmes ao mesmo tempo, 0 que parece
uma contradicdo e uma incerteza. Contudo, o proprio desenvolvimento humano é cheio de
complexidades e contradicdes, especialmente no que se refere aos aspectos psicoldgicos,
cognitivos e sociais, todos estes intimamente ligados ao ato de aprender.

No caso da alfabetizagdo de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA), ndo se
pode deixar de conhecer as especificidades do proprio transtorno e individualmente do aluno
que esta para ser alfabetizado, pelas peculiaridades do sujeito aprendiz. Se a pessoa com TEA
tem uma forma diferente de “ver o mundo”, um funcionamento cerebral distinto (ROGERS;
DAWSON, 2010; MURIAS et al., 2007; GRANDIN, 1992), deve-se pensar na forma de
alfabetizar essa pessoa. Jeito diferente de aprender requer um jeito diferente de ensinar.

Tomamos, neste estudo, uma concepc¢do de alfabetizacdo que de acordo com Soares
(2003), ndo podemos desprezar suas especificidades. Aprender a técnica, o codigo e aprender
também a utilizar, ou seja, 0 uso da técnica nas praticas sociais da leitura e da escrita constituem
dois processos, “e um ndo esta antes do outro” (SOARES, 2003, p. 16). Esta autora ressalta que
“a alfabetizacdo é algo que deveria ser ensinado de forma sistematica, ela ndo deve ficar diluida
no processo de letramento” (SOARES, 2003, p. 16). Além disso, e juntamente a esta concepgéo,
mais especificamente em relacdo a alfabetizacdo do aluno com TEA, coadunamos também com
Serra (2018), que defende a abordagem do método fénico e criou, depois de onze anos de
pesquisa nessa area, uma metodologia para sistematizar o processo.

O momento de alfabetizacdo transcende a rotina de sala de aula e ao sentido estrito do

termo. Ler e escrever, entendidos como construgéo cultural e marcados pela funcdo essencial
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da escola, trazem diversos conflitos e angustias para todos os sujeitos envolvidos nesse
movimento. Isto suscitou sempre meu interesse, tendo intima relagdo com a minha vivéncia,
desde quando cursei 0 Magistério, no inicio dos anos 1980, visto que na época ja trabalhava
com criangas na educacao infantil e ensino fundamental e buscava encontrar formas de ajudar
as criangas que ndo conseguiam aprender no mesmo ritmo e estilo que as outras. Nessa época,
ainda ndo era comum o discurso da incluséo de criancas com Necessidade Educacionais
Especiais.

Percorrendo este trajeto, fiz a especializacdo em psicopedagogia e, em 2010, na busca
de caminhos mais consistentes e sistematizados para amparar minha pratica pedagdgica, cuja
complexidade aumentava com a inclusdo de criangas com deficiéncia, entrei no Grupo de
Estudos e Pesquisa em Educacao Especial (GEPEE) UEFS. Essa experiéncia agregou reflexdes,
conhecimentos e 0 engajamento em pesquisas e cursos de extensdo. Entdo, quando comecei a
experienciar o trabalho com alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA), com um estilo
de aprender bastante peculiar, ficaram patentes que 0s questionamentos dos pais e colegas
professores, também eram 0s meus.

Assim, em minha trajetoria, como professora e como psicopedagoga, com frequéncia
ouco questionamentos dos pais, como: “professora, o meu filho vai aprender a ler?”;
“Professora, meu coragdo fica apertadinho quando deixo ele aqui, sem saber se ele vai
aprender!”; “Olha pro, nao se preocupe que eu sei que ele ndo vai aprender, ele vem pra escola
sO para socializar.”

Os professores também tém muitas duvidas quanto a alfabetizacdo de alunos com TEA
e trazem questdes, como por exemplo: “como eu vou alfabetiza-lo se ele nem olha pra mim?”;
“Nao sei como fazer com este aluno, ele ndo aprende como todos 0s outros, 0 autista esta aqui
sO para a socializacdo”; “Eu queria tanto que ele fosse alfabetizado, pois eu percebo que ele é
inteligente, mas ndo estou sabendo como!”

Ouvir esses questionamentos, duvidas, anglstias e o descrédito na escolarizacdo por
parte dos pais e dos professores de criangas com TEA, aumentou 0 meu desejo de buscar
respostas para tantas inquietacdes, pois no dia a dia, vivenciamos mais incertezas do que
assertivas nessa caminhada.

Neste sentido, encontrar respostas para esses conflitos ndo é simples. Sdo bastante
amplas as perspectivas, pois muitos e distintos sdo 0s aspectos que necessitam ser pensados,
ressignificados e reformulados, para a efetivacdo da inclusdo, dentro de uma escola que “néo
atende as diferencas de aprendizagem dos alunos sem deficiéncia.” (COSTA, 2012, p. 94).

Sendo assim, para atender as criancas com deficiéncia o desafio torna-se ainda maior e
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multifacetado, envolvendo saberes que contemplem Inclusdo, Alfabetizacdo e Transtorno do
Espectro Autista (TEA), que s&o as grandes categorias que nortearam essa pesquisa.

No entanto, essa ndo é uma tarefa facil, uma vez que a producéo cientifica sobre aluno
com TEA, ainda é bastante escassa tanto no ambito internacional e, mais evidente no ambito
nacional. Cabral e Marin (2017) revelam, em um levantamento de estudos nacionais e
internacionais que abordavam a inclusdo de alunos com TEA, um nimero ainda muito discreto
de produgdes, principalmente brasileiras, onde localizaram 25 estudos nacionais, nas bases
Literatura Latino-americana e do Caribe em Ciéncias da Saude (LILACS), Biblioteca Virtual
em Saude (BVS), Scientific Electronic Library Online (SCIELO) e Portal de Periddicos da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), publicados entre
1998 e 2014. De forma um pouco mais expressiva, contudo ainda timidos, no cenério
internacional encontraram 92 artigos, localizados nas bases Information Services de Pesquisa
(EBSCO host) e Sistema Online de Busca e Analise de Literatura Médica (Medline), publicados
entre 1993 e 2013.

Barberini (2016) em seu artigo “A escolarizacdo do autista no ensino regular e as
praticas pedagogicas”, fez levantamento no Banco de Teses da CAPES, no més de marco de
2013, com as palavras chaves, inclusdo, autismo e escolarizacéo, a partir de 2005 a 2011, dos
trabalhos de mestrado e doutorado, foram identificados trinta e dois trabalhos, sendo que,
apenas oito se referem a inclusdo de alunos com autismo no ensino regular com énfase na
organizacdo curricular e nas préaticas de ensino.

Quando especificamos a alfabetizacdo desses alunos, esta producdo ainda pode ser mais
fragil. Alves (2014) em sua Tese de Doutorado revelou esta limitacdo, citando dois artigos na
Revista Brasileira de Educacédo Especial, abrangendo o periodo de 1992 a 2012. Ainda, do total
de 40 revistas, foram encontrados oito artigos que tratam da tematica do autismo, sendo dois
autores fonoaudiodlogos, trés psicologos e apenas trés sdo de professores. Nas revistas da
Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), Grupo de
Trabalho, GT 15 — Educacéo Especial - de 2000 a 2012, dos 212 trabalhos apresentados, apenas
seis (6) abordaram a escolarizacao de alunos autistas.

Diante desse quadro, esta esbocada uma escassez de estudos sobre o tema, tornando-se
patente a relevancia da pesquisa ora apresentada, que propiciard contribuicdes para a area
educacional.

No que se refere a inclusdo, as publicacGes aparecem de forma mais contundente a partir
de 1990, no cenario mundial, apds a Conferéncia Mundial da Organizagdo das Nac¢Ges Unidas

para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), sobre Educacdo para Todos, em Jomtien,
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Tailandia (1990) e na Conferéncia Mundial sobre Educagéo Especial, em Salamanca, Espanha,
em 1994,

No Brasil, em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) Lei n® 9.393/1996 - trouxe 0 Viés
legal para uma ressignificacdo dos moldes escolares e do fazer pedagdgico e, em 2008, com a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva, ficou claro este
prisma. Contudo a efetivacdo da inclusdo escolar ainda € bastante fragil, na verdade, a escola
vem produzindo uma inclusdo excludente, no sentido de uma “inclusdao” impulsionada pela lei,
mas com poucas ou, em alguns casos, nenhuma acao efetiva para validar a presenca deste aluno
na sala de aula e na escola. Como alertam Veiga-Neto e Lopes (2011), a inclus&o e a excluséo
sdo articuladas, uma sé opera na relacdo com a outra, logo, s6 estamos tratando da incluséo pela
existéncia da exclus&o.

Diante deste cenario, em uma aproximagdo cada vez maior com o tema, foram se
delineando os seguintes questionamentos: Como acontece a alfabetizacdo do aluno com TEA
na escola? Que concepcgdes estdo subjacentes a essa pratica? Que atividades séo aplicadas pelo
professor com objetivo de alfabetizar esse aluno com TEA? Como o professor media a
alfabetizacdo do aluno com TEA? Quais as dificuldades encontradas pelo professor na
alfabetizacdo da crianca com TEA?

Nesse sentido, esta pesquisa pretende responder a seguinte questdo central: Que
concepcoes de alfabetizacdo embasam as praticas docentes® dos alfabetizadores de alunos com
TEA na escola regular? Elegemos como objetivo geral: analisar as concepgdes de alfabetizacdo
gue norteiam as praticas dos professores alfabetizadores de alunos com TEA na escola da rede
municipal de Feira de Santana (BA). E como objetivos especificos: caracterizar as concepgoes
de alfabetizacdo que orientam as praticas dos professores alfabetizadores de alunos com TEA,;
identificar as préaticas pedagogicas desenvolvidas na alfabetizacdo desses alunos; identificar, na
perspectiva dos professores, os fatores que dificultam ou favorecem o processo de alfabetizacéo
de alunos com TEA.

Para tanto, optamos por uma pesquisa de cunho qualitativo, do tipo estudo de caso, tendo
como sujeitos professores de classes regulares, com a presenca de alunos com TEA, da rede
publica municipal de Feira de Santana. Assim, ap0s uma revisdo da literatura pertinente a essa
questdo, e com vistas a recolha de dados, foram elaborados os dispositivos para as entrevistas

e as observacdes.

! Embora alguns autores como Franco (2008), facam distingdo entre os termos pratica docente e pratica
pedagdgica, nesse trabalho optamos por utilizar a expressdo pratica docente para nos referir as acdes do professor
em sala de aula.



20

Neste contexto, é importante destacar que entendemos a linguagem em sua natureza
social, como sugerido por Vygotsky. Assim, 0 sujeito aprendente como sujeito que interage, e
a linguagem e consciéncia como produto dessa interagdo entre os seres humanos no decorrer da
historia. Para Vygotsky, as interacfes sociais entre grupos heterogéneos sdo condicGes
elementares para o desenvolvimento do pensamento e da linguagem e, baseado nisso, ele
defende a inclusdo de alunos com deficiéncia. O autor expde a relagdo entre o “defeito” e a
“compensacao”, trazendo a Teoria da Supercompensacgdo, na qual desenvolve o principio de
que a deficiéncia ndo é apenas fragilidade, mas junto a esta encontram-se potencialidades.

Nessa perspectiva, tomamos Vygotsky como tedrico que ampara estes estudos e
estabelece um olhar a partir das possibilidades sugeridas por ele, no sentido de buscar a
poténcia, junto a caréncia que fica exposta no “deficiente” que chega a escola para ser
alfabetizado. O autor considera que a Mediagdo? é uma chave no processo para o
desenvolvimento e, nos casos de criangas com deficiéncia, Vygotsky (1989) afirma que “0
resultado de um defeito é invariavelmente duplo e contraditério”, para ele, se existem
problemas, existem também possibilidades. Precisamos levar em conta um preceito presente na
teoria da aprendizagem que, segundo Vygotsky, o desenvolvimento cognitivo do aluno se da
por meio da interacdo social, ou seja, de sua interacdo com outros individuos e com o meio. Essa
interacdo no autista® é fragilizada, por isso € necessario observar agoes que possam ajuda-los a
se desenvolver. Nesse sentido, a mediacdo torna-se fundamental para potencializar suas
aprendizagens.

Sobre deficiéncia Vygotsky (1989) considera dois tipos, a deficiéncia primaria que
seriam as caracteristicas bioldgicas e/ou hereditarias que a pessoa traz, uma ma formacéo ou
disfuncdo de algum ou alguns desses atributos; e a deficiéncia secundaria, constitui-se pelas
relacBes sociais, nas interagdes sociais e culturais, ou seja, no entorno que a pessoa esta inserida.
Neste segundo, a escola, a educacao, a sociedade tem muito a fazer, contribuindo para que nédo
se consubstancie a deficiéncia.

Desse modo, € necessario conhecer as potencialidades e fragilidades da crianca a ser
mediada e, no caso da crianga com TEA, existe um “emaranhado” para ser entendido.

Tal emaranhado ja aparece desde os termos utilizados para identificar o TEA, cuja

terminologia ja passou por inimeras alteracbes e classificagdes. O Manual Diagndstico e

2 “Conceito vygotskyano que explica, em termos genéricos, é o processo de intervencdo de um elemento
intermediario numa relagdo; a relagdo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento.”
(OLIVEIRA, 1997, p. 26).

% Usaremos aqui o termo autista, aluno com TEA e crianca com TEA, como sinénimos, como encontramos na
literatura atualizada.
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Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5), foi publicado em 2013, incluindo mudancas
expressivas nos critérios diagnosticos de autismo, adotando o termo TEA como categoria
diagndstica.

Enquanto que na Classificacdo Internacional de Doengas, em sua décima primeira
versdo (CID 11) que foi langada em junho de 2018, pela Organizacdo Mundial de Saide (OMS),
também reuniu todos os transtornos que estavam dentro do espectro do autismo em um so
diagndstico: TEA. Esta nova versdo passara a vigorar em 2022. O termo espectro foi adotado,
por se perceber a grande variedade de graus nas areas de funcionamento do individuo com
Autismo (WILLIAMS, 2008; SUPLINO, 2009a; SUPLINO, 2009b; FONSECA, 2014;
CUNHA, 2015).

No quadro dessas reflexdes, esta pesquisa pretende enfatizar que, no processo de
inclusdo e de alfabetizacdo, é necessario compreender o papel escolarizador dessa escola
inclusiva e que concepcdes claras e consistentes sao imprescindiveis para embasar as praticas
de alfabetizacdo, principalmente, das criangas com TEA, que apresentam dificuldades na
interacdo e comunicagao.

Assim, essa investigacdo, pertinente a linha de pesquisa Culturas, Formacéo e Préaticas
Pedagogicas do programa de Mestrado da Universidade Estadual de Feira de Santana, tem a
sua importancia ratificada, por voltar-se para uma area, relativamente nova, que carece muito
de estudos e pesquisas quanto a alfabetizacéo de alunos com autismo. Os resultados encontrados
ratificam isso.

A dissertacdo esta estruturada em trés partes: introducdo, quatro capitulos e as
considerac6es finais. Na introducdo uma viséo panoramica do trabalho e um pouco da trajetoria
profissional da autora que suscitou o interesse pela tematica.

O primeiro capitulo traz a contextualizacdo dos alunos com TEA, tracando a histéria
desde a segregacdo até a presenca desses alunos em sala de aula regular, passando pela
apresentacdo dos Manuais que servem como base para o diagnostico. Este capitulo faz uma
discussdo sobre o jeito diferente de aprender desses alunos que requerem um jeito diferente de
ensinar e faz algumas reflexdes sobre os métodos utilizados com alunos com TEA, sobre a
formacdo de professores e finaliza com ponderacGes sobre as peculiaridades da alfabetizacdo
desses alunos.

O segundo capitulo vem historicizar os percursos da alfabetiza¢do no Brasil, discutindo
0s métodos utilizados no decorrer do tempo e esse contexto no municipio de Feira de Santana
BA, apresentando os documentos que d&o base para a agdo dos professores em sala de aula e o

que esses documentos delineiam sobre a alfabetizacéo da crianga com deficiéncia.
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O capitulo terceiro situa o leitor sobre o percurso metodoldgico, 0s pressupostos que
deram suporte para essa pesquisa, apresentando os instrumentos utilizados, o locus e os sujeitos
da pesquisa, e, finalmente, a etapa de analise, como se estruturou esse trajeto.

Seguindo essa construgdo, o quarto capitulo analisam-se os dados da investigagdo,
buscando articular os achados empiricos com as bases tedricas que deram sustentacdo a
pesquisa. Esse capitulo contempla as categorias e subcategorias que se delinearam no processo
da analise.

Nas consideracdes finais, sdo retomadas as questdes centrais e objetivos que nortearam
a pesquisa, bem como proposi¢cdes que visam contribuir para minorar ou sanear as barreiras

desveladas no processo de alfabetizacdo do aluno com TEA.
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CAPITULO 1: ESCOLARIZACAO DE CRIANCAS COM TEA: TRAJETORIAS E
DIALOGOS

Ao pesquisar sobre autismo nos deparamos com um campo controverso pelo fato de que
ha diferentes areas e correntes tedricas diversas interessadas neste objeto. Segundo Doria;
Marinho e Pereira Filho (2006) para a neurologia, o autismo é um transtorno do
neurodesenvolvimento, que pode apresentar comprometimento de leve a grave. Para a
psicanalise, o autismo diz respeito a uma falha no processo de constituicdo do sujeito
relacionada com alguns entraves no exercicio da fungdo materna e paterna. E para a psiquiatria
0 autismo é um disturbio psicoafetivo. Desta forma, faz-se necessario um retrospecto, ao longo
da histéria, para se compreender melhor essa questdo e saber lidar com este aluno que chega
para a escolarizagéo.

Encontram-se relatos de indicios de casos de autismo no passado. Alves (2014) cita em
sua tese de doutorado, esta evidéncia desde contos da Idade Média que falam de criancas
estranhas escondidas em valas ou vivendo em florestas; uma lenda do século XII, Flor de Séo
Francisco, que retrata um personagem com comportamentos estranhos que entende o mundo de
forma literal; descricdes de livros e artigos sobre criancas selvagens ou que viviam com
animais; Pedro, o0 menino selvagem da Alemanha, encontrado em 1724 e Victor de Aveyron,
dentre outros exemplos.

Mesmo com estes indicios desde a Idade Media, o termo autismo sé foi utilizado e
passou a fazer parte da literatura psiquiatrica em 1911, pelo médico Bleuer, ao estudar
individuos com diagndstico de esquizofrenia. O termo vem do grego (aut6s) que se refere a
“proprio”, “de si proprio”, “por si proprio”.

Em 1943, o psiquiatra Leo Kanner ao observar onze criancas, baseando-se em aspectos
que chamaram sua atencdo, escreveu o artigo “Autistic Disturbances of Affective Contact” €
nele identificou o traco fundamental do autismo como a uma incapacidade inata de formar o
contato afetivo usual e apontou os cuidados parentais inadequados como as possiveis causas
desse disturbio.

Alguns aspectos da descricdo de Kanner destacam as relagcdes sociais e afetivas; a
comunicacdo e a linguagem (incapacidade da crianga no uso da linguagem para se comunicar);
relacdo com as mudangas no ambiente e a rotina; memoria, “[...] a excelente memoria para
acontecimentos ocorridos ha varios anos, a fenomenal capacidade de decorar poemas e nomes
e lembrar-se precisamente de sequéncias e esquemas complexos, testemunham uma boa

inteligéncia no sentido comumente aceito deste termo” (KANNER, 1943, p. 247) e
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hipersensibilidade a estimulos (reagem a ruidos altos e objetos em movimento com horror, e
muitas vezes com expressdes repetitivas). A obra de Kanner é importante para todos 0s
interessados em entender este transtorno, pois ele traz um detalhado relato sobre importantes
pontos.

Logo depois, quase a0 mesmo tempo, em 1944, o pediatra vienense Hans Asperger
publicou sua tese que nomeou “Psicopatologia Autistica da Infancia”, onde descreveu 0s casos
de criancas atendidas na Clinica Pediatrica Universitaria de Viena. Ele ndo conhecia o trabalho
de Kanner e suas descrigdes do autismo “foram publicadas em alemao, no pos-guerra, e ndo
foram traduzidas para outra lingua, o0 que provavelmente contribuiu para prolongar o periodo
de desconhecimento a respeito de seus estudos, até a década de 80.” (BELISARIO FILHO;
CUNHA, 2010, p. 9).

Os relatos de Kanner e Asperger apresentaram semelhancas e diferengas que serviram
de base para caracterizar, posteriormente, quadros distintos: o autismo e o transtorno de
asperger, esse, so foi considerado como critério diagndstico a partir do DSM-4. Em 1994, era
dificil esse diagnostico precoce, pois, diferente do autismo infantil, essas criancas desenvolviam
uma linguagem correta, do ponto de vista gramatical, e ndo apresentavam atraso cognitivo
significativo, pelo contrario, com frequéncia apresentavam habilidades cognitivas acima da
média, muitas vezes foram confundidas como pessoas com perturbacdes obsessivas compulsiva
(TAMANAHA; PERISSINOTO; CHIARI, 2008).

Kanner e Asperger ndo conheciam um o trabalho do outro e utilizaram o mesmo termo
fazendo referéncia ao utilizado por Bleuer. Em 1949, Kanner referiu-se ao mesmo quadro como
uma sindrome, denominando-a de Autismo Infantil Precoce (ROMERO, 2016). Em 1950
separou Autismo de Esquizofrenia Infantil, embora ainda no grupo das Psicoses Infantis. “E
somente a partir dos anos 70 e 80 que muitos autores comecaram a deixar de conceber o autismo

como um tipo especifico de psicose.” (SERRA, 2008, p. 15).

1.1 Aincluséo: da segregacéo a chegada do aluno com TEA na sala de aula

regular

A pratica segregacionista com as pessoas com deficiéncia que acontecia desde a pre-
histéria, comecou a mudar com o Cristianismo, mas, a segregacao foi se configurando em
conduta usual, sem questionamento nem pelas familias, nem pela sociedade e, neste contexto,

a escola foi configurada a partir da excluséo e marginalizagéo.
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E dessa forma também aconteceu com a inser¢do da pessoa com deficiéncia na escola.
A pessoa com deficiéncia ndo tinha acesso a instituicdo escolar, o entendimento das limitacdes
do sujeito aparecia a frente. Foram aos poucos conquistando um espaco, a principio em escolas
especiais, ainda com o conceito muito forte de que ele ndo é capaz de aprender. Neste momento,
a dominancia do saber da medicina, acima de qualquer outro saber, traz para a educagdo o
paradigma médico. Atualmente, “a partir da uma visdo dos direitos humanos e do conceito de
cidadania” (BRASIL, 2008, p. 6), estes individuos tém o direito a inclusdo educacional
amparados pela Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008),
evidenciando uma mudanca de paradigma para um modelo educacional, o aluno com
deficiéncia pode aprender.

Abrimos um paréntese, para fazer uma breve explanacéo ao leitor sobre a concepc¢éo de
deficiéncia, na qual é pautado este estudo. “Seria um corpo com lesdo o que limitaria a
participacdo social ou seriam 0s contextos pouco sensiveis a diversidade o que segregaria o
deficiente?” (DINIZ, 2007, p. 17). Diante desse questionamento ndo hesitamos em apontar um
contexto culturalmente formado com uma norma, onde todos os desenvolvimentos,
caracteristicas ou expectativas sdo lineares e delineadas a partir dessa mesma norma,

acreditamos que,

[...] é necessario inverter aquilo que foi construido como norma, como regime de
verdade e como problema habitual: compreender o discurso da deficiéncia, para logo
revelar que o objeto desse discurso ndo € a pessoa que estd em uma cadeira de rodas
ou o que usa um aparelho auditivo ou o que ndo aprende segundo o ritmo e a forma
COMO a horma espera, sendo 0S processos sociais, historicos, econémicos e culturais
que regulam e controlam a forma acerca de como sao pensados e inventados 0s corpos
e as mentes dos outros... a deficiéncia ndo é uma questdo biolégica e sim uma
retdrica social, historica e cultural. (SKLIAR, 1999, p. 18, grifo nosso).

Vygotsky (1989, p. 102) afirma que “é impossivel apoiar-se no que falta a uma crianca,
naquilo que ela ndo é. Torna-se necessario ter uma ideia, ainda que seja vaga, sobre o que ela
possui, sobre o que ela é.” Neste contexto, a escola precisa se posicionar e abrir espaco para

uma nova perspectiva,

[...] um curriculo e uma pedagogia da diferenca deveriam ser capazes de abrir o campo
da identidade para as estratégias que tendem a colocar seu congelamento e sua
estabilidade em xeque: hibridismo, nomadismo, travestismo, cruzamento de
fronteiras. Estimular, em matéria de identidade, o impensado e o arriscado, 0
inexplorado e 0 ambiguo, em vez do consensual e do assegurado, do conhecido e do
assentado. Favorecer enfim, toda experimentacdo que torne dificil o retorno do eu e
do nds ao idéntico. (SILVA, 2000, p. 74).

Retornando ao contexto historico, em 1854 é criado o Imperial Instituto dos Meninos
Cegos, atualmente Instituto Benjamin Constant (IBC) e, em 1857, o Instituto dos Surdos

Mudos, atual Instituto Nacional da Educagéo dos Surdos (INES). Somente em 1926, portanto
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sete décadas depois da fundacdo da primeira instituicdo especializada, € fundado o Instituto
Pestalozzi, especializado no atendimento as pessoas com deficiéncia mental; em 1945 é criado
0 primeiro atendimento educacional especializado as pessoas com superdotacdo na Sociedade
Pestalozzi e em 1954 a primeira Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE)
(BRASIL, 2008).

Os anos 1970 representam a institucionalizagdo da Educagdo Especial. Em 1971 a Lei
5.692, no Art. 9°, definiu a caracterizacdo dos alunos de Educacéo Especial, em 1973 € criado,
no Ministério da Educacdo (MEC), o Centro Nacional de Educacao Especial (CENESP), e por
iniciativa desse 6rgdo, segundo Glat, Pletsch e Fontes (2007), foram criadas escolas e classes
especiais e implementados projetos de formagédo de professores especializados.

Em 1988, a Constituicdo ja fazia referéncia em excluir qualquer forma de discriminacéao
e considerar a educagdo como direito de todos. Em 1990 o Brasil participou da Conferéncia
Mundial sobre Educa¢do em Jomtien na Tailandia, e em 1994 da Declaragédo de Salamanca e,
assim, comeca a tomar corpo as politicas publicas da educacédo inclusiva. Entéo, é criado o
Programa de Educacéo Inclusiva em 2003; em 2007, o Programa de Implantacdo das Salas de
Recursos Multifuncionais e em 2008 a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva

da Educacéo Inclusiva que,

[...] tem como objetivo assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, orientando
o0s sistemas de ensino para garantir: acesso ao ensino regular, com participacao,
aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade
da modalidade de educacéo especial desde a educagdo infantil até a educacéo superior;
oferta do atendimento educacional especializado; formacdo de professores para o
atendimento educacional especializado e demais profissionais da educacdo para a
inclusdo; participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquitetdnica, nos
transportes, nos mobilidrios, nas comunicacbes e informacdo; e articulacdo
intersetorial na implementacdo das politicas pablicas. (BRASIL, 2008, p. 14, grifo
N0sso).

Quando se trata da inclusdo do aluno com TEA, esse trajeto ainda passou por alguns
percalcos, constatando-se, a partir da necessidade da criacdo de uma lei, pois o autista ndo era
considerado deficiente e assim, esses alunos e suas familias sofriam discriminacdo e
dificuldades para a insercdo na escola regular.

Diante desse quadro, uma mae de autista, lutou pela elaboracéo e sansdo de uma lei que
garantisse os direitos desse publico. Em 27 de dezembro de 2012, foi sancionada a Lei 12.764,
conhecida como Lei Berenice Piana, nome da mde militante, onde o primeiro ganho é
exatamente a pessoa com transtorno do espectro autista ser considerada pessoa com deficiéncia

para todos os efeitos legais, e dentre os diversos pontos especificados nesta lei, esté a educacao.
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Em 03 de dezembro de 2014, foi publicado o Decreto n° 8.368 para regulamentar a Leli
12.764/2012. O Decreto também assegurou o direito de acesso ao sistema educacional
inclusivo, garantindo tratamento ndo discriminatério e igualdade de oportunidades. Sendo
assim, determinou que fosse disponibilizado, pela instituicdo de ensino onde a pessoa com
transtorno do espectro autista estiver matriculada, acompanhante especializado, sempre que

comprovada a necessidade de apoio.

1.2 O TEA nos Manuais Internacionais: caracteristicas peculiares

Para o diagnéstico do autismo existem dois manuais que sdo considerados
internacionalmente. Eles trazem aspectos para a classificacdo de acordo com critérios
observaveis utilizando caracteristicas diagnosticas. Um € o Cdédigo Internacional de Doencas
(CID) 10, de 1993, onde o autismo aparece como um Transtorno Invasivo do Desenvolvimento,
este ainda se encontra em vigor, entretanto ja foi lan¢cado em 18 de junho de 2018 o CID 11 que
traz algumas alteracdes em relagdo ao codigo anterior e agora como Transtorno do Espectro
Autista (TEA), em inglés: Autism Spectrum Disorder (ASD), esta versdo passara a vigorar
apenas em 2022.

Outro é o Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais, que esta na sua
quinta versdo lancada em 2013, em que o autismo faz parte da categoria denominada Transtorno
do Desenvolvimento e é denominado de Transtorno do Espectro Autista.

A definicdo de Transtorno Invasivo do Desenvolvimento (TID) passou por varias
revises na Classificacdo Internacional de Doencas (CIDs) e no Manual Diagnostico e
Estatistico de Transtornos Mentais (DSMs), e 0s conceitos transitaram entre a esquizofrenia
infantil, a reacdo esquizofrénica, a psicose, a psicose infantil, o autismo infantil, TID (SERRA,
2008) e agora TEA.

A versao anterior do Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais 0 DSM-
4 trazia como diagnosticos: Transtorno Autista; Transtorno de Rett; Transtorno Desintegrativo
da Infancia; Transtorno de Asperger; Transtorno Invasivo do Desenvolvimento sem Outra
Especificacao.

Em maio de 2013, a quinta edicdo do Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos
Mentais: DSM-5 foi publicada, incluindo mudancas expressivas nos critérios diagnésticos de
autismo e adotando, o termo TEA como categoria diagndstica. Agrupou e incluiu quatro das
cinco categorias dos TID do DSM-4 na condi¢do de TEA e o Transtorno de Rett, ndo é mais

considerado como um TEA g, sim, condicdo diagnostica distinta.
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Na Classificacdo Internacional de Doencas o CID 10 classifica da seguinte forma:
Autismo Infantil; Autismo Atipico; Sindrome de Rett; Transtorno Desintegrativo da Infancia;
Transtorno com Hipercinesia associada a Retardo Mental e Movimentos Estereotipados;
Sindrome de Asperger; Outros Transtornos Globais do Desenvolvimento; Transtornos Globais
do Desenvolvimento N&o Especificados. A nova versdo da classificagdo, CID 11, langada em
2018, une todos esses diagnosticos no TEA, as subdivisdes passaram a ser apenas relacionados
a prejuizos na linguagem funcional e deficiéncia intelectual.

O DSM-5 expbe que é comum perceber nestes individuos déficits de linguagem, “as
quais variam de auséncia total da fala, passando por atrasos na linguagem, compreensao
reduzida da fala, fala em eco até linguagem explicitamente literal ou afetada” (AMERICAN
PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2014, p. 53), percebe-se alguns casos em que as habilidades
linguisticas formais aparecem preservadas, contudo o uso da linguagem para comunicagédo
social reciproca esta prejudicada.

Outro aspecto elencado pelo DSM-5 como caracteristica diagnostica séo os déficits na
reciprocidade socioemocional, mais evidentes em criangas pequenas “que podem apresentar
pequena ou nenhuma capacidade de iniciar interacdes sociais e de compartilhar emocdes, além
de imitacdo reduzida ou ausente.” (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2014, p.
53).

Mais uma caracteristica, de acordo com esse manual, sdo os déficits em comportamentos
de comunicacdo ndo verbal usada para interagdes sociais, que nos casos do transtorno sao
expressos por uso reduzido, ausente ou atipico de contato visual (relativo a normas culturais),
gestos, expressoes faciais, orientacdo corporal ou entonacdo da fala. Um aspecto precoce do
transtorno do espectro autista ¢ a atengdo compartilhada prejudicada. “Pode haver interesse
social ausente, reduzido ou atipico, manifestado por rejeicdo de outros, passividade ou
abordagens inadequadas que paregam agressivas ou disruptivas.” (AMERICAN
PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2014, p. 53).

O transtorno do espectro autista também é definido por padrdes restritos e repetitivos de
comportamento, interesses ou atividades, que aparecem em uma série de manifestacGes de
acordo com a idade e a capacidade, intervenc@es e apoios. Além disso, pode acontecer hiper ou
hipo sensibilidade sensorial. Em face de tais caracteristicas, fica exposto que a forma de

aprender da crianca com TEA vai apresentar algumas alteracdes.



29

1.3 Criangas com TEA: um jeito diferente de aprender

No meu caso, um exame de Ressonancia Magnética revelou anormalidades no
cerebelo. Eu sou incapaz de andar em linha reta. O teste feito pela policia para
descobrir se 0 motorista esta bébado, tipo ‘ande na linha’, ndo funciona comigo, eu
acabo tombando para os lados. Porém minhas reacdes sdo normais para outros testes
de coordenacdo motora simples relacionados as funcgdes ou disfuncbes do cerebelo.
(GRANDIN, 1992, p. 2-3).

Temple Grandin é uma americana que foi diagnosticada com autismo em 1951, hoje,
Ph.D em ciéncias animais pela Universidade Estadual do Colorado, tem uma carreira
internacional bem-sucedida projetando equipamentos para animais de fazenda e viaja pelo
mundo falando sobre o autismo. Nesse relato que destaquei para iniciar este tépico, fala sobre
uma das caracteristicas do seu cérebro, que no caso dela, por um exame é explicada a
dificuldade em uma habilidade, contudo ndo ¢é assim com a maioria dos alunos com TEA que
chega nas nossas escolas, geralmente ndo se sabe sobre as agdes que ndo poderdo ser
executadas, dessa forma, a observagdo € muito importante. Além disso ja existem algumas
pesquisas (ROGERS; DAWSON, 2010; MURIAS et al., 2007; WILLIAMS, 2008) que
comecgaram a desvelar, mesmo sabendo que a variabilidade € muito grande e ndo ha uma
caracteristica universal para o TEA, existem algumas diferencas que se encontram na maioria
dos autistas.

Estamos a testemunhar um grande desafio que é o de alfabetizar alunos com TEA. Ter
estas criancas na escola €, praticamente, uma novidade, e constatar que sua alfabetizacéo
acontece com algumas peculiaridades demandadas pelas especificidades e variabilidade desse
quadro, requer que os profissionais envolvidos nesse contexto busquem também entender seu
jeito de aprender.

Buscamos explicacdes no campo da neurociéncia dentro da psiquiatria, neurologia,
genética e educacdo, para compreender o transtorno com o objetivo de perceber as
peculiaridades na forma de aprender da crianca com TEA, portanto, com um fim educacional.

O desafio é grande e é necessario entender o estilo de aprender desse ser que se posiciona
neste mundo de um modo diferente, frisamos que ele esta sim, neste mundo, discordando com
aquele conceito de que o autista vive em seu proprio mundo, seguindo 0 que as pesquisas
apontam (ROGERS; DAWSON, 2010; MURIAS et al., 2007; WILLIAMS, 2008). O quadro é
bastante complexo e traz muitas inquietacdes e incertezas para os envolvidos no processo de
ensino aprendizagem com o aluno com TEA.

As psiquiatras americanas Sally J. Rogers e Geraldine Dawson dedicam seus estudos de

uma vida inteira pesquisando esse transtorno, o desenvolvimento e a intervengdo cognitivos e
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sociocomunicativos, tratamento precoce do autismo, os padrdes iniciais da disfuncéo cerebral
(eletrofisiologia), e o desenvolvimento de endofendtipos para estudos genéticos do autismo.
Elas chamam atencéo para o fato de que,

[...] apesar de o autismo ter variadas causas que envolvem fatores genéticos e
ambientais, cada um deles acaba por afetar as regides principais do cérebro que estéo
envolvidas no desenvolvimento social e comunicativo. Ndo existe atualmente um
padrdo no cérebro devido ao autismo — ndo existe uma diferenca universalmente
presente nas pessoas com autismo e s6 nelas. De qualquer modo, existem algumas
diferencas no cérebro que se encontram na maioria das pessoas com autismo, 0s
investigadores sugerem que essas diferencas podem ajudar a explicar alguns dos
comportamentos invulgares que vemos nas pessoas com autismo [...] As partes do
cérebro que se encontram afetadas em algumas pessoas com autismo incluem o
cerebelo (atencdo e motricidade), a amigdala (emocao), partes do lobo temporal
(linguagem e percepcéo social) e o cortex pré-frontal (atencéo, planejamento,
pensamento abstrato e comportamento social). (ROGERS; DAWSON, 2010, p. 8-
9, grifo nosso).

Com essa constatagdo confirma-se a percepcdo da complexidade do quadro,
especialmente quando estamos pensando na alfabetizacao e escolarizacéo dessas criancas, pois
0s pontos cerebrais afetados estdo intimamente ligados ao contexto de aprendizagem. Além
disso, sabe-se que as estruturas ndo séo independentes e operam em conjunto “para formar redes
complexas gue suportam comportamentos complexos como a motricidade, atencéo, cognicao,
linguagem e comportamento social.” (ROGERS; DAWSON, 2010, p. 8). Estudos sugerem que
0 autismo afeta a forma como acontecem essa comunicacao ou sinapses (ROGERS; DAWSON,
2010; MURIAS et al., 2007).

Esses estudos (ROGERS; DAWSON, 2010; MURIAS et al., 2007) apontam aspectos
que o autismo provavelmente afeta o desenvolvimento do cérebro e aprendizagem, sdo eles:
conectividade anormal; tamanho da cabeca maior que a média em determinada fase da infancia;
diferencas no cerebelo; diferencas nas redes sociais do cérebro; sistema do neurdnio espelho e

diferencas neuroquimicas. Em relacdo a conectividade,

[...] nossas descobertas da gama alfa sugerem que o lobo frontal tem conexdes
funcionais fracas com o resto do cortex na ASD, consistente com a teoria da
subconectividade desenvolvida por Just e colegas (Just et al., 2004; 2006). Nossos
achados na escala theta sugerem uma superconectividade cortical local na CIA,
especialmente no cortex frontal e temporal do hemisfério esquerdo. Isso pode refletir
aumentos nas fibras de associagdo de curto alcance (Herbert et al., 2004), que
poderiam influenciar as conexfes corticais em dire¢do ao processamento de
informacdo local, ao invés de global (Courchesne e Pierce, 2005; Casanova et al .,
2006). Um achado bastante consistente nos estudos de ressondncia magnética do TEA
é a reducdo dos volumes calosos, 0 que também sugere que a conectividade cortical
pode ser distorcida de longa distancia e em diregdo a conexdes locais (Belmonte et
al ., 2004; Casanova, 2006). (MURIAS et al., 2007, p. 9, grifos dos autores).

Quando existe uma fraca conectividade entre as diferentes regides do cérebro como

parece ocorrer no autismo, ‘¢ mais dificil para a crianga aprender a executar comportamentos
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complexos que requerem um funcionamento integrado das Vvérias regides cerebrais.”
(ROGERS; DAWSON, 2010, p. 9).

As diferencas neuroquimicas também podem afetar a fungdo cerebral e o
comportamento. Sendo assim, com base nestas informacdes pode-se entender algumas questdes
comportamentais de muitas criancas autistas e principalmente entender que as vias de
aprendizagem utilizadas ao longo da histéria podem ndo ser eficazes para estas criancas, ja que
seus cérebros estdo hiperexcitados, com conexdes frageis, inflamados e outras fragilidades
apontadas nos estudos realizados nesta area (ROGERS; DAWSON, 2010; MURIAS et al.,
2007).

Os eixos linguagem e inteligéncia, que se apresentam de forma tdo dispares em cada
individuo, estdo intimamente ligados ao estilo de aprender. Em relacdo ao aluno autista €
preciso entender a Teoria da Mente (ligado ao sistema neurdnio espelho), pois estas criancas
apresentam uma percepcao de mundo de forma diferente como explicito por Williams (2008,

p. 33), quando partilha o conceito de “Cegueira Mental/”:

[...] refere-se a ser cego em relacdo a mente de outras pessoas... 0 individuo com
distlrbios do espectro do autismo tem grande dificuldade em entender o ponto de
vista ou as ideias ou 0s sentimentos alheios. Alguns pesquisadores denominam isso
de ‘Teoria da Mente’ insuficiente, como taquigrafia para dizer que criangas com ASD
tem entendimento precério do que outros pensam ou sentem: um entendimento
precério da mente alheia. A Teoria da Mente refere-se a nossa habilidade de fazer
suposic¢des precisas sobre 0 que 0s outros pensam ou sentem ou nos ajudama prever o
que fardo. Trata-se de uma aptiddo crucial para a vida em sociedade; e a cegueira
mental causa problemas nesse ponto. Uma crianca com autismo grave pode ter “Teoria
da Mente’ totalmente enfraquecida [...].

