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RESUMO

O presente estudo, realizado no programa de mestrado e doutorado da Faculdade de Educacao
da Universidade Federal de Uberlandia (UFU), na linha de Saberes e Praticas Educativas, tem
como tema: “O professor do atendimento educacional especializado na Sala de Recurso
Multifuncional (AEE/SRM) com formacdo em Psicopedagogia: atuacdo junto ao aluno com
Transtorno do Espectro Autista (TEA)”. Assim, o objeto de pesquisa configura-se nas
contribuicdes da Psicopedagogia para proposicdo de praticas inclusivas junto ao aluno com
TEA no contexto do AEE/SRM. Com base no objeto foram elencadas as questdes
problematizadoras do estudo: como é a atuacdo do profissional do AEE/SRM, com formacéo
em Psicopedagogia, junto ao aluno com TEA? A atuacédo do profissional do AEE/SRM, com
formacéo em Psicopedagogia, junto ao aluno com TEA, € inclusiva? A atuacdo do profissional
do AEE/SRM, com formacéo em Psicopedagogia, junto ao aluno com TEA, corresponde aos
fundamentos e principios psicopedagdgicos? A partir do objeto de estudo e da problematizacéo,
a pesquisa tem como objetivo geral analisar a atuagdo do profissional do AEE/SRM, com
formacdo em Psicopedagogia, junto ao aluno com TEA, identificando se as praticas realizadas
sdo inclusivas e correspondem aos fundamentos e principios psicopedagdgicos. Considerando
o recorte local e temporal, 0s objetivos especificos consistem em analisar: as possibilidades e
impossibilidades de inclusdo, a partir da atuacdo das profissionais do AEE/SRM; se ha
correlacdo entre os fundamentos e principios da Psicopedagogia; e a pratica das participantes
da pesquisa. A metodologia que orienta o trabalho é de natureza qualitativa, tipo exploratdria,
e busca responder a problematizacdo e aos objetivos almejados. A pesquisa foi realizada na
cidade de Coromandel-MG, em duas escolas, especificamente na sala do AEE/SRM, com a
participacdo de duas professoras com formacdo em Psicopedagogia que atuam junto ao aluno
com TEA. Para a coleta de dados foram utilizados os instrumentos: Entrevistas
Semiestruturadas e Anélise Documental. Para compreender se a atuagdo do professor com
formacdo em Psicopedagogia € inclusiva e se corresponde aos fundamentos e principios
psicopedagdgicos, fez-se necessario abordar, a luz do referencial tedrico, o construto histérico
da Psicopedagogia, seu conceito, objeto de estudo, objetivos, configuracdo clinica e
institucional e suas possibilidades no contexto escolar. Abrangeu-se, também, a importancia da
heterogeneidade na modalidade do AEE/SRM e a legislacdo que ampara e define o trabalho
nesse ambiente com seu publico-alvo, enfatizando o TEA, com seus aspectos histéricos e
conceituais, além do diagndstico, a intervencdo e a politica de escolarizagdo. Na andlise, 0s
dados foram organizados em duas categorias, sendo que a primeira aborda a atuacdo do
profissional do AEE no espaco da SRM e suas consideragdes sobre as possibilidades e
impossibilidades de inclusdo. Ja na segunda categoria foram analisados os fundamentos e 0s
principios da Psicopedagogia no contexto do AEE/SRM junto ao aluno com TEA, considerando
0s conhecimentos psicopedagdgicos e sua contribuicdo a equipe escolar, a familia e,
principalmente, ao aluno. Dessa forma, concluiu-se que o AEE/SRM é um ambiente de atuacao
adequado para o professor com formagdo em Psicopedagogia atuar na inclusdo do aluno com
TEA. Para isso, o estudo revelou a necessidade desse profissional investir constantemente na
formagéo de acordo com os conhecimentos adquiridos da Psicopedagogia para intervir em todo
0 processo de ensino e aprendizagem, inclusive atuando como mediador entre as partes — escola
e familia.

Palavras-chave: Psicopedagogia; Sala de Recurso Multifuncional; Transtorno do Espectro
Autista; Educacéo Inclusiva.



ABSTRACT

This study, carried out in the master's and doctoral programs at the Faculty of Education of the
Federal University of Uberlandia (UFU), in the research line of Educational Knowledge and
Practices, has as theme: "The Specialized Educational Care teacher in the Multifunctional
Resource Room (SEC/MRR) with training in Psychopedagogy: working with students with
Autism Spectrum Disorder (ASD)". Thus, the object of the research is the contributions of
Psychopedagogy to proposing inclusive practices for students with ASD in the context of the
SEC/MRR. Based on the object, the study's problematizing questions were listed: how does the
SEC/MRR professional, trained in Psychopedagogy, work with students with ASD? Is the work
of the SEC/MRR professional, trained in Psychopedagogy, with the student with ASD,
inclusive? Does the work of the SEC/SRM professional, trained in Psychopedagogy, with the
student with ASD, correspond to psychopedagogical foundations and principles? Based on the
object of study and the problematization, the general objective of the research is to analyze the
work of the professional in the SEC/MRR, with training in Psychopedagogy, with the student
with ASD, identifying whether the practices carried out are inclusive and correspond to the
psychopedagogical foundations and principles. Considering the location and time frame, the
specific objectives consist of analyzing: the possibilities and impossibilities of inclusion, based
on the work of the SEC/MRR professionals; whether there is a correlation between the
foundations and principles of Psychopedagogy; and the practice of the research participants.
The methodology guiding the work is qualitative, exploratory in nature, and seeks to respond
to the problematization and the desired objectives. The research was carried out in the city of
Coromandel-MG, in two schools, specifically in the SEC/MRR, with two teachers trained in
Psychopedagogy who work with students with ASD. The instruments used to collect the data
were: Semi-structured Interviews and Document Analysis. In order to understand whether the
work of teachers trained in Psychopedagogy is inclusive and whether it corresponds to
psychopedagogical foundations and principles, it was necessary to address, in the light of the
theoretical framework, the historical construct of Psychopedagogy, its concept, object of study,
objectives, clinical and institutional configuration and its possibilities in the school context. It
also covered the importance of heterogeneity in the SEC/MRR modality and the legislation that
supports and defines work in this environment with its target audience, emphasizing ASD, with
its historical and conceptual aspects, as well as diagnosis, intervention and schooling policy. In
the analysis, the data was organized into two categories, the first of which deals with the work
of the SEC professional in the MRR space and their considerations about the possibilities and
impossibilities of inclusion. The second category analyzed the foundations and principles of
Psychopedagogy in the context of the SEC/MRR with students with ASD, considering
psychopedagogical knowledge and its contribution to the school team, the family and, above
all, the student. Thus, it was concluded that the SEC/MRR is a suitable environment for teachers
trained in Psychopedagogy to work in the inclusion of students with ASD. To this end, the study
revealed the need for this professional to constantly invest in training according to the
knowledge acquired from Psychopedagogy in order to intervene throughout the teaching and
learning process, including acting as a mediator between the parties - school and family.

Keywords: Psychopedagogy; Multifunctional Resource Room; Autism Spectrum Disorder;
Inclusive Education.
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1 VIVEI}ICIAS ACADEMICAS E PROFISSIONAIS: CAMINHOS TRILHADOS EM
DIRECAO A PESQUISA

Nossas memdrias, nossa historia! Tudo que vivemos é
importante, sempre, pois faz parte do que somos e
responséavel pelo caminho que percorremos!

Tatiana Perri, 2022.

Com nossas? histdrias aprendemos e temos a oportunidade de sermos melhores. Ao tecer
nossas memorias e historias temos a oportunidade de construir um lindo tecido com as cores
que nos representam e nos fazem destacar nos caminhos que trilhamos com as nossas escolhas
e acOes. Sendo assim, a presente introducdo memoristica apresentara a trajetoria académica e
profissional que me levou ao interesse pelas praticas psicopedagogicas no ambiente escolar e
pelo objeto de pesquisa.

Um memorial apresenta marcos positivos e negativos tecidos desde a infancia: as
memorias e historias que me levaram ao desejo da pesquisa, fazendo-me chegar até aqui e
aproveitar a oportunidade de realizar a investigagdo. Conforme Bernardes (2021, p. 9), “o termo
memorial nos remete a memorias, lembrangas de pessoas, fatos e acontecimentos marcantes.
Mais do que revisitar nossos arquivos mnemonicos, a desafiante tarefa de produzir um
memorial nos possibilita retomar, reviver e refletir sobre nossa constituicao identitaria”.

Sou nascida na cidade de Patrocinio-MG, hoje com 47 anos de idade, casada e mae de
trés filhos, dos quais tive o prazer de ser professora, participando de suas vidas escolares. Segui
0 exemplo da vovo Julieta, uma professora que lecionou nos anos 1960, na “Escola de Dona
Julieta”, como era conhecida na época. A escola funcionava na fazenda, em Santo Antonio da
Lagoa Seca, distrito de Patrocinio. Era uma sala Unica, onde os filhos de minha avd, os filhos
dos fazendeiros vizinhos e de seus empregados frequentavam até a antiga 42 série, atualmente
5° ano do ensino fundamental.

Minha avo lecionou para seus 11 filhos. Mamae, a mais velha das mulheres, uma “lider
nata”, casou-se com papai e nenhum dos dois teve a oportunidade de continuar com os estudos,
porém, tinham uma habilidade incrivel com a matematica: faziam calculos mentais e nos
ensinaram a regra dos noves fora (ou prova dos nove)?2. Juntos, eles trabalharam bastante para
criar os filhos, ensinaram bons valores e a importancia da educagdo, pois consideravam o

conhecimento valioso, um bem que jamais nos seria retirado.

! Texto da justificativa foi escrito na 12 pessoa por ser um relato pessoal.
2 “Método” para verificar erros realizados nas quatro operagdes.
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Com um olhar especial para a docéncia, ainda crianca, brincava de escolinha com as
bonecas e escrevia nos muros imitando os professores. Na escola, escrever com giz na lousa era
como receber um prémio, e para ser merecedora, caprichava em minha letra, que era desenhada
e tinha formas bem arredondadas.

Iniciei os estudos em Patrocinio no pré de sete (atualmente 1° ano) — termo usado na
época para indicar o inicio da escolarizacdo das criangas. Estudei até a 42 série (atualmente 5°
ano) em duas escolas. Na primeira cursei do pré até a 3% série, onde conheci a primeira
professora, que usava uma vara de madeira de um metro para amedrontar os alunos, manter a
disciplina e a ordem em sala de aula; contudo, o0 medo n&o impediu 0 meu encanto de estar em
uma sala com mesinhas quadradas, o prazer de colorir os mais lindos desenhos, o cheiro dos
primeiros livros: “O burro Alpinista”, de Iéda Dias Silva; e “Cachinhos de Ouro”, de Ana Maria
Machado, que ganhei por ser aluna destaque.

Na primeira escola, tive o privilégio de participar de pecas teatrais, recitar poesias para
0s visitantes ilustres que a escola recebia, cantar na coroacdo da imagem de Maria no més de
maio, dancar em programacdes especiais como o Dia das Méaes e em sala de aula. A professora
permitia dancar livremente ao som da musica, cada aluno com seu jeito: girava, pulava, ou
mesmo sem sair do lugar, se movia para um lado e para o outro no seu ritmo. Nesse sentido,

Ferreira (2013) afirma que:

Dentro da escola devemos priorizar 0s movimentos basicos, a espontaneidade,
a capacidade cognitiva e motora da crianca, ndo uma metodologia de
movimentos técnicos, rigorosos, propriamente ditos. A a¢do de dancar indica
manter em aberto, a op¢do de expandir a mente do ser pensante, valorizando
consequentemente a qualidade de vida, a criatividade e a formacéo total de
cada aluno [...]

Uma concepgédo de dancga-escola [...] se condensa no sentido de se alcangar
uma forma de danga que se alforrie do academismo encontrado em espacos
ndo formais. Encontrando uma forma que priorize o bem-estar de nossos
alunos e a néo deterioragdo das habilidades da danca (Ferreira, 2013, p. 22).

A escola ficava em um bairro novo de uma comunidade simples, mas que possuia uma
riqueza em sua forma de acolhimento e empatia. As criancas das familias mais carentes eram
apadrinhadas por outras familias, que ajudavam na compra dos materiais escolares e do
uniforme. Reportando a Gadotti (2007), é possivel afirmar que: “[...] a escola é um lugar bonito,
um lugar cheio de vida, seja ela uma escola com todas as condic¢Oes de trabalho, seja ela uma
escola onde falta tudo. Mesmo faltando tudo, nela existe o essencial: gente” (Gadotti, 2007, p.
11).
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Na segunda escola, localizada no centro da cidade, cursei a 42 série. Era uma escola que
apresentava algumas caracteristicas de exclusdo, pois realizava a sele¢do dos alunos por meio
do poder aquisitivo de suas familias. Foi um lugar que, infelizmente, ndo deixou recordactes
positivas e nem saudades, levo somente lembrancas de duas professoras que faziam substituicao
quando era necessario: a primeira era “Dona Bibi”, apelido carinhoso por meio do qual era
chamada por todos. Ela lidava bem com a disciplina dos alunos em sala de aula, passava linhas
no quadro para escrever e suas letras seguiam o contorno de circulos, o que levou a minha
caligrafia ficar ainda mais boleada.

A outra professora que recordo foi de Educacdo Fisica, substituta por um més e, embora
tenha sido pouco tempo, ficou registrada em minhas lembrancas. Fazia questéo de saber o nome
de cada aluno, e no inicio da aula assentdvamos em circulo no patio de piso vermelho para um
breve bate papo tematico do nosso interesse. Era prazeroso ouvir, falar e realizar as atividades
propostas por ela, pois nos fazia sentir importantes e sempre estava pronta para nos ouvir
atentamente. Nesta escola, 0 meu destaque era nas aulas de Educacdo Fisica, quando jogava

gueimada, xadrez, corrida e saltos. Eram momentos de liberdade, valorizacéo e respeito.

Enxergando isso agora, percebo o qudo importante é a figura do professor e
da escola para a formagéo pessoal, protagonismo, construcdo da identidade,
autoconfianca, independéncia da criancga, influenciando em sua forma de se
relacionar com o outro. Privilegiamos a escuta sensivel guando asseguramos
no ambiente escolar, espacos legitimos de participacgao e de construcéo de uma
proposta pedagdgica que considera o sujeito em sua complexidade e todo seu
entorno, atraves da concepgao de crianga como ator social, portanto, capaz de
agir, interferir, construir e reconstruir sua prépria histéria [...]. Escutar a
crianca é garantir-lhe autonomia, é educar para a vida. Implica, portanto,
muito mais que simplesmente ouvir o que diz, mas valorizar tudo o que sente
e 0 que é toda dimensdo subjetiva, biopsicossocial do sujeito em
desenvolvimento. Nada mais triste que uma infancia vedada, ainda pior que
calar é simplesmente ouvir, dando uma falsa impresséo de que foi respeitada
em seu direito elementar (Santana, 2016, p. 9).

Embora ndo tivesse tido muitos professores marcantes na infancia e, consequentemente,
na memdaria, houve registros relevantes, como uma pratica de leitura que me deixou saudades.
O projeto foi realizado no colégio estadual “Dom Lustosa”, que com certeza também marcou a
vida de vérias outras criancas. A leitura de livros infantis acontecia na biblioteca do colégio e
ndo era necessario ser aluno da instituicdo para participar, precisava apenas fazer uma ficha
com nome e endereco. Com isso, ja era possivel pegar emprestadas as mais lindas historias para
ler; os livros deveriam ser lidos e devolvidos em trés dias. Assim, viajei nas aventuras de

“Chapeuzinho Vermelho”, “O Gato de Botas”, “O patinho feio”, “Cinderela”, “Branca de Neve
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e os sete andes”, “Os trés porquinhos e o lobo mau”, e muitas outras histérias lindas e
encantadoras.

A historia infantil precisa fazer parte da vida da crianca, para que com liberdade possa
folhear as paginas do livro, contemplando a leitura e as gravuras. O prazer de ampliar seu
conhecimento, a partir do que esta sendo apresentado através da histdria e/ou ilustracdo,

fazendo parte de sua vida, permitindo-a viajar na imaginagéo sem imposigéo de limites.

Quando falamos sobre literatura infantil nos permitimos viajar através do
tempo e do espaco sem tirar 0s pés do chdo, transpondo horizontes movidos
por acOes e emogdes que cada pessoa conhece e reconhece de forma Unica,
singular, em um didlogo que permite ao ser humano dirigir-se ao outro e ao
mundo com um olhar de encantamento, capaz de propiciar reflexfes e
descobertas (Tortela et al., 2016, p. 135-136).

A escola pode e deve ser um lugar agradavel e prazeroso, onde o aluno deseje estar e
queira aprender. Para isso é preciso sempre pensar na educacao inclusiva para todos, oferecendo
praticas que alcancem, de fato, o aluno em suas particularidades. Pensando em toda minha
trajetoria de estudo, compreendi que querer estar na escola ndo era suficiente: era preciso
permanecer e ser parte dela, de forma ativa.

Em minhas experiéncias de escolarizacdo presenciei episddios de exclusdo e
discriminacdo que sempre me geraram sofrimento e, sem saber o que fazer para defender os
colegas, fui por vérias vezes prejudicada. Eu doava meu lanche, defendia entrando em
discussdes e perdia nos jogos para deixa-los felizes e sentindo-se pertencentes a escola.

Sempre observadora, vivenciei praticas excludentes, desinteresse e dificuldades de
aprendizagem de varios colegas que, posteriormente, deixaram os estudos. Alguns voltaram
mais tarde, outros ndo. Segundo Queiroz e Vieira (2019, p. 83-84), “Vive-se numa época em
que novos desafios sdo colocados pela sociedade do conhecimento, e a educacgéo, na figura do
professor, incorpora esse papel, ndo s6 por um ensino de qualidade e acessivel a todos, como
também pela permanéncia do aluno na escola”. Sendo assim, é necessario repensar a sala de
aula e as relacdes estabelecidas durante os processos de ensino e aprendizagem para diminuir a
evasdo no Brasil.

Também precisei me afastar da escola. Comecei a trabalhar muito nova, inicialmente
em meio periodo; porém, ap6s concluir o ensino fundamental veio a necessidade de trabalhar
em periodo integral e, sem motivacdo, ndo houve interesse por estudar no periodo noturno, o
que me levou a abandonar a escola por cinco anos.

Casei-me em janeiro de 1993, com 17 anos de idade, meu marido com 22, e nossa

primogénita nasceu em novembro do ano de 1994. Juntos nos organizamos para voltarmos aos
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estudos conforme as oportunidades: ora ele estudava, ora eu estudava, e assim, o estudo se fez
presente em nossa casa. Nesta época, trabalhava na farmécia do Hospital Santa Casa de
Patrocinio-MG.

No ano de 1999 nasceu nosso segundo filho e, em 2002, morando na cidade de Santo
Antonio de Padua, no estado do Rio de Janeiro, gravida da terceira gestacdo, conclui o ensino
médio. Com muitas lutas, trabalhamos bastante para investirmos na educacéo, principalmente
dos nossos filhos, que tém sido motivo de muito orgulho.

Ainda em 2002, retornamos para Minas Gerais, para a cidade de Abadia dos Dourados.
Com o sonho de me tornar professora, esperei confiante o tempo oportuno para continuar os
estudos, embora tivesse ouvido que, com trés filhos, era muita pretenséo querer cursar uma
graduacdo. Passados dois anos, mudamos para Goiania, meu marido foi estudar, e eu tive a
oportunidade de me graduar no curso Normal Superior, transformado em Curso de Graduacgéo
em Pedagogia por forga das Resolugdes N° 01/2006 Conselho Nacional de Educagéo/Conselho
Pleno (CNE/CP) e N° 552/2006 Conselho de Ensino Pesquisa e Extensdo da Universidade
Norte do Parana (CONSEPE/UNOPAR).

No 2° periodo da graduacao tive a oportunidade de comecar a lecionar em dois periodos
(matutino e vespertino), na educagao infantil, em uma escola que oferecia turmas até o 4° ano
do ensino fundamental. Embora ja soubesse, pela minha prépria historia, dos desafios da
docéncia, era um sonho que estava realizando. Minha sala, meus alunos, confeccéo de enfeites
e lembrancinhas, planejamento anual, plano de aula, atividades no mimeografo e escrever na
lousa. Era prazeroso olhar os cadernos dos alunos, colar figuras e escrever mensagens de

carinho. Compartilho do pensamento de Corazza (2021) ao afirmar que:

[...] considero a Docéncia como poténcia vital, isto &, como forma de
existéncia, capacidade de persisténcia, enlacamento com uma certa tristeza e
fascinacdo pelas pequenas alegrias. Docéncia como tarefa esperancosa de ndo
ser engolida pelo caos e como agitacdo do lado menos feio da humanidade.
Docéncia como poética, que insiste e perdura feito um castelo no ar (Corazza,
2021, p. 5).

No ano de 2005 fui convidada para ser alfabetizadora em outra escola — lecionava na
antiga pré-escola no periodo matutino e no 4° ano no periodo vespertino. Trabalhei por dois
anos com método fonico, usando o material “Casinha Feliz”*>.

Em cada turma vivenciei novas experiéncias, porém, na docéncia do 4° ano compreendi

que cada um aprende no seu tempo e que todo tempo é tempo de aprender. Tive um aluno que

8 Material embasado no método fonico, apresenta as letras associadas as figuras que sugerem sons.
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era sempre calado e se esquivava nos momentos de participar das atividades propostas em sala
de aula; estava sempre sério, distante dos colegas, copiava tudo do quadro, mas escondia 0
caderno para ninguém ver que suas tarefas ndo tinham sido feitas. Através de observacdes,
percebi que ele ndo sabia ler, e seu isolamento era para que os colegas ndo percebessem. Aguela
situacdo me deixou angustiada, pois “Se um aluno ¢ muito infeliz, ele ndo consegue se
concentrar ¢ ndo consegue aprender” (Hanh, 2019, p. 17).

Diante da situacdo, propus alfabetiza-lo no horario do recreio, para que os colegas nao
soubessem. Com dois meses de trabalho ele ja conseguia ler e participava com alegria de todas

as atividades propostas.

A relag&o com o aluno deve ser de desenvolvimento humano, de afetividade,
empatia, compreensdo, conscientizacdo, buscando entender o mundo do
aluno. Um educador transformador busca o bem dos outros e se alegra em
transformar realidades, busca olhar para a realidade e ver esperanca em meio
ao caos cotidiano para lutar contra as dificuldades (Silva, 2019, p. 8).

Em Goiéania trabalhei em trés escolas, sendo que uma delas oferecia desde a educagéo
infantil até o ensino médio, onde também fui alfabetizadora, trabalhando com o método
silabico. Meus filhos estudavam nessa escola, entdo tive a experiéncia de lecionar para eles: a
mais nova na pré-escola, o do meio no 4° ano e a mais velha no 8° ano.

Muito feliz com tudo que estava vivendo, em 2007, no penultimo ano do curso de
Pedagogia, iniciei a primeira pds-graduacdo Lato Sensu em Psicopedagogia e Educacao
Inclusiva, na Faculdade Aphonsiana, na cidade de Trindade-GO. N&o houve davidas, era a
educacao especial a area de atuacdo escolhida.

A psicopedagogia era o que faltava para que, de fato, eu pudesse atuar com mais
autonomia e de maneira preventiva, ajudando o aluno a querer estar e permanecer na escola
como sujeito ativo, desenvolvendo-se, também, através da interacdo com os colegas. N&o era
mais somente um olhar de forma especial, mas compreendendo, analisando e propondo a¢des

efetivas nos processos de ensino e aprendizagem.

A Psicopedagogia Institucional é vista como uma abordagem preventiva, sua
finalidade é refletir e desenvolver projetos pedagégicos educacionais, as
avaliacOes e alguns procedimentos em sala de aula. O método desenvolvido
na escola permite uma realidade mais proxima do aluno, que possibilita a
identificacdo melhor nos mecanismos presentes no aprender com o outro,
sendo assim se desenvolve dindmicas mais proximas da sala de aula (Silva,
2017, p. 6-7).

Em 2010 voltamos novamente para Minas Gerais e continuei lecionando no ensino

fundamental por seis meses, em dois periodos, no distrito de Celso Bueno, municipio de Monte
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Carmelo-MG. A escola ficava a 33 km de Monte Carmelo e a maioria dos alunos era oriunda
do Norte de Minas e da Bahia.

Neste ano desenvolvi o projeto “Cantarolando”, com objetivo de trabalhar com a crianca
o desenvolvimento musical e os diversos aspectos de sua vida, como afetividade, socializagéo,
respeito e concentracdo. Era realizado em uma instituicdo filantropica “Associacdo Espaco
Semear”, que atendia moradores do bairro Sdo Sebastido. O projeto com a musica aconteceu
por dois anos, e a cada seis meses apresentava uma cantata; o coral cantava em formaturas,
escolas, creches, Associacbes de Pais e Amigos Excepcionais (APAES), lanchonetes, entre
outros.

Trabalhar com criangas sempre me fascinou, principalmente no exercicio do magistério.
A cada ano na docéncia entendia melhor que ndo havia uma receita, que cada aluno € Unico e
deve ser respeitado em sua individualidade e totalidade, a partir de sua histéria e suas crengas;
compreendia que era preciso humildade e empatia para pensar o aluno como sujeito
protagonista na producéo do saber. Nesse sentido, Freire (1996, p. 47) afirma que “[...] ensinar
ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producao ou a sua
construcao”.

No segundo semestre de 2010 fui contratada pelo estado como supervisora pedagogica,
na Escola Estadual “Pedro Alvares Cabral”, na cidade de Abadia dos Dourados-MG. Neste
periodo tive a oportunidade de cursar a segunda especializacdo em Administracao,
Planejamento, Inspecdo, Supervisdo e Orientacdo Educacional para a Educacdo Bésica, em
Monte Carmelo-MG, na faculdade Fundacdo Carmelitana Mario Palmério (FUCAMP).

O desejo em contribuir com acBes educativas sérias, ludicas, criativas e inovadoras
sempre esteve presente em meus propositos, e no segundo semestre de 2010 iniciei outro
projeto, 0 “Contagdo de historias”. A ideia teve inicio atraves de livros e pranchas com
ilustracdo de histdria infantil para atender a “Semana da Crianga” e a “Semana da Educagio
para a Vida”, sendo desenvolvido nas escolas. Atualmente a ideia se expandiu e o trabalho €
realizado com um boneco, “Vovo Marlindo”, que tem proporcionado alegria com suas historias
e tematicas voltadas a importantes valores que elevam a autoestima, a autonomia, a
responsabilidade, o respeito, a solidariedade, a cooperacdo, o didlogo e a perseveranga,
objetivando a superacdo e a transformacao de tantos problemas e condic¢Ges de desigualdades
que comprometem o aprendizado.

Com o desejo de desenvolver praticas que auxiliam no desenvolvimento integral da
crianca e do adolescente, 2011 foi um ano marcante, pois tive a alegria de ser designada para

trabalhar na Escola Estadual “Elias de Moraes”, na cidade de Monte Carmelo, para a Sala de



21

Recurso Multifuncional (SRM), onde me encontrei e me senti realizada. Era o local que eu
queria estar, no Atendimento Educacional Especializado (AEE), onde atuei por seis anos e
realizei diversos cursos pela Secretaria de Educacdo de Minas Gerais, como Libras e Braille.
Na SRM os atendimentos aconteciam em dois periodos, no contraturno, para alunos do
ensino fundamental de vérias escolas estaduais que apresentavam laudos neuroldgicos,

psiquidtricos e psicologicos. Conforme art. 5° da Resolu¢cdo CNE/CEB n° 4/20009,

[...] 0 AEE é realizado, prioritariamente, nas salas de recursos multifuncionais
da propria escola ou em outra escola de ensino regular no turno inverso da
escolarizacdo, ndo sendo substitutivas as classes comuns, podendo ser
realizado também em centro de atendimento educacional especializado da
rede publica ou de instituicdo comunitéria, confessional ou filantropica sem
fins lucrativos conveniada com a Secretaria de Educacdo ou 0rgdos
equivalentes dos estados, Distrito Federal ou dos Municipios (Brasil, 2009, p.
2).

Na intencdo de contribuir um pouco mais com o AEE, em 2012 cursei minha segunda
graduacdo, em Psicologia. Busquei pelos conhecimentos dessa ciéncia entender sobre o
comportamento humano e seus processos mentais. Estudava no periodo noturno, iniciando no
Centro Universitario do Triangulo (UNITRI), e no terceiro periodo transferindo-me para a
Faculdade Pitagoras, ambas em Uberlandia-MG.

No primeiro ano do curso ficava de segunda a sexta com os alunos de duas salas do
Projeto de Tempo Integral da escola onde trabalhava, no horério das 12h as 13h, ajudando a
servir 0 almoco e, ap6s, com aula de canto. A dedicacdo desse horario era para ser dispensada
das reunides de atividades extraclasse?*, que aconteciam no mesmo horario que o 6nibus saia
para levar os alunos para as faculdades de Uberlandia. Nos ultimos anos do curso passei a
participar das reunides e viajava de carro préprio.

Em 2017, mudamos para Coromandel, e continuei na sala de recurso por mais um ano,
na Escola Estadual “Joaquim Botelho” e, como psicologa, atendia em uma clinica na cidade.
Atuando na sala de recurso foi possivel realizar diversos projetos com os alunos matriculados
no AEE e com os demais alunos da escola. Entre estes, foram desenvolvidos projetos como

“Cantarolando na escola”, “No ritmo da bandinha”, “Aprender cantando”, “Historia das letras”,

4 Também conhecida como reunides de Modulo 11, conforme instrui a Resolucdo SEE/MG N° 4.968, de
23 de fevereiro de 2024, sdo de cumprimento obrigatorio pelos professores e devem ser programadas
pela Diregdo Escolar, em conjunto com os Especialistas de Educacéo Baésica, para o desenvolvimento
de temas pedagogicos, administrativos ou institucionais de forma a atender as diretrizes do Projeto
Politico Pedagdgico.
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“Prevencdo contra o bullying”, “Inclusdo de todos”, “Libras para toda a escola”, “Vinculo e
afetividade entre mae/filhos”, entre outros.
O Decreto n° 7.611, de 11 de novembro de 2011, dispde da educacéo especial e 0 AEE

e, através de suas diretrizes no 8§ 1° e 2° do art. 2°, afirma:

[...] para fins deste Decreto, 0os servicos de que trata o caput serdo
denominados atendimento educacional especializado, compreendido como o
conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucional e continuamente

[...] o atendimento educacional especializado deve integrar a proposta
pedagdgica da escola, envolver a participacdo da familia para garantir pleno
acesso e participacdo dos estudantes, atender as necessidades especificas das
pessoas publico-alvo da educacao especial, e ser realizado em articulagdo com
as demais politicas publicas (Brasil, 2011, p. 1-2, grifo do autor).

Aos alunos é ofertado o ensino em sala de aula comum e, no contraturno, o atendimento
na SRM, sendo muito importante sua presenca em ambos espacos educativos.

A SRM é um espaco que articula acdes de diferentes profissionais e trabalhos
diversificados para atender as necessidades dos alunos. Sendo assim, o psicopedagogo,
enquanto um estudioso da aprendizagem, no contexto da SRM tem a oportunidade de realizar
avaliacdo diagndstica, implementar préaticas psicopedagodgicas que realmente sejam inclusivas,
acolhedoras e de aprendizado para o aluno, em especial daqueles que apresentam dificuldades.

Enquanto psicopedagoga, atuei na SRM junto a alunos com Transtorno do Espectro
Autista (TEA), um trabalho apaixonante e a0 mesmo tempo desafiador. Paralelamente a atuacéo
na SRM, em 2017 cursei outra especializacdo, dessa vez em Terapia Cognitiva Comportamental
(TCC).

A TCC foi desenvolvida por Aaron Beck na década de 1960, uma psicoterapia breve,
estruturada, orientada para o presente e direcionada para resolver problemas atuais e modificar
pensamentos e comportamentos disfuncionais (Beck, 1997). Trata-se de uma abordagem
baseada em evidéncias cientificas, estabelecida a partir da colaboracdo entre terapeuta e
paciente; além disso, € diretiva e focada na dificuldade que o paciente enfrenta no momento.
Seus resultados sdo significativos em prazo mais curto de tratamento em compara¢do com
outras terapias.

De acordo com Porto (2005), a TCC busca compreender o relacionamento entre as
cognic@es, 0s sentimentos e 0 comportamento; a autora enfatiza que é essencial entender como
as experiéncias e os eventos diarios sdo interpretados, e como é possivel identificar e modificar

as distorcOes ocorridas no processamento cognitivo do individuo.
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A abordagem cognitivista comportamental pode contribuir para os processos de ensino
e aprendizagem com suas técnicas que se centram na modificacdo de pensamentos e
comportamentos atraves da aprendizagem de novas formas de pensar e agir mais adaptativas.
Dessa forma, a TCC possibilita o desenvolvimento de habilidades que, com treino, ajudardo o
aluno a modificar comportamentos inadequados de habilidades sociais, a alterar padrdes
negativos responsaveis pela baixa autoestima e a identificar e modificar padrfes e distor¢oes
cognitivas que podem atrapalhar seu rendimento escolar.

A TCC vem ganhando visibilidade no contexto escolar a partir da pesquisa e do
desenvolvimento de protocolos de intervencdo em diferentes demandas escolares, tais
como adaptacdo, relagfes interpessoais, educacdo e desenvolvimento socioemocional,
problemas de comportamento, dificuldades de aprendizagem e formacéo de professores; além
disso, contribui, também, para a identificacdo de alguns transtornos, como o Transtorno do
Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH), o TEA e a Deficiéncia de Processamento da
Linguagem.

Conforme estudo publicado por Consolini, Lopes e Lopes (2019), a abordagem
cognitivista comportamental oferece uma forma de tratamento e métodos que proporcionam
uma melhora no @mbito das psicopatologias cognitivas, com a compreensao do pensamento,
das condutas, dos sentimentos, das relacGes familiares, da forma de interpretar o mundo e da
mudanga no comportamento.

A escolha da especializacdo em TCC deu-se no final do curso de Psicologia, sendo
confirmada no estagio, uma vez que as técnicas propostas por Aaron Beck me chamaram a
atencdo pela possibilidade de contribuir com a préatica psicopedagdgica, com o entendimento
de que o psicopedagogo ndo é terapeuta, mas que precisa compreender 0s processos subjacentes
a aprendizagem, como a cognicao, as emocdes e as relacdes.

Por fim, a especializacdo em TCC foi mais uma importante escolha em minha trajetéria
formativa, que me proporcionou muitos conhecimentos, contribuindo, consideravelmente, para
minha atuacdo psicopedagdgica, especialmente junto aos alunos com TEA.

No ano de 2018 lecionei no curso de Psicologia na Universidade UniAtenas e fui aluna
especial no curso de Mestrado em Psicologia da Universidade Federal do Triangulo Mineiro
(UFTM), na cidade de Uberaba-MG.

Embora a Pds-Graduacdo em Psicologia tenha me proporcionado ricos conhecimentos,
ndo atendeu a meus anseios e, desde entdo, continuei atuando na educacdo especial, frente a
grandes desafios, em busca de praticas inclusivas para atender cada aluno em suas

peculiaridades. Nesse contexto, o que mais tem me provocado é o TEA, conforme dito acima.
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Para uma maior experiéncia, atuei por dois anos como professora de apoio para alunos
com TEA em sala de aula, na cidade de Coromandel-MG. Em 2020, primeiro ano de ensino
remoto devido a pandemia do Covid19°, lecionei na escola estadual “José Emilio de Aguiar”
para um aluno do 4° ano, com nove anos de idade, autista e com déficit cognitivo severo,
segundo laudo do neurologista infantil e pediatra.

Em 2021, no primeiro semestre, mudei-me para cidade de Passos-MG, acompanhando
minha filha mais nova no inicio de sua graduacdo. Neste periodo realizei um curso em “Terapia
ABA (Analise do Comportamento Aplicado) no Autismo para pais e aplicadores”, na
Instituicdo Academia do Autismo, que veio somar aos conhecimentos ja adquiridos no curso de
Psicologia. O ABA tem forte evidéncia cientifica para trabalhar o ensino das habilidades,
reducdo e prevencao de comportamentos disruptivos e desenvolvimento de diferentes areas
como cognitiva, emocional, social e linguagem, assim como a autonomia de pessoas com
Transtorno do Desenvolvimento e TEA. Essa abordagem cientifica pode ser usada para tratar
diversas questdes relacionadas a educacao, em especial no AEE, para alunos com autismo.

Apds seis meses retornei para Coromandel e trabalhei com trés alunos com oito anos de
idade, matriculados no 1° ano, com ensino hibrido, na escola estadual “Clarindo Goulart”.
Inicialmente era feito um rodizio: cada aluno participava uma semana de forma presencial e 0s
outros dois realizavam atividades em casa. Foram tempos de muitos desafios e crescimento,
entdo me amparei na psicopedagogia para uma nova elaboracdo do plano pedagdgico com
adaptacdo do Plano de Estudo Tutorado (PET) de forma personalizada, com estratégias e
recursos adequados, considerando as habilidades e dificuldades, bem como o contexto familiar
de cada aluno. Adaptamos o curriculo e todo o material dos alunos, trabalhamos com o método
fonico e todos os materiais confeccionados eram ampliados e plastificados para melhor
higienizac&o.

Para a realizacdo das atividades, nos valemos de orientacdes direcionadas aos pais,
muitas vezes realizadas na calgada de sua residéncia, ou por video aulas, com 0 passo a passo
postado no WhatsApp e Instagram da escola. As avaliacdes eram feitas por meio de videos que
0s pais gravavam de seus filhos realizando as atividades propostas.

Devido a triste e inesperada Covid-19, que forcou um novo modelo de ensino, as

familias dos alunos que trabalhei tiveram muitas dificuldades como: falta de tempo disponivel

5 A pandemia do Covid-19 foi a disseminacéo da doenca causada pelo novo Coronavirus, nomeada de
SARS-CoV-2, que tornou-se uma questdo de emergéncia publica, ocasionando problemas politicos,
econdmicos e sociais. Diante da realidade, a escolarizacdo foi afetada com o fechamento das escolas
para manter o distanciamento fisico, devido a contaminacao.
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para os filhos; caréncia de conhecimento a respeito do TEA; mudanca de rotina vivenciada
durante a pandemia; e 0 medo somado ao estresse vivido naquele cenério pandémico. Foram
tempos de dificuldade para todos e, com a realidade do momento, em alguns dias foi preciso
atender os pais somente para acolhimento e escuta, uma vez que eles se sentiam perdidos e
inseguros.

Sfalcin, Silva e Heck (2020) trouxeram importantes contribuicdes sobre como trabalhar

0 ensino vivido no tempo da pandemia:

[...] 0 acolhimento e 0 espaco de escuta com as familias é primordial, além de
dar oportunidade de fala, é importante construir com elas uma rotina ndo s6
pensada em contetidos académicos, mas evidenciando o cuidado com o lado
emocional do estudante, fortalecendo sua estima e contribuindo também com
sua respectiva familia para que consigam passar por este distanciamento social
de maneira mais leve. Desse modo, mesmo que de forma remota via chamadas
de video, momentos on-line ou por videos explicativos, o educador pode
auxiliar estabelecendo relacéo afetiva, promovendo orientagdes necessarias e
se fazendo presente no dia a dia do estudante (Sfalcin; Silva; Heck, 2020, p.
2).

Diante dos desafios advindos da pandemia, a psicopedagogia foi um marco no processo
de atuacdo com praticas relevantes junto a familia, no retorno para escola, com a avaliacdo de
como a crianga se desenvolveu fora do ambiente escolar e, principalmente, com os que
apresentaram dificuldades. Nesse contexto, o0 psicopedagogo pode atuar de forma preventiva
e/ou remediativa; Lima e Souza (2021), nessa perspectiva, sugerem que, na pandemia:

[...] o profissional de psicopedagogia se mostra essencial neste tempo de crise,
revelando sua contribuicdo significativa na aprendizagem, sobretudo, para
com os sujeitos que denotam dificuldades especificas na aprendizagem,
exigindo, assim, um olhar mais humanizado e especializado no intuito de
remover as barreiras que dificultam sua aprendizagem (Lima; Sousa, 2021, p.
832).