Levando em conta essa dificuldade em entender o ponto de vista ou as ideias ou
sentimentos alheios, podemos inferir que a aprendizagem da crianca com TEA acontece de
forma diferente. Consideraremos a teoria da aprendizagem segundo Vygotsky (1998), quando
afirma que o desenvolvimento cognitivo da crianca se d& por meio da interagdo social, ou seja,
de sua interagdo com outros individuos e com 0 meio, como este aspecto estd prejudicado na
crianca com TEA, a funcdo do mediador da aprendizagem torna-se ainda mais indispensavel.

Vygotsky (2007, p. 95) discorre sobre a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem,
e chama atencdo para o fato de que as criangas comecam a aprender muito antes de chegarem
a escola “e ndo podemos nos limitar meramente a determinagéo de niveis de desenvolvimento
se 0 que gqueremos € descobrir as relacdes reais entre o processo de desenvolvimento e a
capacidade de aprendizado.” Cabe ressaltar que no aluno com TEA, essa descoberta é essencial.
Vygotsky traz os conceitos de Zona de Desenvolvimento Real (ZDR); Zona de

Desenvolvimento Proximal (ZDP) e Zona de Desenvolvimento Potencial, que ndo deixa de
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considerar a crianga, antes a coloca em destaque como sujeito de suas aprendizagens e, além,

disso ressalta o papel do mediador como fundamental neste processo. O autor esclarece que,

[...] zona de desenvolvimento proximal. Ela é a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucdo independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo
de problemas sob a orienta¢do de um adulto ou em colaboragdo com companheiros
mais capazes. (VYGOTSKY, 2007, p. 97).

Em relacdo a crianca com deficiéncia, Vygotsky (1989) assevera que a sua peculiaridade
é que esta tem limites e com a base do equilibrio alterado as funcGes de adaptacdo se
reorganizam sobre novas bases e todo o sistema de adaptacdo tende a criar um novo equilibrio,
assim,

[...] a compensacdo, como reacdo da personalidade a deficiéncia, inicia novos
processos de desvio, de desenvolvimento, onde substitui, superestrutura e equilibra as
funcdes psiquicas. Muito do que € inerente ao desenvolvimento normal desaparece ou
é reduzido devido ao defeito. Um novo tipo peculiar de desenvolvimento é criado.
(VYGOTSKY, 1989, p. 8).

Ainda assim, observando o conceito de compensacdo apresentada por Vygotsky, a(o)
professora(o) também deve estar atento as zonas de desenvolvimento, pois é a partir dai que
acontecera a mediagéo, conceito que iremos explanar mais adiante.

Consideramos valido apresentar uma breve explicacao referente a hiperlexia, tendo em
vista que com frequéncia ela estd associada ao transtorno do espectro autista, uma forma
diferente de aprender.

A hiperlexia ¢ “uma desordem da leitura caracterizada por uma habilidade avancada de
leitura de palavras (decodificacdo) a despeito de dificuldades pronunciadas de compreensdo da
linguagem.” (CARDOSO-MARTINS; SILVA, 2008, p. 298).

Serra (2018, v. 1, p. 28) destaca que a hiperlexia € comum em alguns casos de autismo.
E evidenciada pela “leitura precoce e ocorre sem que tenha acontecido uma instrucdo de um
adulto ou alguém que ja é leitor, como um irmdo mais velho.”

Normalmente criancas que apresentam essa desordem, costumam demonstrar grande
interesse por letras e nimeros muito cedo, por volta dos 18 a 24 meses. “Entre 5 ¢ 10% das
pessoas com TEA apresentam habilidades de decodificacdo expressivamente superiores as de
compreensdo leitora (GRIGORENKO et al., 2002 apud NUNES; WALTER, 2016, p. 623).

Resultados dos estudos de Cardoso-Martins e Silva (2008, p. 298),

[...] sugerem a hipdtese de que as criancas hiperléxicas aprendem a conectar a escrita
e a fala implicitamente, i.e., sem atencdo consciente as relacdes letra-som nas
palavras. E possivel que a chave para a habilidade de decodificacéo excepcionalmente
boa e precoce de criangas hiperléxicas seja precisamente a sua indiferenca a
linguagem como um instrumento de comunicagao.
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Segundo Serra (2018) essa leitura é o produto da memdria e pode ocorrer de forma
compulsiva, esta autora defende que se use o termo decodificar, no lugar de leitura, justamente
por essa dificuldade de compreens&o e interpretagéo.

Sao muitos os fatores que acabam interferindo no processo de alfabetizagio de criangas
com TEA, que apresentam a hiperlexia, tanto pode existir uma resisténcia por parte do aluno,
como do professor, se ndo tiver conhecimento dessa caracteristica pode conduzir de forma
equivocada. Além disso, existem varios tipos de hirpelexia (SERRA, 2018).

Nos ultimos vinte anos, pesquisas como as de Rogers e Dawson, tém revolucionado o
entendimento sobre a forma como as criangas aprendem. Hoje esta visdo vai muito além da

sugestdo de que

[...] a crianga constroi seu préprio conhecimento e modelos de representagéo (imagens
mentais) do ambiente fisico a partir da exploracéo sensorial e motora dos objetos e do
mundo material. Este conhecimento sensorio-motor é gradualmente interiorizado e
comeca a evoluir para representacdes de acGes, objetos e acontecimentos do mundo.
Estas competéncias cognitivas de ordem superior desenvolvem-se na segunda metade
do segundo ano através da capacidade que a crianca tem de aprender a imitar. As
marcas do pensamento abstrato na infancia envolvem a permanéncia do objeto, a
perspicacia na resolucdo de problemas, o jogo simbélico, a imitacdo e a linguagem
simbolica. (ROGERS; DAWSON, 2010, p. 2).

Agora, para além desta constatacdo, percebe-se que as criangas tém varias formas e
niveis de “saber”. “Interpretando a imaturidade das a¢des motoras nas criangas como prova do
que sabem levou-nos erradamente a subestimar o seu verdadeiro conhecimento sobre pessoas,
objetos e acontecimentos.” (ROGERS; DAWSON, 2010, p. 2-3). Agregando esta nova visao
podemos vivenciar a constatacdo que as competéncias das criancas para entenderem o mundo
“excedem em muito o que se podia prever a partir das suas imaturas competéncias motoras.”
(ROGERS; DAWSON, 2010, p. 3).

Seguindo esta linha, estudos recentes de Saffran, Aslin e Newport (1996 apud
ROGERS; DAWSON, 2010), sugerem que a medida que as criancas interagem com o mundo,
vao agregando “aprendizagem estatistica”, assim sdo “estatisticos intuitivos”, fazendo dedugdes
e previsdes a partir de dados reunidos nesta interacdo, se a interacdo da crianga com o mundo é
singular e inabitual consequentemente entende-se que o conhecimento e a construcao que esta

detém do mundo sdo também singulares e incomuns. Com esta concepcao,

[...] finalmente, as Ultimas décadas de investigacdo sobre as criangas mostram que
embora estas sejam “aprendizes estatisticos”, ndo sdo como pequenos computadores
que aceitam qualquer informacéo que esteja ao seu redor. Em vez disso, para que as
dedugdes possam ser feitas e a aprendizagem possa ocorrer, a crianca deve estar
ativa e afetivamente envolvida com o ambiente [..] resumindo, décadas de
investigacgao sobre a cognicdo e a aprendizagem ensinaram-nos que as criangas usam
0s sistemas visuais e auditivos para processar grande parte da informacdo que
encontram no seu ambiente fisico, muito antes de adquirirem capacidades motoras
que lhes permitam uma exploracdo sensorial e motora. As criangas sao muito sensiveis
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a padrdes, possibilidades e regularidades estatisticas, e esta sensibilidade permite-lhes
a integracdo da informacéo através dos sistemas sensoriais [...] o sistema motor da
crianca desenvolve-se mais devagar que o sistema visual e auditivo, e as acgdes
motoras da crianca sobre 0s objetos dizem-nos mais sobre o sistema motor do que
sobre a subjacente capacidade de aprendizagem e base de conhecimento existente.
Além disso, o compromisso afetivo da crianga com o ambiente social fornece o
contexto necessario para que ocorra desenvolvimento perceptivo, cognitivo,
linguistico e social. (ROGERS; DAWSON, 2010, p. 4, grifo nosso).

Isto nos leva a sermos cuidadosos com a colaboracdo na construcao de vinculos afetivos
com as pessoas, 0 ambiente e, também, em relacdo as conclusdes sobre conhecimento ou
possibilidade de a crianga aprender baseadas na visdo anterior, ratificando o que Vygotsky
incentiva de ndo se ater a niveis de desenvolvimento, mas, para além disso perceber a crianga
em seus processos de desenvolvimento.

Neste sentido, para que se tenha uma escolarizacdo efetiva é necessario entender este
ser que também é aprendiz, entendendo suas limitacOes e caracteristicas para que este
conhecimento sirva de base na busca de estratégias funcionais para a aprendizagem centrada no
aluno, e ndo nestas limitagdes. Cunha (2015) ressalta que se torna necessario uma educacao
voltada, prioritariamente, ao ser humano e ndo na patologia, o que exige de forma indispensavel
um curriculo que va aléem dos conceitos da deficiéncia e leve a préatica docente a ser atrativa e
rica em experiéncias educativas.

Cabe ressaltar que o professor deve estar cheio de sensibilidade, criatividade, amor,
desejo e ndo pode estar desamparado de uma base tedrica que o sustente, uma formacéo inicial
e continuada que coadune para uma pratica inclusiva e eficaz. Para criancas que apresentam
caracteristicas peculiares e, por conta dessas especificidades, aprendem de forma também

peculiar, é necessario também reflexdes sobre a forma de ensinar, ou seja, a pratica docente.

1.4 Pratica docente com alunos com TEA: um jeito diferente de ensinar

Atualmente eu tenho uma carreira bem-sucedida projetando equipamento para gado,
e devo isso ao meu professor de ciéncias do segundo grau. O Sr. Carlock ajudou-me
a canalizar a minha fixacdo para me motivar a estudar psicologia e ciéncias. Ele
também me ensinou a usar tabelas cientificas. (GRANDIN, 1992, p. 12).

Mais uma vez escolho um trecho de relatos de Temple Grandin para iniciar este tpico,
dada importancia de quem fala do lugar daquele a quem nos referimos. A compreensao de que
um professor pode fazer grande diferenca na construcdo desse ser ativo e autdbnomo
socialmente, profissionalmente e individualmente, nos impele a buscar a melhor forma de

mediar.
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Diante do entendimento sobre o TEA, como um transtorno do neurodesenvolvimento
ou invasivo do desenvolvimento, percebemos que a educagdo toma uma posicdo de maior
importancia para o progresso dessas pessoas, diferentemente do que era a conduta anterior,
como expressou Serra (2008), que “o autismo ja ndo ¢ classificado como doenga mental ou
psicose como foi no passado, até a década de 70. A utilizacdo do termo doenca mental implica
que a primeira forma de tratamento é psiquiatrica e a educagdo teria nesse caso, um papel
secundério.” (SERRA, 2008, p. 20). Assim, também, Menezes (2012, p. 47) ressalta que pelo
autismo “ser considerado atualmente como uma desordem do desenvolvimento e nao mais uma
psicose ou doenca mental, [...] a agdo educativa tem papel relevante no trabalho com essas
pessoas, independente do grau de severidade que o individuo for afetado.”

A complexidade do quadro do Transtorno do Espectro Autista é ampla, o professor pode
se deparar com um aluno verbal, ndo verbal, com hiper ou hiposensibilidade sensorial,
deficiéncia cognitiva, cognitivo preservado ou até altas habilidades, assim o jeito de ensinar a
esse aluno, ocupa um lugar de grande importancia.

Neste atual contexto destacamos, como primordial, a necessidade de uma escuta
sensivel®. Uma escuta que se apoia na empatia. O professor precisa desenvolver uma postura
pesquisadora para lidar com o aprendente, a observagdo, especialmente com o aluno com
Necessidade Educacional Especial (NEE), é fundamental, e Barbier (1993, p. 192) declara que
“o pesquisador deve saber sentir o universo afetivo, imaginario e cognitivo do outro [...] o
ouvinte sensivel ndo julga, ndo mede, ndo compara” (grifo do autor). A partir desta escuta o
professor pode perceber as potencialidades e fragilidades do seu aluno e mediar com clareza
acOes que oportunizem a aprendizagem.

As acbes do professor acontecem no sentido de viabilizar o aprender, nessa vertente,
Diaz (2011, p. 98) fez uma revisdo bibliografica sobre variadas formas de aprender, resumindo-
as em sete:

Aprendizagem por condicionamento simples — “constitui uma aprendizagem simples
em seu processamento, elementar em seu resultado e se baseia na famosa relacdo E — R
‘estimulo-resposta’”’;

Aprendizagem por condicionamento operante - descrita por Skinner que “desenvolveu
um conceito muito importante nesta sua proposta e que tem grande aplicacdo na Psicologia, na
Pedagogia, na Sociologia e na Medicina, que ¢ o ‘refor¢o’, positivo ou negativo, do

comportamento aprendido”;

4 Um tipo de escuta préprio do pesquisador-educador segundo a abordagem transversal (BARBIER, 1993).
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Aprendizagem por ensaio-erro — “aquela que se produz testando diferentes alternativas
de respostas, uma a uma até encontrar a resposta que satisfaz a exigéncia (ou estimulo) que
desencadeou a agéo do sujeito, depois de sucessivas respostas erradas”;

Aprendizagem por imitagdo — “Vygotsky, dos primeiros a privilegiar o papel da
imitacdo na aprendizagem, destacava que a imitagdo humana estd no mecanismo de
identificacdo pessoal (entre imitado e imitador) que € uma variante psicossocial complexa que
influi determinantemente no ato de imitagdo” (DIAZ, 2011, p. 99);

Aprendizagem por observagdo — “[...] enquanto a imitacdo estd mais relacionada com
0s comportamentos do modelo, a observacao, por ser mais agucada, além de relacionar-se com
0 sujeito-modelo, também inclui a aprendizagem das situacdes e/ou condicGes relacionadas
com este sujeito” (DIAZ, 2011, p. 99);

Aprendizagem por insight — “podemos interpretar como uma ‘revelagdo’, como um
“lampejo”, onde o sujeito, repentinamente ¢ de forma rapida, estabelece determinadas
associagoes [...]” (DIAZ, 2011, p. 99);

Aprendizagem por raciocinio — “o sujeito inter-relaciona mentalmente as operagdes de
andlise e sintese, comparacao e ordenamento, abstracdo e generalizacdo, para obter conclusdes
relativas a exigéncia correspondente ¢ a obter determinada resposta solucionadora” (DIAZ,
2011, p. 99).

O professor pode se valer de cada uma dessas formas para explorar e potencializar sua
forma de ensinar, levando em conta as peculiaridades do cérebro autista, pois isso esta
intimamente ligado ao que Diaz considera como segunda etapa da aprendizagem e chama de
“processo de internalizagdo na aprendizagem”, e assim, ¢ importante lembrar as caracteristicas
desse funcionamento. Seguindo o caminho delineado por Vygotsky quando alerta que a
deficiéncia ndo pode ser assumida como insuficiéncia, esta é a visdo social, assim, 0s estimulos
gue o meio pode proporcionar sdo fundamentais para o desenvolvimento do individuo. Temple
Grandin (1992, p. 19) exp6s que “um professor imaginativo, preparado para gostar do que faz
e desafiar a crianga, parece ser o fator decisivo no sucesso educacional de criangas autistas” e
acrescentou que “as pessoas que mais me ajudaram foram as de mentes criativas e pensadoras
ndo convencionais” (GRANDIN, 1992, p. 21).

O processo de imitacdo € consideravel para a aprendizagem, muitas vezes € necessario
para uma crianca com TEA um modelo de referéncia e, nesse aspecto, 0 mediador precisa estar
atento nessa diferente forma de aprender. Para Vygotsky a imitacdo ndo é uma mera copia de

um modelo, mas uma reconstrucdo individual do que foi observado, portanto, ndo mecanico.
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Este pode ser um ponto de partida. E importante considerar a forma de aprender e as
especificidades da crianca com TEA.

Suplino (2009b), defende um curriculo funcional, no sentido de que as habilidades que
serdo ensinadas tenham funcdo para a vida. Nesta perspectiva, conhecer o estilo de
aprendizagem do aluno é crucial para usar estratégias na pratica docente com a crianca com
TEA, esta ai a necessidade da “escuta sensivel”, € neste eixo que se encontra o papel indiscutivel
do mediador. A mediacdo pedagdgica esta no caminho que o professor vai escolher com o que
“escuta” da crianga sobre o seu meio € o que esta aprendendo do que esta sendo ensinado,
lembrando das zonas de desenvolvimento de Vygotsky.

Cunha (2015) ressalta a necessidade de nos alertarmos que para uma crianga tipica,
simplesmente vivendo, ela aprende; com a crianga com TEA, h4 uma relacéo diferente entre o
cerebro e os sentidos, e as informacgdes nem sempre se tornam conhecimento. Os objetos ndo
exercem atracdo em razéo da funcdo, porém em razdo do estimulo que desperta nos mesmos,
assim, tudo passa a ter valor pedagdgico, onde o uso, a habilidade e as atividades mais
elementares do cotidiano devem ser exercitados, buscando o conhecimento funcional e mais
destreza motora. Os professores devem aproveitar o fascinio que os objetos exercem sobre a
crianca (autista) e ensinar-lhe o uso correto.

Considerando que os comportamentos atipicos do aluno autista podem ser consequéncia
de uma disfuncdo do processamento sensorial (DPS), isto é, uma dificuldade do individuo de
regular as respostas a entrada de estimulos que recebe, pois ele ndo participa qualitativamente
dos eventos que ocorrem ao seu redor (ROMERO, 2016), fica exposto que é fundamental
refletir na forma de estimular estas criancas possibilitando o desenvolvimento destas habilidades

e inibindo acdes que desregulam. Temple Grandin (1992, p. 4) relata que,

[...] minha audigéo funciona como se eu usasse um aparelho auditivo cujo controle de
volume s6 funciona no ‘super alto’. E como se fosse um microfone ligado que capta
todo barulho ao redor. Eu tenho duas escolhas: deixar o microfone ligado e ser
inundada pelo barulho, ou desligar. Minha mée conta que algumas vezes eu agia como
fosse surda. Testes e exames mostravam que minha audi¢do era normal. Eu ndo
consigo moderar os estimulos auditivos que entram por meus ouvidos.

A educacdo nas escolas deve ser vivenciada individualmente, com o intuito de torna-la
uma acao coletiva, favorecendo a sociabilidade, porque incluir é aprender junto. Ndo educamos
para geracdo de robds, mas eminentemente para promog¢do de autonomia, sendo assim, nessa
relacdo, quem aprende primeiro é o professor e quem vai ensinar-lhe é o seu aluno.

Lacerda (2015, p. 195) alerta que quando tratamos de alfabetizacdo, tanto a teoria como
0 método tém funcionado muito pouco por conta dos usos verticalizados, “seria, entdo, 0 caso

de a teoria ser ignorada? Dos métodos serem abolidos? N&do. N&o se trata de negar o que ja foi
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inventado e inserir algo novo, mas de ‘pensar o pensar’, de forma a verificar os equivocos de
seu uso, e aprender” (grifo nosso). 1sso vale para todos os professores em relacdo a todos os
alunos e, fundamental, quando estamos falando de alunos com TEA.

Segundo Cunha (2015), para o melhor aproveitamento das propostas pedagdgicas para
uma crianga com TEA, € necessario observar: capacidade sensorial; cognicdo; capacidade
espacial; hiperatividade; capacidade de sensibilizar; subjetividade; estereotipias; linguagem;
psicomotricidade; socializacdo e afeto. Este pensamento estd em conformidade com o
pensamento de Vygotsky que propbe o trabalho com as potencialidades da crianca com
deficiéncia, portanto é importante conhecer as suas capacidades. Com a a¢do de uma pratica
investigativa permanente, o (a) professor (a) sera capaz de identificar as fragilidades do seu
aluno e usar suas potencialidades como meio para alavancar suas aprendizagens e
desenvolvimento.

Neste ambito, precisamos atentar tambeém para 0 espago escolar, pois “o espago ndo ¢é
neutro e esta impregnado de signos, simbolos e marcas de quem o produz, organiza e nele
convive, por isso, tem significagdes afetivas e culturais.” (RIBEIRO, 2004, p. 103). O espaco €
extremamente importante no trabalho com o aluno com TEA, pois ele pode ser o
desorganizador ou 0 meio efetivo de engajamento e potencializador para as aprendizagens. O
espaco escolar é aqui entendido em uma dimenséao que vai além da dimensé&o fisica, geomeétrica

para assumir também uma dimenséo social (RIBEIRO, 2004). Assim,

[...] o espaco escolar é um constructo gestado por multiplos interesses manifestos e
ocultos que podem afetar a vida dos sujeitos, gerando inclusdes e exclusdes. E,
portanto, um elemento significativo do curriculo, aqui entendido em uma perspectiva
mais critica que contempla o conceito de curriculo oculto, ou seja, normas e valores
gue, embora ndo estejam explicitos sdo, efetivamente, transmitidos pela escola.

Na contemporaneidade, em que se buscam novos paradigmas para a educagdo, uma
escola inclusiva, plural, que seja capaz de atender adequadamente a necessidade de
seus alunos, independente das suas diferencgas, a questdo do espago adquire uma
importancia impar, sobretudo, para os alunos com deficiéncia fisico-motoras,
sensoriais, etc. (RIBEIRO, 2004, p. 104).

Nessa linha de pensamento, atentar as necessidades desse aprendente, torna-se crucial
para um planejamento ponderado em que as praticas pedagdgicas sejam bem pensadas, longe
da rigidez e do mecanicismo, dando vez ao aspecto situacional, a sensibilidade, flexibilidade e
criatividade requeridos nestes casos, que sdo apropriados ao fazer pedagdgico. Sobre isso,

Guareschi e Naujorks (2016, p. 619) sinalizam que:

Em sua pratica pedagdgica, os professores precisam criar, no dia a dia da escola,
estratégias para ensinar os alunos com autismo que ndo estéo revistas em métodos
fechados, completos. Essas experiéncias podem servir de inspiragdo, mas ndo de
replicagdo do mesmo, pois cada encontro serd Unico. Desse modo, se da lugar para o
estilo de aprendizagem de cada um e inveng¢Bes podem surgir, como 0s cantinhos na
sala de aula com artefatos do universo escolar, um quadro ou papel pardo na parede
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para estimular a escrita daqueles que resistem a fazer registros no caderno, uma sala
mais silenciosa quando o barulho ou os colegas estiverem muito invasivos, entre
outras.

Isto ndo pode, de forma alguma, ser uma pratica de improviso, mas uma préatica ajustada

as necessidades e potencialidades da crianca. Serra (2008, p. 114) destaca,

[...] se estamos diante de um sujeito repleto de diversidades, seria um absurdo
oferecer um ‘pacote educacional’ para autistas e, mais ainda, procurar ‘normaliza-
los’[...] Apesar de toda a exigéncia dos governos para a promogdo da inclusdo
educacional e da inclusdo pela ‘forca da lei’, existem hiatos tdo largos quanto
profundos [...] Um dos principios que deve reger a decisdo de incluir uma crianga
com autismo é a disposicdo para promover todas as adaptacOes curriculares de
pequeno e de grande porte. Isso inclui a adaptacdo dos objetivos educacionais, dos
recursos, das estratégias didaticas, da temporalidade e da avaliacéo da aprendizagem.

Isto posto, fica evidenciado alguns aspectos importantes para um jeito diferente de
ensinar para criancas que apresentam um jeito diferente de aprender, ou seja, reconhecer o papel
da educagdo no desenvolvimento da crianga com TEA, acreditando que ela é capaz de aprender;
fazer uma escuta sensivel; conhecer as variadas formas de aprender e as especificidades da
forma de aprender da crianca com TEA; aproveitar os interesses da crianca e vivéncias
educacionais individuais; levar em conta as potencialidades da crianca e estimular o
desenvolvimento de outras habilidades; entender o espaco escolar como elemento significativo
do curriculo; planejamento com sensibilidade, flexibilidade, criatividade e persisténcia.

Assim como é importante atentar para este sujeito cheio de diversidades, tambem é
relevante que o professor tenha uma diversidade de estratégias para oferecer e observar aquela
gue consegue um maior engajamento, para seguir o processo de escolarizacdo desse sujeito.
Menezes (2012, p. 53) ratifica que “¢ importante frisar, também, que o trabalho deve ser
pautado em reflexdo, flexibilidade e criatividade.”

Essa complexidade do quadro do TEA tem estimulado muitos pesquisadores para
formas diferentes no manejo comportamental e educacional, resultando em métodos e
estratégias que vém sendo implementados no ambiente escolar, existem métodos ja bastante

explorados pelo mundo.

1.4.1 Contextualizando os Métodos para 0 TEA: uma discussdo necessaria a pratica

docente

Dentre os métodos e estratégias usuais no processo de ensino de alunos com TEA,
discutiremos a seguir, 0s que sdo mais utilizados. Merece destaque a Analise do

Comportamento Aplicada (ABA), apresenta-se como uma abordagem individual e altamente
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estruturada. As caracteristicas gerais baseadas nesse tipo de intervengdo iniciam pela
identificacdo de comportamentos e habilidades que precisam ser trabalhados, seguido por
“métodos sistematicos de selecionar e escrever objetivos para, explicitamente, delinear uma
intervencdo envolvendo estratégias comportamentais exaustivamente estudadas e
comprovadamente efetivas.” (CAMARGO; RISPOLI, 2013, p. 641).

O profissional que trabalha com este método, chamado de terapeuta ABA, ndo acredita
gue uma pessoa seja incapaz de aprender, caso ocorra situacdo da ndo aprendizagem o terapeuta
deve se questionar, se fez algo de errado. A ABA faz coleta de dados antes, durante e depois da
intervencdo, ao longo de todo o processo de mediacdo com este método, para se analisar o
progresso individual da crianca e ajudar na tomada de decisdes em relacdo ao programa de
intervencdo e as estratégias a serem utilizadas para o desenvolvimento das habilidades
especificas para cada crianca.

A ABA trabalha com desenvolvimento de capacidades; utilizacdo da motivacao
(reforcadores); ensino gradual; registro constante; terapia intensiva, diretiva e relacional,
mudanca abrangente e cria ambiente especial de aprendizagem.

Para se buscar uma definicdo da ABA, Camargo e Rispoli (2013, p. 641) alertam que
isso “requer o entendimento deste campo do conhecimento como uma abordagem cientifica,
tecnologica e profissional”. Esses autores, destacam que, sendo cientifica € definida como um
método para “avaliar, explicar e modificar comportamentos baseado nos principios do
condicionamento operante introduzidos por Skiner”. Nessa perspectiva, 0 comportamento €
influenciado pelos estimulos ambientais que o antecedem e também em funcdo das
consequéncias, quando essas consequéncias sao agradaveis para o sujeito, tendem a ser

repetidos e aprendidos. Além disso,

[...] ao lado do Condicionamento Operante, Skinner pesquisou e descreveu o0s termos:
SD (Estimulo Discriminativo = Discriminative Stimulus), Reforcador (Reinforcer),
Controle de Estimulo (Stimulus Control), Extincdo (Extinction), Esquemas de
Reforcamento (Schedules of Reinforcement) e Modelagem (Shaping). Todos esses
conceitos podem ser aplicados para trabalhar com uma vasta gama de
comportamentos humanos. (LEAR, 2004, p. 1-4, grifo do autor).

O método investiga as varidveis que afetam o comportamento, buscam modifica-los,
com a mudanca dos antecedentes e das consequéncias. “Portanto, enquanto uma abordagem
cientifica, ABA utiliza principios derivados de investigacdes cientificas e demostra
experimentalmente, atraves de dados empiricos consistentes, a eficacia dos procedimentos
utilizados nas intervencées.” (CAMARGO; RISPOLI, 2013, p. 642).

Como tecnolégica a ABA pode ser aplicada a criancas e adultos, com ou sem

necessidades especiais. Uma tecnologia que usa procedimentos baseados em dados de avaliacéo
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detalhada, ndo utiliza préticas aversivas para reduzir comportamentos indesejaveis, como a
punicio. E “considerada um termo ‘guarda-chuva’ descreve uma abordagem cientifica que pode
ser usada para tratar muitas questdes diferentes e cobrir muitos tipos diferentes de intervencédo.”
(LEAR, 2004, p. 1-5).

Para crianga com autismo, o método é usado como base para instrucfes intensivas e
estruturadas em situagdo de um-para-um. Originalmente ele comega em casa numa intervencao
precoce, mas pode ser introduzida com criangas maiores e adultos e pode ser aplicada em outros
ambientes, como na escola. “A maioria das intervengdes precoces seguem uma agenda de
ensino em periodo integral, algo entre 30 a 40 horas semanais. O programa € ndo aversivo,
rejeita puni¢coes, concentrando-se na premiacao do comportamento desejado.” (LEAR, 2004, p.
1-5). O envolvimento da familia é solicitado e indispensavel.

Um dos métodos muito utilizado dentro da Anélise do Comportamento Aplicada é o
Ensino por Tentativas Discretas — Discrete Trial Teachig (DTT), segundo Lear (2004, p. 1-6),
muitas vezes “o termo DTT ¢é usada como sinonimo do ABA, contudo ABA é muito mais
abrangente e inclui muitos tipos diferente de intervencdes, estratégias de ensino e manejo
comportamental. O DTT é um método dentro do campo ABA.”

O ensino por Tentativas Discretas € comandado pelo professor e caracteriza-se por
dividir sequéncias complicadas de aprendizado em passos bem pequenos ou “discretos”
(separados) e ensina cada passo de uma vez, com varias “tentativas”, e junto a essas tentativas
usa-se o “reforcamento positivo (prémios)” e o “grau de ajuda” necessario para o alcance do
objetivo.

Algumas dimensdes foram consideradas, desde 1968, caracteristicas fundamentais que
definem e qualificam a analise do comportamento aplicada e, para que seja considerada ABA,
essas dimensdes devem estar presentes em uma intervencdo, que sdo: aplicada,
comportamental, analitica, tecnoldgica, conceitualmente sistematica, efetiva e generalidade
(CAMARGO; RISPOLI, 2013).

Segundo esses autores, para ser considerada aplicada, deve focalizar comportamentos e
situacOes que sdo importantes para o individuo e para a sociedade; comportamental esta focada
no que o individuo faz, efetivamente; a dimenséo analitica requer a demonstracédo confiavel dos
eventos responsaveis pela ocorréncia ou ndo-ocorréncia dos comportamentos em estudo; para
ser considerada tecnologica é necessario a descricdo tanto do comportamento quanto dos
procedimentos de intervencao de forma clara e objetiva; conceitualmente, sistematica significa
que os procedimentos devem estar relacionados com os principios basicos do comportamento

que as originaram; efetiva se refere a efeitos socialmente significativos pela sua importancia
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pratica e generalidade por que as mudangas devem persistir através do tempo, dos ambientes e
pessoas diferentes daquelas inicialmente envolvidas na intervencéo.

O psicologo Ivar Lovaas foi o primeiro a aplicar os principios da ABA para ensinar
criangas com autismo, e, em 1987 ele publicou os resultados de um estudo de longo prazo, sobre
o tratamento de modificagdo comportamental em criangas pequenas com autismo.

No Brasil, a ABA esta ganhando espaco enquanto um método de intervengdo para o
autismo, mas ainda sdo poucos os profissionais que possuem treinamento apropriado.

Outro método bastante utilizado é o Picture Exchange communication Sistem (PECS),
que é um sistema de comunicacdo através da troca de Figuras, € uma forma de comunicacdo
alternativa e aumentativa que treina a criangca com autismo e/ou pouca fala funcional, a trocar
simbolos para se comunicar.

Esse sistema foi desenvolvido, em 1985, por Andy Bondy e Lori Frost. E um protocolo
que se baseia na investigacdo e na préatica dos principios da ABA (OLIVEIRA et al., 2015).

O objetivo do PECS é ensinar individuos com deficit no repertério verbal a se
comunicarem funcionalmente, isto €, a emitir comportamentos sob controle de estimulos
antecedentes verbais ou nao verbais e que produzam consequéncias mediadas por um ouvinte
especialmente preparado para responder a estes comportamentos. Assim, esses
comportamentos ndo precisam, necessariamente, ser vocais, desde que sejam selecionados e
mantidos por esse tipo particular de consequéncia, ou seja, mediada (BONDY, 1994 apud
OLIVEIRA et al., 2015, p. 305).

O PECS acontece via seis fases: 1) Fazer pedidos através da troca de figuras pelos
itens desejados; 2) Ir até a thbua de comunicagdo, apanhar uma figura, ir a um adulto
e entrega-la em sua méo; 3) Discriminar entre as figuras; 4) Solicitar itens utilizando
vérias palavras em frases simples, fixadas na tabua de comunicacdo; 5) Responder &
pergunta O que vocé quer; 6) Emitir comentérios espontaneos. (BONDY'; FROST,
2001 apud MIZAEL; AIELLO, 2013, p. 624).

O contexto bastante estruturado e concreto utilizado no PECS facilita a compreenséo da
comunicacdo funcional pelos individuos com autismo. Segundo Oliveira e colaboradores
(2015) os autores desse sistema asseguram que esta forma de comunicagdo funcional é mais
eficiente, por conta dos estimulos visuais utilizados que sdo facilmente reconhecidos por todas
as pessoas, pois além de apresentarem uma foto da situacdo ou do objeto em questdo, também
aparece 0 nome logo abaixo da figura. Assim, sua intervencao é mais simples que outros treinos
de comunicacdo alternativa, como por exemplo, a lingua de sinais ndo é téo eficiente com os
autistas, pois, exigem do interlocutor um conhecimento prévio dos sinais utilizados. O PECS

n&o necessita de equipamentos caros e pode ser utilizado em qualquer ambiente.
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Quanto ao Modelo Teacch (Treatment and Education of Autistic and Communication
handicapped Children — Tratamento e Educacdo para Autistas e Criancas com Déficits
Relacionados com a Comunicacdo) foi criado por Eric Schopler e seus colaboradores
americanos da Universidade da Carolina do Norte.

E um programa de tratamento e educacdo para todas as idades, apesar da palavra
criancas em sua sigla, € bastante difundido no mundo todo. Recebeu varias confirmacdes
empiricas e reconhecimentos internacionais. “Os criadores desse programa as vezes preferem
defini-lo como uma ‘filosofia de interven¢do’ em vez de uma técnica.” (SURIAN, 2010, p.
105). Esse programa se inspirava de inicio “preferencialmente nas teorias comportamentais
classicas, mas nos ultimos anos englobou outras nogdes e principios derivados das mais recentes
teorias cognitivas e da experiéncia do trabalho desenvolvido com criangas autistas.” (SURIAN,
2010, p. 105).

Entre os seus principios orientadores destacam-se: melhoria da capacidade adaptativa;
colaboracéo entre pais e profissionais; avaliagcdo individualizada para a intervencéo; énfase na
habilidade e reforco nas capacidades do aluno; Teoria cognitiva, comportamental,
psicolinguistica e do desenvolvimento fundamentando a pratica; ensino estruturado agindo

como fator de organizacao e previsibilidade.

Na perspectiva educacional, o foco do Programa TEACCH esta no ensino de
capacidades de comunicacdo, organizacdo e partilha social. Assim, centra-se nas areas
fortes, frequentemente encontradas nas criangas com perturbacdes do espectro do
autismo: processamento visual, memorizacdo de rotinas e interesses especiais. O
programa deve ser sempre adaptado a niveis de funcionamento diferentes e as
necessidades de cada pessoa. (FONSECA; CIOLA, 2014, p. 18).

Este programa é utilizado em abordagens clinicas e também adaptado para utilizacao
em escolas regulares. Sdo organizados o espaco fisico e as rotinas, e, é estruturado com o0s
Sistemas de Trabalho, que sdo formas sistematicas de apresentacdo das instrugdes, tarefas e
materiais para que os alunos trabalhem de forma independente sem a ajuda ou direcionamento
de adultos (ou com ajuda). “Fundamentam-se no direcionamento que o ambiente oferece
guiando a pessoa para a resposta.” (FONSECA; CIOLA, 2014, p. 52).

Neste programa é chamado a atencdo que para elaborar atividades, é preciso considerar
0 nivel de desenvolvimento dos alunos e os interesses individuais, “posicionando o ponto no
desenvolvimento, passamos a estimular os niveis posteriores e fortalecemos os anteriores
mediante a generalizagdo das habilidades” (FONSECA; CIOLA, 2014, p. 60-61).

Desse modo,

[...] é perfeitamente possivel afirmar que o TEACCH pode ser aplicado em escolas na
forma de adequacdo curricular & medida que as atividades sdo reformadas e
transformadas em sistemas de trabalho e oferecidas aos alunos de acordo com o seu
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estilo cognitivo, apresentada de acordo com os niveis de trabalho. (FONSECA,;
CIOLA, 2014, p. 60-61).

Os niveis trabalhados aproximam-se dos preceitos dos estagios de desenvolvimento
delimitados por Piaget, assim, o Nivel I, aproxima-se do sensorio motor. Esses niveis sdo
sequenciados da seguinte forma: fungdes motoras; cognitivas; neuropsicolégicas e académicas
“relacionando cada um dos niveis com o tipo de agenda e sistema de trabalho que mais se
adequa aquele momento da vida da pessoa.” (FONSECA; CIOLA, 2014, p. 60).

A estrutura na perspectiva TEACCH diz respeito a organizacdo, sinalizacdo e
confirmagéo de que pessoas com autismo processam informagdes visuais mais facilmente do
que as instrucdes verbais. Além disso, existe um aspecto que é elencado como facilitador e
como beneficio para o uso do TEACCH, que é o seu baixo custo, pois as tarefas sdo
confeccionadas com recursos do dia a dia, a partir do que cada aluno necessita.

Para confeccdo e uso do material estruturado, os profissionais e pais devem estar atentos
em algumas consideragdes que podem influenciar no uso da estrutura: habilidades fisicas do
aluno; habilidades cognitivas do aluno; uso; espaco e local em que o material serd colocado em
uso; requisitos que 0s parceiros comunicativos e orientadores devem ter para a eficacia do
sistema; objetivo do material; aplicabilidade dos itens do material; quantidade de estimulos na
tarefa; uso de itens motivadores; fornecimento de alternativas.

Apesar de ser levado de forma muito responsavel a questao da estrutura, os defensores
do programa afirmam que existe espaco e deve ser flexibilizado a forma de apresentacdo para
favorecer a generalizacdo e discriminacdo das habilidades. Depois da atividade pronta, esta €

apresentada ao aluno a partir do procedimento da aprendizagem sem erro:

O educador observa como € o desempenho da crianga e vai guiando o seu movimento
até que a tarefa possa ser concluida sem ajuda. Se o aluno ndo conseguir executar
prontamente, o adulto vai oferecer ajuda total (mdo na mao) direcionando-o para a
resposta correta. Esta ajuda vai sendo reduzida até total eliminagfo a partir das
respostas cada vez mais préximas das adequadas e esperadas. (FONSECA,; CIOLA,
2014, p. 96).

Enfim, o que faz parte do programa TEACCH: sdo, rotina visual, praticada na forma de
indicadores, agendas e murais que usam objetos, fotografias, pictogramas ou informacéo
escrita; atividades sinalizadas por instrucGes visuais; sistemas de trabalho visualmente
dirigidos; curriculo psicoeducacional transformado e atividades organizadas em sinalizadores
visuais com area de armazenamento, execucdo e fim (FONSECA; CIOLA, 2014, p. 98).

E por altimo o Curriculo Funcional Natural € um modelo de intervencdo educacional
que teve suas origens no inicio da década de setenta e “se caracteriza por utilizar uma proposta

construida a partir da ideia de que as habilidades a serem ensinadas as pessoas portadoras de
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deficiéncia devem ser funcionais (Uteis) e ensinadas através de procedimentos naturais,
abandonando-se das situagdes mecanicas de ensino” (SUPLINO, 2009b, p. 44).

Pesquisadores da Universidade do Kansas propuseram um curriculo que pudesse ser
utilizado para criangas normais, na faixa etaria de quatro a cinco anos, para desenvolver
habilidades, tornando-as mais independentes e criativas, que ajudasse as criangas a adaptarem-
se 0 melhor possivel nos seus ambientes. Complementando Le Blanc (1972 apud SUPLINO,
2009b, p. 48) afirmou

[...] que um curriculo assim desenhado poderia ser considerado e denominado
Curriculo Funcional por desenvolver habilidades funcionais (que tém funcdo, séo
Uteis) para o indivviduo em seu ambiente. Estava surgindo um curriculo que, apesar
de naquele momento ndo ter sido desenhado para criangas com necessidades
educativas especiais, mais tarde seria modificado e aplicado com esse fim.

Nessa abordagem é afirmado que € necessaria uma mudanca de perspectiva frente ao
que se considera ensinar as pessoas com deficiéncia. As formas de pensar cristalizadas atuais
podem nos remeter a um modelo pré-concebido, onde, na maioria das vezes, a énfase esta nas
limitacdes.

O Curriculo Funcional Natural preconiza que os profissionais se atenham as
possibilidades, alternativas, saidas criativas para que o ensino possa ser efetivado com éxito.
Em sua criacdo, 0s pesquisadores propuseram trés componentes neste curriculo:
estabelecimento de metas do comportamento; melhorar as condicGes e procedimentos de ensino
para favorecer o processo de aprendizagem e avaliar constantemente a efetividade destes
procedimentos.

Na década de 1980, a partir de uma parceria entre as doutoras Liliana Mayo do Centro
Ann Sullivan do Peru e Judith Le Blanc, a proposta do Curriculo Funcional foi levada para o
referido Centro, em Lima. “A equipe do Centro modificou e adaptou o curriculo de modo a
trabalhar com pessoas portadoras de autismo e outros transtornos do desenvolvimento,
experimentalmente. Em 1990, a Dra. LeBlanc passou a usar a nomenclatura Curriculo
Funcional Natural.” (SUPLINO, 2009b, p. 49).

O termo funcional se refere “a maneira como os objetivos educacionais sao escolhidos
para o aluno, enfatizando que aquilo que ele vai aprender tenha utilidade para sua vida a curto
ou médio prazo”, ja o termo natural diz respeito “aos procedimentos de ensino, ambiente e
materiais, 0s quais deverdo ser o mais semelhante possivel aos que encontramos no mundo real”
(SUPLINO, 2009b, p. 49).
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As habilidades funcionais, nesse contexto, vdo depender da pessoa, 0 que ela precisa
aprender e como, onde ela vive, 0 que € necessario saber de acordo com o estilo de vida das
pessoas, do ambiente que o cerca.

N&o se trata de treinos de vida diaria, a proposta trazida pelo CFN é muito mais ampla.
Abrange toda e qualquer habilidade que a pessoa ird precisar para viver bem adaptada, logo, as
habilidades que integrardo o curriculo séo ilimitadas. O objetivo do CFN é tornar os alunos
independentes e produtivos, com vistas a inseri-los no mercado de trabalho, assim para
organizar o curriculo é necessario sempre questionar: tera alguma utilidade para sua vida?

Buscar o momento, a forma e o material de forma mais natural possivel, é pensar como
a vida acontece. Um dos exemplos trazido por Suplino (2009b) que é encontrado em algumas
salas de aula, € ensinar a crianca com NEE a amarrar o cadar¢o com sapatos em papeldo, ou
isopor ou outro material em um tamanho reduzido, mas, naturalmente as pessoas aprendem
amarrar 0s cadargos nos proprios sapatos em momentos que precisam se arrumar, porgque com
as pessoas com NEE fazemos diferente? Dessa forma deve-se encontrar 0S momentos mais
naturais possiveis para ensinar uma habilidade. Assim, fica muito mais facil de generalizar as
aprendizagens.

Outro ponto que chama & atencdo é a ldgica da aula. E necessario, por exemplo, uma
l6gica para calcar os sapatos e amarrar 0s cadarcos, naguele momento? Nao basta simplesmente
comegar a tirar e colocar os sapatos sem uma légica para esta acéo, isso reforca o aprender
mecanico e, assim, sera mais dificil que a pessoa leve esta aprendizagem para outras situacoes
e locais, ou seja, ndo havera a generalizacao da aprendizagem. Contudo, quando retorna de uma
atividade na quadra de areia, sera necessario, tanto tirar, como depois lavar os pés e calgar 0s
sapatos. Acaba aliando varias habilidades.

O CFN também elenca uma outra conduta do profissional, referente ao uso de
reforcadores, mas, alerta que sempre buscara utilizar reforcadores naturais. Segundo LeBlanc,
“o ato de aprender deveria ser reforgador em si mesmo. Aprender deveria ser um prazer. Nessa
medida, as aulas enfadonhas estéo proibidas.” (SUPLINO, 2009b, p. 56). Esta autora alerta que
a atividade deve ser divertida para o professor. Se ele estiver entusiasmado, tera mais condi¢cdes
de envolver a turma, além disso, ndo se sente, ele mesmo entediado.

Além de ser divertida, as situaces devem ser aquelas que ocasione 0 menor nimero de
erros. A tarefa do professor deverd ser mediar o processo de aprendizagem, antecipando
possibilidades de erros, impedindo-os na medida do possivel. “O professor devera levar seus
alunos a uma aprendizagem com poucos erros. Na medida em que o aluno vai acertando, sente-

se mais confiante para avancar.” (SUPLINO, 2009b, p. 58). “A ideia da aprendizagem sem
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erros € buscar facilitadores que transformem a tarefa de aprender menos ardua para nosso aluno
e garanta seu éxito no final do processo.” (SUPLINO, 2009b, p. 60).

E necessario lembrar que em se tratando de curriculo Natural, também diz respeito a
idade. Ndo é aceitavel tratar, conduzir ou fazer atividades infantis para adultos ou jovens,
mesmo que exista também uma deficiéncia mental.

Assim, os principios norteadores do CFN sd0: a pessoa como centro; concentragdo nas
habilidades; todos podem aprender (as maiores dificuldades ndo estdo na aprendizagem, mas
no ensino); a participacdo da familia no processo de aprendizagem (a familia é sempre
convidada a aprender como fazer, para continuar fazendo em todos os ambientes da mesma
forma).

O primeiro principio norteador vai dar base para os outros. “A visao centrada na pessoa
reconhece que somos sujeitos tnicos, diferentes uns dos outros e com necessidades diversas.”
(CUCCOVIA, 20086, p. 20).

Para isso, sdo apontados como procedimentos basicos para que ocorra a aprendizagem,

segundo Leblanc, a exemplo de,

[...] o educador deve ensinar com entusiasmo e motivacdo; O tom de voz e a
linguagem usada com o aluno devem ser o mais natural possivel sem gritos e tons
muito altos; As habilidades do aluno devem ser mais enfatizadas que suas fraquezas.
O ‘ndo’ deve ser pouco usado; A atencdo do aluno deve ser garantida antes de ser
dada uma ordem ou fazer um pedido; As ordens dadas devem ser claras; As ordens
devem ser apenas aquelas indispensaveis; As ordens ndo devem ser repetidas mais de
duas vezes; Deve ser dado um tempo suficiente para a resposta do aluno; O educador
deve manter-se calmo; O educador deve brincar e interagir como um amigo com seu
aluno; Elogios devem ser descritivos, quando necessario; Ajudas fisicas devem ser
evitadas, de forma a dar ao aluno a oportunidade de fazer sozinho; Os interesses do
aluno devem ser aproveitados para ensino de novas habilidades. (LEBLANC, 1998
apud SUPLINO, 2009b, p. 67-71).

E o dltimo topico para alertar € que o curriculo deve ser passivel de constante avaliacao
para que o educador faca analise constante do processo ensino-aprendizagem, assim ele pode

julgar a eficacia dos procedimentos, e decidir 0 que permanece e 0 que precisa ser modificado.

1.5 Formacao do professor para diversidade e diferenca

Considerando que a formacdo docente esta imbricada a pratica do professor e que as
lacunas da formacdo podem trazer implicacdes para a inclusdo de alunos com TEA, ou melhor,
para o atendimento a diversidade/diferenca, consideramos necessario incluir uma discussao

sobre formacéo de professores na contemporaneidade. Entendemos que

[...] o lécus para a formacdo inicial do docente deve ser a universidade. Assim, 0s
cursos de Licenciatura, além prever um componente curricular que trate da Educacéo
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Especial como uma area da educacéo especifica e com saberes proprios, deve inserir
nas ementas dos componentes curriculares da area pedagdgica, a exemplo da Didatica,
Avaliagdo, Curriculo, Psicologia da Educacao e Politicas Educacionais, o enfoque no
trabalho docente com a deficiéncia (intelectual, sensorial e fisica), os transtornos
globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotacdo e a alteridade,
possibilitando a formac&o de um profissional que seja capaz de compreender o outro
em sua dignidade, direitos e diferencas, de modo a contribuir para a construcdo de
uma educacdo pautada na equidade como principio. (PIMENTEL, 2012, p. 152).

Formagdo de professor tem sido motivo de debates, pesquisas e considerada como um
entrave, quando o assunto € inclusdo. O investimento na formacdo docente para trabalhar com
a diversidade e com as diferencas € quesito presente por parte dos professores que estdo em sala
de aula com alunos com algum tipo de deficiéncia ou necessidade educacional especial (NEE),
onde € recorrente a declaracdo de que ndo estdo preparados. A qualidade da inclusdo perpassa
também pela qualidade da formag&o docente.

Placco e Silva (2000, p. 25) afirmam que a discussao sobre a formacgéo docente € antiga
e a0 mesmo tempo atual. E explica, antiga porque em toda nossa historia questiona-se como
tém sido formados os nossos professores e atual porque nos ultimos anos “a formagdo do
professor tem se apresentado como ponto nodal das reflexdes sobre qualidade do ensino, evasao
e reprovagao” e ainda complementa que também ¢ atual por “seu significado de ampliagdo do
universo cultural e cientifico daquele que ensina, dadas as necessidades e exigéncias culturais
e tecnoldgicas da sociedade.” (PLACCO; SILVA, 2000, p. 25).

Pimentel (2012) sinaliza para a necessidade da presenca do componente curricular que
trate especificamente da Educacéo Especial, contudo alerta que, além disso, € necessario inserir
este tema nas ementas dos outros componentes curriculares da area pedagdgica. Ela enfatiza
que assim o curriculo pode possibilitar a capacitacdo do professor a compreender o outro numa
dimensdo ampliada, destacando a alteridade como o componente proporcionador dessa
compreensao.

Além disso, Placco e Silva (2000, p. 29) alertam sobre movimentos que nos ajudam a
ampliar a compreensao da formacéo de professores e pontuam como um deles remete-nos “ao
estudo e a investigacdo do modo como aprendem os professores” e afirmam que nao se
questiona aos préprios professores, quais as suas necessidades, nem como séo traduzidos os
programas, cursos, conferéncias, posteriormente em ag¢des concretas nas escolas.

O ser humano esta em constante desenvolvimento, e este ndo acontece de forma linear
e imutavel, reside ai a beleza e a complexidade de cada individuo. Quando estamos abordando
a inclusdo, estamos falando de individuos em que esse desenvolvimento pode estar ainda mais

intrincado e cheio de enredamentos.
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Sendo assim, ndo é facil apontar modelos de formacéo inicial e continuada que déem
conta de capacitar o professor para enfrentar um contexto educacional tdo maltiplo e diverso,
afinal o desafio atual ndo est& apenas nas peculiaridades daqueles que apresentam NEE, que ja
s&0 muitas.

Estamos diante de uma geracdo que aprende diferente e se relaciona de modo diferente
com seus pares e com o0 mundo, especialmente com o advento e expansédo das tecnologias de
informacdo e comunicacdo; e da violéncia social, além do necessario comportamento de
sustentabilidade ambiental, todavia ndo é intencdo aprofundar esses pontos nesse trabalho, mas
apenas ponderar como esta geracdo estd inserida em um mundo labirintico, cheio de
potencialidades e fragilidades. Os prismas que envolvem essa formagdo sdo variados e

complexos.

E sabido que, nos dias de hoje, a formagdo docente ndo comporta tanta diversidade
encontrada nas salas de aula e, ainda que os cursos de formacgdo de professores
tivessem uma duragdo absurda de duas décadas, nada daria conta da diversidade
humana e das diferentes formas de ensinar e aprender. (SERRA, 2018, v. 1, p. 31).

A formacdo de professores na tendéncia reflexiva pode ser uma das saidas para se

amenizar a situacdo, para Pimenta (1999, p. 31), essa tendéncia

[...] se configura como uma politica de valorizacdo do desenvolvimento pessoal-
profissional dos professores e das institui¢des escolares, uma vez que supde condicoes
de trabalho propiciadoras da formagdo como continua dos professores, no local de
trabalho em redes de autoformacao e em parceria com outras instituicdes de formacao.
Isso porque trabalhar o conhecimento na dindmica da sociedade multimidia, da
globalizagdo, da multiculturalidade, das transformagdes nos mercados produtivos, na
formagdo dos alunos criancas e jovens, também eles em constante processo de
transformacdo cultural, de valores, de interesses e necessidades, requer permanente
formagéo, entendida como ressignificacdo identitéria dos professores.

Assim, uma valorizagdo da docéncia enquanto mediacédo para a superacdo dos desafios
que se apresentam.

Uma formacdo que potencialize o professor a trabalhar respeitando as diferencas
perpassa por diversos ambitos, e esta discussdo envolve questdes de carater politico,
econémico, filoséfico e pedagdgico. Glat e colaboradores (2006, p. 1), alertam para trés
dimensdes que “ocorrem e concorrem simultaneamente em qualquer contexto escolar € podem
ser, muitas vezes, contraditérias entre si.” Essas autoras trazem a escola como espaco
privilegiado no qual as acdes podem contribuir para tornar a sociedade menos desigual e mais
democratica. Nesta linha, elas elencam, (BOOTH, 1998 apud GLAT et al., 2006, p. 1), que esse

espacgo deve “viabilizar a construgdo de culturas, politicas e praticas inclusivas.”

[...] o respeito as diferengas, que semeia culturas e gera politicas e préticas de
inclusdo, ainda que por vezes contraditérias, € condicdo sine qua non para 0
desenvolvimento de estratégias de operacionalizacdo de alternativas inclusivas.
Portanto, as diferengas precisam ser encaradas como fonte de recursos as
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transformag@es, ao invés de serem vistas como obstaculos. Trata-se de questionar o
elo das relagdes humanas: a participacdo de cada sujeito, suas vivéncias e a
estruturacéo das relagdes sociais. (GLAT et al., 2006, p. 1, grifo dos autores) .

Neste ambito, com a viséo para a formagao em geral Gatti (2010, p. 1375) exp0s:

No que concerne a formacao de professores, € necessaria uma verdadeira revolugao
nas estruturas institucionais, formativas e nos curriculos de formagdo. As emendas ja
sdo muitas. A fragmentagdo formativa é clara. E preciso integrar essa formagéo em
curriculos articulados e voltados a esse objetivo precipuo. A formacéo de professores
n&do pode ser pensada a partir das ciéncias e seus diversos campos disciplinares, como
adendo destas areas, mas a partir da funcdo social prépria a escolarizacdo — ensinar as
novas geragdes o conhecimento acumulado e consolidar valores e praticas coerentes
com nossa vida civil.

E assim o professor “deve ser formado e/ou capacitado de maneira a saber mobilizar
seus conhecimentos, articulando-os mediante acéo e reflexdo tedrico-pratica.” (GLAT et al.,
2006, p. 2). Logo, a formagdo de professor ndo so inicial, como continuada, para atender a
sutileza do complexo desenvolvimento humano e do contexto que ele esta inserido, deve estar
voltada em primeiro lugar para fomentar e enriquecer o professor a trabalhar com a
individualidade, e as diferencas sdo o que esculpem o individuo.

Alguns autores como Fontes (2009), Pimenta (1999) e Mendes, Almeida e Toyoda
(2011), dentre outros, legitimam uma formagao para o “professor reflexivo” como o caminho
possivel para viabilizar praticas pedagdgicas inclusivas. Nesta linha o professor que observa,
pesquisa e aprende com seu aluno constitui uma estrada de construcdo de conhecimento que
valoriza a heterogeneidade.

Partindo desses pressupostos, precisamos entender sobre o que estamos falando quando
abordamos os termos diversidade e diferenca, qual o olhar a que recorremos, pois percebemos
que o profissional articula sua acdo de acordo com suas concepcdes, logo, sua fé determina o
seu proceder.

Foi construida uma premissa de normalidade a partir da dominancia do saber da
medicina em relacdo a tantos outros campos do saber e, diante desse enunciado, surgem
multiplas formas de ver, explicar e classificar o individuo na sociedade contemporanea. Na

visdo de Foucault,

[...] a partir do século XVI1II a medicina se estabeleceu como um dos campos do saber
em estreita ligacdo ao poder estatal, intuindo a violenta repressdo no que tange ao
corpo e, sobretudo, ao que se desviasse de determinado padrdo previamente
estabelecido. N&o é de se estranhar que a mesma pinte todos seus quadros com 0
esquadro da norma (conceito complexo e de matriz fundamentalmente axioldgica),
tornada entidade absoluta da busca por seu universal. Apenas com sua dominancia
sobre outros saberes que presenciamos o nascimento efetivo do deficiente, visto como
variacdo nos padrdes normativos tidos como ideais. (FOUCAULT, 2000 apud
PICCOLO; MENDES, 2013, p. 289).



51

Com esse entendimento da deficiéncia sendo focada por essa perspectiva fica
caracterizado o movimento de classificagéo e tentativas de homogeneizacéo dos sujeitos sendo
deixado de lado qualquer olhar de positividade diante da pessoa com deficiéncia.

Seguindo esta percepcao, fica posto que a pessoa com deficiéncia é o que lhe falta no
seu corpo, na sua linguagem, na sua mente (SKLIAR, 1999), ndo aparece o olhar para o
individuo, suas potencialidades, seus saberes, seus sentimentos e preferéncias.

Um olhar saindo do paradigma médico para um novo paradigma socio antropoldgico é
proposto nos anos 2000. O individuo é Unico e é social, logo é necessario refletir sobre essa
deficiéncia se estd no sujeito, no ambiente ou no contexto. Débora Diniz (2007, p. 17)
questiona: “seria um corpo com lesdo o que limitaria a participagdo social ou seriam 0s
contextos pouco sensiveis a diversidade o que segregaria o deficiente?”

Refletindo sobre esse questionamento e sobre a criagdo do deficiente, fica explicito que
este termo traz consigo uma carga de incapacidade e exclusdo como se fosse inerente ao ser,
um problema do individuo, da familia e ndo é pensado na perspectiva politica, social e
econémica, e, portanto, propde-se uma observacao cautelosa, levando-se em conta esta Otica,
Skliar expde que:

O discurso da deficiéncia tende a mascarar a questdo politica da diferenca; nesse
discurso a diferenca passa a ser definida como diversidade que é entendida quase
sempre como as variante/s aceitaveis e respeitaveis do projeto hegeménico da
normalidade. (SKLIAR, 1999, p. 21).

Em virtude dessa classificacdo e desejo de homogeneizacdo da humanidade, alimentado
durante a historia, os discursos vao disfarcando interesses e escondendo as verdadeiras
demandas da humanizacdo. Rodrigues e Abramowicz (2013, p. 32) relatam, com base em
levantamento feito, que nos Gltimos vinte anos, a diversidade assumiu uma centralidade nas
discussdes sobre desenvolvimento e formulacéo das politicas publicas nos ambitos nacional e
internacional e a expresséo tornou-se “cada vez mais frequente nos titulos de programas e agdes
do governo brasileiro, bem como de suas secretarias e publica¢des.”

O uso do termo diversidade, apesar de intencionalmente tomar uma posic¢éo de reflexdo
pela humanizacdo e uma mudanca na conduta social, nota-se na dinamica do proprio uso
indiscriminado da expressao e observando os contextos do seu uso, que se torna uma “armadilha
conceitual e uma estratégia politica de esvaziamento e/ou apaziguamento das diferencas e das
desigualdades.” (RODRIGUES; ABRAMOWICZ, 2013, p. 35).

Emrelagdo ao uso deste termo, Skliar denuncia como uma “‘estratégia conservadora que
contém, obscurece, o significado politico das diferencas culturais” (SKLIAR, 1999, p. 22).

Anunciar desta forma a diversidade teima-se em divulgar ou continuar a reproduzir uma norma
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ideal. A diversidade comtempla as diversas expressdes culturais, mas carrega consigo a
discriminagéo e o preconceito e naturaliza o idéntico, em contrapartida, na diferenga, encontra-
se identidade.

Segundo a Declaragdo de Salamanca as “escolas deveriam acomodar todas as criangas
independentemente de suas condi¢des fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linglisticas ou
outras.” (DECLARACAO DE SALAMANCA..., 1994, p. 3). E atualmente,

[...] o MEC nédo tem uma posicdo Unica e coesa acerca da ideia de diversidade que
possa orientar o conjunto de suas acfes. A ideia de diversidade tem servido como um
grande conceito guarda-chuva para o governo nos varios processos de negociacao
com os grupos de pressdo. (RODRIGUES; ABRAMOWICZ, 2013, p. 35).

Isso confirma a multiplicidade de apropriacdes da diversidade que expressa as disputas
internas e externas ao governo pela definicdo de projetos educacionais. Fica tacito que ndo
existe uma neutralidade no uso dos termos que permeiam a discusséo da in/exclusé@o e que o
esvaziamento de qualquer uma destas categorias pode reverter em uma préatica de exclusdo
dentro da inclusdo.

Como uma das vias para se buscar extirpar essas praticas de excluséo dentro do contexto
de inclusdo, defendemos a reformulagdo da formacdo docente inicial e potencializacdo da
formacdo continuada, no espaco onde emergem os conflitos e dificuldades, caminhando em
conformidade com uma construcdo cultural, de politicas e a¢fes inclusivas que valorizam as

diferencas e se constituem no respeito e trabalho com a individualidade.

1.6 Alfabetizacdo do aluno com TEA

A minha mée foi a minha salvacdo no que diz respeito a leitura. Eu nunca teria sido
capaz de aprender pelo método que requer a memorizacdo de centenas de palavras.
Palavras sdo muito abstratas para se lembrar. Ela me ensinou através de fonemas
antigos, que ndo sao usados atualmente. Depois que eu trabalhei bastante e aprendi
todos os sons, eu fui capaz de ler palavras. Para me motivar, ela lia uma pégina e
parava subitamente na parte mais empolgante. Eu tinha que ler a préxima sentenca.
Gradualmente, ela foi lendo menos e menos. (GRANDIN, 1992, p. 18).

Vygotsky (2007, p. 20) destaca que “a estrutura humana complexa € o produto de um
processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligac@es entre historia individual e
historia social.” Assim, Santos (2014) destaca que na perspectiva vigotskiana o ensino precisa
estar vinculado ao nivel de desenvolvimento do individuo, essa estrutura social precisa estar
inserida no pensar e fazer pedagodgico.

A alfabetizacdo de um aluno com TEA ndo é simples e ndo pode seguir um caminho por
intuicdo, é necessario entender as peculiaridades desse sujeito, Grandin (1992), utilizada na

epigrafe desse subtitulo, faz referéncia a uma alfabetizacdo que se inicia pelo som da letra, e
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afirma que pela palavra seria muito dificil. N&o s6 ela, mas ja se encontra dados (CAPOVILLA,;
GUTSCHOW,; CAPOVILLA, 2004; SEABRA; CAPOVILLA; MACEDO, 2010; SERRA,
2018) que a alfabetizacdo pelo som, que seria 0 método fénico, tem alcangado melhor, ndo sé
as criangas com TEA, como com dislexia, deficiéncia intelectual e outras com dificuldades na
aquisicao da leitura e da escrita.

Nesta linha, Capovilla, Gutschow e Capovilla (2004, p. 23) ressaltam “a importancia
das habilidades metafonoldgicas e fonicas para a aquisicdo de leitura e escrita competentes.” E
Serra (2018, p. 18) explOe que,

[...] no passado, acreditei que o processo da palavracdo seria 0 mais indicado para
alfabetizar um aluno com autismo. Mas a experiéncia e os estudos mostraram-me que
esse ndo era o caminho, pois a tentativa de alfabetizar com palavras-chave que se
dividiam em silabas, transformavam-se em familias silabicas, reforcando ainda mais
a memorizacgao sem compreensdo, pelas peculiaridades do sujeito aprendiz.

Ja Soares (2003) sinaliza a necessidade de uma sistematizacdo de procedimentos para

tornar esse processo mais eficaz. Soares faz uma reflexdo interessante e afirma,

[...] ninguém aprende a ler e a escrever se ndo aprender relagdes entre fonemas e
grafemas — para codificar e para decodificar [...] Havia um método, mas ndo uma
teoria. Hoje acontece o contrario: todos tém uma bela teoria construtivista da
alfabetizacdo, mas ndo tém método. Se antigamente havia método sem teoria, hoje
temos uma teoria sem método. E é preciso ter as duas coisas: um método
fundamentado numa teoria e uma teoria que produza um método. (SOARES, 2003, p.
17).

Assim, ndo podemos eliminar nem as experiéncias vividas na alfabetizacdo do aluno

com TEA, nem esquecer as peculiaridades desse aluno.

Cunha (2015, p. 31) lembra o fato que “uma crianga tipica, simplesmente vivendo, ela
aprende”, pela cultura, pela imitacéo, pela generalizacdo, no caso dos alunos com TEA Serra
(2018, p. 24, v. 1) alerta que o argumento da alfabetizacdo natural e espontanea diminui
potencialmente a probabilidade, uma vez que “ha falha em condigdes essenciais para apropriar-
se da cultura ja estabelecida: a dificuldade na interacdo social e na flexibilidade comportamental
e intelectual.”

Desse modo, como “‘esperar que um aluno com autismo se alfabetize naturalmente pelo
contato com a cultura, se um dos seus principais déficits esta na interacdo social e na aquisicao
das habilidades sociais? Somente pela imitacdo? Dessa forma, o conduziriamos a memorizacéo
infrutifera.” (SERRA, 2018, p. 24, v. 1).

A acdo do(a) professor(a) no processo de alfabetizacdo é fundamental, pois tal processo
é especialmente complexo e requer acdes que nao deixem de levar em conta o contexto em que
0 aluno estéa inserido, as suas potencialidades e fragilidades e ajustar cada etapa de acordo com

as habilidades ja desenvolvidas e por desenvolver pelo aluno.
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Assim, o professor precisa ser um investigador, no sentido mais literal da palavra de
observador minucioso que busca apurar, sondar, indagar, inquirir, averiguar com o intuito de
tornar este momento mais eficaz, respeitando o aprendiz como sujeito que pensa, sente e, por
conseguinte, precisa fazer parte, e, por isso, “recorre a proposta da ‘alfabetiza¢ao como pratica
de investigacdo permanente.” (LACERDA, 2015, p. 189).

Se para todas as criancas é importante o olhar investigativo, no caso do aluno com TEA,
esta postura é fundamental. O inicio do processo, portanto deve se dar sempre por uma

avaliacdo, para ter

[...] a consciéncia de que o aluno que esta diante de nos esta dentro de um espectro e,
por isso, possui caracteristicas comuns a muitos outros sujeitos, mas também possui
sua singularidade como pessoa e um funcionamento cognitivo, psicomotor e
socioemacional Unicos. (SERRA, 2018, p. 117).

Essa consciéncia de quem é aquele aluno, quais as suas potencialidades e fragilidades,
seu estilo cognitivo e como aprende, fara com que o caminho a ser trilhado no processo de
alfabetizacdo seja mais operativo.

Para conhecer as caracteristicas desse aluno é necessaria uma avaliagdo como sugerem
Serra (2018), Romero (2016), Cunha (2015), Fonseca (2014), Surian (2010), para saber de onde
partir e como conduzir suas acoes.

Mais especificamente para a alfabetizacdo, Serra (2018) chama atencdo para que se
verifique a qualidade, e ndo apenas a presenca da comunicagdo pré-verbal e verbal do sujeito
com autismo, que ¢ uma condi¢ao importante para aprender a ler e a escrever. E alerta que, “o
primeiro passo do processo de alfabetizacdo de alunos com TEA é caracterizado por duas
avaliacGes importantes: a analise da comunicacao pré-verbal e a analise das habilidades da pré-
alfabetizacdo.” (SERRA, 2018, p. 36, v.1).

Serra (2018, p. 9, v. 3) afirma que se analisarmos, “a luz dos estilos cognitivos, um aluno
com autismo aprende a ler e a escrever de forma diferenciada em fungédo das peculiaridades do
funcionamento cerebral”, assim ela orienta uma avaliagdo das habilidades que antecedem a
alfabetizacdo nos casos de alunos com TEA.

Segundo essa autora, se for avaliado que alguma das habilidades ainda ndo existe, é
necessario trabalhar tais habilidades antes de iniciar o processo de alfabetizacdo propriamente
dita. Assim, primeiro avalia os precursores de linguagem: o olhar, sorriso responsivo e
comportamentos de atencdo compartilhada. Depois, entdo, a avaliacdo complementar, partindo
de uma premissa importante, especialmente nos casos de TEA, “sem regulacdo do

comportamento ndo ha aprendizagem com eficiéncia.” (SERRA, 2018, p. 49, v. 1).
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Assim lembramos, como é imprescindivel para o professor de aluno com TEA, ter, ao
menos uma nogao de manejos comportamentais com essas criangas, e antes de qualquer coisa
conquiste um vinculo afetivo com esse aluno. Serra (2018, p. 49, v. 1) fazendo referéncia a
Costa e colaboradores (2002) alerta que é importante trabalhar em parceria com os profissionais
da Psicologia para o desenvolvimento da autorregulacdo. Lembramos, entdo, que a Lei
12.764/2012, faz referéncia ao direito dessas pessoas aos atendimentos multidisciplinares, em
relacdo a isso, durante o periodo da pesquisa foi observado que,

[...] a variagdo quantitativa do tempo para o alcance dos objetivos ndo foi analisada
caso a caso, mas foi possivel perceber que 0s sujeitos que podiam contar com o apoio
psicopedagdgico clinico, adesdo da instituicdo escolar e participacdo da familia,
tiveram mais éxito e encurtaram o tempo de alfabetizacdo. Concluimos, entéo, que o
nivel de gravidade é um fator importante que influencia os resultados, mas as
intervencdes, qualidade e intensidade destas influenciam ainda mais. (SERRA, 2018,
p. 34, v. 1).

Além disso, foram elencadas hipoOteses de insucessos e abandonos e um deles é
justamente que “a escola como unico espaco frequentado por esses sujeitos, ndo havendo
nenhum apoio terapéutico nem orientagdo constante aos familiares.” (SERRA, 2018, p. 35).

Aluno regulado e com os precursores de linguagem em condi¢des de seguir, inicia-se,
entdo, a avaliagdo complementar: niveis de ansiedade; atencdo; linguagem e percepgdes
(respostas sensoriais). A autora explica como avaliar cada topico e alerta que € a partir desses

dados que se pode criar o plano de trabalho para o aluno,

[...] pense que um estudante pode ndo ser incapaz de realizar a tarefa, mas pode deixar
de fazé-la por rejeicdo ao material que terd que utilizar. Por exemplo, encontramos
criancas que ndo conseguem trabalhar com giz de cera, pois escutam o lapis
deslizando sobre o papel e ndo gostam desse som. Nés podemos néo ouvi-lo ou ndo
sermos afetados por ele, por ser tdo corriqueiro, mas varios alunos abandona as
atividades propostas por essa razdo. (SERRA, 2018, p. 53, v. 1).

Percebemos como € de fundamental importancia a avaliacdo, 0 acompanhamento
multidisciplinar e a participacdo da familia, além de uma comunicacao transparente e constante
entre todos 0s que convivem e orientam essa crianca. Depois de todos os dados colhidos inicia-
se a alfabetizacdo propriamente dita.

No caso da metodologia criada por Serra (2018) usando o método fénico, com
apresentacdo dos sons das vogais, depois encontros vocalicos, seguindo a apresentacao dos sons
das consoantes, encontros consonantais e digrafos, silabas, palavras e textos. Porém a autora
organizou tudo em etapas didaticas, aconselhando sé avancar depois de conquistado cada um.

N&o podemos deixar de frisar que nesse processo precisa-se lancar mao das adaptacdes
curriculares que podem ser de grande ou pequeno porte. Segundo o MEC (BRASIL, 2000), as

adaptacGes de grande porte dependem do Sistema Educacional, das legislacdes, dos 6rgaos
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oficiais que autorizam procedimentos, principios e modifica¢fes arquitetdnicas, como obras e
adaptacdes, ja as de pequeno porte sdo as que a escola e o professor(a) realizam para prover a
aprendizagem do aluno com necessidades educacionais especiais, sejam elas passageiras ou
definitivas.

As de pequeno porte sao visualizadas no planejamento do professor e na sua acéo, pode
acontecer em todas ou algumas areas elencadas pelo MEC (BRASIL, 2000): na promogdo do
acesso ao curriculo; nos objetivos de ensino; no contetdo ensinado; no método de ensino; no
processo de avaliacdo e na temporalidade.

Seguindo esta proposta € imprescindivel que ndo se abra mao do respeito a pessoa que
faz parte desse processo, lembrando Severino (2014, p. 207) que discorre sobre a dimenséo
ética da investigagdo cientifica, quando afirma que “[..] a finalidade da educacdo € a
humanizagdo [...] o processo de construgdo do humano, a humanizagéo, ndo é um processo
linear e harmonioso [...] A educagdo se situa no emaranhado seio desse conflito permanente”,
portanto adotar este olhar ético na investigacéo cientifica, na sala de aula, como professor
investigador, que escolhe suas estratégias a partir dessa investigacéo.

Assim deve ser levado em consideracdo tanto “o pensar do aluno alfabetizando como a
experiéncia e vivéncias da professora alfabetizadora, observando e pensando sua prépria
pratica, as professoras encontrardo vestigios preciosos em suas proposicdes didaticas.”
(LACERDA, 2015, p. 197).

Essa postura pedagdgica € incentivada para qualquer situacao alfabetizadora e torna-se
de grande relevancia quando se fala da alfabetizacdo de criancas com TEA. Dada as
peculiaridades do transtorno, é imprescindivel que o professor se porte como observador
sensivel. E segundo Serra (2018, p. 35, v. 1) mantenha-se na posicdo de alfabetizador
pesquisador.

Barberini (2016, p. 47-48) alerta que para um trabalho adequado, o professor precisa
“sempre buscar e manter contato visual com o aluno com autismo, estimulando a comunicacao,
mediando brincadeiras entre os alunos, utilizando uma linguagem simples e clara”, além disso
estimula a usufruir de recursos como computadores, musicas e livros, observando o interesse
da crianca.

Alfabetizar uma crianca com TEA néo é simples e requer a escolha de um caminho de
reflexdo constante, em que o professor alfabetizador aprende os passos a serem dados através
da observacdo sensivel que faz de todo o contexto e, principalmente, do seu aluno inserido nele.
Este aluno deixa as pistas expostas nas suas reac@es, na sua fala, no seu siléncio, nos seus

encontros e desencontros com seu professor, seus colegas e toda comunidade escolar. Além
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disso, também deixa tais pistas por onde passa, logo torna-se fundamental uma comunicacdo
consistente, transparente e constante com a familia.

Vygotsky (2007, p. 102) afirma que ““‘o bom aprendizado’ ¢ aquele que se adianta ao
desenvolvimento”, para contribuir com isso o professor precisa ter conhecimento cientifico das
técnicas, dos métodos, do desenvolvimento humano e com base nesse conhecimento, levando
em conta o estilo de aprendizagem e peculiaridades do sujeito, tendo o individuo como o centro
do trabalho pedagdgico e ndo o método, apesar desse ser o recurso utilizado, assim pode-se
visualizar sucesso no processo ensino/aprendizagem. Entendemos que esse € 0 preceito
essencial da concepgdo que Vygotsky nos deixou.

No caso do aluno com TEA, ele ainda tem o direito a um mediador, professor auxiliar,
além do mediador principal, professor regente. A Lei n® 12.764 de 2012 estabelece que “em
casos de comprovada necessidade, a pessoa com transtorno do espectro autista incluida nas
classes comuns de ensino regular, nos termos do inciso IV do art. 2% tera direito a
acompanhante especializado.”

De acordo com essa lei o “acompanhante especializado” ¢ o mediador que ajudara
eliminar as barreiras para a aprendizagem.

De acordo com Vygostsky, as pessoas tém contato com os objetos de forma mediada por
um conhecimento e/ou experiéncia anteriormente assimilada, além da linguagem. Assim, ele
afirma que a interacao do sujeito ¢ mediada por varias relagdes. A mediagdo ¢ um conceito que
ele traz com fundamental importancia, ¢ uma intervencao de um elemento intermediario em
uma relagdo, e afirma haver dois elementos mediadores: os instrumentos € 0s signos.

Segundo Romero (2016, p. 86), “[...] instrumento ¢ todo objeto (externo) criado pelo
homem, com a intengdo de facilitar seu trabalho e sua sobrevivéncia [...], enquanto os signos
sdo instrumentos psicologicos (internos), que auxiliam o Homem diretamente nos processos
internos.”

Quando Vygotsky trata dos conceitos de ZDP e ZDR, ele preconiza o papel do mediador,
pois acreditava que qualquer individuo pudesse ser um mediador para toda e qualquer crianca.
E Romero (2016, p. 86) lembra que “dessa ideia precursora, tempos depois, apareceu o conceito
de Mediacdo Escolar, como um suporte humano a mais para criangas com dificuldades
educacionais especiais, além da figura central do professor regente.”

Assim, esse mediador que estd hoje em sala de aula acompanhando algumas criancas
com necessidades educacionais especiais, deve “encorajar, incentivar e facilitar a compreensao
das atividades e dos contetidos pedagdgicos assim como das regras sociais exigidas para uma

boa convivéncia entre todos.” (ROMERO, 2016, p. 88).
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Fonseca (2014) elenca atribuicdes especificas do mediador escolar e destacaremos, aqui,
colaborar com o professor regente e/ou a Direcdo quando da execugdo das atividades propostas
as criangas (alunos), interagindo com os demais profissionais da instituicdo; receber e acatar,
criteriosamente, a orientagdo e as recomendagdes do professor no trato e atendimento a esses
alunos; colaborar na execugdo de atividades que visem a desestimulagdo da agressividade sob
a orientagdo e supervisdo do professor regente.

Diante desses trés itens realcados, fica evidenciado que o mediador € um colaborador
tanto da crianga como do professor, a responsabilidade de pensar e planejar as a¢des fica com
o professor(a) regente, articulado(a) com o(a) profissional da sala de recursos multifuncionais

(SRM). Em relagdo ao trabalho pedagdgico Santos alerta que,

[...] ter consciéncia do trabalho didatico viabiliza os processos intra e
interpsicoldgicos, e, por isso, o desenvolvimento das fungBes superiores. Os
resultados desse processo ndo dependem da quantidade de atividades que sdo
oferecidas a crianca, mas da qualidade da estrutura, as quais sdo organizadas. O
trabalho pedagdgico, entdo, devera estar pautado no desenvolvimento do sujeito
psicoldgico. Esse € o principio basico da concepcéo vigotskiana. (SANTOS, 2014, p.
64).

Assim, o (a) professor(a) deve estar muito consciente de quem ¢ esse aluno para o qual
esta programando atividades. A referida autora ainda alerta que o professor-mediador deve ter
quatro principios basicos que sdo: “ter participacao; ter consciéncia; ser premeditado e ser
organizado, esses principios sdo os pilares da mediagao pedagogica.” (SANTOS, 2014, p. 79).
Nesse ponto ela se refere ao professor regente, e quando estamos tratando daqueles alunos que
tem o professor regente e o professor auxiliar, fica tacito que o trabalho deve ser bem articulado,

pois se assim nao for, o resultado pode ser o fracasso.
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CAPITULO 2: ALFABETIZACAO: HISTORICIZANDO E DISCUTINDO O TEMA

Os estudos referentes a alfabetizacéo ja remontam uma histéria antiga. No entanto, isso
ndo quer dizer que esta area esta bem resolvida, afinal de contas a complexidade maior reside
no ser humano que esta em constante desenvolvimento, consequentemente, acées que podem
render respostas satisfatorias em um momento, pode ndo satisfazer em outro tempo ou espaco.
Guareschi e Naujorks (2016) denunciam que existem “falhas” na a¢do pedagogica de tempos
remotos que retomam constantemente os espacos escolares atuais.

Com essa perspectiva, Lacerda (2015) “indaga sobre a persisténcia do mecanicismo
como regulador de préticas relacionadas a alfabetizacéo, retomando as proposicoes pela pratica
investigativa.” Sobre isso, esclarece que

[...] procedimentos desgastados tém sido novamente introduzidos na escola e em
cursos de formacdo; a avaliacdo tem sido utilizada como mecanismo produtor de
rankings e até mesmo a propria nogdo de alfabetizacdo foi dicotomizada. Encontra-se
em curso o paradoxo da manutencdo de engrenagens rigidas, no interior da
complexidade do mundo. Com isso, a busca pela “melhor” proposta direcionada a
alfabetizacdo tem impedido a recursividade entre tudo o que ja foi produzido sobre o
tema. (LACERDA, 2015, p. 191-192).

Estes sdo estudos e posicionamentos bem recentes, diante das escolhas e agdes que estéo
sendo concretizadas nesta “seara” da alfabetizac¢ao nas escolas brasileiras, mas vamos retomar um

pouco a histdria para percebé-la de forma mais sistémica.

2.1 Escolarizacao no Brasil: os caminhos percorridos

A historia da escolarizacdo no Brasil ndo pode ser dissociada da propria histéria da
formacdo do povo e do pais, assim como ndo se pode desatar de uma compreensdo em cada
época do prisma cultural, econdmico, politico e religioso, especialmente quando buscamos
considerar o inicio desse caminho.