No contexto pandémico, a experiéncia junto a alunos com TEA, as vivéncias com 0
professor, com a familia, demais funcionarios da escola e equipe multidisciplinar, fizeram
aumentar ainda mais 0 meu desejo de pesquisar a atuagdo do psicopedagogo escolar,
principalmente na SRM. Neste local, o psicopedagogo, com seu conhecimento sobre a educagéo
especial, tem a oportunidade e possibilidade de realizar acbes que perpassam toda a vida
educacional do aluno com TEA, atuando de forma colaborativa, juntamente com o professor da
classe comum, com a¢des como: elaborar praticas pedagdgicas que favoregcam ao aluno o0 acesso
ao curriculo; junto a familia, acolher, escutar e orientar; entre outras agdes que promovam a

educacéo inclusiva.
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O AEE é um servico da Educacdo Especial que deve funcionar, prioritariamente, na
SRM, identificando, elaborando e organizando recursos pedagdgicos e de acessibilidade. Seu
objetivo principal é eliminar todas as barreiras para a participacdo plena dos alunos,
considerando suas necessidades especificas. Para tanto, 0 AEE deve estar articulado com a
proposta da escola comum, mesmo que as atividades sejam diferentes das propostas em sala de
aula de ensino comum (Brasil, 2009).

A minha intencdo de pesquisa finalmente foi realizada. Em 2022, fui aprovada na
selecdo do mestrado em Educacdo, na Universidade Federal de Uberlandia (UFU), como
bolsista pela Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais (Fapemig) e com a
orientacdo da Prof® Dra. Maria Irene Miranda Bernardes, que tem vasta experiéncia com a
Psicopedagogia, tanto na pesquisa, como no ensino e na extensdo. A oportunidade foi um
presente de Deus, mais um pedaco de tecido colorido para minha linda colcha de retalho que
reflete toda a minha historia.

De acordo com a minha trajetoria académica e profissional, meu projeto de pesquisa
versou sobre as contribuicGes da psicopedagogia para praticas inclusivas junto ao aluno com
TEA, no contexto do Atendimento Educacional Especializado na Sala de Recurso
Multifuncional (AEE/SRM). Considero que a inclusdo deve nortear nossos pensamentos e
nossas agdes, contribuindo no processo de aprendizagem e atendendo a necessidade real de
cada aluno por meio de préticas reflexivas. Para tanto, ndo basta estabelecer politicas publicas,
é preciso ter compromisso e atitudes inclusivas. Nesse sentido, Alves e Miranda (2019) afirmam
gue ndo se deve pensar em uma politica imposta com obrigacGes, em gque 0 que vai ser seguido
ja esta definido, mas ir além do que esta no papel, pensando e refletindo sobre como construir,
implementar e oportunizar essas mudancas. Para que o aluno seja realmente o protagonista é
necessario que haja uma mudanca de valores e concepgdes.

A SRM ndo € um espaco atribuido exclusivamente ao psicopedagogo, porém, a presenca
do profissional com formacdo em psicopedagogia neste ambiente amplia as possibilidades de
praticas inclusivas junto ao aluno com TEA, tendo como principal finalidade os processos de
ensino e aprendizagem. Este aluno € um aprendente que deve ser considerado a partir dos
fatores que o constituem, como suas vivéncias, suas representacdes e suas experiéncias.

Sobre a atuacéo do psicopedagogo no AEE, Fernandes (2017, p. 9) esclarece que:

Sabe-se que de acordo com as leis da Incluséo e da inser¢cdo do AEE nas
escolas, o profissional habilitado para trabalhar neste ambito é um professor,
por isso ndo buscamos trazer o psicopedagogo como um ocupante desta vaga,
mas sim, um profissional a mais, que podera ajudar significativamente neste
atendimento.
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Assim, o objeto de pesquisa configura-se nas contribui¢cbes da psicopedagogia para
proposicao de praticas inclusivas junto ao aluno com TEA, no contexto do AEE/SRM.

Com base no objeto, foram elencadas as questdes problematizadoras do estudo:

o Como € a atuacdo do profissional do AEE/SRM, com formacdo em
Psicopedagogia, junto ao aluno com TEA?

o A atuacdo do profissional do AEE/SRM, com formacdo em Psicopedagogia,
junto ao aluno com TEA, é inclusiva?

o A atuacdo do profissional do AEE/SRM, com formacdo em Psicopedagogia,
junto ao aluno com TEA, corresponde aos fundamentos e principios psicopedag6gicos?

A problematizacdo indica uma pesquisa de campo, portanto o trabalho investigativo foi
realizado no AEE/SRM de escolas de Coromandel-MG no ano de 2023. As instituicbes campo
da pesquisa sdo apresentadas na secdo de metodologia.

A partir do objeto de estudo e da problematizacéo, a pesquisa tem como objetivo geral
analisar a atuacdo do profissional do AEE/SRM, com formacdo em Psicopedagogia, junto ao
aluno com TEA.

Considerando o recorte local e temporal, 0s objetivos especificos consistem em analisar:

. As possibilidades e impossibilidades de inclusdo, a partir da atuacdo das
profissionais do AEE/SRM,;
. Se ha correlacdo entre os fundamentos e principios da Psicopedagogia e a préatica

das participantes da pesquisa.

Por fim, a relevancia social e cientifica da pesquisa estd em evidenciar as interfaces entre
a psicopedagogia e a educacgéo especial, tendo a aprendizagem na perspectiva inclusiva como
articuladora de saberes e praticas que promovem o aprendente, que nesse estudo refere-se ao
aluno com autismo.

Uma vez desvendado o objeto da pesquisa, com os objetivos e a problematizacdo

correspondentes, faz-se necessario apresentar o caminho percorrido para a realizacdo do estudo.
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2 PERCURSO METODOLOGICO: DESVENDANDO O CAMINHO DA PESQUISA

Esta secdo aborda o percurso metodoldgico da pesquisa, buscando evidenciar as opgdes
da pesquisadora na abordagem do objeto de investigagdo. Para tanto apresenta-se a pesquisa,
na perspectiva qualitativa, de carater exploratdrio, na qual o pesquisador participa de forma
dindmica e efetiva na interacdo com o ambiente onde ocorre a construcdo de dados.

Em sequéncia, estdo apresentadas informacdes sobre o campo da pesquisa e 0S
participantes. Dessa forma, o ambiente da investigagdo é a escola — especificamente, o
AEE/SRM; jé os participantes da pesquisa sdo os professores responsaveis pelos atendimentos
realizados neste ambiente, com especializagdo em Psicopedagogia.

Para a construcdo de dados sdo apresentados os instrumentos que foram utilizados: a
entrevista semiestruturada e a andlise documental, ambos propicios a pesquisa de carater
exploratorio. Por fim, a secdo é encerrada com informac@es pertinentes sobre a realizagdo da

analise de dados.

2.1 Pesquisa Qualitativa

O percurso metodoldgico da pesquisa ndo € uma escolha ou desejo particular do
pesquisador, mas, um apelo das fases anteriores, pois € o préprio caminhar da pesquisa que
determina qual método, quais técnicas e instrumentos serdo utilizados. Dessa forma, a pesquisa
é um caminho para conhecer a realidade, para descobrir informacdes e fatos em qualquer area
do conhecimento.

Conforme Gil (2002, p. 17), a pesquisa pode ser definida como:

[...] o procedimento racional e sistematico que tem como objetivo
proporcionar respostas aos problemas que sdo propostos. A pesquisa €
requerida quando ndo se dispbe de informacdo suficiente para responder ao
problema ou entdo quando a informacdo disponivel se encontra em tal estado
de desordem que ndo possa ser adequadamente relacionada ao problema.

A fim de percorrer o caminho metodolégico, foram considerados a problematizacéo e o
objetivo da pesquisa, almejando recorrer a procedimentos mais pertinentes.
No proposito de uma caminhada bem-sucedida, buscou-se orientacdo em Ludke e André

(1986, p. 1-2), que afirmam:

[...] para se realizar uma pesquisa € preciso promover o confronto entre 0s
dados coletados, as evidéncias, as informagdes coletadas sobre determinado
assunto e o conhecimento tedrico acumulado a respeito dele. Em geral, isso se
faz a partir do estudo de um problema que ao mesmo tempo desperta o
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interesse do pesquisador e limita sua atividade de pesquisa a uma determinada
porc¢éo do saber, a qual ele se compromete a construir naquele momento.

Nessa perspectiva, este estudo propde responder aos anseios e as indagacdes resultantes
da problematizacdo, que advieram da trajetéria académica e profissional da pesquisadora,
justificando, assim, esse trabalho com a ambicéo de contribuir para novos conhecimentos por
meio dos resultados da pesquisa.

Outro importante fator que perpassa o sucesso da pesquisa € o pesquisador. Para Gil
(2002, p. 18), “[...] o éxito de uma pesquisa depende fundamentalmente de certas qualidades do
pesquisador”, que deve ser responsavel e comprometido com a pesquisa, ou seja, aquele que
sabe da importancia de seu contato com o campo e tem atencdo redobrada com a descricdo dos
achados.

Ludke e André (1986, p. 5) destacam algumas consideracfes sobre o valor do trabalho

do pesquisador para a investigacao.

O papel do pesquisador € justamente o de servir como veiculo inteligente e
ativo entre esse conhecimento acumulado na area e as novas evidéncias que
serdo estabelecidas a partir da pesquisa. E pelo seu trabalho como pesquisador
gue o conhecimento especifico do assunto vai crescer, mas esse trabalho vem
carregado e comprometido com todas as peculiaridades do pesquisador,
inclusive e principalmente com as suas defini¢des politicas. Ndo ha, portanto,
possibilidade de se estabelecer uma separagdo asséptica entre o pesquisador e
0 que ele estuda e também os resultados do que ele estuda.

Tais considerac@es correspondem a abordagem da pesquisa qualitativa, cujos principios
norteiam o presente estudo. Nessa vertente, o pesquisador participa efetivamente analisando a
realidade como construcdo social, compreendida em uma visdo holistica. Nessa abordagem,
Alves (1991) afirma gue o sujeito e 0 objeto interagem e a influéncia dos valores € considerada,
uma vez que o pesquisador faz parte do cenario investigado.

Nessa vertente, Flick (2004, p. 22) ressalva que:

[...] os métodos qualitativos consideram a comunicagéo do pesquisador com o
campo e seus membros como parte explicita da producdo de conhecimento,
ao invés de exclui-la a0 méximo como uma varidvel intermediaria. As
subjetividades do pesquisador e dagueles que estdo sendo estudados séo parte
do processo de pesquisa. As reflexes dos pesquisadores sobre suas acdes e
observacBes no campo, suas impressdes, irritacdes, sentimentos, e assim por
diante, tornam-se dados em si mesmos, constituindo parte da interpretacéo.

Sobre a atuacéo do pesquisador na pesquisa qualitativa, Alves (1991, p. 55) orienta:
[...] partindo desses pressupostos, ndo se pode, no processo de investigacgéo,

deixar de valorizar a imersdo do pesquisador no contexto, em interacdo com
0s participantes, procurando apreender o significado por eles atribuido aos
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fendmenos estudados. E também compreensivel que o foco do estudo va sendo
progressivamente ajustado durante a investigacdo e que os dados dela
resultantes sejam predominantes descritivos e expressos através de palavras.

Os principios da pesquisa, segundo a autora, chamam atencdo para este tipo de
abordagem “[...], pois parte do pressuposto de que as pessoas agem em funcao de suas crencas,
percepcdes, sentimentos e valores e seu comportamento tem um sentido, um significado que
ndo se da a conhecer de modo imediato, precisando ser desvelado” (Alves, 1991, p. 54).

Nesse sentido, a compreensao do significado dos fendmenos s6 é possivel se ocorrer
também a compreensao das interrelagcdes que surgem em um determinado contexto. O processo
investigativo precisa ser indutivo, para que as categorias e dimensdes de interesse surjam
durante o processo de construcdo de dados, as quais ndo sdo buscados com o propoésito de
confirmar hipdteses levantadas brevemente; com efeito, as hipdteses sdo construidas a medida
que os dados véo sendo conhecidos e agrupados.

Em relacdo a pesquisa qualitativa, Bogdan e Biklen (1994, p. 50) afirmam que:

[...] os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva. N&o recolhem dados ou provas com o objetivo de confirmar ou
infirmar hipdteses construidas previamente; ao invés disso, as abstracfes séo
construidas a medida que os dados particulares que foram recolhidos se vao
agrupando.

Sendo assim, na pesquisa qualitativa os dados sdo construidos a partir de situacdes e
acontecimentos que possibilitam o conhecimento da realidade. Cabe insistir que o pesquisador
precisa ficar atento ao contexto em que estdo os dados e ter compromisso com 0 processo
investigativo. Segundo Ludke e André (1986, p. 11), a pesquisa qualitativa “[...] tem o ambiente
natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento”, e ainda
“[...]é ricoem dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma
complexa e contextualizada” (Ludke; André (1986, p. 18).

Desse modo, a pesquisa qualitativa, para Silveira e Cérdova (2009, p. 33), “[...] ndo se
preocupa com representatividade numérica, mas sim, com o aprofundamento da compreenséo
de um grupo social, de uma organizagao etc”.

Esse tipo de estudo ndo pode ser mensurado por meio de variaveis operacionais; nesse

sentido, Minayo (2004, p. 21-22) acrescenta:

[...] a pesquisa qualitativa responde a questbes 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 relacdes, dos processos e dos fenbmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizago de variaveis.
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As consideracdes da pesquisa qualitativa sdo carregadas de significados que remetem a
pessoas, a conversas e a locais. Para Bogdan e Biklen (1994, p. 16), ““[...] as questdes a investigar
ndo se estabelecem mediante a operacionalizacdo de variaveis, sendo, outrossim, formuladas
com o objetivo de investigar os fendmenos em toda a sua complexidade e em contexto natural”.

A pesquisa qualitativa é apresentada por estes autores como descritiva; os dados
construidos sdo criados a partir de imagens, de desenhos ou de palavras e sdo analisados em
toda sua extensdo, respeitando forma, contexto e modo como foram registrados e transcritos.
Nessa definicédo, a codificacdo dos dados ndo é simplesmente reduzida a simbolos numeéricos,
mas a significados que estdo carregados de emog0es, sentimentos, valores, crengas, costumes
e vivéncias cotidianas em um determinado contexto.

A pesquisa qualitativa apresenta carater detalhista nas transcricdes das situacdes, das
pessoas, dos fendmenos, dos comportamentos e dos eventos observados, examinando as
evidéncias, baseadas em dados verbais e visuais, para entender um fendmeno com
profundidade e valorizacdo das experiéncias vividas, dos pensamentos, das crencas e dos
valores que ndo sdo meramente ilustrativos, mas carregados de significados.

Outrossim, a pesquisa qualitativa diz respeito a importancia que é atribuida ao
significado das coisas. O investigador preocupa-se com cada resposta, gesto ou indicio dos
sujeitos, pois é relevante compreender o que significa, na perspectiva de cada um dos
participantes do estudo.

Por fim, a investigacdo qualitativa constitui-se de diversas possibilidades
metodoldgicas, aceitando um processo dinamico de aderéncia e de diferentes formas de analise
de dados. Entre as diversas possibilidades, o tipo de pesquisa exploratdria apresentou-se mais

propicio ao presente estudo.

2.2 Pesquisa Exploratéria

A pesquisa exploratdria possibilita conhecer o contexto de um assunto que é objeto de
estudo, encontrar evidéncias relacionadas ao tema e ampliar as oportunidades de realizar uma
investigacdo. Trivifios (1987, p. 109) afirma que “[...] 0s estudos exploratorios permitem ao
investigador aumentar sua experiéncia em torno de determinado problema”.

Em relacdo a pesquisa exploratéria, Gil (2002, p. 41) destaca que:

[...] estas pesquisas tém como objetivo proporcionar maior familiaridade com
0 problema, com vistas a tornd-lo mais explicito ou a constituir hipdteses.
Pode-se dizer que estas pesquisas tém como objetivo principal o
aprimoramento de ideias ou a descoberta de intuicbes. Seu planejamento é,
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portanto, bastante flexivel, de modo que possibilite a consideracdo dos mais
variados aspectos relativos ao fato estudado.

Nessa perspectiva, a pesquisa exploratoria possibilita explorar o problema e néo
simplesmente tirar uma concluséo a seu respeito; permite estabelecer base sélida para abordar
suas ideias, encontrando as variaveis que realmente sdo importantes para a analise.

Para Gil (2002, p. 131), a pesquisa exploratéria tem “[...] o objetivo principal de
desenvolver ideias com vista em fornecer hipteses em condigdes de serem testadas em estudos
posteriores”. Em concordancia com a ideia anterior, Andrade (2010) relata que, na maioria das
vezes, a pesquisa exploratoria constitui um estudo preliminar, ou preparatorio para outro tipo
de pesquisa posterior. Conforme os dois autores, a escolha dessa abordagem pode ter
continuidade com uma nova pesquisa, em um tempo maior e oportuno.

A escolha da pesquisa exploratéria é pertinente a realizacdo do presente estudo, cujo
objetivo é analisar a atuacao do profissional do AEE/SRM com formacdo em Psicopedagogia
e que atenda alunos com autismo em escolas publicas no municipio de Coromandel no periodo
de 2023. Dessa forma, foi possivel a realizagcdo do trabalho face a face com o professor
pesquisado, em seu ambiente de atuacdo, onde desenvolve experiéncias com 0 objeto
pesquisado.

Nesse sentido, Franco e Dantas (2017, p. 3) asseguram que:
[...] este tipo de pesquisa nos traz dados qualitativos importantes para o
(re)direcionamento dos estudos, uma vez que ndo pretendemos confirmar ou
refutar hipGteses, mas levantar questionamentos e possiveis equivocos na
construgdo (ou elaboracdo) dos instrumentos a serem aplicados. Em uma
pesquisa qualitativa o0 ambiente é uma fonte direta de geragdo de dados, pois

lidamos diretamente com o0s sujeitos que tiveram experiéncia com o problema
(ou objeto) pesquisado.

Com a realizacdo do trabalho de cunho exploratério, o pesquisador tem a oportunidade
de criar vinculo e ter vivéncias com seu objeto de pesquisa e com o seu ambiente, ganhando,
assim, conhecimento a respeito da problematizacao; tem, ainda, a possibilidade de selecionar
as técnicas mais apropriadas para o seu estudo e tomar decisfes mais pertinentes a respeito das
questdes que carecem de uma maior atencdo no processo investigativo.

J& que a metodologia do tipo exploratéria “[...] ¢ desenvolvida no proprio local em que
ocorrem os fendmenos, seus resultados costumam ser mais fidedignos” e “[...] como o
pesquisador apresenta nivel maior de participacao, torna-se maior a probabilidade de os sujeitos
oferecerem respostas mais confiaveis” (Gil, 2002, p. 53). Essa metodologia coloca o

pesquisador presente no local do estudo de forma ativa, participando na realizag¢éo do trabalho;
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assim, é importante também destacar a relevancia do profissional ter tido, por ele mesmo,
experiéncia na situacdo do estudo.

Conhecida a trajetoria metodologica, o trabalho segue com a apresentacao do campo da
pesquisa, espaco dindmico onde o estudo é desenvolvido pelo pesquisador na busca pela

producdo de conhecimento capaz de responder a proposta com a problematica da pesquisa.

2.3 O Campo da Pesquisa

O lécus da pesquisa é o ambiente para a realizagcdo da investigacdo, tendo como
referéncia a problematizacgéo e visando realizar a construcéo de dados para a compreensdo da
realidade.

O campo escolhido para a realizacdo da pesquisa foi 0 ambiente escolar, visto como
espaco de formagéo, de desenvolvimento e de aprendizagem, um espaco do saber, que pode
oferecer alguns desafios ao pesquisador.