Os indios eram considerados pelos portugueses um “povo sem Deus, sem Rei e sem
Lei.” (CAMINHA, 1500). Diante da percepcdo desse habitante atrevido e ignorante, 0s
portugueses decidiram que precisavam ordenar esse povo. Silva (1998, p. 128) traz a ideia da
época em relacdo a ser preciso modificar o sistema social e econémico dos indios para atingir
0s objetivos da colonizacdo e da catequese. E é ai que entra no contexto um novo entendimento
e Silva completa o pensamento de Serafim Leite trazendo a intencdo da educacdo, como uma
politica que se serviu da lingua e do ensino como elementos basicos para a catequese e

conversao. Assim,
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[...] se os colonos e administradores portugueses governavam a terra e a cultivavam
como fonte de riqueza e elemento de soberania, os Jesuitas da Assisténcia de Portugal
amavam a terra e 0s seres humanos que essa terra alimentara no decorrer dos séculos.
Os primeiros apoderaram-se do corpo; os segundos, da alma. Do concurso de uns e
outros, completando-se, nasceu o Brasil. (SERAFIM LEITE I, XVIII apud SILVA,
1998, p. 128).

Prosseguindo, nesta construcdo, a igreja catélica, representada pela Companhia de Jesus
passou a receber subsidios do Estado Portugués e exerceu o papel maiormente colonizador. Em
1549, com a criacdo do Governo Geral, com intencbes politicas bem claras de consolidar o
processo de colonizacdo, chegou e se estabeleceu por 210 anos a educacdo jesuitica. Silva
(1998, p. 129) destaca a ideia da €poca, o “importante era salvar e converter os indios pagaos
para a civilizacao crista, indiscutivelmente superior.” E para Rosario e Melo (2015, p. 383) “os
padres jesuitas foram os primeiros professores do Brasil, se a abordagem recair na chamada
educacdo formal — escolarizada.” A construcdo da escolarizacao inicia-se tendo a posicédo de
poder no professor, e 0 aprendente, aquele que nédo sabe, que ndo pensa e que age de forma
inaceitavel, que precisa ser orientado e, neste momento esta acdo pode vir junto a castigo ou
condenagéo.

A Companhia de Jesus foi fundada na Europa em 1540, por Inécio de Loyola, formada
por padres denominados jesuitas, no decorrer do movimento de reacdo da Igreja Catolica contra
a reforma protestante, seu objetivo era tentar conter o grande avango protestante da epoca e,
para isso, utilizou-se da educacéo e da acdo missionaria. Pode-se prever que existia um projeto
para alcangar seus objetivos, e, no Brasil, mesmo estando ligado aos mesmos principios do
projeto de Portugal, os jesuitas ganham mais autonomia, cremos, que pelas peculiaridades desta
nova terra e do povo que nela habitava.

O ensino jesuitico, no inicio, ndo era um ensino para todos e sim para uma pequena
parcela da populagdo, pois era designado a ensinar aqueles “ignorantes”, a ler e escrever. A
acdo dos jesuitas deixou sinais que esse projeto ndo era apenas para catequizar, mas em maior
dimensdo, uma ampla transformacao social. Cabe ressaltar que naquela época o proprio sistema
educacional do pais colonizador ndo era modelo, o analfabetismo em Portugal daquele século,
atingia desde as classes populares até a familia real.

Assim, 0s jesuitas estabeleceram as primeiras escolas brasileiras, nas quais ensinava-se
a ler e escrever e nas relacbes instauradas, como explica Silva (1998, p. 125-126) iam-se
produzindo outros sentidos que “reproduziam a situacdo de dominacgdo entre senhores X
escravos, doutores X analfabetos, cultura europeia X cultura indigena e africana” e desta forma

se constituindo novas relacoes e identidades.
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S6 no inicio do século XIX, com as construgdes das estradas de ferro, iniciou-se outra
forma de escolarizacdo, na qual os meninos estudavam em casa com o capeldo ou com mestre

particular. Silva (1998) revela a forma como se faziam o ensinar e o aprender:

[...] nas escolas de padres, onde a dogura e a bondade contrapunha-se a vara e a
palmatoria, beliscGes e puxdes de orelha, com a adogdo de uma pedagogia baseada
em um disciplina férrea de vencedores sobre vencidos e em métodos monGtonos,
mecanicos e repetitivos.

Ler era soletrar, soletrar em voz alta, cantando B-a-b4, B-e-bé, Ba! Bé! Escrever era
copiar, copiar com letra bonita, o que era imprescindivel [...] A escrita, portanto, era
uma exterioridade com a qual se mantinha uma relagéo sacralizada, resultante de uma
assimetria entre interlocutores que situam-se em planos distintos e hierarquizados de
interlocucdo, quais sejam, o sagrado e o profano. Néo era apenas o contetdo que era
sagrado em se tratando das cartilhas catecismos. A lingua também era sagrada.
(SILVA, 1998, p. 126-127, grifos do autor).

Ai estd delineada, de forma sumaria, o inicio do processo de alfabetizacdo e
escolarizagdo no Brasil. Nesta trilha, percebemos que a questdo inicial ndo € um
descompromisso com a educacdo, mas sim um firme proposito que foi seguido em que a
educacgdo ndo era a mola propulsora, ensinar e aprender a ler e escrever era ferramenta para a
doutrinagdo, “a escola é que era o apéndice da catequese” (SILVA, 1998, p. 132), fica exposto
que o compromisso colonizador ora proposto foi seguido. Entretanto, 0 nosso interesse €
entender a construcdo da alfabetizacdo no Brasil, e 0 inicio desse processo é uma constituicao
de sentidos diversos a depender do lugar ocupado, e a funcionalidade do ler e escrever ndo era
libertacdo, estava sim mais proximo do dominio e submissdo. Talvez essa percepg¢éo de negacao
do saber do aprendente, além da ideia de poder e opressdo ainda esteja povoando o
entendimento, os conceitos e as acdes de muitos dos envolvidos no processo de escolarizagdo

desse povo brasileiro que se constrdi e reconstrdi ao longo dos séculos.

2.1.1 Métodos: a alfabetizacdo e suas demarcacdes

A alfabetizacdo é ferramenta utilizada desde a época da colonizacdo e até os dias atuais
como marca de diferenca, um dos “instrumentos privilegiados de aquisicio de saber”
(MORTATTI, 2000, p. 21). Sendo assim, a forma e os métodos utilizados sempre foram
discutidos, buscados, defendidos e/ou condenados.

Aprender a ler e escrever ndo é simples, compde um emaranhado profundo de
habilidades que precisam ser desenvolvidas para se adentrar a esse mundo tdo fantastico e
complexo. Soares (2003), defende que o acesso a esse “mundo da escrita” se da por duas vias:
aprendizado de uma técnica e desenvolver as praticas de uso dessa técnica. Esté ai, nessas vias,

0 embaraco que precisa ser bem desatado para o sucesso no caminho que leva a este mundo.
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Em meio a esse emaranhado estamos falando desde a distin¢do de letras e nimeros,
relacdo de sons as letras, fonemas a grafemas, segurar o l&pis, movimentos da mao,
direcionalidade da leitura (da esquerda para direita, de cima para baixo), que esta no &mbito da
técnica até o saber utilizar bem essas técnicas, no sentido da aplicag&o.

Com base em pesquisadores como Mortatti (2000), Mortatti e Frade (2014), Soares
(2003), Sebra e Dias (2011), e Frade (2007), faremos uma visdo panoramica dos metodos
utilizados na constituicdo da historia da alfabetizagdo no Brasil.

Tomaremos a distincdo entre dois aspectos fundamentais, sobre métodos de
alfabetizagdo, quando levamos em conta o ponto de partida e o encaminhamento da
alfabetizacdo, que é o ambito mais discutido no decorrer da nossa historia, encontramos 0s
métodos sintéticos e métodos analiticos; quando levamos em conta o tipo de estimulacédo
envolvida, encontramos 0 método multissensorial e o método tradicional.

Existem outros aspectos que podem ser tomados também para distin¢do, contudo neste
trabalho faremos alusdo a estes dois, pois cremos que com base nestes, teremos um bom lastro
para formular possibilidades para o trabalho com a crianga com TEA. Eles podem aparecer com
combinagdes que desmembram a partir dessas bases.

Para entendermos melhor esses aspectos, comecando pelo ponto de partida e o
encaminhamento da alfabetizacao, temos “métodos sintéticos, sao usados procedimentos que
partem de unidades menores para chegar a unidades maiores (da parte para o todo). As unidades
ensinadas sdo menores que as unidades de significado da lingua em questdo.” (SEBRA; DIAS,
2011, p. 307). Neste método, vai-se ampliando essas unidades até a maior que € o texto. A
soletracdo muito utilizada na nossa historia, como foi percebido no topico anterior, ¢ um método
sintético, neste grupo encontramos o alfabético, o silabico e o fonico.

Ja 0s métodos analiticos, ao contrario, partem do todo para as partes e procuram romper
radicalmente com o principio da decifracdo (FRADE, 2007, p. 26). Esta autora destaca que este
método busca atuar na compreensdo e defendem o fenbmeno da lingua por inteiro e 0s
processos de percepcao infantil.

A unidade de analise neste método é a palavra, a frase e 0 texto e presumem que se
baseando no “reconhecimento global como estratégia inicial, os aprendizes podem realizar
posteriormente um processo de andlise de unidades que dependendo do método (global de
contos, sentenciacdo ou palavracdo) vao do texto a frase, da frase a palavra, da palavra a silaba.”
(SEBRA; DIAS, 2011, p. 307).

Em relacao ao tipo de estimulagdo envolvida temos o método tradicional, no qual “a

linguagem escrita é ensinada principalmente usando a visdo (o aluno vé o item escrito) e a
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audicdo (o aluno ouve seu correspondente oral)”, e o método multissensorial “ha um
engajamento muito maior e mais explicito de outras modalidades sensoriais, como a tatil [...],
a cinestésica [...] e a fonoarticulatéria” (SEBRA; DIAS, 2011, p. 307-308), uma das precursoras
desse método foi Maria Montessori.

Isto posto, percorremos a historia. A alfabetizacdo tomada como instrumento de
esclarecimento das “massas”, trouxe a necessidade de implantar o processo de escolarizacao
das préticas culturais da leitura e da escrita, como fundamentos de uma nova ordem politica,
econdmica e social. Desse modo, a discussdo sobre métodos de ensino perpassa por ambitos
ndo apenas dos educadores e professores, mas também administradores, legisladores e
intelectuais de diferentes areas de conhecimento (MORTATTI, 2000). Sendo assim, passamos
por diversas experiéncias.

Mortatti (2000) elenca quatro momentos considerados cruciais para 0 movimento
historico em torno da questdo dos métodos de alfabetizagdo: 1°) métodos sintéticos — soletracao
e silabacdo; 2°) método analitico — a palavracéo, a sentenciacdo ou a historieta; 3°) metodo
misto — analitico-sintético ou sintético-analitico; 4°) construtivismo.

Nos primordios da historia do ensinar e aprender no Brasil, acontecia uma transmissdo
assistematica em casa ou ‘aulas régias’. Em 1880, inicia-se uma nova tradicdo, o ensino da
leitura e escrita com utilizacdo de método, o Método Jodo de Deus, alfabetizacdo pela
palavracéo.

Assim, se insere 0 método analitico e aparecem os seus defensores, como Silva Jardim,
jornalista e advogado, que difunde esse novo método, apresentando como revolucionario e fase
definitiva, pois era cientifico.

Acontece, entdo, a reforma do ensino publico com a entrada do método analitico,
influéncia da pedagogia norte-americana, sob uma nova concep¢do de crianca, que ela
“apreende o mundo de forma sincrética”. Entdo, “o dominio da Cartilha Maternal assegurava o
conhecimento e a escrita dos sinais alfabéticos, a leitura sequenciada, a aplicacdo das regras
elementares de sintaxe, tornando possivel a composicdo de pequenas mensagens.”
(MAGALHAES, 2014, p. 42).

O ensino do todo para as partes, analitico, passa a ser disseminado para outros estados
e torna-se obrigatdrio para o estado de Sdo Paulo. Surgem reclamac6es devido a lentiddo de
resultados. Em 1910, o termo alfabetizacdo comeca a ser utilizado. As defesas dos métodos
analiticos continuam, contudo também aparecem como disputa os defensores dos métodos
sintéticos, além disso, surge no cenario o questionamento: “como ensinar a partir da defini¢do

das habilidades visuais, auditivas e motoras da crianca a quem se ensina?”
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No estado de Séo Paulo, em 1920, acontece a Reforma Sampaio Ddria, (esta reforma se
deu inicialmente pela preocupacdo com os indices de analfabetismo e, posteriormente,
repercutiu em outros estados conduzido por outros autores).

Diante das novas urgéncias politicas e sociais, aumenta a resisténcia dos professores ao
uso do Método Analitico e a preocupacao em buscar por solugdes para os problemas de ensino
e, nessa conjuntura, o uso de métodos mistos vai aparecendo. Por volta de 1930, as disputas
entre os defensores dos métodos analitico e sintético diminuem, contudo também uma
relativizacdo sobre a importancia do método.

Final da década de quarenta, surgem as cartilhas com métodos mistos. Desenvolve-se o
entendimento de trabalhar exercicios de discriminagcdo visomotora, auditivomotora, posi¢do
corpo e membros, coordenacdo motora grossa e fina. Na década de setenta, o centro do
pensamento sobre metodologia de ensino esta no nivel de maturidade da crianca.

Desta forma adentramos a década de oitenta, quando a pratica e tradicdo estavam sendo
questionadas. Em 1986, chega ao Brasil a concepcao construtivista, nesta mudanga conceitual
0 processo de construcao da escrita passa a ser entendido pela interagdo da crian¢a com o objeto
de conhecimento, a partir da sua interacdo com a escrita a crianca vai construindo hipéteses a
respeito da escrita e vai aprendendo a ler e a escrever progressivamente.

O construtivismo veio através do biélogo Jean Piaget que estudou como se da o processo
de aquisicdo do conhecimento com a crianca e chegou a conclusdo que o conhecimento néo €
adquirido, mas sim construido a partir da interacdo com o outro, com o0 meio. O construtivismo
ndo é um metodo, mas sim uma teoria, e nesta concepgdo deve-se partir dos conhecimentos
prévios do aluno, assim o professor parte do aluno e ndo do ensino. Nesta linha Emilia Ferreiro,
que foi aluna de Piaget, chegou com a sua obra psicogénese da lingua escrita e apresenta 0s
niveis de escrita em gue a crianga vai construindo.

Como a teoria construtivista chegou ao Brasil exatamente em um momento em que
estava se discutindo as praticas de alfabetizacdo, houve uma confusdo como se o construtivismo
fosse um novo método. Neste ponto de vista, as praticas tradicionais passam a ser
veementemente condenadas e a utilidade das cartilhas questionada. S&o percebidos esforgos por
parte das autoridades educacionais em direcdo a uma persuasdo dos alfabetizadores nesta linha
conceitual.

Nesse decorrer, algumas davidas comecam a pairar como: discutir método ndo é mais
aceitavel? Aprender a ler e escrever ndo € codificar e decodificar? E o entendimento da

necessidade de que para se resolver estas e outras questdes passam por pensar politicas publicas.
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Nesse interim, acontece a institucionalizacdo em nivel nacional do construtivismo com
a publicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) pelo MEC. Estes parametros
apresentam o método Global, que € analitico, portanto ndo acontece uma total desmetodizacao,
entretanto existe um consenso ilusorio de que a aprendizagem independe do ensino, e as ddvidas
derivadas da auséncia de uma didatica construtivista trazem mais questionamentos.

Para Magda Soares, nesse contexto,

[...] o problema é que, atrelada a essa mudanca de concepgao, veio a idéia de que ndo
seria preciso haver método de alfabetizagdo [...] os métodos viraram palavrdes [...].
Por equivocos e por inferéncias falsas, passou-se a ignorar ou a menosprezar a
especificidade da aquisicdo da técnica da escrita [...]. Ai é que esta o erro. (SOARES,
2003, p. 17).

Existe uma preocupacéo com o tema alfabetizagdo infantil por parte de vérias esferas da
nossa sociedade. Com essa justificativa a Comissao de Educacdo e Cultura da Camara dos
Deputados em uma série denominada Ac¢do parlamentar apresentou em 2007, um relatorio no
Seminario “O Poder Legislativo e a Alfabetizacdo Infantil: os Novos Caminhos”, realizado em
15 de setembro de 2003.

Este relatorio traz informacGes sobre o estudo realizado por uma equipe de
pesquisadores nacionais e internacionais sobre o problema da alfabetizacéo, levando em conta
a literatura cientifica e a experiéncia internacional sobre o tema. Nele é exposto o estado da arte
sobre alfabetizacdo; experiéncia de outros paises, estudo de caso; politicas e praticas da
alfabetizagdo no Brasil, finaliza fazendo recomendagdes e destacam que “ndo existem solucoes
faceis ou miraculosas para problemas de alfabetizacdo, muito menos quando esses problemas
atingiram uma gravidade e uma escala do tamanho do que ocorreu no Brasil.” (BRASIL, 2007a,
p. 162).

Nestas recomendacdes, sdo propostas mudancas que perpassam pela reflexdo sobre uso
sistematizado de técnicas para a aprendizagem da leitura e da escrita, e se posicionam em favor
do método fbnico.

A expectativa sobre os efeitos produzidos por este relatério era grande, contudo no final
do ano de 2017, com a apresentacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ficou
anunciado que apesar de algumas mudancas em relacéo ao tema alfabetizacdo, as consideracdes
feitas pela equipe formada pelo Congresso Nacional, ndo foram levadas em conta.

Este fato que moveu um grupo de pesquisadores, entre eles alguns que fizeram parte da
equipe montada em 2003, a elaborar uma “Nota sobre a nova proposta de alfabetizacdo

apresentada pelo MEC ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) Versdo 18 de dezembro de
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20177, na qual ¢ feito um alerta sobre alguns riscos “a respeito dos graves erros e suas
implicagdes para a alfabetizacdo das criangas em nosso pais.” (SEABRA et al., 2017, p. 1).

Dentre esses erros, € salientada a falta de clareza do caminho pedagdgico a ser trilhado
para alfabetizar as criangas e destacam que a “BNCC apresenta uma especificagdo muito timida
e incompleta das habilidades especificas relevantes para aprender e dominar a base alfabética
da escrita em Lingua Portuguesa.” (SEABRA et al., 2017, p. 14).

Em pesquisa sobre as habilidades cognitivas que predizem competéncia de leitura e
escrita Capovilla, Gutschow e Capovilla (2004), apresentaram resultados que revelaram,

[...] as habilidades mais fortemente correlacionadas com leitura e escrita foram
aritmética, memoria fonoldgica, vocabulério, consciéncia fonoldgica e
sequenciamento. Enquanto a habilidade de sequenciamento apresentou maior
correlagdo com a leitura, a memaria fonoldgica apresentou maior correlacdo com a
escrita [...] de forma geral... os distUrbios de processamento fonologico sédo a principal
causa dos problemas de leitura e escrita [...] os presentes achados fornecem subsidios
para derivar diretrizes de avaliacdo e intervencdo com propositos remediativos e
interventivos nos contextos educacional e clinico...ressalta a importancia das
habilidades metafonoldgicas e fonicas para a aquisicdo de leitura e escrita
competentes. (CAPOVILLA; GUTSCHOW,; CAPOVILLA, 2004, p. 22-23, grifo
N0sso).

Com tais resultados, esses e outros pesquisadores que coadunam com esse pensamento,
defendem a utilizacdo do método fénico para alfabetizagéo infantil geral, e para criangcas com
dificuldades para leitura e escrita, dislexia e também criancas com TEA, com 0 argumento que,
se essas habilidades “s3o boas preditoras da aquisicao de leitura e escrita, € preciso que o
curriculo escolar enfoque o desenvolvimento dessas competéncias.” (CAPOVILLA;
GUTSCHOW; CAPOVILLA, 2004, p. 23).

E visivel que outros paises preocupados com seus processos de alfabetizacdo estdo
propondo o método fénico. Nos Estados Unidos, um grupo de cientistas, a pedido do governo,
fez um levantamento das pesquisas produzidas a respeito da alfabetizacdo naquele pais e
“chegaram a conclusdo de que as criancas aprendem quando se trabalham sistematicamente as
relacGes fonema/grafema (SOARES, 2003, p. 20-21).

De acordo com pesquisas de Seabra, Capovilla e Macedo (2010, p. 5),

[...] o método fbnico é recomendado oficialmente por Organismos como o Instituto
Nacional de Saude Infantil e Desenvolvimento Humano dos Estados Unidos, o
Observatério Nacional de Leitura da Franca, o Departamento de Educacdo e Emprego
do Reino Unido e o Departamento de Educacdo de Base de Portugal [...] o método
fonico é oficialmente adotado pelos governos de paises como Finlandia, Canada,
Austrélia, Irlanda, Inglaterra, Escécia, Suécia, Bélgica, Noruega, Franca, Estados
Unidos, Dinamarca, Espanha, Itdlia, Alemanha, Cuba, Israel e Portugal. No Brasil, do
mesmo modo, esse método foi oficialmente recomendado pela Comissdo
Internacional de Especialistas, em seu relatério final intitulado Alfabetizagdo Infantil:
0s novos caminhos, publicado pelo Congresso Nacional em 2003.
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Estas demarcacdes revelam o caminho percorrido no ambito da alfabetizagdo no nosso
pais, e em que ponto nos encontramos, foi relatado a busca por a¢des que viabilizem uma
eficacia nesta demanda, com tropecos e acertos. Talvez seja coerente inferirmos que a escolha
de um s6 caminho metodoldgico pode ndo dar conta de toda complexidade que é o ser que
aprende, e 0 que precisa aprender, por isso, é necessario ter o aprendente no centro da atencao

e observacgéo para a construcdo do plano de alfabetizacéo.

2.2 Escolas de Feira de Santana e a alfabetizacdo: em que base estdo apoiadas?

Na esteira dessas discussdes sobre a alfabetizacdo no contexto macro, consideramos
necessario conhecer esse processo no cenario local, que sera explicado a seguir.

A Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia langou a Proposta Didatica para
Alfabetizar Letrando (2011). Esta proposta faz parte de um projeto maior denominado Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), que € um compromisso assumido pelos
governos Federal, do Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios desde 2012, para atender
a Meta 5 do Plano Nacional da Educacdo (PNE), que estabelece a obrigatoriedade de
“Alfabetizar todas as criang¢as, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino
fundamental” (BRASIL, 2017).

O termo letramento chegou ao Brasil, em meados dos anos 1980, com forca de
nomeacao e distincdo do ato de codificacdo e decodificacdo. A partir dai tornou-se foco de
atencdo nas areas da educacdo e da linguagem. Segundo Soares (2003), foi no final dos anos
1970 que a UNESCO prop6s a ampliacdo do conceito de literate para functionally literate, e
sugeriu que as avaliacBes internacionais sobre dominio de competéncias de leitura e escrita
fossem além do medir apenas a capacidade de saber ler e escrever. Nesta linha, o Brasil foi
discutindo e incorporando o termo e o entendimento nas propostas que perpassavam por esse

tema. Para a referida autora,

[...] a partir do conceito de alfabetizado, que vigorou até o Censo de 1940, como
aquele que declarasse saber ler e escrever, o que era interpretado como capacidade de
escrever o préprio nome; passando pelo conceito de alfabetizado como aquele capaz
de ler e escrever um bilhete simples, ou seja, capaz de ndo so saber ler e escrever, mas
de j& exercer uma pratica de leitura e escrita, ainda que bastante trivial, adotado a
partir do Censo de 1950; até o momento atual, em que os resultados do Censo tém
sido freqlientemente apresentados, sobretudo nos casos das Pesquisas Nacionais por
Amostragem de Domicilios (PNAD), pelo critério de anos de escolarizagdo, em
fungdo dos quais se caracteriza o nivel de alfabetizacdo funcional da populagéo,
ficando implicito nesse critério que, ap6s alguns anos de aprendizagem escolar, o
individuo terd ndo s6 aprendido a ler e escrever, mas também a fazer uso da leitura e
da escrita, verifica-se uma progressiva, embora cautelosa, extensdo do conceito de
alfabetizacdo em dire¢do ao conceito de letramento: do saber ler e escrever em direcao
ao ser capaz de fazer uso da leitura e da escrita. (SOARES, 2003, p. 7).
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Nesta perspectiva é que se alicerca o0 PNAIC, consequentemente a alfabetizacdo do
municipio de Feira de Santana. A formacdo continuada se apresentou com proposta de curso
presencial de dois anos, 120 horas, “estratégia para que o professor se atualize, adquira novos
conhecimentos ou reflita sobre as préticas e os desafios que a atualidade imp&e.” (BRASIL,
20153, p. 11).

O municipio deve ver o professor como protagonista, instigando a construcdo da
autonomia docente no processo de formacdo continuada. Neste ponto é necessaria uma base
tedrica firme e segura, para que esse espaco de autonomia seja bem conduzido, e nesse ambito
percebe-se algumas lacunas.

A configuracdo do programa, da indicios de uma visdo de turmas homogéneas,
avaliacOes para quantificacdo e uma gestdo que garanta resultados que revertam o quadro atual
em relacdo a alfabetizacdo. Contudo ndo sdo claras as formas de considerar cada crianca em
seu tempo e forma de aprender, assim o olhar é muito discreto para a crianga, apesar de
explicitar a necessidade de perceber o individuo.

A proposta enfatiza que o Ciclo de Alfabetizacdo deve ser marcado por uma “acao
pedagdgica intencional e progressiva que prepare uma estrutura sélida para novos aprendizados
ao longo da vida.”

E a acdo, como o professor alfabetizador deve atuar dentro dessa concepgdo de
alfabetizar letrando? No caderno intitulado “A oralidade, a leitura e a escrita no ciclo de
alfabetizacdo” sdo expostos conceitos, percepgdes, sugestoes e direcionamentos sobre a forma
de intervir com esse saber.

E advertido nas explanacdes desse material o cuidado que deve ser tomado para ndo se
cair nos mesmos equivocos até agora encontrados nas praticas de sala de aula alfabetizadoras,
onde se percebem acdes assistematicas e que ndo contribuem para a efetiva garantia da
aprendizagem da leitura e escrita e defendem um ensino sistematico da escrita alfabética.

Segundo os preceitos dessas propostas, na qual as criangas chegariam a compreensao
do Sistema de Escrita Alfabética (SEA), os erros residiam em apropriacdes indevidas sobre o
construtivismo e a febre que isso provocou com o afastamento de métodos e aches
regularizadoras para os avangos, segundo a teoria da psicogénese da escrita, levando os
professores a acreditarem que “sem um ensino especifico, avancasse em suas hipoteses de
compreensdo do SEA, até alcancar (ndo se sabia, claramente, quando) uma hipétese alfabética
de escrita.” (BRASIL, 2015b, p. 59).

Nessa perspectiva, assumida pelo Municipio de Feira de Santana, reconhece-se que:
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a) a aprendizagem da Escrita Alfabética comeca antes do 1° ano do Ensino
Fundamental e pode entdo avancar bastante [...]; b) a compreenséo das propriedades
do SEA e o dominio de suas convencgdes € um processo evolutivo; ndo ocorre da noite
para o dia, em funcéo de a professora ter usado artificios didaticos como bonecos que
pronunciam fonemas ou silabas isoladas, ou por a docente ter feito a crianca repetir
tais segmentos sonoros (silabas ou fonemas) isoladamente; c) ndo ha razdo para,
enquanto a crianga avanca em sua compreensdo das propriedades do SEA e na
aprendizagem das convencgdes do mesmo, controlar as letras, silabas ou palavras sobre
as quais ela pode refletir. (BRASIL, 2015a, p. 61-62).

Ainda sobre essa proposta de ensino sistematizado da escrita alfabética, chama-se
atencdo para nao se considerar alfabetizada aquela crianca que chegou a hipotese alfabética da
escrita, e por outro lado, o direito de aprendizagem de todas as criangas, no primeiro, no
segundo e no terceiro ano, receberem um ensino evolutivo e constante das correspondéncias
“letra-som do portugués, de modo a poderem, cada vez mais, ler textos para sua faixa etaria,
com autonomia e compreensdo, e produzir com autonomia e legibilidade os géneros textuais
com que se familiarizarem e que a escola lhes ensinou.” (BRASIL, 2015a, p. 62).

E perceptivel uma preocupagdo no direcionamento em relagio ao processo técnico para
aquisicdo da leitura e escrita, dentro de uma proposta analitica, e buscado delinear os passos,
contudo nédo fica aparente as consideracGes para o estilo e tempo de aprendizagem de cada
crianca. Toda a proposta estd organizada dentro de um processo linear de aprendizagem da
leitura e escrita.

Diante dessa visdo, ficam clareadas as premissas que s@o requeridas do(a) professor(a)
alfabetizador(a), e como deve se concretizar o processo de alfabetizacdo no Municipio de Feira
de Santana (BA), mas precisamos entender como esse programa percebe a alfabetizacdo de

criancas com deficiéncia.

2.3 Alfabetizacédo da crianca com deficiéncia: documentos que orientam a pratica

pedagdgica no municipio de Feira de Santana

Todos os estudantes juntos, participando e aprendendo sem discriminacdo, € uma
demanda antiga que tomou forca nos anos noventa e resultou, dentre outras acoes, na politica
nacional de educacédo especial na perspectiva da educacado inclusiva, inserida como uma agdo
politica, cultural, social e pedagogica, desencadeada em defesa desse direito.

Nesse direcionamento, ela é tomada dentro de um paradigma educacional fundamentado
nos preceitos dos direitos humanos, “que conjuga igualdade e diferenca como valores

indissociaveis, e que avanga em relacdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as
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circunstancias histéricas da producédo da excluséo dentro e fora da escola.” (BRASIL, 2008, p.
5).

Assim, é esperado que 0s programas educacionais sejam regidos dentro dessa
perspectiva, buscando entender e validar as diferengas, corrigindo as desigualdades rumo a uma
realidade democrética, justa e equanime, nesse sentido Arroyo expressa:

Avancamos na compreensdo dos complexos processos de produgdo-reproducdo das
desigualdades. Entretanto, esses acimulos de estudos nem sempre foram levados em
conta na formulacgdo e gestdo, nas analises e avaliagBes, nem nas justificativas de
diretrizes, de intervencdes de politicas que se propdem corrigi-las [...] torna-se urgente
retomar a centralidade da relacdo entre educacéo e sociedade que tanto fecundou o
pensamento socio-educativo, as politicas e suas analises. Relacdo que se mostra mais
complexa com o aumento do acesso a escola dos filhos e das filhas dos coletivos feitos
e mantidos tdo desiguais em nossa histéria. E preocupante que, na medida em que 0s
mais desiguais chegam ao sistema escolar expondo as brutais desigualdades que 0s
vitimam, as relagbes educacdo-politicas-desigualdades fiqguem secundarizadas e
sejam priorizadas politicas de inclusdo, de qualidade, de padr6es minimos de
resultados. (ARROYO, 2010, p. 1383-1383).

E necessario entender que ndo podemos culpabilizar a escola e os professores pelas
desigualdades, contudo também € fundamental percebermos e discutirmos as praticas docentes
no intuito de assegurar a presenca, participacdo e aprendizagem de todas as criancas.

Em 2007 foi criado o Programa de Implantacédo de Salas de Recursos Multifuncionais,
e a Portaria Normativa n° 13, de 24 de abril de 2007 delimitou seu objetivo que ¢ “apoiar 0S
sistemas publicos de ensino na organizacgéo e oferta do atendimento educacional especializado
e contribuir para o fortalecimento do processo de inclusdo educacional nas classes comuns de
ensino.” (BRASIL, 2007b). Assim, estas salas tém sido, desde as primeiras publicacdes e
dispositivos legais, o espaco onde os estudantes com deficiéncia tém conseguido experiéncias
de inclusdo escolar.

Segundo as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica, a sala
de recursos é um servico de apoio pedagogico especializado que ocorre no espaco escolar,
sendo definido como um servico de natureza pedagdgica, conduzido por professor
especializado, que suplementa (no caso dos superdotados) e complementa (para os demais
alunos) o atendimento educacional realizado em classes comuns da rede regular de ensino.

Essa posicao € reafirmada nas Diretrizes Nacionais da Educacédo Bésica, instituidas pela
Resolucdo CNE/CEB n° 4/2010, conforme disposto no seu Paragrafo 1° do Art. 29:

§ 1° Os sistemas de ensino devem matricular os estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo nas classes
comuns do ensino regular e no atendimento educacional especializado (AEE),
complementar ou suplementar & escolarizacdo ofertado em sala de recursos
multifuncionais ou em centros de AEE da rede publica ou de instituicdes
comunitérias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos. (BRASIL, 2010).

Em relacdo aos profissionais que trabalnam nas SRM,
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[...] para atuar na educagdo especial, o professor deve ter como base da sua formacao,
inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e
conhecimentos especificos da area. Essa formac@o possibilita a sua atuagdo no
atendimento educacional especializado, aprofunda o carater interativo e
interdisciplinar da atuagdo nas salas comuns do ensino regular, nas salas de recursos,
nos centros de atendimento educacional especializado, nos nucleos de acessibilidade
das institui¢des de educagdo superior, nas classes hospitalares ¢ nos ambientes
domiciliares, para a oferta dos servigos e recursos de educago especial. (BRASIL,
2008, p. 17-18).

Na regulamentagao da atuagdo do (a) profissional de AEE, o trabalho realizado nas Salas
de Recursos, deve oferecer o apoio pedagogico aos estudantes publico-alvo da Educagao
Especial, realizando um trabalho sempre articulado com os gestores e professores da sala de
aula comum.

Além do AEE na SRM, suscita a necessidade de também conhecer sob quais preceitos
funcionam as escolas da rede municipal do municipio de Feira de Santana (BA).

Diante disso, tomamos o0s cadernos: Proposta Didatica para Alfabetizar Letrando
(BAHIA, 2011); PNAIC — Curriculo na alfabetizacdo: concepgdes e principios (BRASIL,
2012b); PNAIC - Caderno Educacédo Especial — A alfabetizacdo de criancas com deficiéncia:
uma proposta inclusiva (BRASIL, 2012a); Curriculo na perspectiva da inclusdo e da
diversidade: as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica e o Ciclo de
Alfabetizacdo (BRASIL, 2015c), como base para entendermos os direcionamentos referentes a
esse publico, porque séo estes que orientam as praticas docentes, em Feira de Santana.

O PNAIC foi criado a partir da preocupacdo com o0s baixos resultados referentes a
alfabetizacdo das criancas. Tomando por base, entdo, essa perspectiva centrada nos direitos
humanos, entendendo a deficiéncia como uma condicdo social e cultural e com barreiras que,
muitas vezes, eliminam ou dificultam a possibilidade de participacdo dessas criancas na escola

e na sociedade. Assim,

[...] entendido dessa forma, quando o conhecimento ndo esta acessivel aos alunos,
criam-se obstaculos para a sua aprendizagem. Por isso, quando se trata da
alfabetizacdo de criangas com deficiéncia, ndo se concebe (ou ndo se deveria
conceber) uma prética realizada a margem do processo desenvolvido por todos os
alunos. Isso coloca o imperativo ético de que a escola possibilite uma educacéao
inclusiva, visto que dificuldades de aprendizagem sdo muitas vezes explicadas com
base em fatores organicos, eximindo-se as dimensdes institucionais e sociais. Isto €,
mesmo com 0s avangos significativos nas praticas sociais e especificamente na
educagdo escolar de pessoas com deficiéncia na perspectiva de educacdo inclusiva,
percebe-se que essas continuam sendo, frequentemente, marcadas por concepgdes que
ressaltam a ‘incapacidade’ e ‘anormalidade’ delas. (LUCACHINSKI; TONDIN,
2016, p. 221).

A escola tem um papel fundamental na mudanca desse paradigma, para contribuir na

construcdo de uma sociedade mais respeitosa em relacdo as diferengas, consequentemente
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menos excludente. As orientacdes encontradas no PNAIC sdo dispostas de forma a abranger
esse panorama?

Percebemos na apresentacdo dos objetivos, a explicitagdo de buscar um cenario
inclusivo no contexto da alfabetizacdo e chamar atencdo para o desafio de educar na
diversidade, colocando como necessidade,

[...] conhecer cada estudante (suas necessidades, potencialidades, interesses,
experiéncias passadas, etc.); identificar necessidades de aprendizagem especificas;
planejar as aulas por meio de uma didatica e de gestao de tempo, de modo que todos
participem efetivamente da aula. (BRASIL, 2012b, p. 12, grifo nosso).

O material apresenta uma perspectiva de avaliacdo para mapear 0s percursos de
aprendizagem dos alunos e também para analisar as estratégias de ensino a fim de relaciona-las
as possibilidades dos educandos e defende uma organizacdo escolar para acolher a
heterogeneidade, frisando que,

[...] é fundamental que o sistema de ensino (seriados ou ciclados) “estabelecam o que
deve ser ensinado em cada ano escolar e construam estratégias didaticas para que os
estudantes progridam em seus conhecimentos, respeitando-se a heterogeneidade do
grupo. E necessario pensar também em formas de acompanhamento daqueles que néo
alcancaram as metas pretendidas para 0 ano e que vao prosseguir em seus estudos de
modo a garantir que ndo sejam excluidos do grupo. (BRASIL, 2012b, p. 29).

Este Pacto contempla o pensar a acdo docente considerando a heterogeneidade, mas nao
embasa o(a) professor(a) para esse pensar.

Acreditamos que para isso acontecer de fato, necessario se faz, além da motivacdo do
professor, a disponibilizacdo de informacdo e formacdo para lastrear uma base tedrica que
possibilite a esse professor(a) langar mao de diversas estratégias e estruturar uma acdo coerente
somadas a sua perspicacia e sensibilidade, com um fazer reflexivo. Ndo deixando apenas o
aspecto emocional e de disposicdo desse professor serem 0s pré-requisitos para o sucesso da
alfabetizacdo das criancas que ndo aprendem a partir do que € apresentado, da mesma forma
que seus pares.

Para melhor compreensdo dos referidos cadernos, analisaremos, entdo, como estdo
configurados os cadernos especificos que dao alicerce a acdo docente.

No Caderno de Educacdo Especial — A alfabetizacdo de criangcas com deficiéncia: uma
proposta inclusiva, identificamos logo na observacdo do sumério que este Caderno faz
referéncia apenas a deficiéncia motora; intelectual; pessoa cega e com baixa visdo; pessoa
surda. Diante dessa apreciacdo, é suscitado o questionamento: por que um documento de
orientacdo especifica sobre educacao especial, destinado ao professor, ndo faz aluséo a todos

0s sujeitos publico alvo desse campo da educacdo? O Decreto, n® 7.611 de 2011, elenca como
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publico-alvo da educacdo especial, pessoas com deficiéncia, com transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades ou superdotacéo, logo, causa estranheza este fato.

O caderno faz sua abertura, “iniciando a conversa”, no qual faz referéncia a auséncia da
abordagem para altas habilidades e transtornos globais do desenvolvimento, contudo ndo ha
nenhuma justificativa exposta. Ademais, finaliza o paragrafo informando que “vamos sugerir
estratégias que vocé professor, pode fazer para assegurar os direitos de aprendizagem de todas
as criancas, na perspectiva inclusiva” (BRASIL, 2012a, p. 5, grifo nosso), assim, além da
inexisténcia do tema concebe-se uma contradicio. E oportuno destacar que existe como nota de
rodapé que iremos citar aqui, porque é o inico momento em que o documento faz mencéo ao

autismo:

1 Além das deficiéncias discutidas aqui, temos ainda as altas habilidades, o autismo e
a deficiéncia multipla, que ndo serdo abordadas neste caderno. Todavia, o professor
pode transferir atividades pedagogicas para situacdes didaticas que insiram
alunos com essas deficiéncias, principalmente para alunos com autismo e
deficiéncia multipla. No caso do autismo, 0 uso de sistemas de Comunicagdo
Alternativa e Suplementar tem trazido contribui¢cBes importantes para a
inclusdo escolar desses alunos, como relatam Aguiar et al. (2012). (BRASIL, 20123,
p. 48, nota de rodapé, grifo nosso).

O material orientador para essa alfabetizacdo apresenta o AEE nas SRM que deve
“identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade, que eliminem as
barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas.”
(BRASIL, 2008).

Podemos inferir, neste caderno, que ha uma evidéncia que o programa imputa ao
professor a responsabilidade do sucesso na adequacdo dos materiais € jogos, mas com
pouquissimo embasamento tedrico, considerando a modéstia com que é desenvolvido cada
tema. Além disso, quando observamos o quadro de distribuicdo dos temas e tempo destinado a
formacdo do professor, que para o PENAIC acontece em dois anos, constatamos que o caderno
de Educacdo Especial ndo aparece no programa, portanto o professor ndo tera a formacéo
especifica da Educacdo Especial e suas conexdes com a alfabetizacdo, fica aparente que ha a
pretensdo de que a sensibilidade e criatividade do professor(a) pode dar conta da complexa
dimensdo que é alfabetizar uma crianca que apresenta NEE. Isto fica claro, dentre outras
situacOes, nas citacdes abaixo:

[...] alguns recursos podem ser elaborados pelo professor. Dessa forma, ndo
precisamos esperar que as tecnologias assistivas aparecam em nossas salas (BRASIL,
20123, p. 11-12, grifo nosso).