Charlot (2006, p. 14) descreve a possivel situacdo do campo com que o0 pesquisador se

depara ao fazer pesquisa em educacao:

[...] saturado de discursos ja instalados, ja prontos. Qualquer que seja a
guestdo, ja ha uma resposta, pratica ou politica, ja existem discursos tedricos,
poderes intelectuais constituidos, panelinhas tedricas nas quais a defesa de
conceitos mais ou menos se confunde com a conquista de postos e de poderes.
Quando um campo esta tdo saturado de respostas, é dificil levantar questdes
de maneira nova; portanto, é dificil fazer pesquisa.

Nesse sentido, é importante que o pesquisador seja conhecedor ou tenha interesse e
disposicao para conhecer o ambiente da pesquisa e habilidade para lidar com todo o processo
de investigacéo.

Para a escolha do campo de pesquisa, Gil (2002, p. 100) destaca alguns fatores que

devem ser observados:

[...] para que o ambiente se torne 0 mais adequado para a realizacdo da
pesquisa, uma série de cuidados devem ser tomados. E preciso,
primeiramente, assegurar que o fenémeno ocorra numa forma suficientemente
pura ou notavel para que se torne exequivel a pesquisa. Isso exige,
naturalmente, apreciavel conhecimento do ambiente. E preciso, também,
garantir que o pesquisador disponha de autoridade e pericia para dispor o
ambiente de forma adequada. 1sso € muito importante quando se considera
que frequentemente as pesquisas sdo desenvolvidas em ambientes cuja
administracdo é confiada a pessoas estranhas a quem a realiza.

A escolha da escola campo da pesquisa teve como critério a SRM, constituida por

professor com formagdo em Psicopedagogia atendendo alunos com TEA. Partindo desta
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premissa, a escolha pelo campo do estudo ndo foi uma tarefa facil, pois a Psicopedagogia ndo
€ uma exigéncia para atuar na SRM. Para tanto, é exigida formacdo na area de Educacdo
Especial. A resolucdo CNE/CEB n. 4/2009, em seu Artigo 12, estabelece que “[...] para atuacéo
no AEE, o professor deve ter formacdo inicial que o habilite para exercicio da docéncia e
formagdo continuada na educacdo especial” (Brasil, 2009, p. 3). Assim, a maioria dos
professores da SRM néo possui formacdo em Psicopedagogia.

Outro critério que também orientou a escolha do campo da pesquisa foi ter alunos com
autismo matriculados na sala regular e na SRM. Os alunos que frequentam a SRM sao
matriculados duplamente.

Sobre a matricula na SRM, o Decreto n® 7.611/2011 define, nos artigos 4° e 5°, que:

Art. 4° O Poder Publico estimulard o acesso ao atendimento educacional
especializado de forma complementar ou suplementar ao ensino regular,
assegurando a dupla matricula nos termos do art. 9°-A do Decreto no 6.253,
de 13 de novembro de 2007.

Art. 5° A Unido prestara apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de
ensino dos Estados, Municipios e Distrito Federal, e a instituicGes
comunitérias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, com a
finalidade de ampliar a oferta do atendimento educacional especializado aos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacéo, matriculados na rede publica de ensino regular
(Brasil, 2011, p. 2).

A selecdo do campo, em relacdo ao aluno com TEA, néo foi dificil, pois a cada ano o
namero de matriculas desses alunos tem aumentado, conforme o Censo escolar 2023, que

mostra 0 nimero de matriculas na educacéo especial por tipo de deficiéncia, vejamos:

Figura 1: Matricula na educacdo especial por tipo de deficiéncia, transtorno global do

desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacéo — Brasil 2023.


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6253.htm#art9a.
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6253.htm#art9a.
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Educacéo Especial

Grafico 60. Matricula na educagdo especial por tipo de deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo - Brasil 2023

Deficiéncia Fisica _ 163,790
Deficiéncia Multipla - 88,885
Baixa Visdo - 86,867
Deficiéncia Auditiva . 41,491
Altas Habilidade/Superdotacao . 38,019
Surdez . 20,008
Cegueira | 731

Surdocegueira | 693

Fonte: Inep (2023).

Segundo os dados apresentados na figura acima, nota-se o alto nimero de matriculas de
alunos com TEA na Educacao Especial, nos ultimos anos, o que comprova a necessidade de
uma atencdo especial em relacdo ao conhecimento desse transtorno e, principalmente, com
praticas mais assertivas, no AEE e na sala de aula comum.

A pesquisa foi realizada na cidade de Coromandel-MG, que possui 31 (trinta e uma)
escolas, sendo 10 (dez) estaduais, 17 (dezessete) municipais e 04 (quatro) privadas. Dessas
escolas, 04 (quatro) sdo na zona rural.

Das escolas da cidade de Coromandel, 04 (quatro) possuem SRM, duas estaduais e duas
municipais. Destas escolas, foram escolhidas duas para o campo da investigacdo, uma estadual
e uma municipal, j& que ambas atenderam aos critérios da pesquisa. As duas escolas campo
funcionam em dois enderegos, pois cada uma tem outra instituicdo anexa, mas a pesquisa foi
realizada nas escolas principais.

Ambas as escolas campo tém boa aparéncia, bom estado de conservacdo e nédo
apresentam sinal de violéncia entre os alunos e os professores; as familias dos alunos sdo de
classe media. As instituices foram apresentadas abaixo e, para preservar a identidade, foram
identificadas pelo segmento do sistema de ensino: Escola Estadual e Escola Municipal.

Por fim, o campo de pesquisa para o pesquisador € o local oportuno para o processo de
conhecimento, a possibilidade de obter informacgdes necessarias através da interagdo com o

participante da pesquisa. Segundo Godoy (1995, p. 61), “[...] do ponto de vista metodoldgico,
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a melhor maneira para se captar a realidade é aquela que possibilita ao pesquisador colocar-se

no papel do outro, vendo o mundo pela visdo dos pesquisados”. Nessa perspectiva, o estudo

seguiu nos campos com respeito e ética.

2.3.1 Escola Estadual

A Escola Estadual € situada em uma area central, com 980 (novecentos e oitenta) alunos

matriculados, atendendo o ensino fundamental 11: 5° ao 9° ano; ensino médio: 1° ao 3° ano e

educacéo especial: AEE.

A divisdo das salas por turmas esta assim organizada:

Matutino

02 (duas) turmas de 6° Ano;

02 (duas) turmas de 7° Ano;

02 (duas) turmas do 8° Ano;

03 (trés) turmas do 9° Ano (02 regulares e 01 integral);
03 (trés) turmas do 1° Ano do Ensino Médio;

02 (duas) turmas do 2° Ano do Ensino Médio;

03 (trés) turmas do 3° Ano do Ensino Médio.

Vespertino

02 (duas) turmas de 6° Ano;

02 (duas) turmas de 7° Ano;

01 (uma) turma do 8° Ano;

02 (duas) turmas do 9° Ano (01 regular e 01 integral);
02 (duas) turmas do 1° Ano do Ensino Médio;

02 (duas) turmas do 2° Ano do Ensino Médio;

02 (duas) turmas do 3° Ano do Ensino Médio.

A SRM funciona nos dois periodos: 03 (trés) dias pela manha e 02 (dois) dias a tarde,

com total de 27 (vinte e sete) alunos matriculados. Destes, 10 (dez) possuem laudo de TEA e

02 (dois) estdo aguardando laudo. Os alunos estdo representados por nomes ficticios para que

suas identidades sejam preservadas.
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Quadro 1 - Demonstrativo de alunos atendidos na SRM no periodo matutino na escola Estadual,

segundo dados da escola, no ano de 2023

Aluno Série Diagnostico
Jodo 7° Ano Monovisao, hiperatividade e déficit intelectual.
Nilto 7°Ano | TEA - Deficiéncia intelectual - TDAH (transtorno do déficit de
atencdo com hiperatividade).
Débora 6° Ano Aguardando.
Rodrigo 6°Ano | TEA.
Olavo 8°Ano | TEA associado a epilepsia de lobo temporal e transtorno depressivo
recorrente.
Otto 9° Ano Deficiéncia intelectual moderada associada a TDAH.
Carla 9° Ano TEA - Deficiéncia intelectual moderada.
Timoteo 9° Ano Deficiéncia cognitiva e retardo mental leve.
Kaétia 9° Ano Sindrome de Down, transtornos especificos misto do desenvolvimento.
Silas 9° Ano Sindrome de Down.
Inés 6° Ano Aguardando.
Samanta 9° Ano TEA.
Sidney 7° Ano TEA - Déficit cognitivo severo.
Leandro 9° Ano TEA.
Diego 6° Ano Deficiéncia Intelectual.

Fonte: Dados organizados pela professora responsavel pela SRM da Escola Estadual.

Quadro 2 - Demonstrativo de alunos atendidos na SRM no periodo vespertino, da escola
Estadual, segundo dados da escola, no ano de 2023

Aluno Série Diagnostico
Gildo 2° Ano Deficiéncia Intelectual com Hemiplegia a direita ct de cranio,
Esquizencefalia de labio aberto a direita.
Jussara 1° Ano Baixa Viséo.
Silvio 2° Ano TEA.
Aline 3° Ano Quadro de Deficiéncia Mental Leve, decorrente de Sindrome Genética em
Investigacéo.
Ednéia 1° Ano TEA - Deficiéncia Intelectual - Epilepsia.
Mauricio 1° Ano Retardo Mental Moderado®.
Vera 2° Ano TEA - Déficit Cognitivo Leve/ Moderado.
Silas 2° Ano Sindrome de Down.
Teodoro 9° Ano Deficiéncia Motora.
Vani 2° Ano Paralisia Cerebral Coreatetéide.
Rian 1° Ano Déficit Intelectual, Transtorno de Atencao - Baixa Visao.

® Termo usado na documentacéo da escola.


https://drauziovarella.uol.com.br/doencas-e-sintomas/tdah-transtorno-do-deficit-de-atencao-com-hiperatividade/
https://drauziovarella.uol.com.br/doencas-e-sintomas/tdah-transtorno-do-deficit-de-atencao-com-hiperatividade/
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Rute 1° Ano Sindrome de Down, cardiopatia congénita - Deficiéncia Intelectual.

Fonte: Dados organizados pela professora responsavel pela SRM da Escola Estadual.

O quadro de servidores da escola totaliza 95 (noventa e cinco) servidores. Destes, 43
(quarenta e trés) sdo professores regentes de aulas, 01 (um) diretor, 02 (dois) vice-diretores
(matutino e vespertino), 01 (uma) secretaria escolar, 04 (quatro) especialistas em educacédo
bésica, 03 (trés) bibliotecérias, estando 01 (uma) em ajustamento funcional, 06 (seis) assistentes
técnicos de educacdo bésica, 18 (dezoito) auxiliares de servigos de educacdo basica e 01 (um)
guarda. Dos profissionais do AEE, 12 (doze) professores de apoio de comunicacao, linguagem
e tecnologias assistivas, 01 (um) instrutor de Libras e 01 (um) professor na SRM. Do Nucleo
de Atendimento Educacional (NAE), 01 (um) psicdlogo e 01 (um) assistente social.

A estrutura fisica da instituicdo é bem-organizada e limpa; constam em suas
dependéncias:

. 16 (dezesseis) salas de aula;

. 01 (uma) sala de SRM;

. 01 (uma) sala de direcéo;

o 01 (uma) sala de vice- direcéo;

o 01 (uma) sala de analistas pedagdgico;
o 01 (uma) sala de secretaria;

. 01 (uma) sala de financeiro;

. 01 (uma) sala dos professores;

. 01 (uma) sala de biblioteca;

. 01 (um) laboratorio de informética;

o 01 (um) refeitorio;

. 01 (um) pétio coberto;

. 02 (duas) quadras de esporte cobertas;
. 01 (um) banheiros para servidores;

o 02 (dois) banheiros para os alunos;

o 01 (uma) cozinha;

J 01 (uma) dispensa.

Em relacéo a acessibilidade, a escola € bem adaptada, desde a entrada, que é o ponto de
partida, até os ambientes internos, como salas, quadras, banheiros adaptados, péatios e

corredores com espacos diferenciados na largura, facilitando, assim, o acesso. A instituicdo é
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um prédio de dois andares, porém possui rampas, corrimao, piso tatil Direcional e auxilio de
locomocédo como bengala. Sdo oferecidos, também, livros escritos em Braille, notebook para o
aluno com baixa visdo e com cegueira, além de programas apropriados para serem usados na
sala comum e na SRM, maquina e material para escrita em Braille, como reglete e puncéo,
lupas, entre outros materiais adaptados.

A escola conta com Vvarios profissionais que realizaram cursos de capacitacdo na area

da educacéo especial para trabalharem com seus alunos.

2.3.2 Escola Municipal

A Escola Municipal fica localizada em um bairro industrial, tem 378 (trezentos e setenta
e oito) alunos matriculados e funciona em trés periodos: matutino, vespertino e noturno.

As turmas atendidas sdo: educacéo infantil, com pré-escolar’ | periodo, Pré-escolar 11
periodo e Pré-escolar 111 periodo, tempo integral, ensino fundamental I, do 1° ao 5° ano, Ensino

fundamental 11, do 6° ao 9° ano e EJA. A divisdo das turmas por sala é da seguinte maneira:

Matutino

. 02 (duas) turmas de Pré-escola - | periodo;
. 01 (uma) turma de Pré-escola - 11 periodo;
. 02 (duas) turmas de 1° ano;

. 02 (duas) turmas de 2° ano;

. 01 (uma) turma de 3° ano;

o 01 (uma) turma de 4° ano;

o 01 (uma) turma de 5° ano;

o 01 (uma) turma de AEE/SRM,;

. 01 (uma) turma de Tempo Integral.
Vespertino

. 01 (uma) turma de 6° ano;

o 01 (uma) turma de 7° ano;

o 01 (uma) turma de 8° ano;

o 01 (uma) turma de 9° ano.
Noturno

" A nomenclatura Pré-escola esta definida conforme o Artigo 30 da Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
9394/96.
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01 (uma) turma do EJA de 6° ano;
01 (uma) turma do EJA de 8° ano;
01 (uma) turma do EJA de 9° ano.

As dependéncias fisicas da escola estdo em 6tima conservagdo, porém, com o0 aumento

de matriculas em 2023, ha dificuldades com salas lotadas, o0 que compromete a acessibilidade.

A entrada da instituicdo conta com amplo espaco, que segue para os corredores, dando acesso

as dependéncias da escola como patio, quadra, refeitorio, banheiros e salas. A escola é um

prédio com dois andares e dispde de escadas com corrimaos. Em relacdo a estrutura fisica, conta

com:

12 (doze) salas de aula;

01 (uma) sala de AEE/SRM;

01 (uma) sala de biblioteca;

01 (uma) sala de informatica;

01 (uma) sala para os professores;

01 (uma) sala de xerox;

01 (uma) sala de apoio pedagdgico;

01 (uma) sala de reforgo;

01 (uma) sala de supervisdo pedagdgica;

01 (uma) sala para dire¢éo;

01 (uma) sala para depdsito e arquivo;

01 (uma) sala para secretaria;

01 (uma) sala para depdsito de materiais de limpeza;
01 (uma) sala anexa para depdsito de materiais/ferramentas;
01 (uma) cantina;

01 (um) deposito de mantimentos;

02 (dois) banheiros para os alunos (masculino e feminino);
01 (um) banheiro para funcionarios;

01 (um) banheiro para professores;

02 (duas) quadras (01 pequena e 01 grande);

01 (um) pétio coberto para refeigéo;

01 (uma) cantina.

A SRM atende somente no periodo vespertino, sendo que no periodo matutino a sala

funciona com o 1° ano do ensino fundamental |, o que dificulta a organizacdo para que esse
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ambiente seja mais apropriado ao AEE. O numero de matriculas no AEE/SRM é de 12 (doze)
alunos, sendo que, destes, 10 (dez) possuem laudo de TEA e 01 (um) é de outra escola. Todos
os alunos do AEE/SRM sdo do ensino fundamental, no contraturno do periodo vespertino.

Os atendimentos acontecem de segunda a quinta-feira, ficando a sexta-feira para o
professor elaborar seu planejamento semanal/individual dos alunos. O horario de
funcionamento é das 07h00min as 11h20min. A divisdo dos horérios é de acordo com o
planejamento de cada aluno e com suas disponibilidades. Os alunos estdo nomeados de forma

ficticia, como ja foi mencionado anteriormente, na intencdo de preservar suas identidades.

Quadro 3 - Demonstrativo de alunos atendidos na SRM da escola Municipal, segundo dados da
escola, no ano de 2023

Aluno Série Diagnostico
Luiz 4° Ano TEA.
Pablo 4° Ano TEA.
M 6° Ano TEA.
Rodrigo 2° Ano TEA.
Jean 1° Ano TEA.
llton 5° Ano Sindrome de Down, Deficiéncia Intelectual moderada.
Beatriz 6° Ano TEA.
Daniela 3° Ano TEA.
Joana 6° Ano TEA - TDAH - Deficiéncia Intelectual leve.
Pedro 6° Ano TEA.
Ruan 2° Ano TEA.
Rute 2° Ano Aguardando.

Fonte: Dados organizados pela professora responsavel pela SRM da Escola Municipal.

Os servidores da escola Municipal totalizam 62 (sessenta e dois) servidores; desses, 35
(trinta e cinco) sdo professores Regentes de Aulas, assim distribuidos: 01 (um) professor
alfabetizador; 01 (um) professor auxiliar de alfabetizagéo; 14 (quatorze) professores no ensino
fundamental I; 08 (oito) professores no ensino fundamental Il; 09 (nove) professores na
Educacédo de Jovens e adultos-EJA; e 02 (dois) professores no Tempo integral. Outros cargos:
03 (trés) bibliotecarios, sendo desses, 01 (um) em ajustamento funcional, 01 (um) eventual, 01
(uma) secretaria escolar, 02 (dois) analistas pedagdgicos, a diretora e a vice-diretora. Dos
profissionais do AEE, 07 (sete) sdo professores de apoio de comunicacgdo, linguagem e
tecnologias assistivas e 01 (um) professor da SRM. Os auxiliares de manutencédo e reparos, 0

porteiro e o guarda totalizam 09 (nove) funcionarios.
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ApOs apresentacdo dos campos, torna-se pertinente conhecer os participantes da

pesquisa, conforme descricdo a seguir.

2.4 Os Participantes da pesquisa

A partir da problematizacéo e dos objetivos do estudo, os participantes sdo professores
do AEE/SRM com formacdo em Psicopedagogia e vale reafirmar que ndo foi tarefa facil
encontra-los. A busca em diversas escolas foi favorecida pelo auxilio de outros profissionais da
educacéo.

Dessa forma, foram encontradas duas professoras com formacéo em Psicopedagogia, as
quais estdo nomeadas pelas siglas P1 e P2, na intencdo de preservar suas identidades: P1 para
a professora da Escola Estadual e P2 para a Escola Municipal.

Sobre os principios éticos que orientam a pesquisa cientifica, Bogdan e Biklen (1994,

p. 77) ressaltam que:

[...] as identidades dos sujeitos devem ser protegidas, para que a informagéo
que o investigador recolhe ndo possa causar-lhes qualquer tipo de transtorno
ou prejuizo. O anonimato deve contemplar ndo sé o material escrito, mas
também os relatos verbais da informacdo recolhida durante as observacdes.

Ainda a respeito das questfes éticas, cabe destacar que o presente trabalho assumiu o
compromisso de ter respeito a pessoa participante da pesquisa, aos seus conhecimentos, aos
valores democraticos, a justica e a equidade, a qualidade da pesquisa educacional e a liberdade

académica.

Sobre as participantes, P1 e P2, os quadros a seguir trazem informacdes de seus perfis.
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Quadro 4 - Demonstrativo do perfil da Participante da Pesquisa da Escola Estadual

ESCOLA ESTADUAL

Nome Idade | Sexo Formagéo Tempo de experiéncia
Académica
Docéncia SRM Aluno com TEA
P1 49 F Graduada em 03 anos 02 anos 03 anos
Pedagogia e

Educacédo Especial
Pds-graduada em
Psicopedagogia

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora em campo da pesquisa.