Dessa forma, duas questdes tornam-se centrais nesse topico: (a) a identificacdo das
peculiaridades educacionais de cada estudante é fundamental para a escolha das
estratégias e dos recursos didaticos e pedagdgicos; (b) a promogao de acessibilidade
nem sempre depende de alta Tecnologia Assistiva (area do conhecimento e de atuacdo
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que desenvolve servigos, recursos e estratégias que auxiliam na promocdo de
acessibilidade as pessoas com deficiéncia), ja que o professor pode utilizar de sua
criatividade para realiza-las. (BRASIL, 2012a, p. 10, grifo nosso).

Queremos frisar que acreditamos na criatividade e necessidade de o professor produzir
material que viabilize a quebra de barreiras que impegam a aprendizagem, s6 ndo achamos que
iSSO possa acontecer sem uma base tedrica que sustente essa criacdo, ao menos nao de forma
coerente e eficaz. O professor ndo pode ficar isento da sua responsabilidade, assim como o
sistema também.

Vale salientar questdes que sdao colocadas no topico que discorre “Pensando a
alfabetizacido da pessoa com deficiéncia intelectual” e sdo questionamentos que devem habitar

0 pensamento do educador em relagéo a todos os seus alunos, como por exemplo:

Vocé ja parou para pensar se as condigbes de aprendizagem do seu aluno séo
favoraveis? Seu aluno estd sendo incluido nas atividades pedagdgicas e no seu
planejamento didrio? VVocé conhece e considera suas caracteristicas individuais? Esta
avaliando adequadamente? Se esses fatores ndo tiverem sendo respeitados, entéo seu
aluno ndo vai aprender, mas ndo porque ele ndo tem condicdes, e sim porque seus
direitos a aprendizagem estdo sendo negados. (BRASIL, 2012a, p. 17).

Assim, este primeiro e Unico caderno, até 2014, que aborda a alfabetizagdo da crianca
com deficiéncia, configura-se de forma insipida, fragil e incompleto, refletindo uma negligéncia
com esse publico e uma transferéncia de responsabilidade para o professor.

No ano de 2015, foi langado o pacto para a alfabetizacdo matematica, e desse bloco faz
parte o caderno “Curriculo na perspectiva da inclusdo e da diversidade: as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagao Basica e o Ciclo de Alfabetizagao”. Iniciando também pelo
Sumario, ja percebemos indicios de uma disposicdo mais aparente para tratar da inclusdo de
uma forma mais abrangente. Entretanto, tememos que agora seja geral demais, de qualquer
forma alegra-nos perceber a presenca dos transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo.

“Iniciando a conversa” abre com trés questionamentos que fazem parte do dia a dia do
professor, especialmente o alfabetizador: O que ensinar? Como ensinar? Por que ensinar?
Apresentam também o0s objetivos da unidade e, a expectativa cresce, eles se propdem a
responder muitas inquietacbes que fazem parte do contexto do professor alfabetizador na
perspectiva inclusiva.

O material prossegue informando que “a visdo de curriculo aqui defendida opta por
também escutar o comum, dar aten¢do as praticas cotidianas dos sujeitos das escolas, buscando
pensar com eles e ndo para eles as diferentes situagdes vividas nos processos de ensino-
aprendizagem.” (BRASIL, 2015c, p. 12).
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E nessa discussdo insere as Diretrizes Curriculares Gerais da Educacdo Baésica,
destacando a ideia de curriculo nela contida que “politicas curriculares ndo se restringem aos
“documentos escritos” (BRASIL, 2015c, p. 13), e propde a constituicdo de uma escola como
“espaco-tempo de diferentes aprendizagens coletivas” (BRASIL, 2015c, p. 14). Nesta dimensao
é frisado que, “[...] as questdes das dificuldades ou dos problemas em aprender ndo podem ser
atribuidas ao sujeito de forma isolada.” (BRASIL, 2015c, p. 16).

Percebe-se ainda que o programa esta planejado dentro do principio de incluséo de todos
os alunos, em conformidade com a Declaragdo de Salamanca, em que as NEE néo se referem
apenas aos alunos com deficiéncia, mas para todos os que necessitarem de forma provisoria ou
permanente de recursos que viabilizem o acesso ao conhecimento. E perceptivel a ampliago
das discussbes trazendo uma maior clareza para o professor sobre a alfabetizagcdo em um
curriculo inclusivo, e sugestdes de como efetivar essa pratica, contudo entendemos que a
discussédo ainda é discreta.

Diante de todo o exposto, depreendemos que o municipio de Feira de Santana esta
apoiado em premissas que se coadunam com uma visdo dos direitos humanos, com
entendimento de uma educacdo especial na perspectiva da educacéo inclusiva, com objetivo de
incluir e viabilizar a presenca, participacdo e aprendizagem de todos. Entretanto, percebemos,
mesmo com a constatacdo de avancgos, grandes lacunas em relagcdo a fundamentacgéo teorica
neste campo, que deem sustentacdo mais firme ao saber/fazer do professor no contexto da
alfabetizacdo da crianca com deficiéncia e/ou que apresenta NEE. Assim, deduzimos que é
trabalhado o &mbito da diversidade, porém em contrapartida acontece de forma muito modesta
e, emalguns momentos inexistente, 0 &mbito da diferenca, deixando para o professor a demanda
e responsabilidade de desatar esses nds, especialmente no que tange ao TEA.

Com base nas orientacbes direcionadas a pratica do professor alfabetizador, nédo
encontramos clareza e fundamentacao consistente que embase e dé seguranca ao professor para

o planejamento e para a alfabetizacdo do(a) aluno(a) com TEA.
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CAPITULO 3: CAMINHO METODOLOGICO

3.1 Pressupostos metodoldgicos da pesquisa

Com base em uma concepcdo epistemoldgica de ciéncia que considera a complexidade,
a reflexividade e a intercomunicacdo de significados, elegeu-se a pesquisa qualitativa porque
possibilita dialogar com os sujeitos sobre suas histdrias, trajetdrias e experiéncias.

Estamos sendo, vivendo, construindo e reconstruindo nossa convivéncia coletiva,
portanto desenvolvendo nossa habilidade de entender e reagir em um determinado meio social,
fortalecendo relagdes saudaveis e produtivas, a vista disso concebendo nossa inteligéncia social.
A forma como é configurada essa percepcao social é o que desvela a ética que permeia a
constituicdo de uma civilizagdo. Neste contexto, as praticas docentes sdo molas propulsoras

para tal formacdo. Em relacéo a esse enfoque Ghedin alerta

[...] que uma civilizacfo ndo se mede pelo grau de complexidade e exuberancia de sua
arquitetura, mas pela ética de seus integrantes. Nesse caso, cabe-nos perguntar: num
contexto de corrupgdo, que sociedade as nossas praticas pedagogicas estdo
construindo? Conforme essa perspectiva, 0 que determina nosso grau de
desenvolvimento ndo é a complexidade das técnicas que utilizamos para lidar com o
mundo, mas pelo modo como construimos, pela prética educativa, nossa inteligéncia
social, portanto, coletiva. (GHEDIN, 2012, p. 73).

Entendendo entdo que acbes educativas instituem uma forma de relagdo que se
estabelece entre os integrantes de uma sociedade, e ajudam a construi-la, € necessario que se
facam novas leituras sobre o papel e a acdo da escola que possibilitem analises mais criticas
dessa pratica. A presente pesquisa vai buscar desvelar essas praticas e concepgdes que
permeiam a alfabetizacdo de criancas com TEA. A escolha por buscar compreender nas
concepcbes e praticas docentes na alfabetizacdo da crianca com TEA se da por
compreendermos que é neste &mbito que encontramos um dos “nds” na inclusdo efetiva desses
alunos.

Assim, a opcao pela pesquisa qualitativa deu-se em funcdo de que esta possibilita ao
pesquisador entender o fenbmeno considerando o ambiente onde os fatos acontecem. Lidke e
André (2001) afirmam que o pesquisador esta inserido no espaco dos homens, e entdo
concordando com a aplicabilidade de pesquisas qualitativas no cenario das pesquisas em
educacdo, ratificamos a escolha seguindo Lidke e André (2001), que expressam como esséncia
nas pesquisas qualitativas que os dados coletados sdo predominantemente descritivos, e a partir
do olhar do pesquisador e da sua compreensdo do todo para a ponderacgé@o sobre o que pode ser

ou ndo elucidado, considerando que a descricdo deve possibilitar um didlogo com o objeto.



77

Essas autoras destacam ainda que nessa abordagem a preocupagdo com 0 processo €
muito maior do que com o produto, considerando que é nesta fase que se constrdi as hipoteses
que norteardo o andamento da prdpria pesquisa e viabiliza a formulacéo descritiva necessaria
para a construcao de um novo conhecimento. Além disso, lembram que esse tipo de pesquisa
acontece em uma situacdo natural, flexivel e tomada de forma contextualizada. Ainda neste

campo Minayo defende que

[...] a pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa,
nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou
seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores
e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagGes, dos processos
e dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.
(MINAYO, 2001, p. 21-22).

A intencdo é que a amostra escolhida produza informacdes aprofundadas, sem a
necessidade de quantificacdo, mas o que importa € que forneca novas informacdes. Nessa
perspectiva, o fendmeno estudado pode ser melhor compreendido no contexto em que ocorre
devendo ser analisado de forma integrada.

Assim, fomos a campo buscando captar as concepgdes sobre alfabetizacdo e as praticas
do professor no processo de alfabetizacdo da crian¢ca com TEA, considerando as percepg¢des do
professor da sala de aula regular em que esse aluno estd matriculado, assim como o ponto de
vista do professor da sala de recursos multifuncionais, que atende a essas criangas, com a
intencdo de coletar dados e, posteriormente, analisa-los, no proposito de entender esse processo,
com a conviccdo de que essa abordagem se fundamenta em uma perspectiva que concebe o
conhecimento como um processo socialmente construido pelos sujeitos, nas suas interagdes,
enquanto atuam na realidade, transformando-a e sendo por ela transformados (ANDRE, 2013).

Vale salientar que, nesse tipo de pesquisa, 0 pesquisador vai a campo captar a concepgao
de quem produz e vive a realidade social e cultural, buscar os sujeitos envolvidos nesse
contexto, compreender sua ética e acdo no contexto, logo, é notorio que isso implica em
contatos e interagcdes aspirando uma relacdo de respeito e confianca.

A pesquisa qualitativa apresenta um lastro de opcbes de caminhos, partindo de questdes
amplas que vao se elucidando no decorrer da investigacdo, pode ser conduzido por uma trilha
especifica. “Na perspectiva das abordagens qualitativas, ndo ¢é a atribuicdo de um nome que
estabelece o rigor metodolégico da pesquisa, mas a explicitacdo dos passos seguidos na
realizacdo da pesquisa, ou seja, a descri¢do clara e pormenorizada do caminho percorrido”
(ANDRE, 2013, p. 96), diante desses diversos caminhos possiveis, optou-se pelo estudo de

Caso.
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No que se refere a opgédo pelo estudo de caso, consideramos o que afirma Yin (2015, p.
17.), “é uma investigacdo empirica que investiga um fenémeno contemporéaneo (o0 ‘caso’) em
profundidade e em seu contexto de mundo real, especialmente quando os limites entre o
fendmeno e o contexto puderem nado ser claramente evidentes.”

Ponderando sobre esse tipo de estudo, Gil (2002, p. 54) classifica que “consiste no
estudo profundo e exaustivo de um ou poucos objetos, de maneira que permita seu amplo e
detalhado conhecimento, tarefa praticamente impossivel mediante outros delineamentos.”

Investigar focalizando o fendmeno particular, levando em conta seu cenario e suas
multiplas dimensdes. “Valoriza-se 0 aspecto unitario, mas ressalta-se a necessidade da anélise
situada e em profundidade.” (ANDRE, 2013, p. 97).

Ademais, lembramos o que Peres e Santos (2005) enfatizam sobre trés pressupostos
epistemologicos béasicos que devem ser levados em conta para que se possa executar
adequadamente um estudo de caso, que sdo: 1°) faz-se necessario partir do principio de que o
conhecimento afigura-se como algo em constante (re)construcdo; 2°) o caso € um todo
complexo e ndo a mera soma de suas partes constituintes; 3°) € imprescindivel admitir que a
realidade pode ser compreendida a partir de diversas éticas.

Tomando os pressupostos elencados, o primeiro provoca “uma atitude aberta ¢ flexivel
por parte do pesquisador, que se apoia em um referencial tedrico, mas ndo se fixa rigidamente
nele, pois fica atento a aspectos novos, relevantes, que podem surgir no decorrer do trabalho.”
(PERES; SANTQOS, 2005, p. 97). O segundo utiliza-se de varios instrumentos, procedimentos
e fontes de dados para evitar interpretacdes simplistas. E o terceiro, implica uma postura ética
em que o pesquisador apresenta os elementos necessarios para que o leitor possa chegar as suas

proprias conclusdes, mas também fornece suas opinides de forma clara.

3.2 Dispositivos para a recolha e producédo de dados

O caso esta desenhado no processo de alfabetizacdo da crianca com TEA no municipio
de Feira de Santana, aspirando alcancar o objetivo de analisar as concepcbes sobre
alfabetizacdo do aluno com TEA, bem como as praticas docentes que alicercam essa
alfabetizacdo e, assim, encontrar respostas para a questdo norteadora dessa pesquisa: “Que
concepcoes de alfabetizacdo embasam as préaticas docentes dos alfabetizadores de alunos com
TEA na escola regular?” Entendendo que existe uma particularidade que merece ser investigada
e considerando a multiplicidade de aspectos que caracteriza esse processo, elegemos

procedimentos metodoldgicos diversificados.
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Para levantamento dos dados necessarios a esclarecer o problema de pesquisa foram
utilizados instrumentos como: entrevista, observacdo e andlise documental. A entrevista
semiestruturada aplicada aos professores que atuam nas classes com alunos com TEA,
aspirando a descrever suas concepcdes sobre alfabetizacdo e as praticas utilizadas em sala de
aula para a alfabetizagéo de alunos com TEA.

Quanto a entrevista Gil (2008, p. 109) diz que

[...] esta € uma técnica muito eficiente para a obtencdo de dados em profundidade
acerca do comportamento humano [...]. Por sua flexibilidade é adotada como técnica
fundamental de investigacdo nos mais diversos campos e pode-se afirmar que parte
importante do desenvolvimento das ciéncias sociais nas Ultimas décadas foi obtida
gracas a sua aplicacao.

Durante o desenvolvimento deste trabalho, foram observados os principios éticos
buscando proteger os direitos dos sujeitos participantes, deixando-os tranquilos em relagéo a
sua privacidade. O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) foi assinado pelos
participantes do estudo, sendo autorizada a reproducédo dos resultados da presente investigacao,
desde que salvaguardando a identificacdo dos participantes.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas com a presenca apenas da
pesquisadora e das entrevistadas que responderam oralmente as perguntas que foram gravadas
e posteriormente transcritas, com o objetivo de analisar quais as suas concepcbes sobre
alfabetizacdo do aluno com TEA, bem como as praticas que permeiam esse processo, as
dificuldades encontradas, a utilizacdo de método, ou ndo, suas observacbes quanto a
aprendizagem desses alunos e como se da a avaliagdo desse desenvolvimento.

A escolha da observacao sistematica se da pela vantagem exposta por Gil (2008, p. 104)
de que “os fatos sdo percebidos diretamente, sem qualquer intermedia¢do. Desse modo, a
subjetividade, que permeia todo o processo de investigacdo social, tende a ser reduzida”, os
elementos verificados foram o processo de alfabetizacdo do aluno com TEA, o material e 0
método utilizado, forma de aplicacdo das atividades e retorno do aluno. Estivemos atentas, por
cinco meses, entre maio a outubro, ao fato que quando observamos, estamos procurando
apreender aparéncias, eventos e/ou comportamentos, observacdo das relacbes estabelecidas no
contexto da sala de aula, da mediacdo realizada pelo(a) professor(a) da sala regular e da sala de
recursos multifuncionais com os alunos com TEA.

A pesquisa documental foi também usada neste estudo, pois acreditamos que ela
representa mais um dado que pode trazer contribuicdes importantes, para a compreensao sobre
0 processo de alfabetizacdo das criancas com TEA, pois € a partir do Projeto Politico

Pedagogico da Escola que se estrutura a dindmica escolar, buscamos também os planos de aulas
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das professoras, na intencdo de visualizar o uso de adaptagdes curriculares, contudo, nédo
conseguimos acesso a nenhum plano, algumas professoras falavam sobre o plano, mas
ressaltavam que as adaptacdes eram com a professora da SRM, este dado foi analisado, mais
adiante. Com a intencdo de se evitar uma interpretacdo reducionista os “documentos sdo muito
Uteis nos estudos de caso porque complementam informacGes obtidas por outras fontes e

fornecem base para triangulacio dos dados.” (ANDRE, 2013, p. 100).

3.3 Locus da pesquisa

A escola, l6cus da pesquisa, € uma unidade da rede municipal regular de Feira de
Santana. Chegamos a essa escola, mesmo sabendo que vérias escolas do municipio tinham
alunos (as) com TEA, por ser uma instituicdo que atende apenas o Fundamental | e tem cinco
alunos com TEA matriculados, sendo um no primeiro ano matutino, um no segundo ano
vespertino, um no terceiro ano vespertino e dois no quarto ano, um matutino e um vespertino,
todos em fase de alfabetizacéo.

E uma escola de pequeno porte, com cinco salas de aula, entretanto uma esta interditada,
uma sala destinada ao Atendimento Educacional Especial (AEE), uma sala destinada ao
funcionamento do laboratério de informatica, resultante do Programa Nacional de Tecnologia
Educacional (Prolnfo), ainda sem funcionamento em virtude problemas existentes na rede
elétrica da instituicdo. A sala do AEE e do Proinfo, estdo no mesmo espaco de uma sala, com
uma diviséria em MDF. Possui trés sanitarios destinados aos alunos e alunas, sendo um
adaptado, segundo o PPP, “conforme as proposi¢des legais de acessibilidade” e mais um
localizado na secretaria/diretoria, destinado ao uso das professoras e funcionarios, uma
copa/cozinha e um pequeno patio que € utilizado, no horario do intervalo, cada dia da semana

por uma turma, ficando as outras na sala de aula.

3.4 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa foram quatro professoras de sala regular, uma da sala de recursos
multifuncionais e cinco estagiarias que atuam como auxiliares dos alunos com TEA. As
participantes foram informadas sobre os objetivos da presente pesquisa e da necessidade de
gravacao das entrevistas. Para manter o sigilo os nomes das participantes foram substituidos
por nomes ficticios (P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9 e P10). A seguir faz-se uma descri¢do

da formacéo dos sujeitos para melhor visualizagéo.
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Neuropsicologia, Mestrado em
Educacéo e Doutorado em curso

SUJEITO | SR | SEM | EST. | FORMACA ESPECIALIZACAO TEMPO~DE
0] ATUACAO/
INICIAL CURSO

P1 X Pedagogia Psicopedagogia 16 anos

P2 X Pedagogia 5° semestre

P3 X Pedagogia Alfabetizacdo e Letramento 5 anos

P4 X Pedagogia 3° semestre

P5 X Pedagogia Alfabetizacdo e Letramento 2 anos

P6 X Pedagogia 8° semestre

pP7 X Pedagogia 24 anos

P8 Pedagogia 6° semestre

P9 Pedagogia 6° semestre

P10 X Pedagogia Psicopedagogia, 23 anos

Fonte: Pesquisa de campo (2018).

Legenda: SR — Sala Regular; SRM — Sala de Recursos Multifuncionais; EST. — Estagiaria.

3.5 Analise dos resultados

Os dados da pesquisa foram analisados considerando os objetivos e os fundamentos

tedricos que a sustentam. Assim, foram utilizados os pressupostos da analise de contetdo de

acordo com Bardin. Essa autora expde que

Nesta construcao, chegar a pergunta que norteia esta pesquisa qualitativa se configura

[...] os documentos que podem ser submetidos a Analise de Conteldos sdo de dois
tipos: os documentos naturais, existentes na realidade social, e os documentos
elaborados para atender as necessidades de levantamento de dados da pesquisa, como
por exemplo, respostas a questiondrios, entrevistas, testes, experiéncias. (BARDIN,
2011, p. 40).

em uma tarefa complexa, e a analise de conteldo neste panorama surge como a técnica que se

propde, de forma sistematica, a compreensdo da realidade, utilizando a descricdo das

mensagens e das atitudes atreladas ao contexto das declaragfes. A escolha desse método de

analise se da pela necessidade de ultrapassar as incertezas que permeiam 0 contexto da

alfabetizacdo da crianca com TEA. Assim, buscou-se entender a realidade visivel e também o

gue permanece nas entrelinhas em seus diversos significados.
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Buscamos assim, organizar o0 momento de analise, como alerta Bardin (2011), com
utilizacdo de procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do contetdo das mensagens.
Dessa forma, considerando os trés momentos apresentados por essa autora: a pré-analise; a
exploragdo do material; finalmente, tratamento dos resultados obtidos e interpretacéo.

Em relacdo a pré-analise, ¢ 0 momento de organizar o material que se configura no
corpus da pesquisa para compor as revelagdes e posterior interpretacdo. Bardin chama esse,
como momento da leitura flutuante dos documentos de transcrigdo, onde se escolhe o material
a ser analisado, seguindo algumas regras que Bardin (2011) nomeia de: exaustividade, esgotar
a totalidade da comunicacao, sem omitir nada; a representatividade, a amostra deve representar
0 universo; homogeneidade, deve referir-se ao mesmo tema, obtidos por técnicas iguais e
semelhantes; pertinéncia, os documentos devem adequar-se ao contetido e objetivo da pesquisa;
e a exclusividade, um elemento ndo deve ser classificado em mais de uma categoria.

A exploracdo do material, observar: a escolha das unidades de contagem; selegdo das
regras de contagem e a escolha de categorias. Na codificagdo acontece a escolha de unidades
de registro, a selecdo de regras de contagem e a escolha de categorias de acordo com 0s
elementos que mais aparecem, fazendo a codificacédo e a categorizagéo.

Finalmente, o tratamento dos dados, toda interpretacio. E necessario, nesse momento,
estar atentos para a fundamentacéo tedrica, que embasa a investigacdo. A relacéo entre os dados
obtidos e 0s marcos teoricos é o que dara sentido a interpretacdo. A partir desses procedimentos

de andlise, surgiram as categorias tematicas.
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CAPITULO 4: CONCEPCOES E PRATICAS DOS PROFESSORES NA
ALFABETIZACAO DE ALUNOS COM TEA: REVELACOES DA
PESQUISA

Analisar a inclusdo do aluno com TEA na escola regular, ndo é incomum, especialmente
ap6s 0 ano de 2012 com a Lei 12.764 que garante, dentre outros, o direito de frequentar a escola
regular e ter acompanhante especializado. Entretanto, o presente estudo apresenta um teor
progressista por contemplar um aspecto fundamental neste processo de inclusdo que é a
alfabetizacdo. Ja tem sido bastante discutido, nas Gltimas décadas, que para incluir ndo basta
estar na escola, € necessario acontecer a participacao e a aprendizagem.

Um dos maiores desafios da escola no cenério atual é a alfabetizacdo, e nessa esfera
encontramos ainda a vicissitude de identificar e desenvolver as capacidades de alunos com
Necessidades Educacionais Especiais (NEE) e afunilando mais, um pouco, nos deparamos com
a variabilidade da alfabetizacdo do aluno com TEA. Essas sdo caracteristicas comuns também
em Feira de Santana cenario da presente pesquisa, a comecar pela mudanga no nimero de
matriculas, onde tivemos trinta e nove alunos com TEA matriculados na rede municipal no ano
de 2017 e em 2018 esse numero subiu para aproximadamente oitenta e oito, conforme dados da
Secretaria Municipal de Educacao.

Nesse sentido, desnudar as concepc¢es de alfabetizacdo, muitas vezes embacadas pelos
proprios professores e clarificar as suas praticas pode colaborar para minimizar a angustia dos
professores com alunos com TEA ainda néo alfabetizados na escola regular. Para tanto, varios
aspectos, advindos das entrevistas e observacdes, foram analisados e agrupados em
subcategorias e categorias tematicas, explicitas a seguir: 4.1 Concepc¢des que norteiam a pratica
docente no processo de alfabetizacdo do aluno com TEA, com as seguintes subsecdes: 4.1.1
Concepcdes dos professores e auxiliares envolvidos nesse processo; 4.1.2 Projeto Politico
Pedagogico (PPP): concepcgoes e principios voltados a diversidade/diferenca. A categoria 4.2
Praticas docentes na alfabetizacdo de alunos com TEA, com duas subcategorias: 4.2.1 Préticas
docentes em questdo: o (des)conhecimento dos métodos como a tdnica do processo de
alfabetizacdo de criancas com TEA,; 4.2.2 Os professores da sala regular, auxiliares e da SRM:
a configuracdo do dia a dia na alfabetizacdo de criancas com TEA; Na categoria 4.3 — Fatores
que potencializam e/ou fragilizam o processo de alfabetizacdo de criancas com TEA. E como
subcategorias: 4.3.1 A fragilidade da formacdo docente: possiveis implicacdes para a

alfabetizagdo; 4.3.1.1 A (in)visibilidade das peculiaridades e os (pré)conceitos sobre a forma
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de aprender da crianca com TEA,; 4.3.2 Fatores que potencializam a alfabetizacdo de alunos

com TEA: onde aparece 0 método.

4.1 Concepcdes que norteiam a pratica docente no processo de alfabetizacéo do
aluno com TEA

Concebendo-se a educacdo inclusiva como principios e praticas que ambicionam
melhorar a participacdo e aprendizagem, com continuidade nos niveis mais elevados do ensino
(BRASIL, 2008, p. 14), eliminando as barreiras que se tornam obstaculo para essa educagdo, é
necessario visualizar o inicio do processo de escolarizacdo que se configura com a
alfabetizacdo. Assim sendo, torna-se primaz ouvir para entender as concepgdes que 0s sujeitos,
diretamente envolvidos nesse processo, tém sobre alfabetizacdo do aluno com TEA, ou seja, as
professoras da sala regular, auxiliares (estagiarias), professora da sala de recursos
multifuncionais, visto que isso pode contribuir para a compreensao da préatica que ocorre neste
ambito. Ademais, buscou-se conhecer, também, como o projeto politico pedagdgico da escola

concebe a alfabetizacéo e incluséo dos alunos com TEA.

4.1.1 Concepcdes dos professores e auxiliares envolvidos nesse processo

Para conhecermos tais concep¢oes indagamos as professoras e auxiliares (estagiarias de
pedagogia) das salas regulares e a professora da SRM, Qual a sua concepc¢éo de alfabetizacdo?

Em relacdo a concepcdo dos professores da sala de aula regular, duas das quatro
professoras, afirmaram que concebem a alfabetizacdo na perspectiva de letramento. Contudo,
ficou evidenciado uma fragilidade quanto ao que vem a ser este conceito, dando a entender que
existe uma reproducdo de discursos veiculados nos debates em que a alfabetizacdo faz parte da
pauta, nas politicas pablicas, nas universidades e nas préprias escolas, como nos documentos
do Plano Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), conforme demonstram as falas a
sequir:

Eu acho que alfabetizacdo ela vai além do decodificar né, do apenas ler, mas eu acho
que a crianga deve ler e compreender o que ele esta lendo, ndo apenas ler uma palavra,
e dizer que é tal coisa, mas a gente perguntar o que é essa tal coisa, e ai ele ndo saber
explicar, entdo eu acho que alfabetizacdo, eu acho que ela vai muito mais do que
decodificar, ela tem que ampliar essa questdo do s6 decodificar. (P5, 3%no do Ensino
Fundamental).

Eu penso assim na alfabetizacdo letrando, o aluno tendo contato com texto, com
historias, com videos, com livros, com revistas. (P1, 1° ano do Ensino Fundamental).
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Assim, as bases individuais sobre alfabetizacdo despontam de forma imprecisa,
denotando uma vontade e entendimento de ir além e para isso pautam-se em recursos
diversificados, contudo ndo aparece em seus discursos a necessidade de sistematizacdo dos
procedimentos.

De acordo com Soares (2003), ndo podemos desprezar as especificidades da
alfabetizacdo. Aprender a técnica, o cddigo e aprender também a utilizar, ou seja, 0 uso da
técnica nas praticas sociais da leitura e da escrita constituem dois processos, “e um ndo esta
antes do outro.” Ainda ressalta que “a alfabetizagao ¢ algo que deveria ser ensinado de forma
sistematica, ela ndo deve ficar diluida no processo de letramento.” (SOARES, 2003, p. 16). Na
resposta da P1, fica explicito que ela estd preocupada com a funcgdo social da leitura e escrita,
mas ndao podemos visualizar a mesma preocupacdo com o desenvolvimento sistemético da
técnica. A professora P5 ja demonstra a percepcao que existem dois processos, todavia ndo tem
muita clareza quanto a isso.

Ficou explicito na maioria das respostas, que existe um conflito quando tentam
especificar as concepcdes sobre alfabetizacdo. Ficando claras as imprecisdes sobre tais

concepgoes:

Bom eu utilizo muito a escrita, a leitura tanto oral como escrita, que é fundamental
pra alfabetizacdo, a parte da leitura, trabalho muito com textos, também a parte da
alfabetizacdo na matematica usar nos 2 primeiros anos, que no caso € 1° e 2° ano
adicdo, subtracdo constantemente, porque é nessas duas operacbes que eles vao
conseguir assimilar as demais, e sempre procuro ta fazendo atividade voltadas a um
despertar, uma descoberta no aluno, sempre t& variando as atividades, esta
aumentando o nivel de dificuldade, se eu sei que meu aluno, vou dar exemplo, ele ja
entende sobre singular e plural, entdo se ele ja entende de singular e plural, de inicio
a gente vai trabalhar as palavras que terminam com /s/, mas o singular e plural ndo se
resume so as palavras que terminam com /s/, tem com /is/, tem /ns/, entdo a gente esta
sempre procurando avancar para que o aluno por si sé va se descobrindo na sua
prépria alfabetizagdo. (P3, 2° ano do Ensino Fundamental, grifo nosso).

Existe uma confusdo de conceitos e uma fragilidade quanto a concepg¢do, mesmo a que
0 municipio esta ancorado, com base nos preceitos do PNAIC, que ressalta e adverte, como ja
foi citado nesse trabalho, que € necessario cuidado para ndo reproduzir 0S mesmos equivocos,
onde se percebem acdes que nao contribuem para a efetiva garantia da aprendizagem da leitura
e escrita e defendem um ensino sistematico da escrita alfabética (BRASIL, 2015b, p. 59).

Além disso, a professora P3 acaba desqualificando, em sua fala, a importancia e
posicionamento do professor como mediador. Na sua percepcdo a professora apenas vai
apresentando, cada vez com maiores desafios 0 material. Retomando a fundamentacdo em que
se sustenta 0 municipio para a alfabetizacdo, é exposta a ideia que para alfabetizar e letrar o(a)

professor(a) precisa de um aparelhamento didatico, a conviccéo de que uma proposta didatica
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estd para além da sua ideia ou material didatico, pois abrange a visdo sobre aluno/aprendiz,
sobre ensino/aprendizagem e sobre o papel do(a) professor(a) e frisa a importancia do(a)
professor(a) como mediador(a), responsavel pela efetivacdo de uma proposta didatica (BAHIA,
2011).

O professor mediador é aquele consciente do seu papel e que, além disso, entende que
a mediacdo ndo € uma simples acdo, mas uma concep¢do, na qual, conhecendo as teorias e
técnicas se propde em ajudar a construir o bom aprendizado, que, segundo Vygotsky antecede
ao desenvolvimento.

Cabe ressaltar que nenhuma das cinco professoras entrevistadas fez parte da formagéo
do PNAIC do Municipio, a maioria ndo tinha nem conhecimento sobre o que é este plano,
apenas a professora da SRM, expressou que “o pouco que sei, foi de algumas leituras que
busquei fazer por ouvir esse termo.”

Embora o governo tenha implantado o programa ndo houve uma preocupagdo com a
devida capacitacdo dos sujeitos que operacionalizam, trazendo prejuizos ao processo de
alfabetizacdo. N&o adianta a elaboracdo de um plano, com perspectiva de capacitacido de dois
anos, abordando especificamente o que vem a ser o alfabetizar letrando e como alcancar a meta,
que é a de alfabetizar todos os alunos até o final do terceiro ano, se os professores nem
conhecem o programa.

Em relacdo a professora da sala de recursos multifuncionais, SRM, ela relata que tem
atuado buscando integrar a proposta pedagogica da escola. Seu relato traz uma concepcao mais

ampla sobre alfabetizacéo.

Alfabetizacdo € um processo. Primeiro, que eu entendo que é um processo, e para
mim, j& ta bem claro que alfabetizagdo ndo é uma série, para mim é um ciclo que sé
acontece onde a crianca é sujeito participante de um mundo letrado, e ela precisa ta
nesse ciclo de fazer associacéo de simbolo e de dar importancia, como posso dizer, de
dar sentido aqueles simbolos na sua vida cotidiana, entdo para mim é um processo,
aonde vai entender desse mundo letrado, esse mundo de simbolos para sua vida
pratica. (P10, professora da SRM).

P10 ndo minimiza a importancia social da alfabetizacdo, mas entende que é um processo
e que a crianca € um sujeito participante, fica implicito ai, a importancia da interacédo para se
dar sentido, assim, é possivel perceber a influéncia da concep¢do de Vygotsky. Durante as
observac0es, esse posicionamento ficou evidenciado.

Quanto as auxiliares, embora sejam chamadas de professoras, elas sdo estagiarias,
cursando pedagogia entre o terceiro e oitavo semestres (Estagio remunerado) e ocupam a funcéo

de auxiliares dos alunos com TEA. Percebe-se, também, nessas estagiarias uma percepcdo fragil
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e confusa, demonstrando indicios de um discurso reproduzido sobre as concepg¢des de

alfabetizagéo, conforme mostram as declaragdes abaixo,

Alfabetizacdo pra mim é o aluno saber ler e escrever, saber decodificar as letras, com
um aspecto de letramento. (P9, prof. auxiliar, 4° ano do Ensino Fundamental).

Alfabetizacdo, minhas concepcdes sobre alfabetizacéo é que o aluno a cada dia 0 aluno
aprende, é tipo assim a construir, através da mediagdo do professor, também esse
construir essa forma de letra por letra, eu falo assim que é etapa por etapa, cada dia
ele vai juntando palavras, cada dia ele vai aprendendo uma etapa. (P6, professora
auxiliar 3° ano do Ensino Fundamental).

Assim através de ... buscando informacéo através de internet, procurando sempre ta
de acordo com, ... assim, estudar de acordo com cada crianga. (P4, professora auxiliar
2° ano do Ensino fundamental).

Entende-se que, quando ndo se conhece bem as bases tedricas que sustentam as acoes,
0 caminho sera muito mais complexo e impreciso, 0s objetivos, metas e alvos devem estar muito
claros, Soares (2003, p. 17) afirma que “se existem objetivos, temos de caminhar para eles e,
para isso temos de saber qual é o melhor caminho.”

As estagiarias falam de etapas e de mediacdo, mas fica explicito que ndo tém
propriedade sobre etapas de alfabetizagdo e muito menos o conceito de mediacdo, fica exposto
que ainda ndo tém consciéncia sobre a funcdo do professor, no sentido de um exercicio critico
e postura investigativa.

Quando adentramos as percepgdes referentes a alfabetizacdo do aluno com TEA, diante
do questionamento “em sua perspectiva a concepc¢édo de alfabetizacdo é a mesma para os alunos
com TEA?” As professoras das salas regulares, pontuam que as criangas avangam, que
observam no dia a dia, todavia ndo fica claro como se da esta alfabetizacdo e como acontecem
esses avangos, demonstrando ndo terem clareza e nem vinculo com a crianga, como a resposta
a seguir:

Eu estava observando, ele é um aluno que sabe muita coisa, agora na sala assim ele
ndo fala muito, agora quando ele fica na sala de recursos ele fala mais, a comunicacdo
dele é mais do que na sala, ele reconhece letras, reconhece nimeros, sabe as cores. A
(avaliagdo) dele é adaptada, € a mesma dos meninos, agora a pré de recursos ela faz
uma adaptacdo, pra que ele consiga realizar, mas ele segue 0s mesmos assuntos dos
alunos da turma, s6 que adaptada. (P1, 1° ano do Ensino Fundamental).

Fica patente, diante dos relatos e ratificado durante as observacfes, que as quatro
professoras da sala regular ndo buscam interagir com o aluno. Essa falta de interacdo traz
implicacdes, pois Vygotsky (2007) acreditava que a interacdo social ¢ fundamental para o
desenvolvimento da crianca. Como estas criancas serdo alfabetizadas nas salas regulares, se as
professoras ndo estabelecem vinculos, ndo interagem e o processo fica por conta da professora

do AEE, inclusive, toda a responsabilidade de fazer as adaptagdes?
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Outro ponto que ndo podemos deixar de alertar, é o fato dessas criangas terem um
comportamento bem distinto na SRM, onde, como relatado, “fala mais”, se comunicam e
demonstram que aquele espaco é mais confortavel para elas, sabemos que ndo é uma questdo
do espaco fisico, mas sim, o espaco afetivo, emocional. Talvez nesse espaco ele perceba que
existe mais acolhimento, mais entendimento da sua condi¢do e uma abordagem que ele entende
e acontece de acordo com o seu ritmo.

A professora da sala de recurso usa uma sequéncia e busca sistematizar procedimentos
que viabilizem a complementacdo do processo de alfabetizacdo, todavia na coleta de dados
constatou-se que esse trabalho acaba sendo ndo s6 complementar, como deveria ser, mas o
espaco onde acontece a intervencdo mais direcionada e organizada para a efetivagdo da

alfabetizacéo.

Entdo o que é que eu faco na sala de aula, na sala de recursos pra complementar o
processo de alfabetizacdo da sala regular, sempre tento ver o nivel que a crianga ta de
conhecimento de leitura, de escrita e ai inicio mesmo processo de alfabetizacdo, se eu
vejo que aquela crianca s6 sabe as letras, ela sabe grafema e o fonema, ai eu vou
trabalhar a juncdo da familia silabica, das vogais, dos encontros vocalicos, aquela
ordem que a gente vai dar pra o processo de alfabetizacdo certo? Entdo a gente utiliza
muito isso, ai utilizo atividade impressa, jogos de linguagem pra que cada vez ele se
familiarize com esse mundo de codigos. (P10, professora da sala de recursos).

O atendimento educacional especializado nas salas de recursos multifuncionais,
constitui-se num servico disponibilizado pela escola para oferecer o suporte necessario as
necessidades educacionais especiais dos alunos, favorecendo seu acesso ao conhecimento
(BRASIL, 2007¢). Entao, deveria ser um trabalho complementar e ndo substitutivo, como vem
acontecendo.

No que se refere as professoras auxiliares, demonstram um maior engajamento com as
criangas, consideram 0S pequenos avangos, mas também ndo apresentam um trabalho
sistematizado no processo de alfabetizacdo, além de compara-los aos demais alunos, como

expressam oS relatos:

Ele cada dia vai avancando, todos os dias eu avalio, quando ele vai avancando nas
atividades, vai avancgando nas atividades e quando ele vé atividade novamente ele j&
sabe fazer. (P6, prof. Auxiliar 3° anodo Ensino Fundamental).

Olha a aprendizagem dele, a gente sabe que como ele tem algumas dificuldades, é
claro que ele ndo vai aprender rapido como 0s outros meninos, mas mesmo assim ele
consegue ta acompanhando, entéo eu nunca vi um impasse pra isso. Quando ele ndo
consegue entender ele mesmo me procura, pré eu ndo entendi isso, ele sempre t& com
varios livros, ele ganhou vérios livros da coordenadora, entéo ele traz principalmente
para aula de ciéncias, e ele fica me mostrando, e o que ele aprende em casa e V€ no
livro ele passa pra mim e ai com isso vou ajudando ele fazer essa pesagem e essa
mediacdo. E a avaliacdo dele, a gente sempre ta avaliando ele pelo comportamento
dele da sala, o quanto ele participa, o quanto ele descreve as tarefas, a socializagao,
essas coisas, porque ndo da pra avaliar s, entdo da pontos para essa coisas. (P9 — prof.
Auxiliar 4° ano do Ensino Fundamental).
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Esses dias pra c4, assim eu estou percebendo que em relagéo a aprendizagem, até que
ela t& assim acertando um pouco mais. Os avangos dela eu vejo aplicando atividade,
observando, eu vou observando as atividades que vou aplicando com ela, observo a
atividade que ela tem mais assim, coisa que ela tem dificuldade, eu vou voltando tudo
de novo, pra poder ela aprender o que ela ndo esta conseguindo. (P4, prof. Auxiliar 2°
ano do Ensino Fundamental).

Cunha (2015) eshboca uma viséo geral, frisando que o aluno com autismo esté capacitado
da sua condigcdo de aprendiz no ambiente escolar, e ressalta que se torna necessario uma
educagédo voltada, prioritariamente, ao ser humano e ndo na patologia, 0 que exige de forma
indispensavel um curriculo que va além dos conceitos da deficiéncia e leve a pratica a ser
atrativa e rica em experiéncias educativas.