Quadro 5 - Demonstrativo do perfil da Participante da Pesquisa da Escola Municipal

ESCOLA MUNICIPAL

Nome Idade | Sexo Formagéo Tempo de experiéncia
Académica

Docéncia SRM Aluno com TEA

P2 48 F Graduagéo em 09 anos 01 ano 01 ano
Pedagogia e
Educacdo Especial
Pds-graduada em
Psicopedagogia

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora em campo da pesquisa.

Definidos os participantes do estudo, foram estabelecidas as interlocuc@es, por meio das
quais foi possivel dados significativos ao estudo. Para tanto fez-se necessario definir os

instrumentos, conforme abaixo apresentados.

2.5 Os instrumentos de coleta de dados

Os instrumentos para coletar os dados da pesquisa fizeram parte do processo de busca
de informac6es para responder a problematica levantada e aos objetivos almejados.
Para Marconi e Lakatos (2003, p. 163):

[...] a selecdo do instrumental metodoldgico estd, portanto, diretamente
relacionada com o problema a ser estudado; a escolha dependera dos varios
fatores relacionados com a pesquisa, ou seja, a natureza dos fendbmenos, o
objeto de pesquisa, 0s recursos financeiros, a equipe humana e outros
elementos que possam surgir no campo da investigacéo.

Por conseguinte, foram definidas a Entrevista Semiestruturada e a técnica de Analise

Documental, dada a pertinéncia de tais instrumentos no estudo do objeto investigado.

2.5.1 Entrevista Semiestruturada
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A entrevista € um procedimento que oferece informagdes sobre o objeto de investigacao.
Por meio desse instrumento é possivel ter acesso a dados sobre o entrevistado, como suas agoes,
sentimentos, pensamentos e intencdes, além de conseguir identificar tendéncias de certos

comportamentos, entre outras probabilidades.

Pode se definir entrevista como técnica em que o investigador se apresenta
frente ao investigado e Ihe formula perguntas, com o objetivo de obtenc¢éo dos
dados que interessam a investigagdo. A entrevista é, portanto, uma forma de
interacdo social. Mais especialmente, é uma forma de dialogo assimétrico, em
gue uma das partes busca coletar dados e a outra se apresenta como fonte de
informacao (Gil, 2008, p. 109).

Por meio da entrevista acontece a interacdo do pesquisador com o pesquisado,
permitindo um contato mais direto para obter informacdes sobre determinados assuntos.

Para Marconi e Lakatos (2003, p. 195) “[...] a entrevista € um encontro entre duas
pessoas, a fim de que uma delas obtenha informacfes a respeito de determinado assunto,
mediante uma conversacdo de natureza profissional”.

Ainda em relacéo a entrevista, é importante ressaltar que, segundo Szymanski (2002, p.
14):

[...] a entrevista também se torna um momento de organizacdo de ideias e de
construcdo de um discurso para um interlocutor, o que caracteriza o carater de
recorte da experiéncia e reafirma a situacdo de interacdo como geradora de um
discurso particularizado. Esse processo interativo complexo tem um caréater

reflexivo num intercdmbio continuo entre os significados e o sistema de
crengas e valores, perpassados pelas emocdes e sentimentos dos protagonistas.

Para a realizacdo da entrevista no presente trabalho foi elaborado um roteiro
semiestruturado com perguntas referentes ao objeto de estudo a cada uma das professoras
participantes (Apéndice 2). A pesquisadora realizou a entrevista em forma de dialogo, o que
contribuiu para que as participantes se sentissem empoderadas e a vontade para falar.

No conceito de Trivifios (1987, p. 146), o pesquisador e o entrevistado sdo valorizados
concomitantemente: “[...] queremos privilegiar a entrevista semiestruturada porque esta, ao
mesmo tempo que valoriza a presenca do investigador, oferece todas as perspectivas possiveis
para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessérias, enriquecendo a
investigacao”.

Tratando-se da importancia e da utilizagdo desse instrumento, o autor destaca que:

[...] podemos entender por entrevista semi-estruturada, em geral, aquela que
parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipdteses, que
interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hipoteses que vao surgindo a medida que se
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recebem as respostas do informante. Desta maneira, o informante, seguindo
espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro do
foco principal colocado pelo investigador, comeca a participar na elaboracéo
do contelido da pesquisa (Trivifios, 1987, p. 146).

O autor afirma também que esse instrumento, “[...] além de manter a presenga
consciente e atuante do pesquisador no processo de coleta de informagdes [...] favorece néo sé
a descricdo dos fendbmenos sociais, mas também sua explicacdo e a compreensdo de sua
totalidade [...]” (Trivifios, 1987, p. 152).

Composto de perguntas abertas, a entrevista semiestruturada tem um modelo
roteirizado, mas que pode ter maior flexibilidade em sua aplicacdo. Nesse sentido, embora tenha
um roteiro, a entrevista também oferece abertura para perguntas fora do que foi planejado, o
que permite um didlogo mais dindmico e participativo.

Para que o pesquisador tenha maior seguranca e melhores resultados, é recomendavel
gue a entrevista seja sempre registrada, como também, as reacoes e as expressdes verbais e ndo
verbais do entrevistado, as dividas e as perguntas feitas. Enfim, para maior fidedignidade, é
necessario o registro da entrevista para a realizacdo da andlise das respostas.

No decorrer da pesquisa é importante o compromisso do pesquisador com o participante,
devendo sempre proceder com ética e respeito, falar com clareza e dar respostas com precisao
para ser bem compreendido. Nessa perspectiva, Szymanski (2002) orienta que, sempre que
necessario, deve oferecer uma retomada do que esta sendo trabalhado, com uma sintese
esclarecedora do que ja construiram juntos e com o proposito de busca pelo foco para a questao
discutida. E importante, também, que sejam feitas devolutivas para que o entrevistado tenha
acesso as interpretacdes feitas pelo pesquisador, 0 que propde maior clareza e entendimento,
tornando o resultado mais validado e verdadeiro.

Na entrevista semiestruturada, para que de fato ocorra uma conexdo natural entre o
entrevistador e o entrevistado, Trivifios (1987) propde o uso do rapport como uma das questes

preliminares que gera mais confianca e dados mais fidedignos durante a comunicacao:

[...] antes de iniciar a entrevista mesma, o investigador deve estar plenamente
convencido da necessidade de desenvolver, no desenrolar dela, todos os
elementos humanos que permitam um clima de simpatia, de confianca, de
lealdade, de harmonia entre ele e o entrevistado. Isto é essencial para atingir a
maxima profundidade no espirito do informante sobre o fendbmeno que se
estuda. Para conseguir isto, ndo existem regras que se devam seguir em
detalhe. Porém, sem dlvida, sdo importantes as condi¢des de personalidade
do informante e a disposicéo do cientista para tratad-lo como ser humano, como
pessoa. A modéstia, e ndo a arrogéncia, contribui de maneira singela para que
se estabeleca 0 ambiente que permite a mais ampla expresséo de naturalidade,
da espontaneidade. Nem tudo depende do investigador, mas sua ac¢ao, seu
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modo de comportar-se no grupo, suas atitudes etc. sdo decisivas para o éxito
de seu empreendimento (Trivifios, 1987, p. 149).

Prosseguindo com os instrumentos de pesquisa, 0 segundo procedimento para a coleta
de dados foi a analise documental, haja vista que a construcdo de dados pode ser enriquecida

com o0 uso desse instrumento.

2.5.2 Anélise Documental

Essa técnica também foi de grande relevancia para a trajetoria metodoldgica. Segundo
Ludke e André (1986, p. 38) a analise documental “[...] pode-se constituir numa técnica valiosa
de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informacdes obtidas por outras
técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema”.
Ainda sobre essa técnica, Ludke e André (1986, p. 39) ressaltam acerca de sua
importancia:
[...] os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem
ser retirados evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaracbes do
pesquisador. Representa ainda uma fonte “natural” de informagdo. Ndo sio

apenas uma fonte de informacdo contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informacGes sobre esse mesmo contexto.

A analise documental permite a coleta de dados por processos que a recolha direta de
informacdo ndo precise acontecer a partir dos sujeitos investigados. Esse procedimento consiste
em analisar materiais de natureza diversa, como “[...] leis e regimentos, normas, pareceres,
cartas, memorandos, diarios pessoais, autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de
programas de radio e televisdo até livros, estatisticas e arquivos escolares” (Ludke; André,
1986, p. 38).

Para 0 uso desse instrumento é preciso haver um processo criativo e muita dedicacao
por parte do pesquisador, pois a selecdo dos documentos ndo é feita de forma aleatoria. Nesse
sentido, na escolha do material para analise, segundo Ludke e André (1986, p. 40) “[...] ha
geralmente alguns propositos, ideias ou hipdtese guiando a sua sele¢cao”.

Conforme os objetivos e as indagagOes desse estudo, os documentos analisados séo:
Plano de Desenvolvimento Individual (PDI)® do aluno, como também os relatorios, os
planejamentos e os demais documentos que possam Vir ao encontro das praticas inclusivas do

professor com formacgédo em Psicopedagogia que atua no AEE/SRM junto ao aluno com TEA.

8 O PDI é amparado na Lei Brasileira de Inclusdo (Lei 13146/2015) e na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo (Lei 9394/1996).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2015/lei/l13146.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
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Assim sendo, a anélise documental é um processo basilar para construir dados de uma
pesquisa, ja que permite ratificar e validar informagdes coletadas por outros instrumentos na

intencdo de obter resultados confiaveis para analise.

2.6 Analise de dados

A analise de dados consiste na fase de reflexdo critica e responsavel do pesquisador em
relagdo ao seu trabalho de investigacdo. Seu objetivo, segundo Gil (2008, p. 156), consiste em
“[...] organizar e sumariar os dados de forma tal que possibilitem o fornecimento de respostas
ao problema proposto para investigagao”.

Para essa atividade desafiadora é exigida do pesquisador criatividade mediante os dados
coletados, de forma que, conforme Ludke e André (1986, p. 48), “[...] ja deve ter uma ideia
mais ou menos clara das possiveis direcGes tedricas do estudo e partir entdo para trabalhar o
material acumulado, buscando destacar os principais achados da pesquisa”.

Na analise de dados, Ludke e André (1986, p. 45) também ressaltam que seu significado
€ “[...] ‘trabalhar’ todo o material obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatos de observagao,
as transcrigoes disponiveis de entrevista, as analises e as demais informagdes disponiveis”.

Através desse processo de andlise dos dados, Marconi e Lakatos (2003, p. 168) afirmam
que:

[...] o pesquisador entra em maiores detalhes sobre os dados decorrentes do
trabalho estatistico, a fim de conseguir respostas as suas indagagdes, e procura

estabelecer as relacfes necessarias entre os dados obtidos e as hipoteses
formuladas. Estas sdo comprovadas ou refutadas, mediante a analise.

Para a organizacdo da anélise de dados dessa pesquisa foi realizada a anélise critica de
conteddos obtidos no decorrer do processo de investigacdo. Assim, apds varias leituras,
organizacdo das informacdes coletadas, e com base nos objetivos e problematizacdo do estudo,
foram definidas as categorias de analise, as quais serdo apresentadas no capitulo da analise de
dados.

Apos explanar a trajetéria metodoldgica da pesquisa — a delimitagdo do l6cus, as
participantes, os procedimentos e instrumentos de construgdo de dados, e algumas
consideracOes da analise de dados —, na proxima secdo sera apresentado o referencial tedrico

que fundamentou esse estudo.
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3 A PSICOPEDAGOGIA E A EDUCACAO INCLUSIVA NO CONTEXTO DO AEE:
ARTICULANDO SABERES

O referencial tedrico deste estudo foi constituido por uma analise da literatura que
buscou explorar as producdes académico-cientificas de temas que orientam a problematizacao
da pesquisa; sendo assim, foram abordados aspectos sobre: a Psicopedagogia Institucional, a
Educacéo Inclusiva, o AEE e 0 TEA.

Ao considerar o que motiva a realizagdo das pesquisas, Ferreira (2002, p. 259) afirma

que os pesquisadores sdo:

[...] sustentados e movidos pelo desafio de conhecer o ja construido e
produzido para depois buscar o que ainda nao foi feito, de dedicar cada vez
mais atencdo a um numero consideravel de pesquisas realizadas de dificil
acesso, de dar conta de determinado saber que se avoluma cada vez mais
rapidamente e de divulga-lo para a sociedade.

A pesquisa é compreendida como um conjunto de a¢fes que visam novas descobertas e
estudos em uma determinada &rea, consistindo em um processo metodoldgico de investigacgéo,
recorrendo a procedimentos cientificos para encontrar respostas a um problema. A realizacdo
de novas pesquisas, independentemente do campo, é essencial para a consolidacao de avancos
em qualquer dimenséo cientifica.

Para essa pesquisa, recorreu-se aos estudos sobre a Psicopedagogia Institucional pareada
a Educacdo Inclusiva para o trabalho com pessoas que apresentam o TEA em sala de AEE.
Dessa forma, esta secdo foi iniciada enfocando a abordagem dos temas correlatos a
problematizacdo, conforme estudiosos que contribuiram com elucidaces e trabalhos. A partir
da visdo de diferentes autores, a se¢do esta organizada em trés subsecdes.

A primeira aborda sobre a Psicopedagogia Institucional, enfocando a relevancia dessa
area para o desenvolvimento da pesquisa. Para tanto, apresenta um breve historico da
Psicopedagogia, seu conceito, 0 objeto de estudo, os objetivos, sua configuracdo clinica e
institucional e suas possibilidades no contexto escolar.

A segunda subsecdo explana a respeito da Educacdo Especial com vistas a Educacgéo
Inclusiva, a importancia da heterogeneidade nessa modalidade de Educacdo e as agdes no
AEE/SRM. Aborda-se, ainda, sobre a legislacdo que ampara e define o0 AEE e a SRM, o seu
publico-alvo, com énfase no TEA.

Por dltimo, ndo menos importante, apresenta-se 0 TEA em seus aspectos historicos,

conceituais, o diagnostico, a intervencdo escolar e a politica de escolarizagéo.
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3.1 A psicopedagogia institucional: a¢des psicopedagdgicas no contexto escolar

Segundo Bossa (2000), a Psicopedagogia nasceu na Europa, no século XIX, para
responder as demandas relacionadas as dificuldades de aprendizagem. Nesse momento
historico, as causas das dificuldades de aprendizagem eram buscadas no individuo, em sua
dimensdo organica. Para superar essa concepcdo unicausal foi necessaria uma Vvisdo
interdisciplinar, que considerasse também o entorno do sujeito. Conforme Faustino e Silva
(2021, p. 154-155), “[...] esperava-se que, através da unido entre a pedagogia, a psicologia e a
psicandlise, fosse possivel conhecer a criancga e seu cotidiano para compreender e determinar a
acao reeducadora”.

Em 1946 foi criado o primeiro centro psicopedagdgico em Paris, onde médicos e
pedagogos realizavam o trabalho de forma cooperativa. Segundo Faustino e Silva (2021, p.
155), “[...] os atendimentos eram para criangas com problemas de aprendizagem escolar, com
dificuldade de aprendizagem e questdes comportamentais relacionado a doengas cronicas como
cegueira, surdez, diabetes ou fun¢des motoras”.

A partir do ano de 1948 foram intensificados os trabalhos que articulavam
conhecimentos pedagdgicos e psicoldgicos para entender a crianca e o adolescente que, mesmo
inteligentes, ndo conseguiam bons resultados na escola.

Em meados da década de 1960 houve diversas mudancas na compreensdo sobre as
dificuldades do aprender na escola. O que antes era visto como um tipo de problema mental,
passou a considerar que o ndo aprender podia ser consequéncia de diferentes fatores envolvidos
na vida do aluno. “O aspecto organico do aluno continua presente, porém é levado em conta
também as questbes relacionadas a caréncia cultural da sociedade brasileira” (Costa; Pinto;
Andrade, 2013, p. 18).

Na década de 1970 foram inaugurados centros de salde mental para diagndstico e
intervencdo nas dificuldades de aprendizagem. Foi também nesse periodo que a Psicopedagogia
chegou ao Brasil, demarcada pela influéncia argentina. Desde entdo foram ofertados cursos de
formacéo para psicopedagogos.

Na década de 1980 teve inicio a Associagdo Brasileira de Psicopedagogia (ABPp), na
cidade de S&o Paulo. A ABPp foi fundamental para constitui¢do identitaria da Psicopedagogia
no Brasil, por meio da realizacdo de eventos cientificos, reunides, elaboragdo de documentos
normativos.

Em 1985 inicia-se no Brasil o primeiro curso de Especializagdo Lato Sensu, na
Faculdade S&o Marcos. Atualmente:
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[...] a formacdo do psicopedagogo ocorre em cursos de graduacdo e/ou pos-
graduacdo em Psicopedagogia, ministrados em Instituicdes de Ensino
Superior devidamente reconhecidas e autorizadas por érgdos competentes, de
acordo com a legislacdo em vigor. A Associacdo Brasileira de Psicopedagogia
cumpre um importante papel ao longo desses anos, abrindo espagos para que
a troca de experiéncias de trabalho entre profissionais de varias areas
possibilite enriquecimento da pratica psicopedagdgica (Faustino; Silva, 2021,
p. 156).

A psicopedagogia no Brasil recebeu contribuicGes tedricas e praticas de psicopedagogos
argentinos, espanhdis e franceses que influenciaram bastante na atuacdo do psicopedagogo
brasileiro e na realizacao de estudos da aprendizagem humana. Dentre 0s estudiosos estdo: Sara
Pain, Alicia Fernandez e Jorge Visca.

A psicopedagogia compreende um processo historico que implica a interagéo do sujeito
com a sociedade, sendo realizada em diferentes espagos sociais — como clinicas, empresas,
hospitais, abrigos, Organizac6es Ndo Governamentais (ONGSs) e escolas —, buscando contribuir
para o desenvolvimento do sujeito aprendente. O campo de conhecimento da Psicopedagogia
estuda a aprendizagem na intencdo de compreender 0s seus processos, bem como as relagdes,
as significacdes e as situacdes contextuais de sua ocorréncia.

A psicopedagogia clinica, por sua vez, nasceu para atender as questfes de fracassos
escolares e os problemas de aprendizagem; deste modo, estd diretamente ligada a toda e
qualquer situacdo que envolva o processo de aprendizagem e suas vicissitudes.

A Psicopedagogia clinica, a partir de sessdes diagnoésticas, objetiva, segundo Sampaio
(2009, p. 17):

[...] identificar as causas dos bloqueios que se apresentam nos sujeitos com
dificuldade de aprendizagem. Estes bloqueios apresentam-se por meio de
sintomas que podem se manifestar de diferentes maneiras: baixo rendimento
escolar, agressividade, falta de concentracao, agitacéo etc.

Ainda sobre a atuacdo desse profissional na clinica, Bossa (2000, p. 67), entende que o
atendimento psicopedagogico clinico é “[...] a investigacdo e a intervencdo para que se
compreenda o significado, a causa e a modalidade de aprendizagem do sujeito, com o intuito
de sanar suas dificuldades”.

A proposta do psicopedagogo, na sua préatica na clinica, visa compreender o sujeito,
detectar e superar 0s obstaculos que o impedem de aprender. O trabalho na clinica acontece de
forma dindmica, com acompanhamento e com a aplicacdo de instrumentos para obter as
informacdes necessarias sobre o sujeito. Dessa forma, pode-se realizar o diagndstico que
embasara a intervencédo, conforme as demandas do aprendente.

Na afirmacéo de Rego e Pontes (2019, p. 5):
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[...] é funcdo da Psicopedagogia clinica curar os problemas num processo de
investigacdo das causas dos sintomas que acarretam as dificuldades escolares
para uma possivel intervencdo através de um diagnostico realizado por etapas
até chegar a um prognostico, investigando assim os fatores organicos,
emocionais, cognitivos, pedagdgicos, a vida do sujeito.

O processo realizado pelo psicopedagogo clinico leva em conta o contexto no qual o
sujeito estd inserido, como também todas as variaveis que intervém no ensino e na
aprendizagem; assim, sua preocupacdo é tanto com a identidade do sujeito quanto com o
conhecimento. Nesse sentido, Chamat (2008, p. 26) chama a atengédo para a forma de atuacgao
curativa e preventiva que deve “[...] focalizar a problematica dentro do contexto causa/sintoma
e atuar sobre eles. Deve planejar sua atuacdo desde o contato telefonico. Este, muitas vezes,
fornece dados de como estdo as relagdes vinculares familiares”.

Ainda sobre a atuagdo do psicopedagogo clinico, Bossa (2000, p. 67) afirma que:

[...] a Psicopedagogia clinica procura compreender de forma global e
integrada 0s processos cognitivos, sociais, culturais, organicos e pedagdgicos
que interferem na aprendizagem, a fim de possibilitar situagdes que resgatem
0 prazer de aprender em sua totalidade, incluindo a promocao da integracéo
entre pais, professores, orientadores educacionais e demais especialistas que
transitam no universo educacional do aluno.

[...] Na relagdo com o aluno, o Psicopedagogo estabelece uma investigacéo
cuidadosa, que permite levantar uma série de hipéteses indicadoras das
estratégias capazes de criar a situagdo terapéutica que facilite uma vinculacao
satisfatéria mais adequada para a aprendizagem. Ao lado deste aspecto mais
técnico, o psicopedagogo também trabalha a postura, a disponibilidade e a
relacdo com a aprendizagem, a fim de que o aluno torne-se o agente de seu
processo, aproprie-se do seu saber, alcancando autonomia e independéncia
para construir seu conhecimento e exercitar-se na tarefa de uma correta
autovalorizagao.

Diante da forma de atuacdo do psicopedagogo clinico, observa-se a importancia que é
dada ao sujeito como singular, compreendido como aprendente em todos 0s seus aspectos e,
nesse sentido, a configuracdo do trabalho psicopedagdgico clinico, para Bossa (2000, p. 85),

implica em:

[...] compreender a situag&o de aprendizagem do sujeito, individualmente ou
em grupo, dentro do seu préprio contexto. Tal compreensdo requer uma
modalidade particular de atuacdo para a situacdo em estudo, o que significa
que ndo ha procedimentos predeterminados. Defino esta caracteristica como
configuracdo clinica da pratica psicopedagdgica. A metodologia do trabalho,
ou seja, a abordagem e tratamento, enfim a forma de atuacéo se vai tecendo
em cada caso, na medida em que a problemética aparece. Cada situagdo é
Unica e requer do profissional atitudes especificas em relagdo aquela situagao.
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Nessa visdo, 0 psicopedagogo elabora seus métodos de trabalho a partir da observacéao
e da anélise com um olhar clinico para o grupo, ou para o sujeito individualmente, em suas
caracteristicas reais, € nao para o que se espera, por conta de idade ou série. Esse “olho clinico”
se refere a “[...] observar o sentido particular que assume as alteracbes da aprendizagem do
sujeito ou do grupo. Busca o significado de dados que lhe permitira dar sentido ao observado”
(Bossa, 2000, p. 85). Dessa forma, esse profissional, em uma abordagem remediativa, procura
identificar, por meio de investigacdo, os entraves e os elementos facilitadores para pensar em
um plano de trabalho, considerando cada sujeito e seu caso especifico.

Nessa perspectiva, o planejamento ndo tem formato de uma receita, que ja esta pronta
para ser executada, mas é feito a partir do conhecimento adquirido pela observacdo e pela
analise, o que vai servir como base para o trabalho terapéutico. A partir do conhecimento da
demanda, o plano é tracado com propostas facilitadoras da aprendizagem. Assim, a
psicopedagogia clinica compreende que cada grupo ou cada sujeito tem sua forma prépria de
aprender. Tais apontamentos devem ser considerados na elaboracdo do planejamento.

Sobre o carater clinico, Bossa (2000, p. 86) elucida que:

[....] ora, o caréter clinico esta na atitude de investigacdo frente a essa situacéo
como uma situagdo, particular e Unica, quer dizer, ha caracteristicas
problematicas, experiéncias, condi¢des, manifestacdes do grupo ou sujeito
muitas vezes intransferiveis.

O sujeito, com sua historia e experiéncia propria, necessita que o profissional
psicopedagogo realize o trabalho envolvendo a familia, a escola, os professores e a comunidade,
pois todos estdo incluidos e fazem parte do seu contexto, podendo ser a causa dos problemas
de aprendizagem, como também um auxilio na intervencao.

Bossa (2000) relata que, segundo Fernandez e Pain, importantes psicopedagogas
argentinas, as causas dos problemas de aprendizagem sdo geradas por questdes internas ou
externas a estrutura familiar e individual.

A estrutura familiar € importante para o processo de aprendizagem da crianca, € preciso
que a familia tenha condi¢des basicas, como papeis e funcdes bem definidos de cada membro
na familia e na sociedade, além de um clima saudavel no lar e de respeito matuo entre todos.
Essa estrutura é a base do alicerce social, emocional e de formag&o de carater.

Uma vez conhecidas as causas do ndo aprendizado, o psicopedagogo clinico procura
intervir da melhor maneira possivel. Segundo Porto (2011, p. 109), este profissional deve atuar

como mediador entre o sujeito e a histéria traumatica que lhe causou a dificuldade de aprender.
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O profissional deve tomar ciéncia do problema de aprendizagem e interpreta-
lo para a devida intervencdo. Com essa atitude, o psicopedagogo auxilia o
sujeito a reelaborar sua historia de vida, reconstruindo fatos que estavam
fragmentados, e a retomar o percurso normal de sua aprendizagem. Assim, 0
trabalho clinico do psicopedagogo se completa com a relagdo entre o sujeito,
sua histdria pessoal e a sua modalidade de aprendizagem. Ja o trabalho
preventivo pretende “evitar” os problemas de aprendizagem, utilizando-se da
investigacdo da instituicdo escolar, de seus processos didaticos e
metodolodgicos etc. Enfim, analisa a dindmica institucional com todos os
profissionais nela inseridos, detectando os possiveis problemas e intervindo
para que a instituicdo se reestruture.

No ambito escolar, espaco de realizacdo desta pesquisa, 0 psicopedagogo atua no
acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem e suas a¢6es envolvem, portanto, 0s
professores e os alunos, assim como a familia.

Segundo Pontes e Pires (2021), o campo de estudo da Psicopedagogia esta relacionado
a aprendizagem humana, ao nao aprender e a identificacdo dos fatores que desencadeiam as
dificuldades. Nesse sentido, a pratica psicopedagogica torna-se relevante, no ambiente escolar,
a medida que contribui para o processo formativo do sujeito aprendente.

Em relacdo a psicopedagogia no ambito escolar, Escott (2000, p. 50) esclarece que:

[...] a instituicdo escolar € um espago de construgdo do conhecimento ndo so
para o aluno, mas para todos nele envolvidos. Na escola a investigagdo e a
acdo psicopedagogica tem como foco a prevencdo das dificuldades de
aprendizagem. Essa prevengdo passa pela construgdo de uma dindmica
relacional sadia na instituicdo, onde o contexto escolar possa voltar-se para 0s
aspectos sadios da aprendizagem e do conhecimento.

A préaxis psicopedagdgica contribui para a qualidade da educacdo, articulando saberes
de outras areas, dada sua natureza interdisciplinar. Sendo assim, estudar sobre a Psicopedagogia
provoca reflexbes e favorece a compreensdo e o aprofundamento acerca do processo de
aprendizagem e seus possiveis desvios.

Atualmente, em uma sociedade que busca se efetivar como inclusiva, o papel do
psicopedagogo € de protagonista, mediante a demanda de inclusdo escolar e social de criancas
conforme suas necessidades.

Na psicopedagogia institucional, a atuacdo do psicopedagogo no contexto escolar é
marcada por agédo psicopedagogica de carater preventivo, envolvendo o assessoramento a toda
equipe pedagogica. Nessa perspectiva, o psicopedagogo é um profissional capacitado que faz
toda diferenca com sua atuagdo, tanto na clinica como na escola, com agdes para os alunos,
professores e para a familia.

Nessa vertente, o papel do psicopedagogo escolar estd relacionado com a leitura e

releitura do processo de aprendizagem, gerando praticas mais consistentes e respeitando a
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singularidade de cada individuo. Sua acdo deve ser integrada a acdo da equipe escolar,
buscando, em parceria, vivenciar a escola, ndo s6 como espaco de aprendizagem de contelidos
educativos, mas de convivio, cultura de valores, pesquisa e experimentacdo, possibilitando a
flexibilizacdo de atividades docentes e discentes.

Com a utilizagdo de novas dindmicas no espaco escolar e contemplando a
interdisciplinaridade, juntamente a todos os profissionais da escola, o psicopedagogo favorece
o desenvolvimento de relacBes interpessoais, estabelecimento de vinculos, proposicdo de
métodos de ensino pertinentes as demandas dos aprendentes. Ele propde envolver a equipe
escolar, ajudando a ampliar o olhar e a escuta para o aluno e as circunstancias de producdo do
conhecimento.

E papel também do psicopedagogo ouvir e discutir os assuntos da escola, propor
mudancas, elaborar propostas educativas e fazer mediacdo entre os diferentes grupos
envolvidos na relagéo ensino e aprendizagem. Ele colabora na construgdo dos conhecimentos
dos professores sobre o aluno, analisa quais metodologias de ensino sdo mais adequadas e
trabalha em grupos especificos dentro do espaco escolar.

A tarefa do psicopedagogo, de acordo com Noffs (1995), consiste em: administrar
ansiedade e conflitos; identificar sintomas de dificuldades no processo ensino e aprendizagem;
organizar projetos de intervencdo; clarear papeis e tarefas nos grupos, ocupando também um
papel no coletivo; criar circunstancias para o exercicio da autonomia; fazer mediacdo com a
familia, professores, alunos e funcionarios; criar espaco de escuta; levantar hipoteses; observar;
entrevistar; utilizar de metodologia pedagdgica; estabelecer um vinculo psicopedagdgico; e
fazer sondagens, encaminhamentos e orientagdes.

A pratica psicopedagogica contribui para que a atuacdo docente seja flexivel,
apresentando questfes que provoquem a reflexdo e a discussdo de tematicas relevantes a
aprendizagem. Ha casos de dificuldades variadas, que envolvem as dimensfes cognitivas,
emocionais, atitudinais, relacionais e comunicativas. Sendo assim, sdo desenvolvidas acOes
adequadas e complementares de diferentes profissionais que devem compor um projeto
educacional capaz de impulsionar os valores e as relagdes humanas, para que seja possivel a
transformac&o positiva de toda comunidade escolar.

E necessario que as agbes do psicopedagogo sejam orientadoras e integrem o0s
procedimentos didaticos, direcionados a resolucdo de problemas escolares que surgem no
cotidiano.

Embora a Psicopedagogia ainda nédo tenha a valorizacdo merecida pelas instituigcdes

escolares, seu campo € bem vasto para aqueles que desejam firmar compromisso com a
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educacéo e ttm como foco principal o aprendizado do aluno, com olhar investigador em todo o
tempo, levando em conta a complexidade da sala de aula.

Para o psicopedagogo, a intervencdo que acontece junto ao docente € um processo de
parceria que possibilita troca de saberes; assim, € fundamental sua participacdo em reunides de
pais, conselhos de classe, na observagdo e no acompanhamento das relagcdes escolares e na
busca de alternativas, pois podera intervir no processo de aprendizagem e escolarizagdo. Sendo

assim,

[...] cabe ao psicopedagogo perceber eventuais perturbacbes no processo de
aprendizagem, participar da dindmica da comunidade educativa, favorecendo
a integracdo, promovendo orientacbes metodologicas de acordo com as
caracteristicas e particularidades dos individuos do grupo, realizando
processos de orientacdo. Ja no carater assistencial, o psicopedagogo participa
de equipes responsaveis pela elaboracdo de planos e projetos no contexto
tedrico/prético das politicas educacionais, fazendo com que os professores,
diretores e coordenadores possam repensar 0 papel da escola frente a sua
docéncia e as necessidades individuais de aprendizagem da crianga ou, da
prépria ensinagem (Bossa, 1994, p. 23).

O trabalho investigativo do psicopedagogo estd também em saber se o aluno quer
aprender, ou seja, se deseja ou ndo aprender, e se deixa seu desejo se manifestar a partir de sua
vontade, construindo seu mundo de significados. E necessario que este profissional saiba com
quem esté lidando, como o aluno vé seus proprios desejos e qual o seu envolvimento com o
mundo ao seu redor. A partir desse trabalho, resgata-se o desejo de aprender do aluno que néo
se apresenta bem no processo de sua aprendizagem.

Para que o papel do psicopedagogo aconteca realmente na escola, € necessario
considerar a finalidade da Psicopedagogia e buscar a melhoria da aprendizagem, reconhecer e
incentivar a autonomia de professores e de alunos na busca do conhecimento e, a0 mesmo
tempo, possibilitar uma postura critica diante da realidade.

A Psicopedagogia institucional escolar desenvolve um trabalho voltado para a
humanizacdo, com atitudes preventivas e efetivas, favorecendo o aprendizado (aprender com
prazer), revelando possibilidades educacionais e contribuindo na construgdo do conhecimento.

Nesse sentido, no ambito escolar, o psicopedagogo é um profissional capacitado para
realizar acOes importantes com cada aluno, conforme suas necessidades. Para Palaro e Cruz
(2021, p. 7), ele é capaz de “[...] avaliar, intervir e prevenir problemas de aprendizagem nos
educandos, possui capacidade para exercer atividades interdisciplinares e transdisciplinares

junto aos educadores, a fim de auxilid-los na realiza¢do de tarefas adaptadas”.
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O psicopedagogo, além de realizar a sua fungdo de investigar sobre o ndo aprender e
sobre as barreiras que impedem esse aprender, também procura envolver a todos nesse processo
de aprendizagem do sujeito, buscando efetivar uma proposta de inclusdo. Palaro e Cruz (2021)
consideram que os envolvidos na proposta de inclusdo precisam ter um olhar e escuta
diferenciada, capaz de observar o ser humano como um todo, em suas singularidades,
pertencentes a uma familia e que possui uma historia. Assim, o aprendizado depende de todo
esse contexto.

Partindo do principio de que o aprender do sujeito seja um interesse comum e uma
especialidade da psicopedagogia, a atuacdo do psicopedagogo deve estar presente na educacgéo
especial e inclusiva de forma interdisciplinar e transdisciplinar.

Assim, Palaro e Cruz (2021, p. 9) concluem:

[...] a interface da psicopedagogia com a educagdo especial e inclusiva,
trabalha para a compreensdao de todos esses processos e principios que
norteiam a transdisciplinaridade, requerendo de todos os envolvidos com o
processo de ensino, muita dedicacdo, esforgo, pesquisa, estudo e acima de
tudo, reflex&o.

Para ampliar a compreensdo acerca das contribuicdes da psicopedagogia no ambiente
escolar, fazendo um recorte para o foco deste estudo, a préxima subsecdo aborda as
possibilidades de ac¢des inclusivas no AEE/SRM.

3.2 A educacdo inclusiva: aces do Atendimento Educacional Especializado (AEE) na
Sala de Recurso Multifuncional (SRM)

Mesmo a educacdo sendo preconizada pelas politicas sociais, a histdria ndo foi muito
justa com aquele que, de alguma forma, necessitava de ag¢Oes inclusivas, tanto no ambiente
natural, quanto no ambiente em que a educacéo se dava de forma sistematizada.

Na antiguidade, em especial na Grécia, a dita sociedade “evoluida”, qualquer individuo
que apresentasse alguma deficiéncia era relegado a exclusdo, através do seu exterminio. O

padrdo de normalidade era pautado em questdes como beleza, perfeicdo e resisténcia fisica.

Na Grécia Antiga, mais precisamente em Atenas, as criangas nascidas com
algum tipo de deficiéncia eram abandonadas em vasos de barro para morrer
no deserto, em alguma floresta ou eram atiradas do alto de alguma montanha
para serem eliminadas. O costume da eliminacdo era td0 comum nesta
sociedade que todos estavam de acordo, até mesmo os grandes filésofos da
época (Muller, 2022, p. 9).
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Com o desenvolvimento social, deixou-se de exterminar essas criangas, que passaram a
ficar em regime carceréario, totalmente isoladas do convivio social. As proprias familias eram
discriminadas pela sociedade, uma vez que a deficiéncia era vista como uma maldi¢do, como
um castigo ou até mesmo como algo fruto do pecado.

A afirmativa de Carvalho et al. (2022, p. 3) sobre a ocorréncia da cegueira explica o

sofrimento e discriminacdo por possuir alguma deficiéncia:

No contexto judaico-cristdo, [...] a cegueira era vista como castigo de Deus
pelos pecados cometidos pelo individuo, por seus pais, seus avos ou por algum
outro membro da familia e, em alguns casos, quando voltava a enxergar
diziam que era agraciada por Santa Luzia considerada protetora dos olhos. Na
Idade Media, a cegueira, simbolo de trevas, era utilizada como castigo ou
como ato de vinganca. Ainda neste periodo era utilizada como pena judicial,
aplicada como castigo para crimes nos quais havia participacdo dos olhos,
como crimes contra a divindade e faltas graves as leis de matriménio.

Longos séculos se passaram, reservando a esses individuos um tratamento que ficou
caracterizado como a fase da excluséo total da pessoa com deficiéncia, em que os individuos
eram atendidos por institui¢des religiosas, por meio de trabalhos de cunho assistencialista. Foi
um periodo de discriminacéo e segregacdo, com ac¢des na contramdo da incluséo.

Para Silva et al. (2018, p. 86), “[...] a inclusdo resulta da longa trajetoria historica que
foi construida por todos ao longo dos anos, num processo marcado pela segregacéo,
discriminacao e até morte”. Sendo assim, o preconceito esta enraizado na cultura, portanto, para
gue ocorra uma transformacao plena é necessaria uma reestruturacdo progressiva e mudanca no
modo de pensar a sociedade e a escola.

Dessa forma, na defesa pela inclusdo das pessoas publico da educacdo especial, é
imprescindivel enfatizar a construcdo de uma sociedade que estabeleca compromisso de
mudanca, capaz de garantir o direito de igualdade entre todos e a superacao de qualquer tipo de
discriminacdo, inclusive na educacgdo. Assim, o Brasil, entre outros paises, tornou-se adepto a
ideia de educacéo especial.

A educac&o especial no Brasil tem inicio no século XIX. Rocha, Reis e Costas (2020, p.

877) anunciam que:

O marco historico da educagdo especial no Brasil se inicia no século XIX, em
especial, quando o governo imperial em 1850, cria as primeiras instituicdes
para abrigar as pessoas com deficiéncia. Foram criados neste periodo o
Instituto Imperial dos Meninos Cegos em 1854 e o Instituto Imperial dos
Surdos-mudos em 1857.

No século XX, o mundo foi marcado com as duas guerras mundiais que, além de dizimar

pessoas de diferentes regides, deixou diversos cidaddaos mutilados. Essas condigdes fizeram
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com que os governantes de diversos paises pensassem em formas de realizar a inser¢éo dessas
pessoas na sociedade, principalmente através de politicas publicas (Rocha; Reis; Costas, 2020).

No final do século XX ainda existiam diversas barreiras para as pessoas com deficiéncia
exercerem a sua cidadania. No entanto, com o resultado devastador das guerras, foi vista a
necessidade de valorizagéo e de inclusdo dessas pessoas. Iniciaram-se, assim, 0S grupos em

busca de insercdo da pessoa com deficiéncia na sociedade.

No Brasil, em meio a redemocratizagdo, e com o surgimento de varios grupos
de minorias marginalizadas, surgiu também um grupo de deficientes os quais
preocupados com a falta de legislacdo e respaldo social, criaram algumas
associacdes como a AID (Associacdo de Integracdo dos Deficientes), APAE
(PUC), Associacao dos Deficientes Visuais e Amigos, dentre outras visavam
inserir o deficiente na sociedade através de capacitagao laboral [...]