Para Vygotsky (1989), as dificuldades reais das criangas com deficiéncia perpassam
pelas interpretacbes sociais feitas, logo, se o0s proprios professores ndo acreditam na
aprendizagem dessas criancas, o resultado dessa postura s6 pode advir em dificuldade ou ate a
ndo aprendizagem.

Defendemos a utilizacdo de método e técnicas que comprovadamente, revelam melhores
resultados no processo de alfabetizacdo dos alunos com TEA, todavia ndo podemos deixar de
lado, a sensibilidade humana que permeia esse processo, tanto por parte do alfabetizador como

do alfabetizando. E nesse procedimento com o aluno com TEA, entendemos que

[...] na escola, os encontros entre o professor e os alunos com transtorno do espectro
autista possibilitardo a emergéncia de muitas producfes, as quais sera preciso dar
sentido e fazer o enlace com o social. Muitas vezes, sera preciso abandonar o furor
docente a fim de olhar para o processo de escolarizagdo singular de cada aluno e
apostar na aprendizagem que podera ser construida para além de automatismos ou
comportamentos socialmente aceitaveis. (GUARESCHI; NAUJORKS, 2016, p. 619).

O contexto da alfabetizacdo de alunos com TEA é complexo e repleto de protagonistas
que precisam atuar alinhados e com papeis bem definidos para ndo incorrer no fracasso, gerando
frustracGes e possiveis marcas negativas, especialmente no aluno. Ressalta-se, ainda, a

importancia de um PPP que possa respaldar os atores participes desse processo.

4.1.2 Projeto Politico Pedagdgico (PPP): concepcdes e principios voltados a

diversidade/diferenca

Analisando o referido documento, observa-se, logo na sua introducdo, que “o PPP é
concebido como principios que balizam a escola, como espaco, lugar e territrio de construcao
de identidade, autonomia, gestdo democratica e participativa da instituicdo escolar” (ESCOLA

X, 2012, p. 3), assim, transcende o aspecto de uma construcdo de documento por conta das
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exigéncias legais. Faz também uma contextualizagdo historica e do local e caracteriza estrutura
e funcionamento. Nessa contextualizacdo fica evidenciado que os alunos sdo oriundos de
“familias de baixa renda, que enfrentam, cotidianamente, dificuldades que vao desde a falta de
uma alimentagdo saudavel até a assisténcia a satide.” (ESCOLA X, 2012, p. 3).

A vida familiar dos(as) alunos(as) “tem marcas contundentes de conflitos e agressoes.
As maes, majoritariamente negras, geralmente tém baixa escolaridade [...] A violéncia é algo
comum na comunidade, consequentemente para e entre elas/eles também.” (ESCOLA X, 2012,
p. 6).

Nesse contexto, o Projeto expde que “a sociedade e, por extensao as instituicdes, vive
no seu interior as contradigdes e todos os movimentos delas decorrentes que suscitam, que
exigem formas diferentes de pensar e intervir.” (ESCOLA X, 2012, p. 8). E dessa forma
estrutura a concepc¢do da escola como: “um espago de multiplas vivéncias, historias, desejos e
experiéncias dada a pluralidade de sujeitos que a compdem. Por isso é fundamental humanizar
0 espaco escolar, pois a escola ndo é um prédio simplesmente.” (ESCOLA X, 2012, p. 9).

Diante disso, fica documentada a intengdo de fazer do contexto escolar um espaco
humanizador que respeita a diversidade e considera as diferengas como impulsionador de um
trabalho diversificado e assertivo. No periodo de coleta de dados, parece que a escola como um
todo, desde o funcionario da portaria, refeitorio, direcdo e coordenacdo, tem uma postura de
acolhimento e uma busca de entender cada momento das criancas, sejam elas consideradas
neurotipicas ou com alguma necessidade educacional especial. Contudo, ficou exposto que na
execucdo da alfabetizacdo propriamente dita, com sua sistematizacdo e encaminhamentos
necessarios isso nao fica explicitado, nem na acdo de sala de aula, nem na articulacéo entre 0s
profissionais.

Cunha (2015) alerta que os gestores precisam compreender que cada aluno aprende de
forma diferente, onde nem todos tém a mesma habilidade e os rétulos denotam as limitacdes do
aprendiz, que em realidade, desvela as nossas limitacGes.

Quanto a concepgdo de curriculo assegura-se que “ao invés da consolida¢do de um
curriculo monocultural, segregacionista ao privilegiar um discurso hegeménico de cultura,
género, classe e raga, € indispensavel colocar o curriculo como instrumento capaz de promover
0 didlogo e a integracdo das diferencas” nesta vertente inferem como possibilidade de
“construcdo da agdo e concepcdo da escola articulada como a formagdo de sujeitos criticos,
autdbnomos e participativos.” (CUNHA, 2015, p. 10).

Em relacédo a avaliagdo afirma que:
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Se estabelece a partir de um conjunto de procedimentos estratégicos continuos,
utilizados com o intuido de identificar e desenvolver habilidades e competéncias, bem
como identificar avangos e dificuldades na operacionalizacdo do trabalho docente e
dificuldades evidenciadas quanto a aprendizagem além, é claro de se constituir no uso
de estratégias significativas voltadas a promogdo, de forma criativa, de uma
aprendizagem significativa e prazerosa. (CUNHA, 2015, p. 11).

A escola defende uma avaliagdo diagndstica e processual e voltada para a
“transformacdo, estruturando-se na acdo-reflexdo-acdo, retomando as acgdes para as
reorientacOes necessarias.” (CUNHA, 2015, p. 11-12). Segundo esse documento, ancorado em
uma perspectiva libertadora toma como uma das caracteristicas a “concepgdo investigativa,
reflexiva”. Podemos afirmar que, em rala¢do aos alunos com TEA, esse tipo de agdo so foi
observado na profissional da SRM.

No que se refere as professoras da sala regular e suas respectivas auxiliares, ndo houve
registro de um olhar investigativo, reflexivo diante da aprendizagem desses alunos. Podemos
acrescentar que foi percebido, em alguns momentos pontuais, um interesse em saber “quais
atividades” o(a) aluno(a) iria fazer, mas, por uma necessidade do aval da professora da sala de
recursos.

No aspecto relativo a incluséo e a alfabetizacdo, foco de interesse dessa pesquisa, o PPP
€ omisso, pois o unico paragrafo que se reporta a incluséo, afirma de forma aligeirada que a
escola se pauta “no principio de respeito a diversidade, ao reconhecimento da diferenca como
valor positivo e garantia de acesso e participacdo de todos os sujeitos na sociedade, usufruido
de iguais direitos e oportunidades de insercdo nos mais diversos espacos de cidadania.”
(CUNHA, 2015, p. 12).

Ainda sobre esse documento, um fato que merece ser destacado é o desconhecimento,
por parte das professoras e auxiliares, sobre 0 mesmo, pois, diante do questionamento: Qual a

concepcao da escola sobre alfabetizacdo? Responderam:

Eu entrei aqui na escola, ndo tive acesso ao PPP da escola, entdo eu ndo sei qual é a
concepgdo da escola, porém, pela conversa com outras colegas eu percebo que a
prética da escola de é alfabetizacdo voltada, eu acredito, pro letramento. (P5, 3° ano
do Ensino Fundamental).

A concepc¢do da escola eu acredito que sim, que a gente procura sempre ta fazendo
uma atividade voltada até em conjunto. (P3, 2° ano do Ensino Fundamental).

Também as auxiliares demonstraram desconhecer o PPP e suas falas, a seguir descritas,

ratificam isso:

A alfabetizacdo aqui é a gente tem um papel muito importante, a gente consegue
entender, consegue levar os alunos, que ele tem que ler e escrever, interpretar que eles
conseguem ta dentro do mundo das letras, dentro do mundo dos nimeros e consegue
trabalhar com isso todos os dias. (P9, prof. Auxiliar, 4° ano do Ensino Fundamental).
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Porque da oportunidade aos alunos né, outras classes também que possam também ter
oportunidades de estar na escola sendo alfabetizadas. (P8, prof. Auxiliar, 4° ano do
Ensino Fundamental).

No entanto, a professora da sala de recursos tem uma percepcao sobre a concepcao de
alfabetizacdo da escola que difere das anteriores, como esclarece:

A concepcdo, eu creio que € uma concepgdo um tanto ndo tdo ampla, como posso
dizer o que seria esse ampla. A concepg¢do aqui é muito vista no sentido de aprender
o alfabeto e aprender a ler e escrever entdo eu acho que é esse processo, eu ndo sei se
é s6 dessa escola, vou ser até ousada, em pensar em um conceito mais generalizado
nas escolas municipais né. Que tem que ensinar a ler e escrever, ndo importa se a
crianca ta entendendo, se ela tem um conhecimento de mundo maior. (P10, professora
da sala de recursos).

Desse modo, fica explicita a fragil articulacdo e comunicacgdo entre os segmentos da
escola envolvidos na alfabetizacdo, bem como as implicagcdes que as lacunas do PPP e a
inobservancia do mesmo pode gerar. Nesse sentido, é possivel inferir que esse documento nao
foi construido a partir da percepg¢éo dos autores do dia a dia da escola. Além disso, também néo
é compartilhado.

No entanto, é oportuno ressalvar que, nenhum dos professores demonstrou interesse em
conhecé-lo. Por conseguinte, cada um caminha de acordo com seus préprios conceitos. Assim,
inferimos que ndo existe uma concepcdo de alfabetizagdo na escola entre os préprios
professores. Os proprios sujeitos ndo interagem, ndo fazem trocas de experiéncias, apesar de
aparecer esse comentario, “ouviu de outras colegas”, expressa a auséncia de um trabalho
articulado, nem entre as colegas professoras, nem delas com os alunos com TEA, e nem com
os documentos da escola e do municipio. Ndo houve evidéncia de esfor¢os conjuntos no sentido
de alavancar a alfabetizacdo de forma geral nem para os alunos com TEA.

Percebemos, assim, que em relacdo ao PPP, a preocupacdo € atender as exigéncias
burocréticas, e ao que € requerido nos preceitos legais de direitos humanos. Entretanto, na
pratica, ndo ha evidencias de sua utilizacdo pelos diversos segmentos da escola. Tal documento
finaliza expondo que o foco esta na insercdo, faz alusdo a participacdo na sociedade e nenhuma
discussdo sobre o processo de aprendizagem. Este posicionamento € o que ficou também
evidenciado na pratica durante as observacdes, com excecdo da profissional da SRM.

Cabe ressaltar, ainda, que ndo conseguimos acesso aos planos de aula das professoras,
mesmo tendo solicitado por diversas vezes. Por conseguinte, ficam os questionamentos Tais

planos existem? S&o feitas adaptacdes?



93

4.2 Praticas docentes na alfabetizacéo de alunos com TEA

Se nos mantivermos inflexiveis mediante as diferengas de nossos alunos e esperarmos
que simplesmente se adaptem as nossas estratégias em sala de aula, contribuiremos
pouco para 0 desenvolvimento de novas competéncias em cada um deles. Se isto é
uma realidade da pratica pedagogica, com qualquer aluno, para efetivar a inclusdo
escolar daqueles que apresentam TGD, tal perspectiva torna-se ainda mais evidente e
a transformagdo das préticas escolares passa a ser imprescindivel. (BELISARIO
FILHO; CUNHA, 2010, p. 35).

Cunha (2015) eshoca uma visdo geral frisando que o aluno com TEA esté capacitado
em sua condicdo de aprendiz no ambiente escolar, e ressalta que se torna necessario uma
educacéo voltada, prioritariamente, ao ser humano e ndo a patologia, o que exige um curriculo
flexivel que leve a uma prética atrativa e rica em experiéncias educativas.

Serra (2018, p. 24, v. 1) chama atengdo que “para cada peculiaridade do funcionamento
cerebral, deve haver uma intervencao pedagodgica mediada de forma diferenciada” e ainda
ressalta, “0 quanto a inclusdo resumida a convivéncia social é cruel, além de n&o ser o papel
principal da escola [...], aprendizagem é desenvolvimento, e desenvolvimento gera ainda mais
aprendizagem.” (SERRA, 2018, p. 25, v. 1).

Fonseca (2014, p. 79) também ressalta a importancia de cada caso ser estudado com
muita atencao, pois cada necessidade ¢ Unica, € necessario observar “como a ajuda técnica
desenvolvida esta contemplando as necessidades percebidas.”

E, Vygotsky acreditava que os fatores culturais e sociais sdo estreitamente importantes
e responsaveis pelo desenvolvimento do individuo. Esse autor alerta que ndo devemos nos ater
ao que falta em uma crianca/aluno, mas nos apoiar em suas potencialidades (VYGOTSKY,
1989; 2007).

Entendendo as concepcdes nas quais 0s professores declararam se pautar para sua
pratica em sala de aula, assim como ter a percepcao de como esta constituido o projeto politico
pedagdgico da escola, buscamos as percep¢des das acdes propriamente ditas ouvindo seus

relatos e partindo para observacéo.

4.2.1 Praticas docentes em questdo: o (des)conhecimento dos métodos como a ténica

do processo de alfabetizacdo de criangas com TEA

Levando-se em conta pesquisas e experiéncias neste campo, consideramos que é
necessario o conhecimento sobre os mais diversos métodos e formas de aplicacdo de cada um,

para que o professor e a escola possam escolher o caminho que pretende seguir, com
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fundamentacédo segura e sistematizacdo que viabilizem a eficacia no processo de alfabetizacéo
da crianca com TEA.

Nas entrevistas detectamos claramente que os professores alfabetizadores e auxiliares
(estagiarias) ndo tém conhecimento seguro e sistemético sobre métodos de alfabetizacéo. 1sso
aparece de forma contundente como um vetor que indica a importancia de fazer atividades
diferentes, entretanto, sem saber como, nem o porqué. Este dado expbe a fragilidade da
formacdo inicial e continuada, que sera discutida em outra etapa do trabalho.

Assim, quando questionadas sobre ‘“Vocé utiliza algum método para alfabetizar a
crianga com TEA?” “Poderia falar sobre o referido método e o porqué da escolha?”” As respostas
evidenciam o desconhecimento, pois dos dez sujeitos da pesquisa, apenas um, a professora da
SRM, falou sobre método:

O método que geralmente a gente utiliza aqui é o método fénico. A gente comeca com
as vogais, depois com os encontros vocalicos, familias silabicas, formar palavras e
assim vai crescendo até chegar no suposto texto. A gente usa da mesma forma aqui
na sala de recurso, porque a gente escolheu, a gente ndo, vou colocar eu, porque ha
sala de recursos eu escolhi para trabalhar com as criangas autistas. Porque eu acho que
no momento, para as criancas daqui € o que mais elas se sentem confortaveis, e a
informacdo chega mais forte para eles, é o método fonico, quando eu comego com
esse processo de vogais até chegar numa construcdo de uma frase ou de um texto. E
guem escolheu no caso aqui, fui eu mesmo. (P10, prof. da SRM).

Percebe-se que essa professora além de escolher e usar um método, sistematiza e segue
uma indicacdo do mais simples para o mais complexo. Para complementar o entendimento

sobre 0 uso do método questionou-se, é utilizado também na sala de aula regular?

Em alguns, sim, mas ndo sei se usam da forma mais correta, ou entdo se usam eu ndo
sei se sabe, se aquele método chama fonico, porque as vezes a gente faz porque viu
alguém fazendo, mas nédo entende porque se faz aquilo. (P10, professora da SRM).

Essa professora explica a escolha e como desenvolve o método. Vale ressaltar que esta
professora tem especializacdo em Atendimento Educacional Especial (AEE), psicopedagogia e
neuropsicologia, mestrado em educacao e € doutoranda em Educacdo Especial.

Os demais professores alfabetizadores, embora tenham experiéncia, pois tém entre dois
e vinte e quatro anos atuando, ndo tém conhecimento sobre 0os métodos e, em relacdo aos alunos
com TEA, a aplicacdo das atividades fica a cargo das auxiliares que sdo todas estagiarias,
cursando pedagogia entre o terceiro e 0 oitavo semestres.

Os relatos demonstram que elas sdo executoras das a¢6es planejadas pela professora da
SRM sem, necessariamente, entender o que da sustentacdo a tais acdes. As vezes, confundem
a utilizacdo de alguns instrumentos ou estratégias como método. Desse modo, foram comuns
respostas assim “uso os da SEM” (P2); ou “com atividades adaptadas” (P4); “com objetos,

brincadeiras e jogos” (P6); “alfabeto e silabas, de acordo com a escolha da professora da SEM”
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(P8). As demais respostas foram bem semelhantes. Assim, a escolha é feita pela professora da
SRM.

Diante disso, é visivel a auséncia de acles reflexivas. Com base nos preceitos
vigotskianos, a pratica pedagdgica ndo pode estar refletida somente no funcionamento das
estruturas mentais, mas também em aspectos externos que interferirdo nesse desenvolvimento.

Também, nas respostas sobre como se aplica 0 método, percebe-se a fragilidade do
conhecimento necessario para que o professor seja 0 mediador, “a forma que eu aplico esse
metodo é assim, no caso a silaba ba, be, bi, bo, j& formada a silaba. Ele escuta primeiro, eu falo
e ele escuta, depois ele tenta, mas as vezes ele ndo consegue falar todas, mas mesmo assim ele
fala”. (P8, auxiliar, 4° ano do Ensino Fundamental).

E evidenciada a falta de conhecimento sobre aplicacdo do método, o que pode
comprometer a alfabetizacdo da crianga com TEA. Alem disso, a interacdo do professor da sala
regular é quase inexistente. Segundo Cunha (2015) é preciso tornar o espaco escolar
essencialmente confortavel e afetivo, tanto para professores como para os alunos, onde a
percepcao sobre os alunos com TEA ird nortear a pratica adequada, dos gestores pedag0ogicos,
para chegarem a esse favoravel ambiente escolar, onde a inclusdo escolar dos autistas,
evidentemente, comeca na alma do professor.

A presenca de um método ajuda a sistematizar a alfabetizacdo, todavia é fundamental,
primeiramente, criar um vinculo, interagir com a crianca, lembrando a importancia dessa

interacdo alertada por Vygotsky. Assim,

[...] a indicacdo de um determinado método pode amenizar a angustia inicial de se
deparar com alunos considerados estranhos em um primeiro momento porque, por
exemplo, se recusam a utilizar o lapis e a escrever, tarefa tdo cara para a escola.
Contudo, ao adotarmos métodos fechados, permeados de certezas, poderemos
obstaculizar as manifestacOes singulares do estudante, que emergem para além do que
esta previsto como correto no programa. A essas manifestacoes € preciso dar sentido,
é necessario fazer lago com o social para que ndo se tornem repeti¢des ou ecolalias
sem significado. (LACERDA, 2015, p. 195).

As “professoras” auxiliares (estagidrias) executam atividades que foram criadas e
estruturadas pela professora da sala de recursos, ou seja, conforme o método fénico, como
explicitado por ela anteriormente. Quando percebemos um simples executar de atividades por
“professoras” auxiliares que desconhecem a existéncia de métodos para o processo
alfabetizador, é preocupante, pois inferimos que podem acontecer equivocos, ndo levando em
conta que: “na aquisigdo da linguagem e da interacdo, a alfabetizacdo respeita uma
neurobiologia da leitura e da escrita, e requer a instrucdo e a presenca de alguém mais
experiente para apresentar a forma letrada como produto cultural.” (SERRA, 2018, p. 37, grifo

N0sso).
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Em relacdo a avaliagdo desses alunos, Serra (2018, p. 35), incentiva que o professor
“mantenha-se na posi¢do de alfabetizador pesquisador” e assim ela busca os fundamentos e a
importancia dos precursores de linguagem nas intervencdes e no processo de alfabetizacéo.
Sendo assim ela preconiza como primeiro passo nesse processo duas avaliagdes importantes:
“a analise da comunica¢do pré-verbal e a andlise das habilidades da pré-alfabetiza¢ao”.

Durante a pesquisa de campo, ndo verificamos nenhum tipo de avaliacdo diagnostica
das criangas com TEA, nem foi relatado por nenhum dos profissionais entrevistados. A
professora da sala de recursos faz referéncia a avaliacdo, “sobre partir do conhecimento que
eles trazem”, mas ndo demonstrou nenhuma forma estruturada para levantar os conhecimentos.

Quando observamos o que a crianga aprendeu, isto deve servir para “redirecionar a
pratica educativa e no aprimoramento do projeto pedagogico da escola” (BRASIL, 2006, p. 40).
O MEC sugere que a escola avalie com o objetivo de identificacdo das necessidades
educacionais especiais, assim pode planejar acOes efetivas para a consolidacdo da

aprendizagem. Nessa perspectiva,

[...] o processo de avaliagdo envolve as habilidades intelectivas, as adaptativas, as
afetivo-emocionais, fisicas/de salde e as condi¢Bes ambientais, para determinar o
nivel e a intensidade dos apoios a que as pessoas fazem juz para prosseguirem, com
sucesso, seu processo educativo, de desenvolvimento e de aprendizagem [..] A
expansao do enfoque das necessidades educacionais para além das dificuldades de
aprendizagem de determinados alunos, leva a identificacdo das necessidades dos
sistemas educativos, das escolas e das salas de aula para promoverem a aprendizagem
e a participacdo de todos e com todos. (BRASIL, 2006, p. 38-39).

As professoras da sala regular, se posicionam da seguinte forma:

A gente avalia observando o antes e depois né, os avancos, a gente € ele chegou sem
saber o alfabeto, ele néo ficava sozinho com a pro, tinha que ficar com a mediadora o
tempo todo, entdo hoje a gente avalia dessa forma, a gente ndo avalia contetdo, a
gente avalia 0 aluno como um todo. Incluindo contetdo, por que ele sabia s6 as vogais
e ele hoje ele ta sabendo o alfabeto, é ele avancou né, se ele sabia a sequéncia de
numero né de 1a 20 e hoje ele sabe até 50, entdo ele td avancando, ndo esta regredindo.
(P5, 3° ano do Ensino Fundamental).

Apesar das professoras relatarem que percebem avancos ndo sdo especificados quais e
como acontecem, Vygotsky (2007, p. 95) alerta sobre a relagdo entre desenvolvimento e
aprendizagem, e chama atencédo para o fato de que as criancas comecam a aprender muito antes
de chegarem a escola “e ndo podemos nos limitar meramente a determinacdo de niveis de
desenvolvimento se o que queremos é descobrir as relacGes reais entre o processo de
desenvolvimento e a capacidade de aprendizado”, esta relagdo ndo parece ser uma preocupagao
das professoras e respectivas auxiliares, pois ndo visualizamos nenhuma acdo que deixasse

eXpOosto essa preocupacao.
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Algumas professoras elencam avangos comportamentais, mas ndo citam aprendizagem
académica. Em nossas observacdes, ndo foi percebida uma avaliagdo processual e continua,
nem para identificacdo das necessidades, nem para identificacdo das aprendizagens, desses
alunos, a ndo ser pela professora do AEE. A professora da sala de recurso se posiciona da

seguinte forma:

A aprendizagem é um pouco lenta, dessas criangas com TEA, ndo de todas, no caso
desses meus 5, sO um aqui que tem uma aprendizagem, que eu posso dizer que é
seguro na leitura, os outros 4, eu percebo que é uma aprendizagem muito lenta é de
muita repeticdo, eu preciso repetir varias vezes pra que ele venha firmar, sistematizar.
Entdo eu sempre, como anoto tudo o que eu faco com eles, entdo se eu percebi que
hoje, vou dar um exemplo hoje do 4° ano A, que eu atendi. Entdo eu fiz o
reconhecimento do som inicial, eu percebi que o som inicial ele ainda sente divida
em algumas consoantes, entdo, eu vou reforcar o0 som no préximo atendimento, eu
sempre tento pegar, parte do que eu dei, faco avaliagdo daquele encontro, o que eu
posso fazer, ai por exemplo, percebi que as vezes o som do D, ele ndo consegue
reconhecer, entdo ja coloquei pra gente fazer na proxima semana a familia silabica do
D, revisando a familia silabica do D, para ele conseguir notar essa diferenca do D e
B, e fazer essa relacdo da boca do som, da abertura que sdo sons muito parecidos,
entdo é assim que acontece que eu busco fazer para que haja uma avaliacdo no
sentido, ndo uma avaliacédo sé do aluno, é minha avaliagdo também, porque as
vezes posso ter aplicado alguma coisa, que aquilo foi a dificuldade dele a forma
como apliquei, entdo tanto serve para ele como para mim. (P10, prof. da sala de
recursos, grifo nosso).

Fica claro que apenas a professora da sala de recursos tem uma concepcao de avaliacao
dialégica®, e que questiona a sua pratica. Romero (2016, p. 57) sinaliza que “pensando
especificamente em formas avaliativas inclusivas, devemos mencionar alguns caminhos:
observacao e registro, portfélio, diario do professor e auto avaliacdo.” Suplino (2009b, p. 71)
ressalta que “a avaliagdao constante do processo de ensinar conduz o professor a julgar a eficacia
dos procedimentos que vinha utilizando, os quais, talvez, necessitem ser modificados.”

No entanto, pudemos observar que as atividades sdo feitas respeitando a premissa
principal do método fonico, que é partindo de unidades menores para chegar a unidades maiores
(da parte para o todo). “As unidades ensinadas S0 menores que as unidades de significado da
lingua em questdo.” (SEBRA; DIAS, 2011, p. 307). Neste método, vai-se ampliando essas
unidades até a maior que € o texto. Neste método sintético, segundo Serra (2018), respeita-se a
neurobiologia da aprendizagem; respeita a sonoridade da lingua e a crianca aprende a ler atraves
da Consciéncia Fonologica.

Outra observacdo importante e valiosa foi constatar que as atividades eram pensadas

para cada crianca. Foi percebido que a uma crianga do segundo ano eram oferecidas atividades

5 Na vertente de Paulo Freire avaliacdo dialdgica devera levar em conta todas as variaveis contempladas no projeto
pedagdgico dialdgico, que implica em ter presente as variaveis determiantes do meio sodcio-cultural onde se da
a pratica educativa e que interfere nele, assim como as varidveis do educando, na perspectiva de que seja eficiente
em seus resultados.
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comum nivel de complexidade maior que as oferecidas para outra crianga do terceiro ano. Essa

crianca apresentava um nivel de comprometimento do transtorno maior. Assim, seu processo

era diferente, portanto existia uma construcdo de atividades respeitando o ritmo, tempo e

especificidades de cada crianca, isso torna o processo de alfabetizacdo mais possivel e eficaz.

Entretanto, esse pensar e construir partia da professora da sala de recursos.

Imagem 1 — Atividade executada pela
criangca com TEA 3% an
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Fohté: Pesquisa de campo (2018).

Imagem 2 — Atividade executada pela
crianga com TEA 2° ano
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Fonte: Pesquisa de campo (2018).

Na imagem 1, contemplamos uma atividade em que estava sendo trabalhado o som

inicial com as vogais, com suporte da imagem. Na imagem 2, vemos que ja foram inseridas as

consoantes e o trabalho com a familia silabica, e com isso inferimos que esse processo de

alfabetizacdo pode se concretizar, sendo pensado para cada aluno.



99

Imagem 3 — Atividade executada pela Imagem 4 — Atividade executada pela
crianca com TEA do 4° ano crianga com TEA do 4° ano

Fonte: Pesquisa de campo (2018). Fonte: Pesquisa de campo (2018).

Na imagem 3 um dos alunos do quarto ano ja consegue identificar o som inicial com
todas as letras do alfabeto com suporte da imagem. Na imagem 4, também se trabalha 0 som
inicial com apoio da imagem, mas ja inserindo a escrita da palavra. Cabe ressaltar que estes
alunos ndo apresentam resisténcia com nenhum tipo de material, assim as atividades
estruturadas em papel xerografado ou caderno ndo sdo limitadores para sua aceitacdo e
execucao.

Imagem 5 — Atividade executada pela Imagem 6 — Atividade executada pela
crianga com TEA do 3° ano crianga com TEA do 2° ano
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Fonte: Pesquisa de campo (2018). Fonte: Pesquisa de campo (2018).

Na imagem 5, exercitando-se o som medial das vogais e na atividade 6, familia silabica,

ja com um nivel de complexidade maior.
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Ficou evidenciado que as professoras das salas regulares delegam a alfabetizagcéo dos
alunos com TEA a professora da SRM e também as auxiliares, isso pode trazer sérias
implicacOes para a alfabetizacdo desses alunos. Lembramos que a fungdo do AEE na SRM é
complementar ou suplementar ao trabalho pedagdgico oferecido na sala regular, entdo ndo é
papel da profissional do AEE alfabetizar os alunos. Ademais, as auxiliares sdo estudantes, a
partir do terceiro semestre, e, por conta disso, ndo estdo devidamente preparadas para esse
processo tdo complexo que é o de alfabetizar e, além disso, alfabetizar alunos com tantas
especificidades.

Vygotsky entende o individuo como um sujeito psicolégico, como parte de um contexto
social e cultural e nesse prisma, esse contexto funciona como fator deliberativo a formacéo e
desenvolvimento desse sujeito, atraves dos elementos mediadores. Se as professoras das salas
regulares, que deveriam ser as principais responsaveis pela alfabetizacdo do aluno com TEA
ndo estdo ocupando seu espaco, 0S prejuizos podem ser reverberados na instabilidade do
processo.

Com a observagdo da execucdo das atividades, mediadas pelas professoras auxiliares,
percebemos em varios momentos, uma conducdo que ndo potencializa o desenvolvimento da
consciéncia fonologica e, consequentemente, a construcdo da leitura e da escrita, pois era
simplesmente ditado para a crianca registrar a letra, e quando ela demonstrava ndo lembrar ou
nao saber o tragado, a “professora” auxiliar registrava para que a aluno copiasse. Lembrando
que estamos falando de criangas com transtorno do espectro autista que, muitas vezes,
apresentam facilidade para memorizar, esta forma de mediar pode reforcar ainda mais a
memorizacdo sem a compreensdo (SERRA, 2018).

Tais situacdes sdo preocupantes, visto que, das quatro professoras que tém alunos com
TEA, na escola, duas delas aplicaram alguma atividade ou fizeram alguma intervencédo, de
forma muito esporadica, enquanto que as outras duas ndo fizeram, durante todo o periodo de
observacdo (cinco meses), nenhuma mediacdo e ndo interferiam no processo de alfabetizacdo
com o aluno com TEA.

O caminho para a construcdo da leitura e escrita da crianca com TEA parece que esta
sendo bem pensado e delineado pela professora da SRM, mas esta sendo percorrido com muitos
percalcos e interferéncias, pois esse processo ndo esta sendo articulado e partilhado entre os
envolvidos nesse processo. Fica evidenciada a fragilidade da formacdo, do conhecimento das
especificidades das criancas com TEA, e do conhecimento de métodos de alfabetizacdo
havendo um hiato entre quem pensa, planeja e quem opera a pratica. Vale salientar, mais uma

vez, que o0 método ndo pode ser o centro da a¢do da alfabetizacéo do aluno com TEA, toda base
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tedrica é fundamental para a articulacdo do professor, entretanto a escuta sensivel (BARBIER,
1993), faz de cada momento, Unico, espaco de cria¢do e respeito ao estilo de aprendizagem de
cada um. Assim, o professor é também um aprendiz.

Santos (2014, p. 66), baseada em Vygotsky, ressalta que “a organizagdo didatica deve
contemplar elementos como a identificacdo do nivel da crianca, as condi¢des potenciais
apresentadas por ela e um modelo de conteidos conectados a realidade do aluno.” Nao podemos
esquecer, em nenhum momento da escolarizagcdo do aluno com TEA, que eles se relacionam
com o0s outros, com o mundo e também com os conhecimentos escolares de forma bastante
singular, por isso € extremamente perigoso tomar qualquer método ou técnica como a via Unica
e principal para trabalhar com esses alunos, pois assim, pode-se correr o risco de ndo perceber
os sinais ou manifestacdes de aprendizagens ndo prescritas nos referidos métodos.

E conhecido e comprovado que temos enfrentado insucessos na alfabetizacdo de uma
forma geral, inclusive, com as criancas consideradas neurotipicas. Pesquisas, como a de
Capovilla, Gutschow e Capovilla (2004), comprovam que boa parte dos casos € o sistema
educacional que fracassa, e Serra (2018, p. 24) infere que,

[...] a responsabilidade dos resultados indesejados, em sua maioria, estd no método
ou, quem sabe, na auséncia dele; no desconhecimento, no meio educacional, sobre
como ocorre a alfabetizacdo. Ou ainda, nos enganos que construimos ao longo do
tempo, acreditando que a alfabetizacdo é um processo ‘natural’, desconhecendo a
neurobiologia da leitura e da escrita, ou acreditando que um Unico método pode
alcancar a todas as criancas, tenham elas um desenvolvimento neurotipico ou alguma
necessidade educacional especial.

Ainda nessa linha de pensamento Suplino (2011, p. 12), chama atencdo também para o
fato da dificuldade de generalizacéo que o aluno com TEA apresenta, e “a busca de situa¢des o
mais contextualizada possivel para ensinar esta diretamente relacionado ao processo de
generalizagdo”, o professor ndo pode focar apenas na habilidade “mais que aprender uma
determinada habilidade, importa que o aprendiz possa aplica-la em diferentes situacdes de sua
vida, reconhecendo a necessidade do uso de forma espontanea.”

Diante disso, é pertinente ratificar a premissa do professor que se porte como observador
sensivel, fazendo de cada encontro com seu aluno com TEA uma oportunidade de
aprendizagem, professor aprendente. Essa postura pode amenizar um pouco a sensacdo
angustiante que se tem percebido nos professores que recebem em suas classes alunos com esse
transtorno. Isso ndo nega a importancia das técnicas ou métodos, o conhecimento deles é
fundamental para que o professor lance mae, aliado a sensibilidade de ser e ver o humano com

o0 qual esta convivendo e se vinculando. Nesse sentido,

Ao se tratar de alfabetizacéo, teoria e método pouco tém funcionado, dados os usos
verticalizados que sdo impressos a ambos. Seria, entdo, o caso da teoria ser ignorada?
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Dos métodos serem abolidos? Ndo. Nao se trata de negar o que ja foi inventado e
inserir algo novo, mas de ‘pensar o pensar’, de forma a verificar os equivocos de
seu uso, e aprender. (LACERDA, 2015, p. 195, grifo nosso).

Por isso aprender, observar e captar o estilo de aprendizagem do aluno e respeitar seu
ritmo, tempo, suas potencialidades e fragilidades, utilizando técnicas, método, metodologia
COMO recursos preciosos para acessar o ser aprendiz, com a certeza de que a aprendizagem pode

se configurar de diversas formas.

4.2.2 Os professores da sala regular, auxiliares e da SRM: a configuracédo do dia a dia
na alfabetizacdo de criangas com TEA

Educacédo Inclusiva significa pensar uma escola em que todos os alunos tém acesso,
permanecem construindo conhecimentos, e, seguindo um raciocinio vigotskiano, se
desenvolvendo.

Nesse contexto, a educacdo especial ¢ tomada como um “arcabouco consistente de
saberes tedricos e praticos, estratégias, metodologias e recursos que sdo imprescindiveis para a
promogdo do processo ensino/aprendizagem de alunos com deficiéncia e outros
comprometimentos, matriculados no ensino regular.” (GLAT; PLETSCH; FONTES, 2007, p.
345).

Assim, reconfigurada, além do atendimento educacional especializado, a educacao
especial deve abranger também “o apoio as escolas regulares que recebem alunos que
necessitam de propostas diferenciadas para a aprendizagem.” (GLAT; PLETSCH; FONTES,
2007, p. 345). Nesse sentido, as Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) séo de fundamental
importancia, concebidas como espaco para viabilizar o processo de inclusdo e o Atendimento
Educacional Especial (AEE) com ac¢des que eliminem as barreiras para aprendizagem.

Entendendo o Atendimento Educacional Especializado como suporte para eliminacao
das barreiras que impedem a aprendizagem, juntamente com toda comunidade escolar, a

educacdo inclusiva pode se configurar, pois ela se baseia justamente no pressuposto de que:

[...] se a escola oferecer um curriculo flexivel e vinculado aos interesses individuais e
sociais dos alunos, garantir acessibilidade de locomoc¢do e comunicacdo em suas
dependéncias, e desenvolver metodologias e praticas pedagodgicas que atendam as
demandas individuais, todos terdo condicdes de aprender e se desenvolver juntos.
(GLAT; PLETSCH; FONTES, 2007, p. 350).

As salas de recursos multifuncionais devem se constituir como espaco de apoio e

efetivacdo do processo de incluséo dos estudantes com deficiéncia.
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O Decreto n° 6571, de 17 de setembro de 2008, apresenta o atendimento educacional
especializado (AEE), como “o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos
organizados institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a formagéo
dos alunos no ensino regular” e para isso, segundo o mesmo decreto deve “integrar a proposta
pedagogica da escola, envolver a participacdo da familia e ser realizado em articulacdo com as
demais politicas publicas.” (BRASIL, 2008b).

Durante as observac6es na escola da rede municipal, ficou evidenciado que ndo existe
uma articulacéo consistente, se considerarmos um trabalho em conjunto, pensado estruturado e
executado em parceria. Em nosso diario de bordo, ficou registrado a busca a professora da sala
de recursos, muito mais pelas professoras auxiliares, nos dias em que a crianga mediada estava
mais agitada. N&o foi registrada nenhuma demanda por parte das professoras da sala regular,
durante os cinco meses de observacéo, apesar de todas elas relatarem que buscam e tém ajuda
da profissional, quando questionadas sobre: A professora da sala de recurso multifuncionais

colabora com sua préatica? Como?

Com certeza. E a gente faz muitas trocas, eu tenho ddvidas, ela tira as minhas ddvidas,
ela é sempre aberta pra gente ta perguntando alguma coisa, aceita sugestdes, e eu acho
que esse € o papel dessa sala, e ela nos auxilia muito, bastante, é, no sentido de
trabalhar com essas criangas, porque é uma atividade bastante, como posso dizer,
bastante dificil, porque pra mim é algo novo, entdo eu busco sempre ta trazendo algo,
e conversando com a psicopedagoga, entdo nesse sentido ai ela tem me auxiliado
bastante. (P5, prof. 3° ano, E.F.)

Sim, muito. Geralmente ela faz as adaptacdes das atividades, dos contetidos que eu
trabalho com os meus alunos, ela faz adaptacdo para trabalhar com aluno autista ou
na sala de recurso ou entdo I4 na sala. (P1, prof. 1°ano, E.F.).

Muito. Me auxiliando em atividades extras que vem da sala de recursos, e se eu tenho
davida em alguma atividade, ou se eu acho que meu aluno ndo estd avancando,
converso com ela, ela procura fazer uma dindmica com esse aluno, para a gente ver
no que pode ajudar esse aluno. (P3, prof. 2° E.F.).

As respostas das professoras demonstram que ndo existe um entendimento claro sobre
a funcdo da profissional da sala de recursos, uma delas, a P5, da indicios que tem uma troca
maior e percebe a necessidade do trabalho atrelado da sala regular com a sala de recursos. Esta
também foi a professora que pareceu um pouco mais préxima da crianca, no dia a dia. A
professora P3 relata que recorre quando o aluno ndo esta avancando, para a profissional da
SRM, “fazer uma dindmica com esse aluno”, isso d4 uma conotacdo que a professora de
recursos vai “corrigir” a crianga, sua resposta expoe uma percepg¢ao que “o problema” estd com
a crianca. Além de um certo pensamento magico, de que uma dindmica resolve.

Durante as observacdes essa professora (P3), também foi a que se manteve mais distante
da aluna, durante o periodo de observacéo, so6 foi verificado um momento em que ela mediou a

atividade da crianca, porque a auxiliar ndo compareceu. Foi feita uma atividade, em que ela
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ditava para a crianca escrever, depois a crianga ficou durante todo o tempo sem nenhuma

atividade.

Imagem 7 — Atividade executada pela
crianga com TEA do 2° ano

i ]
Fonte: Pesquisa de campo (2018).

A atividade exposta na imagem 7 tem um objetivo de treinar a grafia das letras, como
escrito na consigna. Considerando que esta crianca ndo apresentou resisténcia para fazer
atividade e estava disposta a participar da dindmica da aula, podemos inferir que ndo existiu
esforco, por parte da professora para inclui-la. A atividade que o grupo fez, quando a professora
deixou a aluna “la no canto dela”, e “foi cuidar da turma” era uma atividade de matematica
resolucéo de situacdes problema.

Cunha (2015) ressalta que é evidente que as atividades interativas, ndo sO inibem o
isolamento, mas também reduzem os comportamentos inadequados. E notavel que os estagios
de aprendizagem ndo obedecem as regras rigidas, principalmente na realidade do autismo.
Neste caso, a aluna poderia fazer a mesma coisa, no mesmo momento, s6 precisaria adaptacao
e a mediacdo da professora, deixando a aluna proximo a ela.

Cabe ressaltar que ndo foi observado uso de nenhum material concreto, apenas a leitura
dos probleminhas, dado um tempo para a resolucdo e depois a professora resolvia no quadro.
Essa dindmica nos chamou atencédo, considerando a idade do grupo que eram todos entre sete e
oito anos, mas ndo vamos discutir esse dado, pois ndo é objeto desse estudo, contudo é
pertinente chamar atencdo em relacdo a crianga com TEA, pois como expde Cunha (2015),

Serra (2018) e Suplino (2009b), o material pedagdgico a ser utilizado em sala de aula é de
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grande importancia, sendo estes objetos que exploram o sensorial e/ou o pedagdgico. Porém é
importante ressaltar que o bom material € aquele que leva o aprendiz a exibir comportamentos
que vao variando até atingir desempenhos cada vez mais refinados.

Em relagdo as “professoras” auxiliares, a ideia sobre a fungdo da profissional da SRM é

bem préxima da visdo das professoras da sala de aula regular, conforme as falas:

Colabora. Ela rege os alunos, ela fica a frente disso, a frente do aprendizado dessa
crianca e o desenvolver dessa crianca. Ela me ajuda através, tipo uma consulta, faz
a consulta, e também ensina a alfabetizar, ajuda a alfabetizar essa crianca, ajuda com
a psicologia dela também, ela usa a psicologia dela. (P6, auxiliar do 3° ano, grifo
N0SS0).

Sim, ela me ajuda muito quando eu tenho muitas davidas, eu sou uma menina muito
questionadora, entdo sempre eu estou correndo aqui, converso com ela, entdo ela me
explica como é que pode trabalhar com ele, como é que eu posso ajudar no aspecto da
leitura, da escrita, desenvolvimento da aprendizagem ela me ajuda muito. (P9, prof.
auxiliar do 4° ano).

Sim com certeza. Ela da o plano e as atividades para o professor. (P2, prof. auxiliar
do 2° ano).

Colabora. Assim sempre que ela chega para mim, me da as atividades que eu tenho
que trabalhar com as meninas, ai me ajuda assim, qual a maneira que eu tenho que
trabalhar, com cada uma deles. (P4, prof. auxiliar do 2° ano).

Sim. Passando informacdo sobre o aluno, e atividades, na hora das aplicac6es. (P8,
prof. auxiliar do 4° ano).

Fica revelado, nestas falas, que a professora da SRM tem a obrigagdo de “reger” estes
alunos, ou seja, ndo ha o entendimento sobre o papel dessa profissional, assim como fica
também destacado ndo existe um trabalho conjunto, sincronizado. E um entendimento
equivocado sobre a funcdo da professora de AEE, semelhante ao verificado nas professoras das

classes regulares. Nesse sentido, Barreto (2008, p. 27) adverte que,

[...] professores do ensino regular e da educacéo especial deveriam relacionar-se como
aliados em busca dos mesmos objetivos, e ndo como ‘detentores’ de um saber
direcionado unicamente & sua area de atuacéo. Infelizmente, essa ndo € a realidade de
muitas escolas, alguns professores do ensino regular, por falta de conhecimento ou
‘comodismo’ depositam toda a responsabilidade nos servigos de apoio, como se estes
fossem o0s Unicos responsaveis pela aprendizagem e inclusdo de alunos com
necessidades educativas especiais e/ou dificuldades escolares.

Com essa percepcdo, fica delineado que a inclusdo desses alunos ndo estad sendo
efetivada, na concepcdo mais ampla da inclusdo. Assim, a alfabetizacdo do aluno com TEA esta
sendo pensada e ficando sob a responsabilidade da professora da sala de recursos. Em relacéo
ao questionamento: “vocé recorre a professora da sala de recursos?” Em quais circunstancias e
com qual frequéncia? Foi revelado que as professoras auxiliares entendem que esse Servico
também funciona como um atendimento terapéutico, conforme a resposta “Quando a crianga

estd em crise, e como eu falei para as questdes das atividades, que é ela que tem que adaptar
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para ele” (P2, prof. auxiliar do 1° ano). E como foi destacado acima, elas fazem “tipo uma
consulta” usando “a psicologia dela”.

Barreto (2008) ressalta que, “garantir a convivéncia social ndo ¢ sinénimo de inclusio.
A incluséo s6 ocorre, de fato, quando sdo efetivadas politicas educacionais que garantam a
aprendizagem e a participagdo social, e que ambas - educagdo e educacdo especial, sejam
discutidas conjuntamente.”

No que se refere a percepcdo da professora da sala de recursos, sobre como acontece o
trabalho, com a professora da sala regular, e se existe articulacdo no planejamento, ela é muito
clara e direta ao responder.

N&o existe essa articulacdo, os professores da sala regular fazem seu planejamento, e
eu como professora de recursos vou atras para perguntar quais sdo os assuntos da
semana, o que posso dizer, eles fazem o planejamento deles no momento do AC da
reserva, e eu fico atendendo aqui os meus alunos em sala. O que é que eu fago para
essa articulacdo acontecer, eu vou até os professores da sala regular e falo assim, cadé
os contetdos da unidade, do ciclo? Porque a gente vai fazendo adaptacdo de acordo,
entdo, essa € a articulacdo geralmente que eu tenho com eles, ou entdo, eu criei um
protocolo de ajuda, que é um papelzinho que eu entrego a eles, se eles tém dificuldades
com aquele aluno especial, que eu atendo na sala de recurso, eles colocam assim, qual
é a dificuldade, e como eles querem que eu ajude. Ai eu vou pesquisar, dar sugestao
essa € minha relacdo com eles. Percebo que a minha grande dificuldade hoje de ter
esse retorno dos professores, € em primeiro lugar, a falta de costume mesmo dos
professores da sala regular com a sala de recurso, de buscar essa parceria, e tamhém
hoje por causa da reserva os horarios, assim que ndo se encontram. Quando a gente
tinha AC juntos, tinha essa troca melhor, infelizmente esse beneficio é bom para nos,
mas eu acho que quebrou um pouco. (P10).

Sobre essa mudanca voltada a questao de “AC da reserva”, quando solicitado um

esclarecimento a professora explica:

Foi da secretaria, porque foi um direito nosso exigido, de a gente ter nosso dia de
reserva né, entdo é essa relagdo que tenho com as professoras de sala regular, eu vou
até elas, peco os contetidos e vou fazendo adaptacdes de tarefa, elas enviam para mim
por e-mail todas as avaliacOes, para fazer as adaptacdes, eu estou em periodo de
criacdo de adaptacdo que elas me entregam as impressas ou por e-mail, tenho que
adaptar para cada crianga autista, entdo essa € a minha relagdo com elas. (P10).

Para ndo ficar duvidas, questionou-se, ndo existem nenhum caso, em que a professora

da sala regular tenta fazer essa adaptacao?

N&o, ndo posso ser ndo vou ser muito generalista, tem professores que chegam assim
para mim, 6 pré eu vou fazer isso, fiz essa atividade, serd que a senhora acha que esta
diferente, ai eu dou minha opinido, Tém duas aqui, que elas se prontificam a fazer,
mas também ndo é uma coisa recorrente, é bem esporadica, mas elas tentam fazer e
falam comigo o que eu acho. As outras duas, nunca. (P10).

As observacdes feitas constataram as declaracdes da professora da sala de recursos. Esse
distanciamento das professoras pode ser atribuido a fatores diversos como a propria falta de
preparo, a um comodismo, preconceito, angustia em trabalhar com uma crianga com TEA,

conforme ja foi relatado.
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Sobre a alfabetizagdo dos alunos com TEA, Serra partilha que em onze anos de coleta
de dados, em pesquisas comparativas especificas sobre a alfabetizacéo desses alunos, encontrou
oito pontos comuns importantes, dos quais vamos destacar aqui dois deles: um ponto, que se
reporta “a alfabetiza¢do ndo costuma ser uma prioridade e, muitas vezes, é considerada como
algo inalcancavel dentro do quadro TEA.” (SERRA, 2018, p. 25). E o outro afirma que,
“quando ocorre a tentativa de alfabetizacdo o aluno com TEA ¢ exposto ao mesmo método e
etapas trabalhados com a turma, sem diferenciacdes que possam se adequar as caracteristicas
desse estudante.” (SERRA, 2018, p. 26).

Desses dois pontos, o primeiro também foi percebido no contexto observado neste
estudo. Em relacdo ao segundo, foi identificado que existe a tentativa de usar um método
especifico (fénico) para alfabetizar essas criancas, contudo esse pensamento acaba sendo
solitario, por parte da professora da sala de recursos, e a pratica fica a cargo das auxiliares
(estagiarias) que ndo tém a devida fundamentacéo do trabalho, e mesmo com a “boa vontade”
para executar, e recorrendo a professora da SRM para tirar davidas, ndo realizam a mediagédo
de forma eficaz.

Na perspectiva de Vygotsky (2007, p. 103), o professor tem o papel de organizar o
aprendizado, e esse “aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento Vvarios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer.” Dessa maneira, quem conduz o processo de alfabetizacdo da crianca
com TEA, deve ter uma boa fundamentacdo para assim, organizar adequadamente esse
aprendizado, ndo € o caso de estagiarias que ainda estdo em formacéo.

A realizacdo das atividades estruturadas para potencializar a aprendizagem é um aspecto
fundamental para a alfabetizacao, seja qual for o metodo escolhido, pois € no momento da
mediacdo que o alfabetizador vai identificando a zona proximal, real e potencial, além de,
através da escuta sensivel e postura pesquisadora, conhecer o estilo de aprendizagem e 0s
aspectos mais propicios para conseguir 0 engajamento do seu aluno com TEA. Assim,

b

assumindo a discussdo da “alfabetizagdo como pratica de investigacdo permanente.’
(LACERDA, 2015, p. 191).

Serra (2018) elenca como uma das hipoteses sobre o insucesso da alfabetizacdo de
alunos com TEA, “a aplicacao das etapas do método de forma incorreta por alguns instrutores”,
mesmo sabendo que essa autora esta se referindo as etapas criadas por ela, entretanto o método
é o fonico, o mesmo escolhido pela professora da SRM.

Quando a professora da SRM ¢é questionada sobre, como contribui para alfabetizacéo

desse aluno, esclarece que:



108

Eu sempre busco estimular o vocabul&rio, o conhecimento de mundo, e de certo modo
a minha preocupacdo maior € uma leitura funcional, conhecimento funcional, entéo
assim € ler, juntar silabas ndo sd por juntar, mas por exemplo se ele sabe que ba, la,
que ba e la forma bala, ele sabe se tiver escrito em uma venda bala, sabe que o que
esta vendendo € bala, entdo é essa funcdo, funcionalidade da leitura, eu acho que o
maior desejo que meus autistas, que eu falo meus, desculpas 0 meu egocentrismo, a
gente acaba tomando para nos, os alunos autistas quando a lidamos com essa clientela
de alunos, a gente quer que eles tenham essa funcéao, que as vezes 0s outros tém e ndo
dao tanta importancia.

O posicionamento da professora da sala de recursos é bem mais amplo, fica evidenciado,
em sua declaracdo, que ela acredita no potencial de aprendizagem desses alunos e busca se
posicionar como, Vygotsky (2007) alertou, a organizadora da aprendizagem, visualizando a
interacdo, trazendo a importancia de uma alfabetizacdo sistematizada, sem abrir méo da
funcionalidade da mesma.

Quanto a viséo das professoras da sala regular sobre a ajuda da professora da sala de
recursos na alfabetizacdo do aluno com TEA, elas ratificam os equivocos sobre a funcdo de

cada profissional nesse processo, revelando:

Sim. Além dos atendimentos né que auxilia nessa questdo, as atividades, tem um
caderno de atividade com atividades especificas pra essa crianca e assim ela tem um
olhar diferenciado, entdo isso auxilia, essas atividades que esse caderno de atividade
nos auxilia nessa questdo da alfabetizacdo. (P5, professora do 3° ano, E.F.).

Sim. Geralmente quando eu tenho alguma ddvida, sempre eu tiro assim com ela,
pergunto, com é em determinada situacdo com ele. (P1, professora do 1° ano, E.F.).

Sim. Pasta de atividades individualizada que vem da sala de recursos, além das
atividades que eu aplico em sala, que sdo pra todos, as atividades da sala de recurso.
(P3, professora do 2° ano, E.F.).

Entdo, ¢é possivel afirmar que o entendimento equivocado sobre o papel do professor da
sala de recursos, atribuindo a responsabilidade da alfabetizacdo dos alunos com TEA, acaba por

impactar o processo. Este pensar, coaduna-se com as ideias de Barreto (2008, p. 19):

[...] com essas colocagdes, evidencia a existéncia de uma compreensdo equivocada a
respeito da inser¢do dos apoios especializados como segmentos isolados, que, muitas
vezes, passam a ser compreendidos ndo como um suplemento ou complemento, mas
como o Unico responsavel pelo trabalho realizado com os alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais.

Além disso, existe uma visdo reducionista do que é alfabetizar, como se para isso SO
bastasse um caderno ou pasta de atividades especificas e individualizadas, que por sinal, sdo
produzidas pela professora da SRM. As professoras das salas regulares, praticamente ndo
interagem nem mediam o processo de alfabetizacdo dos alunos com TEA. Isso foi 0 que se

constatou no dia a dia da pratica escolar e nas entrelinhas dos discursos apresentados.
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Quando se leva em conta a escuta da professora da SRM, a atuacdo da professora da

sala regular na alfabetizacdo desses alunos com transtorno espectro autista, tem-se a certeza

disso, pois:

Essa atuacdo varia muito de qual é o professor, entdo como é que percebo, percebo
que o professor do 1° ano, ela é muito atenciosa com o aluno dela, mesmo ele sendo
0 N0SSO caso mais critico, mas ela é muito atenciosa com ele. Ela vem muito aqui na
minha sala e pergunta, apesar que eu acho também que fica por conta da auxiliar,
entendeu? Aqui eu acho que hoje, a nossa caracteristica principal é que os auxiliares
acabam mais tomando conta do aluno com necessidades educativas especiais do que
0 proprio professor da sala regular, mesmo ele entendendo que aquele aluno é dele,
deixa pra o professor auxiliar se preocupar mais com ele, entendeu? E bem por ai, mas
mesmo assim ela do 1° ano vem aqui na sala, pro eu posso fazer isso, porque também
a gente sabe que nem todos os professores tem o preparo de lidar com criangas
autistas, uns ficam assim, eu ndo sei, ndo vou buscar, e outros que ndo sabem, que
buscam mas ainda é muito superficial a busca.

Ai a do 2° ja acho que ndo faz essa relacdo de se preocupar com o processo de
alfabetizacdo. Eu acho que nem entende qual seria o melhor processo pra aquela
crianca, estou sendo sincera. A do 3° ano vespertino eu acho que tem uma ligacéo boa
com a crianca, ela se incomoda as vezes com a estagiaria, porque a estagiaria se nega,
as vezes, de fazer o que ela quer. E 0o meu caso mais preocupante porque a estagiaria
se acha a dona do aluno entendeu, e ela quer fazer tudo, quando a professora regente
quer fazer alguma alteracdo para beneficio daquela crianca, ela tem uma certa
resisténcia. A do 4° ano a gente percebe que ela € um pouco nua nesse sentido, entdo
ndo ha nenhum tipo de, ndo vejo, aos meus olhos ndo ha uma preocupacéo. (P10,
professora da SRM).

Quando comparamos as observacfes em campo e as respostas dos envolvidos,

verificamos que os dados colhidos em campo se aproximam bastante dos relatos da professora

da sala de recursos. Neste depoimento, também aparece uma denuncia de que a “professora”

auxiliar se posiciona como “a dona do aluno”. Essa € mais uma fungdo que ndo esta clara nem

para elas mesmas, nem para as professoras da sala regular. Fonseca (2014, p. 33, grifo nosso)

alerta que a mediagdo escolar tem como objetivo “prestar apoio nas atividades executadas

pelo professor regente e/ou Direcdo, contribuindo para o oferecimento de espaco fisico e de

convivéncia adequados a seguranca, ao desenvolvimento e ao bem-estar social, fisico e

emocional das criancas.”

Neste ambito, Romero (2016, p. 87-88) acrescenta que,

[...] percebemos o mediador como o profissional que acompanha a criangca com
alguma necessidade especial, dentro da sala de aula, para encorajar, incentivar e
facilitar a compreensao das atividades e dos contelidos pedagdgicos, assim como das
regras sociais exigidas para uma boa convivéncia entre todos.

Além disso, Romero (2016) alerta que essa funcdo deve ser muito bem executada, com

o0 cuidado de ndo deixar o aluno dependente, a intencdo é ir fortalecendo a autonomia, pois,

[...] mesmo sendo um verdadeiro parceiro da crianga ou do adolescente, 0 mediador
deve ter um ‘prazo de vencimento’. Tal profissional devera estimular, a todo tempo,
a independéncia do seu mediado, construindo um caminho para que este alcance sua
autonomia em todos os &mbitos necessarios a sua formacdo. (ROMERO, 2016, p. 90).
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Estamos, portanto diante de um quadro com muitos personagens atuando com uma
mesma finalidade que é a de eliminar as barreiras que impedem a aprendizagem e efetivar a
inclusdo de alunos com TEA com a construcdo de conhecimentos para todos os envolvidos,
nesse contexto se ndo houver articulacdo e clareza do papel de cada um, a consequéncia sera,
sem davida malogro.

Essa dificuldade em entender o papel de cada profissional, no processo de inclusao de
alunos com TEA, além do incdmodo com a judicializacdo da educacdo inclusiva, estdo em

conformidade com um dos achados de Serra, de que

[...] gestores, de uma forma geral, incluindo coordenadores pedagdgicos, orientadores,
psicopedagogos e demais integrantes da equipe técnica demonstram, bem como 0s
professores, 0 desejo de exercer praticas inclusivas, mas relatam o mal-estar com a
judicializacdo da educacéo inclusiva e a dificuldade para compreender, com clareza,
as atribuicbes de cada profissional frente a inclusdo, ou seja, quais sdo as
incumbéncias do mediador, do professor e da equipe técnica. (SERRA, 2018, p. 26,
v. 1).

Em tempo, ressaltamos que nesse processo educacional da crianca com TEA existe a
indicagdo de acompanhamento multidisciplinar. Muitas vezes a professora tem dificuldade de
fazer as intervencdes pedagogicas por que aquela crianga precisa de outras intervengdes para
ajuda-la, principalmente na organizacdo sensorial ou em outras areas. Normalmente, estas
criangas necessitam de acompanhamento fonoterapeutico, terapia ocupacional, terapia
comportamental, psicopedagogia, dentre outros, dependendo de cada crianca. Estes
profissionais ndo estdo na instituicdo escolar. Surian (2010, p. 99) ressalta que “para serem
eficazes, os programas de intervencdo devem garantir uma estreita colaboracdo entre pais,
educadores e profissionais de servigos sociais e de saude.”

A Lei 12.764/2012, conhecida como Lei Berenice Piana explicita em seu § 2° Art. 2°
que a pessoa com TEA tem direito a atencdo integral com atendimento multiprofissional, dentre
outros (BRASIL, 2012c).

Né&o é foco desse estudo os profissionais extraescolares, contudo cabe salientar que o
sucesso do processo de escolarizacdo também depende deles, Serra (2018, p. 35) elenca uma
série de hipdteses, como razdo para o insucesso do processo de alfabetizacdo de alunos com
TEA, dentre eles, destaca-se, neste momento dois que sdo: “falta de assiduidade e a escola como
0 Unico espaco frequentado por esses sujeitos, ndo havendo nenhum apoio terapéutico nem
orientacdo constante aos familiares.”

A primeira dessas hipéteses foi constatada no levantamento de dados na escola em
questdo. Alguns alunos faltavam muito, com a explicagdo que “nao estava bem”, ou “estava

muito agitado”, ou ainda quando as auséncias sdo constantes para o comparecimento ao
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acompanhamento terapéutico extraescolar. O aluno do primeiro ano s6 comparecia a escola trés
dias na semana, porque os outros dois dias ele tinha atendimento no Nucleo Especializado para
Pessoas com Espectro Autista (NEPEA), nucleo da Associagdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE), Feira de Santana. Fica um questionamento para posteriores estudos,
como o servigo de apoio com abordagens terapéuticas tira o aluno da rotina escolar? Qual a
concepcao sobre a importancia dessa crianga inserida na escola regular?

Existem outras instituicbes do municipio que também d&o esse apoio como o Centro
Interprofissional de Atendimento Educacional (InterEduc) e o Centro de Apoio Pedagdgico
(CAP). Em relacdo a comunicacdo desses profissionais a escola, também parece ndo existir.
Quando questionamos as professoras, “A escola conta com apoio de alguma instituicao
especializada, profissionais especializados no atendimento desses alunos?” As professoras

responderam:

E, a familia dele tem falado, que ele tem frequentado a APAE né, s6 que assim eu néo
tenho nenhum contato com o pessoal de 14, entdo a gente ndo sabe que trabalho esta
sendo feito 14, entdo o trabalho que a gente vé sendo realizado é o daqui da propria
escola, ele ta indo, mas a gente ndo sabe como é que esta acontecendo, e ninguém
nunca veio aqui ver ele aqui na sala, entendeu, eu acho que seria necessario alguém
fazer uma visita, observar como é ele, né, na sala de aula regular , assim perguntando
a professora algumas questdes né, porque a gente que tem mais contato com ele né,
entdo é isso. (P5, prof. do 3°ano, E.F.).

Instituicdo especializada, é muito pouco instituicdo pra demanda do municipio, a
gente teve um encontro quarta-feira passada com representantes do CRAS, do CAPS
I da INTEREDUC, hoje no municipio diretamente a gente tem o INTEREDUC, que
é o centro que oferece 14, um psicélogo, psicopedagogo e um pedagogo, que a gente
encaminha pra |4, as vagas sdo pouquissimas, entdo tem aluno que nao consegue. Eu
acho que tem 2 psicopedagogos, 1 pedagogo e 1 psicélogo, que ta prestes a se
aposentar, ficaremos sem, ai a gente tem outras instituicdes que o municipio oferta
parceria, que é 0 CRESER CIDADAO, e 0 CAPS | que a gente pode t4 encaminhando,
mas o CAPS é muito seletivo, porque eles so aceitam criangas com um transtorno
mental mesmo. (P10, professora da sala de recursos).

Os avancos no desenvolvimento das criancas com TEA perpassam por uma abordagem
multidisciplinar, contudo se existir uma comunicacdo e entrelagcamento com todos 0s
profissionais envolvidos, pode-se conseguir uma interdisciplinaridade, potencializando, assim,
as intervencoes, e consequentemente a evolucéo do(a) aluno(a). Da forma que esta acontecendo,
segundo os relatos, ndo esta existindo uma troca que ajude alavancar nem as conquistas do
aluno, nem o aprendizado dos profissionais. Para complementar questionamos se 0s
profissionais dessa instituicdo orientam vocé em relacdo alguma coisa, que possa ajuda-la na

dindmica da alfabetizacdo? Ela esclareceu,

Eles s6 Ihe ddo, se a gente ligar, pra ndo ser mentirosa nem exagerada, o Unico centro
de apoio que tentou vir aqui na nossa escola foi o NEPEA, que atende a maioria dos
Nossos autistas aqui, esses autistas que eu atendo aqui, vamos supor eu tenho 5 daqui
dessa escola mesmo, eu tenho 3 que vao pro NEPEA , sdo assistidos 14 também. Ele
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n&o veio, a gente teve contato por email, por telefone com o psicopedagogo se ndo me
engano. (P10, professora da sala de recursos).

No quadro dessas analises e reflexdes voltadas ao processo de alfabetizacdo de alunos
com TEA, é conveniente esclarecer que centramos as nossas criticas nos professores, por se
constituirem os sujeitos de nossa pesquisa. Entretanto, queremos ressaltar que reconhecemos
as dificeis condicGes de trabalho de nossas escolas, bem como a auséncia dos gestores publicos
nessa parceria, visto que muitos dos 6rgdos criados com esse objetivo, ndo apresentam a
estrutura necessaria para o atendimento e para propiciar uma parceria, ou seja, um trabalho
coletivo, assegurando uma melhor qualidade nesse atendimento.

Cabe ressaltar que estratégias, técnicas, metodologias e adequacgdes devem ser utilizadas
com foco no melhor atendimento ao aluno com TEA e que certamente beneficiard todos os
alunos da classe, otimizando o trabalho do professor. Por isso, ha a necessidade de investimento
na relacdo humana e cooperacao entre todos os implicados nesse processo, nenhum dos meios
utilizados para a alfabetizacdo deve estar a frente do ser aprendiz, e como estamos falando de
um ser aprendiz com caracteristicas peculiares, torna-se mister um trabalho conjunto e bem

articulado.

4.3 Fatores que potencializam e/ou fragilizam o processo de alfabetizacédo de

criancas com TEA

Alfabetizar ndo é uma tarefa facil, mas €, ao mesmo tempo, gratificante. Quando
tratamos de alunos com TEA essa tarefa demanda particularidades, tornando-a ainda mais
laboriosa. Aprender a ler e escrever ndo é aprender um simples conteido. Através da habilidade
da leitura e escrita, incluindo nesse processo a interpretacdo e producdo dos proprios textos
“vem a chave para a aquisicdo de todo o conhecimento que sera produzido e adquirido no

decorrer de sua existéncia.” (SERRA, 2018, p. 23).

Em progressdes geométricas, o fracasso na alfabetizagdo de criancas, consideradas
neurotipicas, aumenta a cada ano. Por que esses dados tdo assustadores existem?
Segundo Capovilla (2004), o recorde mundial de incompeténcia de leitura, de acordo
com a Organizacdo para a Cooperacdo de Desenvolvimento Econdmico, se deu em
2001. O insucesso na aquisicdo da leitura € motivo de reflexdo e estudos, e nos fazem
pensar e modificar as nossas intervencgdes, sob pena de, cada vez mais, fazermos parte
das piores estatisticas sobre resultados alcancados na educacdo. (SERRA, 2018, p.
23).

Sendo assim, a tematica investigada assume uma grande importancia, pois se para as
criancas neurotipicas, ja € um processo complexo, haja visto os resultados preocupantes em

varios paises, inclusive o nosso, se considerarmos o nimero crescente de alunos com TEA,
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chegando as escolas, com estilos cognitivos peculiares e variados, essa preocupacao aumenta,

por isso se constituiu no foco do presente estudo.

4.3.1 A fragilidade da formacao docente: possiveis implicacOes para a alfabetizagdo

Os indices de alfabetizacdo ndo sdo motivo de festejar, como ja frisado, infelizmente,
historicamente o Brasil vem ocupando posi¢des preocupantes. 1sso ndo deve ser exposto apenas
como uma dendncia vazia, mas para que possamos buscar caminhos que nos levem a resultados
diferentes, ao sucesso.

N&o é incomum discursos em que a culpa recai no professor, consequentemente na sua
formacdo. N&o queremos responsabilizar os professores e as escolas, mas também ndo podemos
isentd-los. Nao vivemos mais em um tempo em que ¢ concebivel ouvir frases como, “nao sei
trabalhar com inclusao”; “ndo vi nada sobre autismo na universidade”; “ndo sei fazer
adaptacdes”. Infelizmente ainda nos deparamos com essas afirmativas, e entendemos as
limitacGes, mas ndo a inercia. Também compreendemos que essa busca ndo deve ser apenas
individual, mas também coletiva.

Como ja aventamos anteriormente, uma formacdo que potencialize o professor a
trabalhar respeitando as diferencas perpassa por diversos ambitos, e esta discussdo envolve
questdes de carater politico, econdmico, filosofico e pedagogico (GLAT et al., 2006).
Entretanto, queremos destacar o carater humano, assinalando as duas vertentes: devemos
enxergar (educacdo basica) o ser humano que esta na classe regular para aprender a ler, escrever,
calcular, interpretar, produzir seus proprios textos e se desenvolver, mas também devemos a
enxergar (educacdo superior) o graduando que estd na academia para aprender, se qualificar
para trabalhar com a diversidade humana.

Na mesma medida, é cruel a inclusdo resumida & convivéncia social, ou a atividades
minimas de vida diaria, € também inclemente uma formacéo que ndo considere a complexidade
do desenvolvimento humano e os diferentes estilos cognitivos, consequentemente, diferentes
estilos de ensino.

Por outro lado, sabemos que, hoje, a formacao docente “ndo comporta tanta diversidade
encontrada nas salas de aula, e, ainda que os cursos de formacéo de professores tivessem uma
duracdo absurda de duas décadas, nada daria conta da diversidade humana e das diferentes
formas de ensinar e aprender.” (SERRA, 2018, p. 31, v. 1).

Sendo assim, estamos em um impasse, como resolvé-lo? Nao temos a pretenséo de achar

a resposta a pergunta tdo complexa, mas cremos que um dos passos para amenizar este
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imbroglio, esteja justamente em ndo ter as respostas exatas, mas o interesse e disposi¢cdo para
busca-las.

Todavia ndo podemos minimizar nem reduzir um emaranhado tdo complexo. Néo é
objetivo dessa investigacdo discutir as politicas publicas, mas ndo podemos deixar de alertar
para esta necessidade de a¢fes mais contundentes e efetivas que afetam diretamente as praticas
inclusivas.

Retomando uma colocagédo anteriormente feita, lembramos que alguns autores como
Fontes (2009), Pimenta (1999) e Mendes, Almeida e Toyoda (2011), dentre outros, legitimam
uma formagdo para o “professor reflexivo” como o caminho possivel para viabilizar praticas
pedagogicas inclusivas. Nesta linha, o professor que observa, pesquisa e aprende com seu aluno,
constitui uma estrada de construcdo de conhecimento que valoriza a heterogeneidade.

Barreto (2008, p. 27) expde que a escola “ao lidar com o especial, deveria criar meios
para atender a diversidade, respeitando as diferencas individuais e contradizendo o conceito de
homogeneidade. Diferentes estudos destacam a questao dos recursos humanos como o elemento
essencial a pratica efetiva da inclusao”, esta autora destaca também que os “recursos humanos
devidamente capacitados para atuar em classes inclusivas implica ndo s6 o conhecimento a
respeito das especificidades da deficiéncia com a qual vai trabalhar, mas também uma reflexédo
critica acerca do sentido da educacéo e de suas finalidades.” (BARRETO, 2008, p. 36).

Sabendo que o municipio participa do programa Plano Nacional de Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC), que este plano tem um roteiro de formacao, visando conhecer a formacao
que as professoras pesquisadas participaram indagamos: Vocé participou da formacédo do plano
nacional de alfabetizacdo na idade certa do PNAIC de Feira de Santana? Todas as professoras
responderam negativamente a este questionamento, e apenas uma delas relatou que ouviu falar:
“Nao. Nio, eu tenho conhecimento do plano, por leitura que eu fiz assim, bem rasa, porque
precisei, porque fiquei ouvindo PNAIC, PNAIC ai fui atrds, mas nao porque foi ofertado pelo
municipio pra mim.” (P10, prof.* da SRM).

Sabemos que a formagcédo inicial ndo da conta do contexto que o professor encontra hoje
em sala de aula, a formacao continuada, apesar de ndo abarcar também toda necessidade, mas
€ um requisito para o professor se atualizar e principalmente no que se refere a educacéo
inclusiva, perceber que, “as diferencas precisam ser encaradas como fonte de recursos as
transformagdes, ao invés de serem vistas como obstaculos.” (GLAT et al., 2006, p. 1).

A formacdo em questdo seria para todos os professores alfabetizadores do municipio.
Os indices de alfabetizacdo ndo estdo bons, o municipio fez o pacto pela alfabetizagdo na idade

certa, mas, pelo menos em uma das escolas, nenhuma professora fez essa formacéo. Dessa
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forma, ficou evidenciado que o pacto foi feito, contudo ndo abrangeu todas as escolas do
municipio. Acreditamos que a formacéo continuada pode amenizar as angustias dos professores
com a realidade atual de classes cada vez mais heterogéneas, neste contexto ha a necessidade
de uma mudanca de olhar, quebra de paradigmas e uma reformulagéo da atual formacéo inicial
e continuada, assim como, do sistema de ensino.

Cunha (2015) alerta que, o sistema de educacdo do autista visa o aprendizado, dispondo
para o aluno os recursos necessarios e adequados, onde torna-se essencial: curriculo flexiveis,
técnicas e métodos especiais; professores especializados e capacitados para a inclusdo do
aprendiz na escola, na vida e na sociedade, além de uma organizacdo especifica a demanda do
aluno especial, principalmente, capaz de dar-lhe condi¢éo a capacitacdo para o trabalho.

Assim, cremos que a fragilidade na formagdo docente impacta diretamente na
alfabetizacdo de todas as criancas que estdo na escola com essa finalidade, esse dado tem uma
repercussao ainda mais contundente na alfabetizacdo da crianca com TEA, afinal, existem

peculiaridades que exigem uma formacgdo mais consistente.

4.3.1.1 A (in)visibilidade das peculiaridades e os (pré)conceitos sobre a forma de

aprender da criangca com TEA

[...] tera consciéncia de que o aluno que esta diante de n6s esta dentro de um espectro
e, por isso, possui caracteristicas comuns a muitos outros sujeitos, mas também possui
sua singularidade como pessoa e um funcionamento cognitivo, psicomotor e
socioemaocional Unicos [...]. (SERRA, 2018, p. 117).

Essa consciéncia de quem € meu aluno, quais as suas potencialidades e fragilidades e
como aprende, fard com que o caminho a ser trilhado no processo de alfabetizacdo seja mais
operacional.

Para conhecer as caracteristicas desse aluno é necessaria uma avaliacdo como sugerem
Serra (2018), Romero (2016), Cunha (2015), Fonseca (2014), Surian (2010), para saber de onde
partir e como conduzir suas acoes.

Visando identificar, na perspectiva dos professores, os fatores que dificultam ou
favorecem o processo de alfabetizagéo de alunos com TEA, indagamos primeiro sobre, “qual a
maior dificuldade que a professora enfrenta com a crianga com TEA na escola?” Uma das
professoras, da sala regular, faz referéncia ao tempo com a crianca e as outras revelam nao

conhecer as peculiaridades do aluno com TEA.

Eu acredito que é as vezes me falta tempo pra ficar mais proximo dele, porque na sala
ndo tem so ele né, e s6 tem uma mediadora, entdo na minha sala, vamos dizer, que
tem 4 criangas que necessitam de uma atengdo maior, e ai a gente fica um pouco, é,



116

nédo pode se doar tanto, tem que dividir mais o tempo, fora os outros que a gente tem
que dar a aten¢do devida, entdo o que eu acho de maior dificuldade isso ai. (P5, prof.
do 3° ano, E.F.).

No inicio logo quando ele entrou, eu me senti insegura, quando eu soube que ia
receber um aluno autista, porque nesses anos todos de experiéncia, nunca tive, eu ndo
sabia como lidar com ele na sala com essa situagdo de aprendizagem também, eu nao
sabia assim como preparar as atividades voltadas para ele, essa € uma das minhas
dificuldades. Hoje ndo, eu acho que esta dando para ir trabalhando com ele, as vezes
ele quer fazer, as vezes ndo faz. (P1, prof. do 1° ano, E.F.).

As vezes a regressio no aprendizado, ela tem uma memoria muito rasa, porque a gente
faz uma atividade aqui agora, se a gente fizer a mesma atividade daqui a meia hora,
ela ndo mostra que aprendeu, ela tem dificuldade em fazer novamente. (P3, prof. do
2°ano, E.F.).

A professora P1 ressalta que com dezesseis anos de atuagcdo como professora e desses,
dez como alfabetizadora, nunca teve um aluno com TEA. A inseguranca relatada por ela é
comum ouvirmos com todos os professores quando chega um aluno com esse transtorno.
Todavia, apesar de ela relatar que agora “estd dando para ir trabalhando com ele”, nao foi
perceptivel durante a observacdo em campo, vé-la fazendo intervengdes com o aluno. E ainda,
segundo relato da professora da sala de recursos, acontece, mas de forma bem esporadica.
Inferimos que sua fala se refere a deixa-lo com a mediadora (auxiliar, estagiaria) para execucao
das atividades preparadas pela professora da SRM.

A professora P3 ja revela ndo saber sobre o estilo cognitivo da sua aluna, e deu indicios,
que foram comprovados durante a pesquisa, de ndo fazer nenhum tipo de avaliacdo para saber
como trabalhar com ela. A aluna com TEA permanecia todo o tempo com a professora auxiliar.
Percebemos que suas intervencdes também eram muito escassas com todas as criancas da
turma, considerando que era uma turma de segundo ano. Essa postura é negativa para a
alfabetizacéo de todo o grupo, sobretudo dos alunos com TEA.

A professora da sala de recursos relata dificuldades bem distintas das elencadas pelas

professoras da sala regular, ela expressa que:

A minha maior dificuldade na escola, eu vou falar assim, é com os professores, 1° é
essa falta de troca, entdo dele pensar no planejamento primeiro e eu ajudar,
complementar, porque aqui a sala de recurso eu ndo sou professora de reforco, eu sou
uma pessoa que vai dar, vai trabalhar a deficiéncia, estimular as potencialidades de
uma forma mais focada em jogos de uma maneira mais ludica, reforcando as
competéncias que ele ainda ndo garantiu, certo? Mas entdo falta isso. Eu também
tenho uma grande dificuldade com a familia, porque as vezes a gente solicita, papai,
fulaninho precisa ir para um fono, leve ele para o fono, ai papai ndo leva, ou mamée
ndo leva, entdo essa € a dificuldade que a gente tem muito com a familia, claro que eu
ndo vou dizer com todos, aqueles que séo atendidos pelo NEPEA, vocé vé que mesmo
ele tendo um grau, mais superior, do que, por exemplo, esse do 4° ano B, mas se esse
do 4° ano B, tivesse outras terapias que abarcassem o que a escola faz, ele estaria
melhor. Entdo a gente sente que algumas familias negligenciam nessa situagao.
Resumindo as dificuldades maiores sdo com os professores essa troca e com a familia
também € a troca. (P10, professora da sala de recursos).
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A professora da SRM é muito clara e especifica, quanto coloca duas dificuldades e as
duas se referem a “trocas”, articulacdo, com as familias e principalmente com as professoras,
que deveriam ser parceiras, contribuindo com o que elas devem fazer, que é a alfabetizacdo dos
alunos, inclusive dos alunos com TEA, deixando a profissional do AEE, livre para fazer o que
cabe a ela, que ¢ “complementar ou suplementar a escolarizagdo” (BRASIL, 2008a) desses
alunos. A falta de articulacdo nesse eixo, sala de recursos e sala regular, é, sem duvida, um fator
critico para esse processo.

As “professoras” auxiliares demonstraram maior desconhecimento, tanto em relagdo as
questBes especificas do TEA, como em relacdo a alfabetizacdo, como explicitam os

depoimentos a seguir:

E porque eu ja fui baba eu ndo vejo esse tipo de dificuldade n&o, antes eu era baba,
€ eu ja estou sujeita a isso a esse tipo de trabalho, pra mim é uma dificuldade e um
desafio. (P6, auxiliar do 3° ano, E.F., grifo nosso).

E justamente isso é quando ele ndo quer fazer as atividades, eu n&o consigo manter
ele dentro da sala de aula, eu ndo consigo fazer com que ele escreva alguma coisa que
esta no quadro, ou fazer até o préprio diario, ele sd pensa em ir para casa, ai eu perco
totalmente o raciocinio do que eu ia trabalhar com ele no dia entendeu. (P9, auxiliar
do 4° ano, E.F.).

Maior dificuldade, eu acho que as vezes é o contato com ele na fala, eu acho que é a
fala, na maioria das vezes a gente ndo sabe tudo que ele quer, entendeu.

Mas outra dificuldade ndo tem porque aqui na escola, gracas a Deus a sala de recurso
ele tem todo esse aparato pra isso, a dificuldade que eu falei ta na crianca que tem
dias que ele ndo quer pegar no lapis, ndo fazer atividade pelo problema dele. (P2,
auxiliar do 1° ano, E.F.).

Dificuldade que eu enfrento com ela na escola, assim, tem coisas que é nao s com
as atividade que a professora me da, da sala de recurso, mas também eu sempre falo
assim pra trabalhar com ela também na sala, ndo sé pra ela como para os meninos
também, sempre eu trago atividades xerocadas, e ela, a mesma coisa que a gente faz
com ela, ela ndo consegue, é, como e que se diz, ela ndo consegue, tem coisa que ela
ndo consegue memorizar, ela esquece rapido, e eu fico com medo, assim de t& fazendo
assim com ela, que nédo t6 tendo, assim, vocé fica achando que é por causa da sua
acdo? E pensando assim, mas eu, depois conversando com a professora da sala de
recurso, entendi que é porque ela é assim, na hora que ela aprende uma coisa, ela
esquece. (P4, auxiliar do 2° ano).

Pra mim assim s6 é a parte dele do ndo saber ler ainda entendeu, e essa forma ainda
assim de néo ta capacitado pra ler, pra leitura ainda, mas com o decorrer... (P8, auxiliar
do 4°%no mat., E.F.).

E preocupante a percepcdo dessas auxiliares. Uma delas compara o seu papel de
mediadora com o de ser bab4, cuidadora, outra pontua que a dificuldade esta na crianca, ou seja,
ela vé a deficiéncia e ndo o individuo. Além de ndo conhecer as especificidades do TEA e sobre
alfabetizacdo, também ndo estdo entendendo o seu papel.