O movimento liderado por Maria de Lourdes Guarda, com a participagdo de
Candido Pinto de Melo, Rui Bianchi do Nascimento, foi um divisor de aguas
para a visibilidade social respeitosa para com a pessoa com deficiéncia. Maria
de Lourdes e todos 0s que se achegavam ao movimento, trabalharam
duramente na convocagdo de todos os tipos de lideres religiosos, politicos,
empresarios e imprensa ganhando notoriedade e avancando para o objetivo
definido. Com a expansdo do movimento, em 1980, aconteceu em Brasilia o
primeiro encontro nacional de pessoas com algum tipo de deficiéncia. Tal
encontro proporcionou a discussdo de assuntos pertinentes as pessoas com
deficiéncia, os quais ganharam voz e visibilidade, e em 1981, surgiu o ano
internacional da pessoa com deficiéncia (Muller, 2022, p. 15).

Ainda sobre as organizacfes de movimento social das pessoas com deficiéncia no
Brasil, Lanna Janior (2010, p. 28) esclarece:

A partir de meados do século XX, é possivel observar o surgimento de
organizagdes criadas e geridas pelas préprias pessoas com deficiéncia. A
motivacdo inicial é a solidariedade entre pares nos seguintes grupos de
deficiéncia: cegos, surdos e deficientes fisicos que, mesmo antes da década de
1970, ja estavam reunidos em organizagdes locais — com abrangéncia que
raramente ultrapassava o bairro ou 0 municipio —, em geral, sem sede propria,
estatuto ou qualquer outro elemento formal. Eram iniciativas que visavam ao
auxilio mutuo e a sobrevivéncia, sem objetivo politico prioritariamente
definido. Essas organizagfes, no entanto, constituiram o embrido das
iniciativas de cunho politico que surgiriam no Brasil, sobretudo durante a
década de 1970.

Das organizacdes citadas, a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) foi
criada no Rio de Janeiro, no ano de 1954. Essa é uma importante institui¢do privada sem fins
lucrativos que surgiu diante da ineficiéncia do Estado em promover politicas publicas sociais
gue garantissem a inclusdo das pessoas com deficiéncia. Com a missdo de educar, prestar
atendimento medico, suprir as necessidades basicas de sobrevivéncia e lutar por seus direitos

com a bandeira de inclusdo, a instituicdo tinha como objetivo principal buscar solugdes e
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alternativas para as pessoas com deficiéncia intelectual ou deficiéncias maltiplas, de alcancar
condigdes de serem incluidos na sociedade com garantia de direitos como qualquer cidad&o.

Em 1964, com a instauracdo do golpe militar, segundo Kassar (2011), acontece uma
revisao nas diretrizes da educacao, incluindo a obrigatoriedade da escolarizacao para oito anos,
por meio da Lei Educacional n® 5.692, de 1971. Conforme Baptista (2019), essa lei trouxe
mudangas marcantes no desenvolvimento dos servicgos da educacao especial, para os alunos que
apresentam algum tipo de deficiéncia, para aqueles com dificuldades de aprendizagem em
relacdo a sua idade regular de matricula e para os superdotados. Com as mudancas ocorridas na
Educacédo Especial (EE), as classes especiais tiveram prioridade nos sistemas estaduais, o que
ampliou os servicos publicos.

As classes especiais eram de carater substitutivo ao ensino comum, ou Seja,
contemplavam aqueles que ndo tinham condic¢des de frequentar o ensino comum. De inicio, era
visto como um avango; no entanto, houve questionamentos sobre 0s possiveis
encaminhamentos indevidos de alunos para essas classes sem necessidade. Tal fato continua

em discussdo até os dias atuais, conforme afirmacédo de Baptista (2019, p. 8):

Durante muito tempo, como ocorre ainda na atualidade, é difundida a
compreensao de que a problemaética da escolarizacdo do aluno com deficiéncia
estaria associada a sua suposta incapacidade e se traduziria em uma palavra:
encaminhamento. Esse ideério parece partir da suposi¢do de que, caso
houvesse os cuidados pertinentes, estariamos protegidos de tudo aquilo que
era frequente: criangas encaminhadas, muitas vezes, precocemente e sem
diagndstico para as classes especiais.

Apb6s 1980 houve vérios marcos de garantia de escolarizacdo, tais como: o Ano
Internacional da Pessoa com Deficiéncia, organizado pela ONU que aconteceu em 1981; a
mudanca do Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP) para Secretaria de Educacéo
Especial no Ministério da Educacdo, em 1985; e a Constituicdo Federal de 1988, também
conhecida como Constituicdo Cidadd, que defende os processos democraticos e direitos sociais
tendo a educacao como direito de todos e dever do estado e da familia. Kassar, Rebelo e Oliveira
(2019, p. 3) definem que: “A Constituicdo Federal de 1988 protege a vida, a liberdade, a
seguranca e a propriedade de todos que estejam a ela subordinados. Assegura os direitos
educacionais especialmente dos alunos, da escola e da familia”.

A Constituicdo Federal de 1988 tornou-se um grande marco na Politica do Brasil, cuja
visdo de democratizacdo preconiza a educacdo publica como direito de todos, conforme seu
Art. 205:
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A educagcdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho (Brasil, 1988, p. 85).

Outro ponto importante da Constituicdo de 1988 é o Art. 208, que faz referéncia sobre
0 dever do Estado de oferecer “atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (Brasil, 1988).

A década de 1990 foi marcada por movimentos importantes que tinham como alvo a
inclusdo de alunos da educacéo especial nas escolas comuns. Assim, em 1990 a Declaracéo
Mundial de Educacédo para Todos surgiu com o proposito de defender a igualdade de acesso a
todos aqueles com qualquer tipo de deficiéncia, e a convengdo de Salamanca (1994) enfatizou
o direito de educacdo para todos e a valorizagao das diferencas.

No Brasil, em 1996 entra em vigor a Lei n® 9.394 de 1996, que estabelece as diretrizes
e bases da educacdo nacional, fazendo saber em seu Art. 1° que: “A educagdo abrange os
processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicGes de ensino e pesquisa, N0S movimentos sociais e organizagdes da
sociedade civil e nas manifesta¢des culturais” (Brasil, 1996, p. 1).

Nesse sentido, o principio fundamental da escola inclusiva é que todas as criancas
devem aprender juntas, sempre que possivel, independentemente de quaisquer dificuldades ou
diferencas que elas possam ter (Brasil, 1994).

A partir do ano de 2000, com a implantacdo da Politica de Educacédo Inclusiva, houve
diversos movimentos e mudancas. Dentre esses, a Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro
de 2001, que estabelece as Diretrizes Nacionais para a educacao especial na Educacéo Basica,

e define:

[...] Art. 3° Por educacdo especial, modalidade da educacéao escolar, entende-
se um processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que
assegure recursos e servigcos educacionais especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servi¢os educacionais comuns, de modo a garantir a
educacdo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as
etapas e modalidades da educacéo basica (Brasil, 2001, p. 1).

A resolugdo preconiza a educacao especial como uma proposta diferenciada, porém, nao
substitui os servigos educacionais comuns (Kassar, 2012).

Nessa caminhada, a historia da educacdo especial e inclusiva é marcada por lutas,
reflexdes e desejo de mudancas. Uma andlise das politicas publicas de incluséo e educacéo

especial, como a criacdo de gestdo, de normas voltadas a garantia dos direitos a educagéo para



61

todos, os conjuntos de leis, diretrizes e decisdes judiciais, cujas propostas séo de consolidar os
referidos direitos estabelecidos, indicam que varias mudangas tém acontecido.

A educacao especial inclusiva ndo pode ser apenas uma narrativa de sofrimento, mas
motivo para hastear a bandeira na luta por mudangas, pois todos tém direito a educacgéo e a
responsabilidade disso acontecer é de toda a sociedade. Nesse sentido, por ser direito a todos,
a educacdo é uma porta aberta para a incluséo.

Silva, Sousa e Silva (2020, p. 38) corroboram que a educacao é o referencial para a

inclusao:

Além disso, promover a inclusdo social é integrar as pessoas dentro da
sociedade e também proporcionar a igualdade de oportunidades no que diz
respeito a oferta educativa, isto é, para que a inclusao social das pessoas com
necessidades especiais aconteca de fato e de direito, sdo fundamentais
atuacdes afirmativas que combatam de forma eficaz o preconceito e a
desigualdade enfrentada por essas pessoas dentro da sociedade e, nesse
sentido, a escola é o caminho da inclusdo, orientada por relagdes de
acolhimento a diversidade humana, e na aceitagdo das diferencas individuais.

Lidar com a heterogeneidade no ambiente escolar € ter a possibilidade de desenvolver
valores éticos como o respeito, a igualdade, a dignidade e a solidariedade. As instituicdes que
visam o desenvolvimento global do ser humano devem ser capazes de receber a todos, sem
discriminacdo, respeitando suas diferencas em um lugar que se trabalhe a diversidade e ofereca
respostas adequadas as suas necessidades, solicitando o apoio que for preciso para que ocorra

a inclusio:

A insercdo de educandos com necessidades educacionais especiais, no meio
escolar, € uma forma de tornar a sociedade mais democratica. Da mesma
forma, a transformacéo das instituicGes de ensino em espaco de incluséo social
é tarefa de todos que operam com a alma e o corpo das criangas especiais
(Martins, 2006, p. 27).

Dessa forma, a educacéo inclusiva no Brasil, através do desenvolvimento da politica de
gestdo, que precisa prover a efetivacdo do aluno na escola, visa o direito de equidade e de
qualidade da educacéo para todos, compreendendo que uma melhor forma de aprender a lidar
com a exclusdo, em uma sociedade heterogénea, ocorre por meio da interagdo dos alunos no
contexto em que estdo inseridos. Essa interacdo possibilita a troca de experiéncias, permite que
desenvolva-se o0 respeito mutuo e faz com que todos os envolvidos se familiarizem com as
diversidades culturais da sociedade, criando novas expectativas diante de tantas capacidades
desenvolvidas pelos seres humanos.

Para lidar com a heterogeneidade na educacdo, faz-se necessario colocar a crianga com

deficiéncia em atividades com as demais desde os primeiros anos, possibilitando, assim, a troca
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de experiéncias e o desenvolvimento do respeito matuo. Dessa forma, elas aprendem a lidar
melhor com a diversidade, adquirem experiéncia direta com a variedade das capacidades
humanas, demonstram crescente responsabilidade e melhor aprendizagem atraves do trabalho
em grupo, entendendo que possuem certas especificidades, mas nao sao inferiores; conforme
afirmam Silva et al. (2018, p. 91):

Ambientes inclusivos propiciam integracdo social, o que afeta diretamente,
através dos colegas, o desenvolvimento de potencialidades. Torna-se evidente
0 contexto mais produtivo, pois hd promocdo de habilidade de interacdo
social, quando se compara com ambientes educacionais segregados. E a
capacidade de indignacdo frente as injusticas, de ndo aceitar que 0s nossos
pares sejam tratados como indesejaveis, o que nos mantém determinados e
empenhados na solugdo da causa. A luta pela incluséo acontece no dia a dia,
enxergando 0 nosso proximo com respeito, independentemente do tipo e nivel
de deficiéncia.

A aprendizagem e o desenvolvimento da responsabilidade pelo convivio social
preparam as criancas e 0s adolescentes para lidarem melhor com a vida adulta em uma
sociedade diversificada. Com isso, 0 sentimento de inferioridade e de refém das dificuldades
tende a ser superado. A crianga que convive com a diversidade tem a possibilidade de
desenvolver a autonomia e também os valores éticos como o respeito, a igualdade, a dignidade
e a solidariedade. Para a crianca com deficiéncia, o convivio € um meio de insercdo de fato no
universo social.

E notorio reconhecer e destacar que o aluno sem deficiéncia também se beneficia com
a Educacdo Inclusiva, a medida que vivencia a diversidade e perde o0 medo e o preconceito em
relacdo ao diferente, desenvolvendo a cooperacdo, a tolerdncia e adquirindo senso de
responsabilidade, além de desenvolver, também, a empatia, e melhorar o seu rendimento
académico. Portanto, fica mais bem-preparado para a vida adulta, uma vez que, desde cedo,
assimila que as pessoas, as familias e 0s espacos sdo enriquecedores para 0 ser humano. A
escola, depois da familia, é o espaco fundamental para o processo de socializagdo (Jover, 1999).

Na definicdo de Morifia (2002), a inclusdo € como um modelo de educacdo no qual
todos tém direito de participar. Segundo a autora, trata-se de uma filosofia e préatica educativa
que visa melhorar a aprendizagem e ter a participacdo ativa dos alunos em um contexto
educativo comum, no qual a educacéo inclusiva se concebe como um processo inacabado, que
esta sempre procurando mecanismos para eliminar os obstaculos que impedem a educagdo para
todos.

A educacdo é direito de todos e vai muito além da matricula, que apenas efetiva o direito
de acesso ou de espaco geografico oferecido na escola. E preciso pensar agdes que garantam a
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permanéncia e a continuidade dos estudos, além da melhora no aprendizado e na participacdo
ativa de todo alunado em um contexto educativo comum.

Teoricamente, parece simples pautar-se em uma filosofia e realizar praticas educativas
em um contexto totalmente heterogéneo. Porém, para a escola, e principalmente de forma direta
para o educador, o desafio pode ser assustador, pois ndo ha uma receita pronta e acabada. Esse
fato, muitas vezes, leva a inseguranca, a frustracao e a sensacao de impoténcia. Tais sentimentos
tém levado alguns profissionais a desistirem de possiveis mudancgas ou até mesmo de suas
carreiras.

Segundo Silva et al. (2018, p. 88), é preciso preparo para que ocorra a inclus&o:

Um ponto importante que precisa ser destacado para incluir alunos com
deficiéncia esta na qualificagdo da equipe de profissionais escolares e dos
recursos pedagdgicos. Nao podemos falar somente em inclusdo escolar de
forma passional, mas devemos fazer o debate segundo a visao de quem faz a
escola, sejam professores, coordenadores, diretorias, porteiros, entre outros.
N&o basta que o aluno seja matriculado por forga da lei em uma turma de
ensino regular, pois é de fundamental importancia uma equipe preparada para
gue a inclusao se efetive.

Diante disso, o fato de o aluno estar inserido em sala de aula comum n&o indica a
resolucdo do problema. O compromisso ndo esta somente com o curriculo e com o ambiente
escolar, pois a Escola Inclusiva precisa se comprometer com todos os alunos, proporcionando
a socializacdo e a equidade para todos, ademais o afeto, o respeito, a autoconfianga e 0 amor-
proprio, de forma real. E preciso se preocupar com o bem-estar do aluno. Dessa forma, formara
seres humanos que certamente serdo mais felizes e terdo maiores oportunidades na vida nos
tempos modernos. Nessa visdo de uma educacgdo que busca a formacéo plena do aluno, ha uma
gama de possibilidades, de ac¢Ges e de trabalhos que podem ser realizados com foco na criagao
de oportunidades. Isso deve ser feito sempre por meio do incentivo a criatividade.

Mediante a necessidade de oferecer aos alunos uma oportunidade mais justa de incluséo,
cabe ao professor e a todos 0s envolvidos na escola estarem de forma conjunta em um processo
de gestdo que visa 0 compromisso com a Educacdo Especial, principalmente as politicas
publicas, no cumprimento de suas responsabilidades com a Educacéo Inclusiva brasileira. Dutra
e Griboski (2005, p. 3) destacam que:

[...] a Educacdo Inclusiva é uma questdo de direitos humanos e implica a
definicdo de politicas publicas, traduzidas nas agdes institucionalmente
planejadas, implementadas e avaliadas. A concepg¢do que orienta as principais
opinides acerca da Educacdo Inclusiva é de que a escola é um dos espacos de
acdo e de transformacdo, que conjuga a ideia de politicas educacionais e
politicas sociais amplas que garantam os direitos da populacdo. Nesta
perspectiva, 0 Ministério da Educacdo assume a politica de inclusdo que tem
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se materializado na evolucdo dos marcos legais, na elaboracdo de orientagdes
pedagdgicas e na organizacdo de programas de disseminacgdo dos principios
da Educacdo Inclusiva para os municipios brasileiros.

Portanto, a Educacdo Especial e Inclusiva é direito de todos e deve estar sempre em
pauta na gestdo das politicas publicas, contemplando todas as formas de ensino e garantindo,
assim, uma Educacdo de qualidade.

Dos pontos relevantes da trajetoria da Educagdo Especial e sua ardua caminhada em
busca dos direitos da pessoa com deficiéncia, entre as principais participacdes nessa luta esta a
politica de gestdo que tem definido regras, para que, de fato, a Educacéo Inclusiva aconteca e
ndo seja apenas leis transcritas em papel. O debate sobre “todos tém direito de frequentar o
ambiente escolar” tem alcancado o olhar das politicas sociais e a escola tornou-se a extensdo
obrigatéria da busca para garantir a todas as criangas a dignidade nesse ambiente.

Conforme Baptista (2019, p. 2): “[...] nas ultimas décadas, o debate internacional sobre
a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia tem conquistado visibilidade no @mbito das
politicas sociais, em geral como uma extensdo da escolarizacdo em um processo amplo e
obrigatdrio para todas as criancas”.

Nesse movimento, a Politica de Educacdo inclusiva se consolida com diferentes
programas e acGes. Em 2003, através do “Programa Educagdo Inclusiva: Direito a
Diversidade”, varios documentos foram elaborados e publicados pelo governo federal, os quais
contribuiram para um sistema de ensino inclusivo, e dando subsidio para a implementacao de
politicas nacionais e locais, além de oferecer cursos de formacdo para os profissionais da

educacdo. Para Neves, Rahme e Ferreira (2019, p. 3):

[...] a partir de 2003, o Brasil passa a adotar direcionamentos na gestéo
de sua politica educacional pautados em uma perspectiva inclusiva,
priorizando a matricula dos estudantes PAEE em salas comuns de
escolas publicas, com acompanhamento ou ndo de atendimentos
especializados.

Dos programas de educacdo e acles inclusivas para formacdo da politica de educacgéo

inclusiva, Kassar (2012, p. 841) destaca:

[...] programa Nacional de Formag&o Continuada de Professores na Educagéo
Especial e Formacdo de Professores para o Atendimento Educacional
Especializado; Programa de Implantagdo de Salas de Recursos
Multifuncionais; Escola Acessivel, que visa a adaptacdo arquitetbnica das
escolas; Programa Educacéo Inclusiva: Direito & Diversidade, de formacéo de
multiplicadores para a transformacdo de sistemas educacionais comuns em
sistemas inclusivos; Programa Incluir, para acesso as instituicGes federais de
ensino superior aos alunos com deficiéncias.
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Com o Programa Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade, em 2006, a historia da
educacdo especial também ficou marcada com a publicagdo do documento “Sala de Recurso
Multifuncional”, um espago para o AEE. Conforme Alves (2006, p. 15), o AEE na SRM

caracteriza-se:

[...] por ser uma acdo do sistema de ensino no sentido de acolher a diversidade
ao longo do processo educativo, constituindo-se num servico disponibilizado
pela escola para oferecer o suporte necessario as necessidades educacionais
especiais dos alunos, favorecendo seu acesso ao conhecimento. O atendimento
educacional especializado constitui parte diversificada do curriculo dos alunos
com necessidades educacionais especiais, organizado institucionalmente para
apoiar, complementar e suplementar os servi¢os educacionais comuns.

O direito dos alunos com deficiéncia, na escola e sala comum ja estava assegurado na
LDB — Lei n°® 9.394/96 —, no parecer do CNE/CEB n° 17/01, na Resolucdo CNE/CEB n° 2, de
11 de setembro de 2001, na Lei n° 10.436/02 e no Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005,

bem como na Constituicdo Federal de 1988:

Os alunos com necessidades educacionais especiais tém assegurado na
Constituicdo Federal de 1988, o direito a educacdo (escolarizacdo) realizada
em classes comuns e ao atendimento educacional especializado complementar
ou suplementar a escolarizag&o, que deve ser realizado preferencialmente em
salas de recursos na escola onde estejam matriculados, em outra escola, ou em
centros de atendimento educacional especializado (Alves, 2006, p. 13).