Na&o conhecer as especificidades do TEA, leva a entender alguns comportamentos como

“birra” ou uma decisdo consciente, “quando ele ndo quer fazer atividades”. Dessa forma, ndo
q q



118

existe uma posicdo investigadora para tentar encontrar 0 que esta causando esse
comportamento, ou de questionar a forma como esté sendo conduzida a atividade, o seu proprio
posicionamento, pois sabemos que o “problema” pode estar na condugo inadequada, ou algum
material utilizado, a propria atividade em relacdo a sua estrutura, ou outras tantas questdes
(SERRA, 2018; CUNHA, 2015; FONSECA, 2014).

Outra revelacdo importante nesses relatos é a visao sobre a sala de recursos, como se la
fosse um espago magico e que resolve as situacdes, logo, as dificuldades desaparecem, s6
permanece o que “td na crianca”, “ela aprende uma coisa e esquece” entdo nao se pode fazer
nada, uma postura que fragiliza fortemente o processo de alfabetizacdo da crianga com TEA.
Ainda nos chama atencdo, o que essas estagiarias entendem sobre aprendizagem, parece que
aprender é reproduzir, memorizar o que € também fator comprometedor para 0 processo.

Esses relatos evidenciam, ainda (pré)conceitos e uma descrenca em relacdo a capacidade
de aprender dessas criancas, ja evidenciado. Quais as chances de uma crianca com TEA ser
alfabetizada, quando quem conduz esse processo relata que “ela ndo consegue memorizar, ela
esquece rapido, e eu fico com medo”. Esta claro que existem muitos fatores que comprometem
a alfabetizacdo do(a) aluno(a) com TEA. A auxiliar P8 ainda coloca como dificuldade € a
crianca ainda ndo saber ler. Se a crianca esta nesse momento? Ele deve chegar pronto? Quem
vai alfabetiza-lo entdo? Com esses questionamentos ratificam-se equivocos de conceitos e de
funcoes.

Vygotsky (2007) adverte que o trabalho pedagogico deve estar amparado no
desenvolvimento do sujeito. Para isso, é necessario conhecer as peculiaridades desse sujeito,
assim, o trabalho com a alfabetizacéo dos (as) alunos(as) com TEA, analisando os relatos dos
envolvidos nesse processo, nao esta pautado nessa premissa, e ainda mais, ndao existe clareza
sobre tal processo.

Quando questionadas especificamente sobre a alfabetizacdo, fica evidenciado que ndo
existe nenhum tipo de estratégia diferenciada e fica exposta a falta de conhecimento sobre o
transtorno, sobre seu aluno(a) e sobre métodos ou técnicas para trabalhar com essas criancas.
Entendemos que existe fragilidade na formacéo, contudo existe, mais que uma necessidade de
(in)formacdo, é a auséncia de olhar para o ser humano que esté ali na classe.

As situacdes descritas acima se tornam mais preocupantes, porque ndo estdo limitadas
as falas das auxiliares (estagiarias), mas também estdo presentes nos depoimentos dos
professores responsaveis pela alfabetizacdo dos alunos com TEA, conforme podemos ver a

seguir:
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E isso, eu acho que é a quest&o da resisténcia dele, ele é resistente, a gente fala, como
é a caracteristica do aluno, mas isso é uma dificuldade pra mim, ta sendo uma grande
dificuldade pra mim. (P5, prof. do 3°ano, E.F.).

Normalmente quando ele esta na sala, ele ndo quer falar, a gente pergunta, e ele nao
responde. (P1, prof. do 1° ano, E.F.).

A professora P5, apesar de expressar que entende a resisténcia como caracteristica, que
ela diz “do aluno”, mas por causa do transtorno, confessa que nido sabe o que fazer, ou seja,
também ndo adianta conhecer algumas especificidades do TEA se ndo se coloca como
organizador da aprendizagem (VYGOTSKY, 2007) para essa crian¢a, ndo questiona suas
préprias acdes e, principalmente, ndo busca conhecer melhor seu aluno, suas singularidades e
possiveis formas de agir, com o objetivo de melhorar sua prética docente na alfabetizacédo
desses alunos.

A professora P1, além de evidenciar que ndo conhece o Transtorno, nem seu aluno, da
indicios de que ndo busca interagir com ele. Para Vygotsky, a interacdo é fundamental para
aprendizagem, consequentemente, para o desenvolvimento do sujeito, assim o pensar, planejar
e agir de uma professora que tem um aluno com TEA, deve ter isso como fator fundamental,
principalmente porque uma das dificuldades do aluno com TEA é justamente a interacdo, entao
se 0 aluno tem dificuldade e a professora ndo busca, o resultado da aprendizagem estara
comprometido.

O olhar dos profissionais, em sua grande maioria, esta nas limitac6es, pois existe uma
incredulidade na capacidade de aprendizagem dessas criancas, que parece estar mais intenso
nos professores da sala regular.

A professora da SRM lista trés dificuldades nesse processo de alfabetizacdo do aluno

com TEA, como vemos a segulir:

No processo de alfabetizagdo o que eu noto, acho que a dificuldade com as criangas
autistas é entender a singularidade de cada um, é, eu preciso saber como aquela crianca
aprende, eu entendendo como aquela crianca aprende, eu acho que o processo pode
acontecer, e a segunda coisa que percebo, que tem que ser muito visivel pra acontecer
0 processo de aprendizagem, é, quais sdo as habilidades que ele tem? Assim, eu tenho
que partir meu processo de alfabetizacdo em cima daquela habilidade garantida, por
que eu acho o grande mal de pessoas que lidam com criangas autistas, ou com outro
tipo de deficiéncia ou transtorno, é que s6 consegue notar as dificuldades, eu ndo
consigo ver o que ela é capaz, porque ela ja faz s6, porque ela capaz de fazer, entdo
pra mim essa é a maior dificuldade que tem, no caso dos autistas em especial, é porque
eles, eu percebo que na sua grande maioria eles tem uma resisténcia a aprender, entéo
vocé precisa lutar contra, ir de encontro a essa resisténcia que parece inata deles, entdo
eu acho que essas 3 dificuldades pra mim sdo as mais intensas pra o processo de
alfabetizacdo de um aluno autista. (P10, professora da sala de recursos).

Essa professora enumera dificuldades que sdo, geralmente, pontos que precisam ser

avaliados em cada crianca, como alertam Serra (2018), Cunha (2015) e Fonseca (2014), assim
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fica perceptivel que a professora esté atenta, levando em conta também o que Vygotsky (1989)
discorre sobre buscar a potencialidade do aluno, mesmo que cheio de fragilidades.

Com as professoras auxiliares percebemos que uma das estagiarias ndo consegue
identificar as dificuldades em relacdo a alfabetizacdo, outra acha que ndo ha dificuldade, o
problema esta na crianca. Nenhuma atribui responsabilidade a si mesma, uma faz um paralelo
com o que v€ na faculdade, em uma espécie de denuincia, querendo “entender a inclusdo dentro

da escola”.

A gente encontra muito porque, quando a gente ta na faculdade, recebe todo um
auxilio de como a gente pode trabalhar com os meninos, mas tem matérias especificas
de inclusdo, entdo como isso fosse parte da formacéo e a0 mesmo tempo ndo, entdo a
gente v& que as coisas ndo sdo tdo lindas como parecem entdo dentro da faculdade ou
da escola dentro da faculdade mesmo porque la a gente trabalha varias coisas tedricas
aqui a gente vé a pratica ai quando a gente vem pra ca vé que essa inclusdo que eles
falam ndo é como esta nos livros e isso eu me questiono muito, por isso muitas vezes
eu ndo gosto quando excluem ele, porque me sinto excluida também, ele pra mim é
como se fosse meu filho que ainda ndo tenho entendeu? Sempre quando, por exemplo,
algum aluno faz alguma coisa errada com ele, eu faco questdo de tomar voz, ndo
deixar ele brigar, ndo deixo ele passar raiva, porque é um menino como qualquer
outro, entdo eu enfrento a dificuldade nisso, em entender a incluséo dentro da escola.
(P9, auxiliar do 4° ano vesp.).

Dificuldade, dificuldade eu ndo tenho, a questao é a prépria crianca que as vezes ela
ndo quer fazer a atividade, ndo tenho dificuldade porque tenho todos os recursos
entendeu. (P2, prof. auxiliar do 1° ano, E.F.).

Alfabetizacdo? Qual a maior dificuldade, maior dificuldade € que? A maior
dificuldade que eu tenho? E que ela esquece. (P4, auxiliar do 2° ano).

Com ele e s6 a fala mesmo. E, assim ele, nem tudo que ele fala a gente consegue
entender, entendeu? (P8, prof. auxiliar do 4° ano mat.).

Fica ratificado que as estagiarias ndo tém ainda a qualificacdo necessaria para conduzir
a alfabetizacdo desses alunos com TEA. Tornou-se evidenciado que elas ndo tém clareza do
que é a alfabetizacdo, mostraram-se inseguras e culpabilizam a propria crianga, elas ainda estdo
em formacao e estdo com uma demanda muito complexa para darem conta.

Cunha (2015) ressalta que os rotulos denotam as limitacdes do aprendiz, que em
realidade, desvela as nossas limitacdes. Deve-se olhar para o autista e transpor as impressdes
externas da construcdo de barreiras dos ceticistas, porque sdo elas que mais impedem a incluséo
do aluno com TEA.

Este autor ainda afirma que, a inclusdo ocorre quando se acredita no potencial humano
e na capacidade de reconstruir o futuro do individuo. Torna-se necessario alertar ao desvio de
foco dos gestores em que se preocupam com a cientificacdo do método da disciplina e
negligenciam a humanizacdo do seu oficio. Ousamos acrescentar que mais doloroso é quando

ndo ha foco nem no método, nem na humanizagé&o.
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Sobre dificuldade na aplicagdo do método, as professoras da sala regular se

pronunciaram, mais uma vez, focando nas fragilidades da crianga, como a resposta abaixo:

A falta de atencdo, que a gente sabe que eles tém, a resisténcia, a questao da repeticao,
ele repete muito o que a gente fala, o que ele ouve alguma situacdo, traz muita coisa
gue ouve em casa, ai no momento que a gente ta ali fazendo atividade, ele repete, e
ali tira um pouco do foco, tira naquele momento, ai a gente tem que demorar mais um
tempinho, e ai ja vem outras demandas, aquela coisa na sala de aula, aquela dindmica
que vocé sabe que é uma dindmica muito intensa. (P5, prof. do 3° ano, E.F.).

Essa professora expde, coerentemente, que € necessario um tempo maior com a crianga
com TEA e que a “dinamica da sala ¢ muito intensa”, isso justificando a dificuldade da
aplicacdo do método, mas ja vimos que o uso de método ndo esta muito claro para elas.
Acreditamos que se houvesse uma articulagdo entre todos esses profissionais, que estdo
envolvidos nesse processo, esse peso de uma dindmica intensa ficaria minimizada, o
conhecimento do método seria multiplicado, as dificuldades divididas, além do questionamento
frequente sobre as préprias praticas, isso passaria de dificuldade na aplicacdo, para uma
potencialidade, tornando o processo mais eficaz.

A professora da SRM percebe suas dificuldades da seguinte forma:

Hoje pra mim a maior dificuldade € porque a maioria ndo conserva, eu sé tenho um
desses que conserva, entdo se eu falo PA - TO, que palavra formou? To, eles ndo
conseguem conservar, entdo € um conceito que eu tenho que estar trabalhando
paralelamente na alfabetizacdo, conceito de conservacdo, de inclusdo, de seriacdo de
segmentacdo, pra que essa leitura venha a fluir.

Essa professora, nessa resposta, deixa transparecer que observa o que falta, na base do
conhecimento do aluno, para que possa alfabetiza-lo, mas ndo ficou claro o processo de
avaliacdo dos conhecimentos previos. Todavia, ela relata que quando percebe o que falta,
trabalha paralelamente, isso, pode ser um complicador nesse processo. Serra (2018) alerta que
é necessario fazer uma avaliacdo dos precursores de linguagem, antes de iniciar a alfabetizacao,
e caso 0 aluno ndo os apresente, é necessario ajuda-lo no sentido de desenvolver essas pré
competéncias, e so iniciar a alfabetizacdo quando estiver pronto para isso, com as habilidades
iniciais ja formadas.

As auxiliares (estagiarias) nao conseguem elencar as dificuldades na aplicacdo do
método, porque elas ndo o conhecem. Entdo elas acabam fazendo o que a professora da sala de
recursos orienta, mas sem a fundamentacdo. Além disso, existe quem procura sem saber o que

realmente estdo procurando, COmo na resposta a seguir:

A dificuldade, assim, € que eu estou aprendendo, mas eu busco reter essa dificuldade
pesquisando na internet e nos cursos que eu tomei que ajudou muito também. Mas
tenho muito que aprender ainda. (P6, auxiliar do 3° ano).
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Isso s6 confirma, mais uma vez, que as estagiarias ainda ndo estdo prontas para assumir
a funcdo de mediar as criangas com TEA na alfabetizacdo. Como ja foi dito, esse € um processo
muito complexo para ser conduzido por estagidrias que ainda ndo sdo capacitadas,

principalmente, no caso das criangas com TEA.

4.3.2 Fatores que potencializam a alfabetizacdo de alunos com TEA: onde aparece 0
método

Quanto adentramos no ambito dos facilitadores, ficou comprovado que as profissionais
que participam do processo de alfabetizagdo dos alunos com TEA, tém maior facilidade em
enumerar dificuldades. Muitas apresentaram embaraco para encontrarem aspectos que facilitam
a alfabetizacdo dessas criancas.

Ao questionarmos: Quais 0s aspectos potencializam a alfabetizacéo do aluno com TEA?
Algumas responderam que é melhor quando usam imagens e figuras, outras com musicas e uma
estagiaria se referiu a leituras que o aluno gosta de ouvir, apenas uma professora da sala regular

e a da SRM, foram mais especificas em suas respostas.

Eu acho que, a partir do som das palavras, eu acho que fica mais fécil, a partir da
sonoridade, fica mais facil a crianca compreender a formacdo da silaba, porque a
silaba parte do pequeninho pra formar a palavra, eu acho que a questéo do som, facilita
a questdo da alfabetizacdo. Questdo da consciéncia fonol6gica, eu acho que ajuda
bastante na alfabetizacdo. (P5, prof. do 3° ano, E.F.).

Eu acho que € a sonoridade mesmo, o trabalho do fonema, assim particular, entdo o
fa, fé esse sonzinho que a gente repete, que a gente mostra, acho que essas sonoridades
que facilita melhor o processo de alfabetizacgo [...] eu acho que é um processo muito
dificil, pela prépria resisténcia que eles tém, mas acho que eles tém competéncia para
alcangar. (P10, professora da SRM).

As duas professoras perceberam que, através da sonoridade, partindo do menor, no caso
o fonema, passando pelas familias silabicas, assim, iniciando da unidade menor para a maior,
que € o texto, dessa forma facilita para a alfabetizacdo dos alunos com TEA. Serra (2018)
esclarece que ela acreditou, por muito tempo, em outras formas de alfabetizar os alunos com
TEA, mas suas observacoes e intervencoes a levaram a concluir que o método fonico alcanca
melhor resultado com esses alunos.

Evidenciou-se uma evolucdo fragil em relacdo ao processo de alfabetizacdo dos alunos
com TEA. Para que este movimento tenha sucesso € necessario que todos os envolvidos tenham
conhecimento, articulagdo e acreditem no potencial de aprendizagem da crianga, afinal, “tal
qual na aquisicédo da linguagem e da interacéo, a alfabetizagédo respeita uma neurobiologia da

leitura e da escrita, e requer a instrucdo e a presenca de alguém mais experiente para apresentar
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a forma letrada como produto cultural.” (SERRA, 2018, p. 37, v. 1). Assim, é imprescindivel
essa conex&o entre os profissionais, para uma alfabetizagdo enquanto aquisigdo da linguagem
escrita, mas, também, enquanto processo de conhecimento de mundo, compreensdo das
dimensdes que envolvem o cotidiano do sujeito com TEA, ler e escrever como atos de poder,
liberdade e conscientizacéo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho tem como inteng&o primordial contribuir com os profissionais envolvidos
no processo de alfabetizacdo dos alunos com Transtorno do Espectro Autista, que buscam
possibilitar uma aprendizagem efetiva com uma alfabetizacéo consistente possibilitando a esses
alunos a alfabetizacéo que Ihes permita ler, escrever e produzir os proprios textos para avangar
em seu processo de escolarizacao e consequentemente desenvolvimento, abrindo caminhos para
construgcdo de um mundo diferente, no qual essa competéncia viabilize formas diferentes de
interagir, se comunicar, aprender e ensinar.

Como em Vérias pesquisas, esta ndo € um fim, nem traz solugdes prontas, mas tem a
pretensdo de trazer uma inquietacdo tamanha, a todos os profissionais envolvidos nesse
processo, que os leve a buscar ser um professor pesquisador que aprende com o seu aprendiz a
ensina de acordo com sua forma de aprender. Tendo a consciéncia que o professor ndo é o Unico
implicado nesse transcurso, mas € uma peca fundamental e que pode avangar
consideravelmente partindo do ponto em que se encontra, sendo a propria pesquisadora a
primeira a aprender nesta empreitada, algumas consideragdes serdo apontadas.

A primeira consideracgéo esta no conhecimento do papel primordial da escola e acreditar
no potencial de aprendizagem do seu aluno com TEA. Reconhecer que a escola recai a
responsabilidade de escolarizar, que o inicio desse caminho esta na alfabetizacéo e, para isso, €
necessario preparar as habilidades que antecedem a esse processo, principalmente nos casos de
alunos com TEA para, posteriormente, sistematizar os procedimentos para efetivacao da propria
alfabetizacdo, que deve ser o objetivo principal da escola para alunos nas series iniciais do
Ensino Fundamental ou em qualquer etapa do ensino que ainda ndo tenham desenvolvido esta
competéncia.

Tendo bem claro qual o principal compromisso da escola, fica mais facil de delinear
também o papel do professor, principalmente 0s que atuam nas séries iniciais e especialmente
daqueles que atuam com alunos com necessidades educacionais especiais, € com alunos com
TEA, objeto desse estudo.

Entender a sua funcdo, acreditar em si, no seu aluno com TEA, no potencial da crianca
para aprender, conhecer bem seu aluno, se colocar no lugar de investigador do processo de
aprendizagem dessa crianca e desejoso em mediar esse caminho. Ademais, buscar e criar
diversas estratégias, técnicas e métodos para lancar mdo do que melhor se encaixar com o estilo
de aprendizagem da crianca. Cabe esclarecer que o professor ndo terd condi¢fes de conhecer

todas as estratégias, técnicas e métodos existentes, contudo ndo pode também se valer disso
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para ndo conhecer nada, o olhar investigativo e a escuta sensivel devem ser aliados a um
conhecimento tedrico que fundamente préaticas proficuas.

Dessa forma, j& adentramos na segunda consideragdo a ser eshocada, que € justamente
sobre o professor ter convicgao das proprias concepgdes e teorias que sustentam sua préatica. O
presente estudo evidenciou que os professores alfabetizadores da sala regular, da escola
pesquisada, ndo esbocaram nem nas entrevistas, nem nas observa¢cbes em campo, terem
concepcOes claras e seguras sobre alfabetizacdo, e desvelaram maior fragilidade ainda em
relacdo a alfabetizacdo de criancas com TEA. Em contrapartida, a professora da sala de recursos
apresentou concepcdes bem embasadas sobre alfabetizacdo dessas criancas.

O dia a dia na sala de aula ndo é facil e se ndo existir uma fundamentacéo consistente,
bem embasada, é como pegar qualquer caminho para chegar em qualquer lugar, nunca vai se
saber se 0 caminho foi 0 mais correto, se ja chegou e pode ainda ser pior, chegar onde ndo se
queria, entdo € necessario o programa de viagem, muito bem estudado para se escolher,
primeiro para onde iremos, e depois de definido o local, escolher a melhor trilha.

Alfabetizar ndo é simples e alfabetizar criancas com TEA € muito mais complexo do
que o exemplo aventado acima, todavia a ideia € a mesma. Estamos vivendo em um tempo em
gue ndo é mais aceitavel trabalhar sem conhecer a fundamentacéo cientifica do fazer, seja em
um trabalho comercial, administrativo ou tantos outros, isso torna-se muito mais importante no
caso do fazer docente, pois nele estamos lidando com vidas, com desenvolvimento humano,
logo, as teorias e concepcdes que dao sustentacdo ao caminho pedagogico a ser trilhado devem
estar muito claras antes e durante toda a caminhada, pois caso se perceba um desvio de rota,
sera necessario um plano de retomada que pode requerer entrar em outros caminhos, mas com
uma finalidade bem nitida que é a de alcancar aquela meta estipulada la no inicio da jornada.

Esse programa ndo pode conter uma rigidez de ndo poder ser alterado o local da chegada,
ou caminho a ser percorrido; ou por desejo de avancar sempre mais (este deve na verdade, fazer
parte desde o inicio); ou por perceber que outro lugar serda mais confortavel, desafiador,
instigante, possivel ou outra percepcdo que seja captada durante a viagem, todavia para
qualquer mudanca deve-se lancar méao das concepcdes, bases tedricas que sustentam todo o
planejamento.

Além disso, tendo a clareza de que o lugar onde chegaremos, estd bem delimitado no
programa de viagem, pode ser conhecido apenas no mapa desse programa. Ao caminharmos,
precisamos (nos colocando no lugar dos professores como também somos), estar bastante
abertos para apreciar a beleza do caminho e reconhecer os percalcos dele, para tirarmos o maior

proveito da caminhada fazendo com que ela seja a mais prazerosa possivel para todos que estao
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na jornada. E fundamental que a(o) professora(or) assuma seu lugar de importancia nesse
planejamento e concretizacdo da viagem, com sua bagagem bem preparada e com espago para
agregar mais pecas durante a trilha.

Acreditamos que as concepcoes bem definidas perpassam pela formagéo docente inicial
e continuada. Entdo, a terceira consideracdo elencada aqui, € um alerta sobre a formacéo
docente inicial e continuada. Ficou revelado neste estudo, com as declaragdes e diante da coleta
de dados com as observagdes que existem varias lacunas nestas formacGes, especialmente no
que se refere ao atendimento a diversidade, principalmente quanto a alfabetizacdo de alunos
com TEA.

Neste ultimo aspecto citado, podemos inferir que a lacuna é uma total auséncia de
informacdo. Mais uma vez, apenas uma das professoras pesquisadas, a da SRM, evidenciou
algum conhecimento sobre estudos que denotam resultados com uso de um tipo de método.
Vale ressaltar, neste momento que, nenhuma das outras professoras das classes regulares,
pesquisadas revelou conhecer métodos ou formas sistematizadas de alfabetizar as criangas de
forma geral e, sobretudo as criangas com TEA.

Existem indicios fortes de que algumas declaracdes dos sujeitos, sobre como
alfabetizam, sdo mais uma reproducao do discurso que € veiculado nos meios em que se discute
0 tema, do que propriamente o conhecimento aprofundado da forma escolhida, que foi
alfabetizar letrando. Ficou evidenciado que ndo estd claro o que vem a ser esta forma de
alfabetizar expressa por elas pois, revelaram um conhecimento bastante superficial e também
no ambito da sistematizacdo de procedimentos para as criancas com TEA.

Foi declarado nas entrevistas, e constatado nas observacOes, que todas se valem dos
conhecimentos da professora da sala de recursos, contudo, ndo no sentido de fazer trocas ou de
um trabalho articulado, mas no sentido de deixar mais sob a responsabilidade da profissional
da educacdo especial, ou seja, da SRM.

Nesse sentido, se retomarmos a representacdo sugerida acima, € como se na viagem: 0
local, o caminho e toda a bagagem é preparado por apenas um dos itinerantes, 0s outros, apenas
vagueiam sem saber para onde vao e sem aproveitar as paisagens e aprendizagens da viagem.
Nesse trajeto, alguns se perdem de quem esta conduzindo, outros tomam outras estradas
achando que podem tornar o caminho mais curto, apenas por intuicdo, sem conhecer 0 mapa.
O problema é que os que se perdem ou tomam outros caminhos, levam consigo muitos que
necessitam da conducdo de alguém mais experiente.

Acreditamos em uma formacgdo continuada no campo onde a agdo pedagogica esta

acontecendo, assim como as dificuldades emergindo, ou seja, na propria escola. No caso da



127

escola pesquisada a propria professora da SRM tem uma vasta bagagem que pode servir como
uma das opgoes para uma formagdo no espaco e sem custo, o que diminui muito as dificuldades
para viabilizar essa formagéo.

E nesse interim que declaramos a quarta consideracio que é sobre a necessidade de um
trabalho articulado entre todos os envolvidos no processo de alfabetizagdo de alunos com TEA.
No interior da escola entre a profissional da sala de recursos, professoras da sala regular,
“professoras” auxiliares, coordenacdo pedagdgica e direcdo, assim, tendo o professor
generalista e o professor da educacdo especial como uma complementacdo. E para além,
também com os profissionais externos.

Cremos que essa articulagdo poderia atenuar as lacunas na formacdo docente, trazer
maior seguranca em relacdo as concepgOes e teorias adotadas tanto para o grupo, como
individualmente. Os papeis de cada personagem desse processo ficaria mais claro. Dessa forma,
0 enfoque, especialmente, no trabalho colaborativo, interdisciplinar e multidisciplinar com
outras areas de conhecimento e, sobretudo destacando a importancia das parcerias.

Esta proposi¢cdo, de um trabalho colaborativo e articulado parte de diversos
pesquisadores, e, em especial neste campo pesquisado ficou muito claro como, dessa forma a
alfabetizacdo de alunos com TEA pode ter um ganho significativo, pois a profissional da sala
de recursos tem conhecimento sobre as peculiaridades do TEA e da alfabetizacdo de criancas
com esse transtorno e, além disso demonstrou desejo de partilhar e atuar de forma colaborativa,
assim, existe uma possibilidade bem palpavel para alavancar a alfabetizacdo das criancas com
TEA.

Trazemos, como uma quinta consideracao, que ja foi citado em outros topicos elencados
acima, mas, fazemos questédo de fazer um destaque quanto ao papel das “professoras” auxiliares,
que sio as chamadas mediadoras dos alunos com TEA. E defendido por vérios pesquisadores
como Serra, Cunha, Romero, Fonseca, dentre outros e garantido com a Lei 12.764/2012 o
direito desse profissional. Entretanto, € crucial que se tenha o cuidado, tanto com a formacao,
como com a sua atuacao. Este profissional, deve estar em sala com a crianga com o objetivo de
prestar apoio nas atividades do professor regular, encorajar, incentivar e facilitar a compreenséo
das atividades, contetdos e regras sociais, buscando desenvolver a autonomia. Ademais, o que
encontramos em campo, foram estudantes de pedagogia, portanto, em formacdo, dado que
compromete a eficdcia da sua atuacdo, por ser uma fungdo que requer seguranca e
conhecimento, além disso a lei expressa “acompanhante especializado”.

Vygotsky (2007, p. 102) afirma que “‘o bom aprendizado’ ¢ somente aquele que se

adianta ao desenvolvimento”, € preciso clareza e seguranca para que assim acontecga. Este autor
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afirma que as criangas com necessidades educacionais especiais, “quando deixadas a si mesmas,
nunca atingem formas bem elaboradas de pensamento abstrato, é que a escola deveria fazer
todo esforco para empurré-las nessa direcdo, para desenvolver nelas o que esta intrinsecamente
faltando no seu préprio desenvolvimento.” (VYGOTSKY, 2007, p. 101-102).

O Mediador escolar, que nasceu do conceito vygotskyano de mediagdo, portanto é o
suporte para alavancar a aprendizagem, assim, esse profissional, no caso da atuacdo com o
aluno com TEA, ndo deve ser, nem “o dono dele” ¢ nem “baba”, como relatado por
“professoras” auxiliares durante a entrevista, nem inibir sua autonomia. Contrariamente ele
deve estar ali, trabalhando para chegar o momento em que a crianga nem precise mais dele, pois
ja pode conseguir, captar do professor regente e agir autonomamente.

A mediacdo pedagégica deve ser tomada como concepcdo de trabalho bem
compreendida, para se organizar, sistematizar e viabilizar uma aprendizagem e
desenvolvimento da criangca com TEA, isto vale para as “professoras” auxiliares e regulares.

A sexta consideragdo, também ja foi comentada, mas ainda ndo com a énfase merecida,
que esta na necessidade dos profissionais que trabalham com a crianga com TEA, conhecer as
peculiaridades do préprio transtorno e, especialmente as singularidades da crian¢a com a qual
esta trabalhando.

Assim ndo se pode olhar uma crianga que tem um neurodesenvolvimento atipico com
0S Mesmos conceitos e esperar comportamentos tipicos desenvolvidos culturalmente, e ainda
precisamos estar atentos que a crianga com TEA tem dificuldades com a interacdo, logo nao se
apropria da cultura como as outras criangas, entretanto seu desenvolvimento acontece. Os(as)
profissionais envolvidos(as) nesse processo, devem conhecer bem esta crianca, de acordo com
a sua forma de ver o mundo, assim podera ajuda-la.

Diante do exposto, é necessario conhecer essas peculiaridades. Assim, portanto a nossa
defesa é de uma postura pedagdgica permanentemente investigativa, que entenda as
potencialidades, habilidades, fragilidades e interesses do aluno. Desse modo, o professor nao
sera o executor de acdes ditadas por alguém, mas aquele que conhece seu aluno e reflete sobre
sua pratica, buscando suporte nos saberes cientificos, articulando seu trabalho com todos os
envolvidos no processo.

Finalizando, constatamos que questionar as concepcdes e praticas pedagdgicas deve ser,
na verdade uma constante no cotidiano dos profissionais envolvidos com a alfabetizacdo de
alunos com TEA. A escuta sensivel e o olhar investigativo devem permear toda a conduta do(a)

professor(a) nessa caminhada, com suporte tedrico consistente. Desejamos que o0 programa de
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viagem seja planejado e executado por todos os passageiros, dando as mdos, e olhando, no
centro o aluno com TEA.

No quadro dessas reflexdes, reconhecemos a complexidade da situacdo e entendemos
que a contribuicdo da presente pesquisa pode ser significativa, mas novos estudos s&o
necessarios para contribuir com o debate, se configurando em uma escola cada vez mais
acolhedora das diferencas, uma escola que aprenda com a crianga com Transtorno do Espectro
Autista, que o aprender pode se esculpir de diversas formas, e que aprender € possivel sempre.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA O PROFESSOR DA SALA DE

REGULAR
IDENTIFICACAO
Data: [/ /
Nome:
Escola: Série que ensina

Quantos alunos com TEA tem na sua sala e quantos anos tem?

Dados Pessoais

Sexo ()F()M

Faixa etaria: ()20-30()31-40
()41-50 () mais de 50

Dados Profissionais

Tempo de servico

Formacao profissional

Especializacdo ( ) Mestrado ( ) Doutorado ()

Ha quanto tempo atua como alfabetizadora?

INFORMACOES GERAIS

1 - Qual a sua opinido sobre a incluséo de alunos com TEA na escola regular?

2 - Quals a sua concepcdo sobre alfabetizacao?

3 — Qual a concepcdo da escola sobre alfabetizacdo?

4 - Qual a sua experiéncia com alunos com TEA?

5 - A professora da sala de recursos multifuncionais colabora com sua préatica? Como?

6 — Voce recorre a professora da sala de recursos? Em quais circunstancias e com qual
frequéncia?

7 - A escola conta com o apoio de alguma instituicdo especializada ou profissional especializado
no atendimento desse aluno? Os profissionais dessa instituicdo orientam vocé em relagcdo a
alguma coisa que possa ajuda-la na dindmica da alfabetizacdo? Como?

8 - Vocé poderia caracterizar, em linhas gerais, seu aluno autista?
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9 - Qual a maior dificuldade que vocé enfrenta com a crianga com TEA na escola?

10 — Existe alguém que contribui com a mediacao desse aluno?

ALFABETIZACAO DO ALUNO COM TEA

12 — Em sua perspectiva a concepcao de alfabetizacdo é a mesma para os alunos com TEA?
13 - Que préticas sdo desenvolvidas com estes alunos?

14 - Como se d& a avaliacdo?

15 - VVocé recebe ajuda da professora da sala de recursos na alfabetizagcdo dos alunos com
TEA? Como?

16 - Quais as dificuldades encontradas no processo de alfabetizacdo do aluno com TEA?
17 - Vocé utiliza algum método para alfabetizar a crianga com TEA? Caso afirmativo, qual
método, quem escolheu e por que este método?

18 - Fale sobre este método.

19 - Como aconte a aplicacdo desse método com seu aluno TEA?

20 - Quiais as dificuldades encontradas na aplicacdo do método com seu aluno com TEA?

21 - Quiais os aspectos facilitadores para a alfabetizacdo do aluno TEA?



142

APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA O PROFESSOR DA SALA DE
RECURSOS MULTIFUNCIONAIS

IDENTIFICACAO
Data: / /
Nome:

Escola:

Atende quantos alunos com TEA? Qual a série de cada um? E quantos anos?

Dados Pessoais

Sexo ()F()M

Faixa etaria: ()20-30()31-40
()41-50 () mais de 50

Dados Profissionais

Tempo de servico

Formacao profissional

Especializacao
Mestrado ( ) Doutorado ( )

INFORMACOES GERAIS

1 - Qual a sua opinido sobre a inclusdo de alunos autistas na escola regular?

2 - Ha quanto tempo atua em sala de recursos multifuncionais? E com alunos com TEA?

3 - Qual a sua concepcao sobre alfabetiza¢do?

4 - Qual a concepcao da escola sobre alfabetizacdo?

5 - Como acontece o trabalho com a professora da sala de aula regular? Existe articulacdo no
planejamento? Dé exemplos de situacdes em que isso se configura.

6 - A escola conta com o apoio de alguma instituicdo especializada ou profissional especializado
no atendimento desse aluno? Os profissionais dessa instituicdo orientam vocé em relacdo a
alguma coisa que possa ajuda-la na dindmica da alfabetizacdo? Como?

7 - Vocé poderia caracterizar, em linhas gerais, seu aluno autista?

8 - Qual a maior dificuldade que vocé enfrenta com a crianca autista na escola?
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ALFABETIZACAO DO ALUNO COM TEA

10 - Que préticas sdo desenvolvidas com estes alunos?

11 — Como vocé contribui para a alfabetizagdo do aluno TEA?

12 — Em sua perspectiva a concepcao de alfabetizacdo é a mesma para os alunos com TEA?
13 - Como se d& a avaliagdo dessas criangas?

14 - Como vocé V€ a atuacdo da professora da sala regular na alfabetizacdo dos alunos com
TEA?

15 - Quais as dificuldades encontradas no processo de alfabetizacdo do aluno com TEA?

16 - Vocé utiliza algum método para alfabetizar a crianga com TEA? Caso afirmativo, qual
método, quem escolheu e por que este método? Esse método é utilizado na sala regular e na
SRM?

17 - Fale sobre este método.

18 - Como acontece a aplicacdo desse método com seu aluno TEA?

19 - Quais as dificuldades encontradas na aplicagdo do método com seu aluno com TEA?

20 - Quiais os aspectos facilitadores para a alfabetizacdo do aluno TEA?



APENDICE C - ROTEIRO DE OBSERVACAO

Identificacdo / informacdes gerais

Nome da escola

Niveis de ensino

Total de alunos Quantidade de alunos com TEA

Caracterizacdo do espaco fisico da escola

NUmero de salas de aula

Sala de recursos multifuncionais

Mediador para acompanhamento do aluno autista

SOBRE O ALUNO

1 - Como € o aluno? (idade, caracteristicas etc.)
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2 - Qual o tipo de comunicagéo utilizada pelo aluno?

3 - O aluno costuma se comunicar e interagir com o professor e com os colegas?

4 - O aluno compreende ordens simples e gestos? Exemplos.

5 - O aluno emite sons, palavras, apresenta ecolalia?

6 - O aluno usa o corpo de outra pessoa como ferramenta para se comunicar?

7 - O aluno participa das atividades, espontaneamente?

8 - Como o aluno se comporta? Apresenta comportamentos atipicos (estereotipias motoras,

comportamento auto e heteroagressivos, etc.)
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9 - Permanece durante todo o turno dentro da sala de aula?

10 - O aluno atende as solicitacdes da professora?

11 - O aluno conta com o apoio da sala de recursos? Na prépria escola?

A ACAO DA PROFESSORA DO ALUNO COM TEA NO PROCESSO DE
APRENDIZAGEM

12 - Que estratégias o professor mais utiliza para alfabetizar o aluno com TEA?

13 - O professor explica de forma individualizada as atividades propostas para o aluno com
TEA?

14 - O professor fala com frases simples, diretas e com apoio de gestos?

15 - O professor faz perguntas direcionadas para o aluno?

16 - O professor persiste para que o aluno dé respostas?

17 - O professor utiliza algum recurso de Comunicacdo Alternativa?

18 - O professor utiliza algum material especifico com o aluno com TEA?

19 - Nos processos de mediacdo, o professor utiliza objetos concretos?

20 - O professor utiliza ilustracdes para favorecer a comunicacdo e compreensao das tarefas
solicitadas?
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21 - O professor ajuda o aluno durante a realizagao das atividades?

22 - Ao longo da aula, quantas vezes, o professor direcionou a atencdo e buscou
comunicar-se com o aluno com TEA?

23 - O professor da sala de aula procura se articular com o profissional da sala de recursos, no
sentido de buscar estratégias e recursos facilitadores para alfabetizar o aluno com TEA?

24 - O professor utiliza algum método para alfabetizar o aluno com TEA?
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APENDICE D - TERMO DE CONSETIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa intitulada ALFABETIZACAO DE ALUNOS
COM TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA — TEA: concepgdes e praticas dos professores
da pesquisadora lzabel Cristina Araujo Almeida, que faz parte do Mestrado em Educacdo e é orientada
pela Profé. Dr2 Solange Lucas Ribeiro da UEFS (Universidade Estadual de Feira de Santana). O objetivo
da pesquisa é analisar as concepgdes e praticas docentes que embasam a alfabetizacdo de criangas com
Transtorno do Espectro Autista - TEA. Sua participacdo se dara através de entrevistas semiestruturadas
que serdo gravadas e observacdo in ldcus. Vocé tem liberdade para rever a gravagdo e modifica-
las/retira-las se desejar. VVocé € livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou
interromper a participacdo a qualquer momento. A sua participac¢do € voluntaria e a recusa em participar
nao ira acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios. A participacdo no estudo ndo acarretara
custos para vocé. Informamos, ainda, que as informacg6es serdo utilizadas somente para os fins desta
pesquisa, e sua identidade sera tratada com padr@es profissionais de sigilo e confidencialidade. VVocé
tem liberdade para escolher local/hora que considerar adequado para a entrevista.

Queremos deixar claro que os riscos referentes a pesquisa podera ser exposicao da gravacao, desisténcia
de algum dos sujeitos da pesquisa. A fim de distanciar a possibilidade de riscos ao sujeito da pesquisa,
todas as atividades propostas serdo realizadas com o comprometimento: do ndo ataque a honra, a
dignidade, a reputacdo do sujeito investigado; de realizar as atividades nos mesmos horérios das
dindmicas usuais da aula regular e da Sala de Recursos Multifuncionais, buscando nao causar alteragdes
no ambiente de vivéncia; do respeito e protecdo incondicional as especificidades da pessoa com
Transtorno do Espectro Autista - TEA; de cuidar, utilizar na construcdo da dissertacdo e destruir
devidamente, apo6s a utilizacdo, o material de registro de voz obtido no decorrer das atividades propostas.
A pesquisadora responsavel tem o compromisso de retornar os resultados obtidos para os colaboradores,
que sdo os dirigentes das escolas, professores da sala regular e Salas de Recursos Multifuncionais. Vocé
ndo precisa responder agora, vocé pode consultar seus familiares ou outras pessoas que possam ajuda-
los na sua deciséo livre e esclarecida e retornar sua decisao.

Os beneficios esperados sdo contribuir para os estudos referentes a alfabetizacdo de criancas com
Transtorno do Espectro Autista — TEA, considerando as concepcdes e préaticas do professor diante desta
realidade na escola regular, constituindo-se como mais um material relevante para o debate na area
educacional, e por isso coaduna com os objetivos da area de concentracao culturas, formacao e préaticas
pedagdgicas, inserindo-se no cendrio das discussdes sobre a perspectiva de Educacdo Inclusiva. Caso
vocé tenha mais davidas ou necessite maiores esclarecimentos, pode nos contatar através do e-mail:
izabelpsico@yahoo.com.br e tel. (75) 99231.4010. Sentindo-se esclarecido (a), e somente no caso de
aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que consta de duas vias de igual teor,
sendo uma via devidamente preenchida e assinada entregue a vocé. Vocé sera esclarecido (a) sobre a
pesquisa em qualquer aspecto que desejar antes e durante a pesquisa. Para tanto, vocé podera entrar em
contato conosco através dos enderecos e telefones abaixo listados.

Feira de Santana, Data: / /2018.

Sujeito da Pesquisa (maior de 18 anos)

Izabel Cristina Araujo Almeida - Pesquisadora Responsavel

Universidade Estadual de Feira de Santana- UEFS Mestrado em Educacédo
Av. Transnordestina, s/n - Novo Horizonte, Feira de Santana/BA. CEP 44.036-900
Tel.: (75) 3161- 8871
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