Assim, o direito dos alunos com deficiéncia a educacdo, SRM e sala comum, torna-se
realidade. Em 2007, entdo, € publicado o Edital N° 01 de 26 de abril de 2007, com o programa
de implantacdo de SRM, instituido pelo MEC/SEESP por meio da Portaria normativa
n°13/2007, que foi regulamentado pelo inciso V do artigo 8° da Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001
(Brasil, 2001b), tendo o seguinte proposito:

O presente Edital do Programa de Implantacdo de Salas de Recursos
Multifuncionais visa selecionar projetos de Estados e Municipios que
contemplem a organizacdo de espagcos COM recursos necessarios ao
atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos para
distribuicdo de equipamentos e materiais didaticos para implantacéo de salas
de recursos multifuncionais nas escolas de educacao basica da rede pablica de
ensino. A organizacdo da oferta do atendimento educacional especializado,
complementar ou suplementar & escolarizacdo, é indispensavel para que 0s
alunos com deficiéncia e/ou com altas habilidades/superdotacdo tenham
igualdade de oportunidades por meio do acesso ao curriculo e do
reconhecimento das diferengas no processo educacional (Brasil, 2007, p. 1).

Em consonancia, no ano de 2008, foi instituida a Politica Nacional de Educacéo Especial
na Perspectiva Inclusiva (PNEEPI), que orientou o sistema de ensino a garantir ao aluno o

acesso ao ensino regular na participacdo, na aprendizagem e na continuidade dos estudos até
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nos niveis mais elevados, com garantia de receber atendimento especializado de maneira
complementar, como também toda ajuda necesséria para a remocao de barreiras a aprendizagem
(Brasil, 2008).

Em destaque, o Decreto 6.571/2008 dispde sobre o AEE e modifica as normas do Fundo
de Manutencédo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB), para manter os alunos matriculados em salas comuns e recebendo AEE,
garantindo recursos aqueles que efetivamente estejam matriculados em escolas publicas e

recebendo atendimento educacional especializado (Brasil, 2008Db):

Desse modo, a Politica, apresentada pelo Ministério da Educacdo (MEC) em
2008, e que completa uma década de sua implanta¢éo, inaugura novo marco
na educacédo brasileira, definindo a Educacdo Especial como modalidade de
ensino nao substitutiva a escolarizacdo que perpassa todos os niveis, etapas e
modalidades; e definindo seu publico-alvo, ou seja, os sujeitos com direito a
essa modalidade. Nesse sentido, compreende-se como elo articulador o
Atendimento  Educacional Especializado (AEE) complementar ou
suplementar, a ser garantido aos estudantes por meio da atuacdo de professores
especializados, tempos, espagos e recursos adequados as necessidades
especificas de cada sujeito que demande tal atendimento (Neves; Rahme;
Ferreira, 2019, p. 4).

Em sequéncia, a Resolucdo n° 4, de 2 de outubro de 2009, implementa o Decreto n°
6.571/2008, garantindo ao aluno com deficiéncia, Transtorno Global do Desenvolvimento
(TGD) e altas habilidades/superdotacdo, o direito de matricula nas classes comuns do ensino
regular e no AEE, ofertado em SRM ou em outros locais como: centros de atendimentos
educacionais especializados de rede publica; instituicdes comunitérias; e instituicGes
confessionais e filantrdpicas sem fins lucrativos. Dessa forma, estabeleceu-se o AEE ndo mais
substitutivo, mas complementar ou suplementar a formacdo do aluno, por meio da
disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras
para sua plena participacdo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem. A Educacéo
Especial, entdo, torna-se parte integrante do processo educacional.

Em 17 de novembro de 2011, o Decreto n° 7.611 dispde sobre a Educacdo Especial, o
AEE (Brasil, 2011), com pontos relevantes. Conforme Garcia e Braz (2020, p. 626), esse
decreto baseia-se no atendimento especializado, “[...] visando a integracdo e a universalizacdo
do Ensino para todos, respeitando também as limitac6es de cada um, garantindo adaptacfes no
Ensino e proporcionando ofertas de vagas no Ensino regular”.

Nessa perspectiva, 0 AEE é ofertado para criangas, adolescentes, jovens e adultos.

Segundo o Decreto supracitado, disposto no Art. 2°:
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A educacdo especial deve garantir os servicos de apoio especializado voltado
a eliminar as barreiras que possam obstruir o processo de escolarizacdo de
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo (Brasil, 2011).

Dessa forma, 0 AEE tem por objetivo, segundo Art. 3°:

I - Prover condigdes de acesso, participacéo e aprendizagem no ensino regular
e garantir servicos de apoio especializados de acordo com as necessidades
individuais dos estudantes;

Il - Garantir a transversalidade das a¢des da educacdo especial no ensino
regular;

Il - Fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagogicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e

IV - Assegurar condi¢des para a continuidade de estudos nos demais niveis,
etapas e modalidades de ensino (Brasil, 2011).

Diante dos marcos legais, de 2008 a 2018, a luz da andlise de Baptista (2019), houve
aumento nas matriculas de alunos que apresentam deficiéncia no ensino comum, no nimero de
dispositivos normativos sobre a tematica e na criacdo de programas voltados ao atendimento
especializado, priorizando o ensino comum.

Com a ampliagdo das ofertas investidas na inclusdo escolar, o AEE acontece
prioritariamente na SRM, um ambiente organizado com materiais didaticos pedagdgicos,
equipamentos apropriados e com profissionais capacitados, que tenham formacéo especifica
para promover o atendimento sobre as diferentes deficiéncias. Assim, sdo ofertados dois tipos
de SRM, conforme pode ser visto no Quadro 6: o Tipo | é constituido por equipamentos
imobiliérios didatico-pedagogicos; ja o Tipo Il é acrescido de recursos e materiais pedagogicos

especificos para a educacédo de alunos com cegueira e deficiéncia visual.

Quadro 6 - Itens da SRM

Tipo | Tipo 1l
Equi it Materiais Didatico/Pedagdgico
Equ|p&ment03 e "atérlaﬂ Didéﬁchedagdgim 02 Microcomputadores 01 Material Dourado
: 01 Laptop 01 Esquema Corporal
01 Impressora Braille - pequeno porte 01 Estabiizador 01 Bandinha Ritmica
s \ ! 01 Scanner 01 Meméria de Numerais |
01 MéqUIna de dat”og[aﬁa Bra”'e 01 Impressora laser 01Tapete Alfabético Encaixado
01 Teclado com colméia (01Software Comunicagéo Alternativa
01 Regkﬂe de Mesa 01 Acionador de pressdo 01 Sacole Criativo Menta Tudo
U P " 01 Mouse com entrada para acionador 01 Quebra Cabegas - sequéncia I6gica
1 unQaU 01 Lupa eletrénica 01 Domind de Associagdo de Idéias
Mobiliarios 01 Dominé de Frases
01 SOIOhan 01 Mesa redonda 01 Domind de Animais em Libras
- f 04 Cadeiras 01 Domind de Frutas em Libras
01 GU\a de ASSII'I&‘UIE 01 Mesa para impressora 01 Domind tatil
N o 01 Armério 01 Alfabeto Braille
01 Klt de Desenhﬂ Geomemco 01 Quadro branco 01 Kit de lupas manuais
02 Mesas para computador 01 Plano inclinado - suporte para leitura
01 Ca'CU|ad0r3 Sonﬂra 02 Cadeiras 01 Meméria Tatil

Fonte: Brasil (2010, p. 11-12).
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Além do material pedagdgico, € necessario levar em conta o estagio de desenvolvimento

cognitivo de cada aluno, o seu nivel de escolaridade e os recursos que devem ser usados para

cada atendimento. Nessa perspectiva, 0 AEE ndo é momento de simples lazer ou de reforco

escolar.

Silveira et al. (2019, p. 342) afirmam que:

[...] o atendimento educacional especializado ndo pode ser compreendido em
momento algum como reforgo escolar porgque na sala de recursos os alunos
desenvolvem habilidades e potencialidades e ndo ficam limitados apenas a
aulas de reforgo e aléem do mais ndo pode ser confundido com atividades de
mera repeticdo de conteldos programaticos desenvolvidos na sala de aula.

O professor, no intuito de mediar o processo de aprendizagem, deve promover a

interacdo entre a acdo de ensinar e de aprender. Nesse sentido, Braga e Prado (2022, p. 37)

asseveram que:

O papel desempenhado pelo professor em relacdo aos alunos seré, a principio,
com o0 objetivo de desenvolver autonomia e independéncia, ampliar o
desenvolvimento com a cultura, com o outro e com o0 mundo, de maneira a
potencializar habilidades, despertar sonhos e ter iniciativa para intervir na
realidade. O professor precisa conhecer seus alunos, suas realidades culturais
e 0 meio em que vivem, para que a intervencao possa ser feita de acordo com
a necessidade e o potencial de cada aluno.

Além disso, para os professores do AEE, segundo a Resolucdo SEE/MG N° 4.256/2020,

no seu Cap. II, Art. 9, fica a incumbéncia de:

I- Eliminar, em colaboragdo com o regente, as barreiras que podem obstruir a
participacdo plena e efetiva do estudante com deficiéncia nas atividades
escolares em igualdade de condi¢Ges com os demais estudantes;

I1- Trabalhar em colabora¢do com o regente de turma e regente de aula para
planejamento dos recursos de acessibilidade dos estudantes com base no
planejamento de aula dos regentes;

I1l1- Atuar na escola como multiplicador do conhecimento acerca de
metodologias de ensino da Educacdo Especial, tecnologias assistivas e
comunicacdo alternativa;

IV- Zelar pela aprendizagem dos estudantes publicos da educagéo especial,
V- Participar de reunides e capacitacGes promovidas pela Secretaria de Estado
de Educacdo, sempre que convocados; e

VI- Registrar todas as adaptacdes realizadas para o estudante (Minas Gerais,
2020, p. 2).

Cabe ao professor do AEE/SRM, portanto, realizar o seu trabalho na configuracao de

um AEE, com um planejamento especifico para cada aluno, colaborando com o professor da

classe comum.

Nesse aspecto, Silva (2022, p. 50) esclarece:
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No que cerne a regularidade do atendimento, deve ser definida de acordo com
as necessidades do estudante, sendo recomendado o minimo de duas horas
semanais, podendo ocorrer em dias alternados, uma hora cada dia. Os
atendimentos podem ser individuais ou em pequenos grupos, dependendo dos
objetivos do trabalho. O professor da SRM deve elaborar o cronograma de
atendimento, segundo a demanda do estudante, podendo ser flexivel com a
guantidade de dias e o tempo dispensado para cada um.

Para atuar na funcdo de Professor de Educacdo Basica (PEB) na SRM, o candidato
deverd comprovar a habilitacdo/escolaridade exigidas conforme Resolu¢do SEE/MG n° 4.773,
de 04 de outubro de 2022:

Quadro 7 - Demonstrativo dos Critérios para Classificacao de Professores do AEE

CRITERIOS PARA CLASSIFICACAO
FORMAGCAO ESPECIALIZADA COMPROVANTE

1° | Licenciatura plena em Educacdo Especial. Diploma registrado ou declaracao/certiddo de
conclusdo de curso acompanhada do
histérico escolar.

2° | Pés-graduacdo em Educacdo Especial ou Educacdo | Certificado de pds-graduacéo.

Inclusiva.

ou
Pés-graduacdo em  Atendimento  Educacional | Certificado de pos-graduacéo.
Especializado (da qual conste Deficiéncia Intelectual,
Altas Habilidades, Superdotacdo, Transtornos Globais
do Desenvolvimento (TGD), Deficiéncia Miltipla e
Surdocegueira, Deficiéncia Sensorial: Auditiva e
Surdez, Deficiéncia Visual: Baixa Visdo e Cegueira e
Deficiéncia Fisica e Mobilidade Reduzida).
ou

Licenciatura plena em qualquer &rea do conhecimento | Diploma registrado ou declaracgdo/certiddo de
cujo histérico comprove, no minimo, 360 (trezentas e | concluséo de curso
sessenta) horas de contelildos da Educacdo Especial. acompanhada do histérico escolar.
3° | 01 a 06 cursos com, no minimo, 160 (cento e sessenta) | Certificados especificos dos cursos.
horas cada, nas areas de deficiéncia intelectual, surdez,
fisica, visual, mdltipla e Transtornos Globais do
Desenvolvimento (TGD), oferecidos por institui¢des de
ensino credenciadas, priorizando-se o candidato que
comprovar maior nimero de cursos em areas distintas.

No ato da convocacdo deverd ser apresentada declaragdo de que possui conhecimentos em sistema operacional

Windows, navegacdo na Internet, utilizacdo de programas educacionais, de programas de tecnologia assistiva,

de editores de textos, planilhas e outros programas.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados extraidos de Minas Gerais (2022, p. 28).

Assim, o AEE ¢ ofertado na SRM, na perspectiva da Educacgéo inclusiva, e pretende
garantir e assegurar 0 acesso, a permanéncia, a participacdo plena de todos os alunos no &mbito
escolar. Esse atendimento especializado ¢ compreendido como uma extensdo da sala de aula
comum que, através de varias estratégias pedagogicas e diferentes técnicas, busca potencializar

0 processo de ensino e aprendizagem dos alunos matriculados nesse ambiente.
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Para melhor compreenséo, considera-se publico-alvo do AEE/SRM estudantes com
Deficiéncia, TEA e Altas Habilidades/Superdotacdo. Segundo o Art. 3° da Resolugdo SEE/MG
N©° 4.256/2020:

I- Deficiéncia: Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem
impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental e intelectual ou
sensorial, 0 qual, em interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua
participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢cBes com as
demais pessoas.

II- Transtorno do Espectro Autista (TEA): Considera-se pessoa com TEA
aquela que apresenta quadro de alteracbes no desenvolvimento
neuropsicomotor, comprometimento nas relagdes sociais, na comunicacao ou
estereotipias motoras.

I11- Altas Habilidades/Superdotacdo: Considera-se pessoa com Altas
Habilidades/Superdotacéo aquela que demonstra potencial elevado em qualquer
uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica,
lideranga, psicomotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade,
envolvimento na aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas de seu interesse
(Minas Gerais, 2020).

Nesse contexto, segundo Fonseca et al. (2021), estdo inseridos no AEE/SRM os alunos
com deficiéncia fisica, deficiéncia visual, deficiéncia auditiva, deficiéncia intelectual,
deficiéncia mdltipla, entre outros. Dentre esses, com significativa presenca nos educandarios
esta o TEA.

Nessa via, dentre o publico do AEE serd abordado o TEA, tendo em vista a
problematizacéo e os objetivos da pesquisa.

3.3 O Transtorno do Espectro Autista (TEA): aspectos da escolarizacdo

O termo autismo origina-se do grego “autos”, que significa voltar-Se para si mesmo.
Essa palavra, segundo Stelzer (2010), foi usada pela primeira vez no ano de 1911, sendo
introduzida na literatura médica pelo psiquiatra suico Eugen Bleuler para referir-se as pessoas
que tinham grande dificuldade para interagir com as demais e com muita tendéncia ao
isolamento. Este psiquiatra trabalhava com pessoas psicoticas e esquizofrénicas, sendo que,
inicialmente, a palavra autismo ndo tinha o significado conhecido como atualmente.

O autismo classico foi descrito pelo psiquiatra Leo Kanner no ano de 1943, no Hospital
Johns Hopkins, nos Estados Unidos da América (EUA). Conforme Stelzer (2010), Kanner
tornou-se o primeiro psiquiatra infantil devido ao seu envolvimento neste campo. Dos seus
trabalhos, realizou, em 1938, um estudo cldssico com onze criangas, oito meninos e trés
meninas. Por meio desse estudo, relatou que as criangas autistas tentavam manter o mundo

externo distante, e segundo 0s pais isso podia ser notado precocemente.
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Foram vérias as terminologias usadas para referir-se ao autismo. Inicialmente, no ano
de 1952, a Associacdo Americana de Psiquiatria (APA) publicou o primeiro Manual de
Diagnostico e Estatistica de Transtornos Mentais (DSM), que se referia ao autismo como
“reagdo” esquizofrénica tipo infantil; neste, o0 Autismo estava classificado no subgrupo da
esquizofrenia infantil, pois apresentava 0s mesmos sintomas, 0 que permaneceu também no
DSM-II, em 1968.

No ano de 1980, na publicacdo do DSM-I1II (APA, 1980), Stelzer (2010) relata que,
nessa edi¢cdo, 0 autismo entra na nova classe de Transtornos Invasivos do Desenvolvimento
(TIDs), pois passa a ser incluido no diagnostico de autismo, uma categoria especifica. Nessa
edicdo, o autismo consegue condi¢des clinicas distintas da esquizofrenia, retomando a visdo de
Kanner, considerando critérios especificos e restritos do autismo.

Em 1994, no DSM-IV, surgem novas modificacBes, com destaque a aceitacdo de
critérios similares aos das classificagdes Internacionais das Doengas e da Organizagdo Mundial
da Saude (OMS). Stelzer (2010) aponta que no DSM-1V sdo listados quatro critérios, incluida
a area de interacdo social e a inclusdo do diagnéstico proprio do autismo, diferenciando-se,
assim, de outras patologias psiquiatricas.

De acordo com Fernandes, Neves e Scaraficci (2011), os quatro critérios sao
relacionados: primeiro o uso do comportamento ndo verbal; segundo, a questdo de
relacionamento; terceiro, a falta de espontaneidade em decidir interesses e conquistas; e, por
ultimo, a falta de reciprocidade social e emocional.

No DSM-IV-TR, uma versdo atualizada e revisada em 2000 do DSM-IV (APA, 2000),
a sindrome de Asperger que, até entdo, ndo era considerada uma forma de autismo, passa a fazer
parte dos TGDs. No Asperger, ao contrario do autismo, ndo se observa, habitualmente,
“Deficiéncia Mental”, sendo que ndo apresenta atrasos significativos na linguagem e nem no
desenvolvimento cognitivo.

Além disso, no DSM-IV-TR (APA, 2000) e na Classificacdo Estatistica Internacional
de doencas e Problemas Relacionados a Salude - CID10, o autismo passou a ser referido como
TGD, que classifica e descreve outros transtornos como: Autismo (F84,0); Sindrome de Rett
(F84,2); Transtorno Desintegrativo da segunda Infancia (F84,3); Transtorno ou Sindrome de
Asperger (84,5); e o Transtorno Global do Desenvolvimento Sem Outra Especificagdo
(TGDSOE) (F84,9):

As Perturbagbes Globais do Desenvolvimento sdo caracterizadas por um
défice grave e global em diversas areas do desenvolvimento: competéncias
sociais, competéncias de comunicagdo ou pela presenca de comportamentos,
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interesses e atividades estereotipadas. Os défices qualitativos que definem
estas perturbacBes sdo claramente inadequados para o nivel de
desenvolvimento do sujeito ou para a sua idade mental (APA, 2000, p. 69).

De modo geral, na classificacdo do DSM-1V-TR, o TEA caracteriza-se com a presenca
de trés critérios: prejuizo na comunicagdo, interacdo social, e presenca de comportamento
estereotipado e repetitivo.

Na ultima versdo do DSM-5, publicado em 2014, o termo autismo foi denominado de

TEA, contido no grupo dos Transtornos do neurodesenvolvimento:

O Transtorno do Espectro Autista engloba transtornos antes chamados de
autismo infantil precoce, autismo infantil, autismo de Kanner, autismo de alto
funcionamento, autismo atipico, transtorno global do desenvolvimento sem
outra especificacdo, transtorno desintegrativo da infancia e transtorno de
Asperger” (APA, 2014, p. 53).

Nesse sentido, o Autismo, no DSM-1V-TR, era considerado Transtorno Invasivo do
desenvolvimento e, no novo manual, foram incluidos outros transtornos no Espectro autista. Ou
seja, os diagnosticos de Autismo sdo unificados, de forma que as classificagdes antes existentes,
agora agrupam-se todas em um Unico termo, Autismo. A classificacdo do TEA no DSM-5-TR,
em relacdo a Classificacdo Internacional de Doencas Mentais (CID), que prop8e auxiliar nos
critérios para o diagnostico do TEA, teve sua primeira versdo em 1893, e a Ultima revisao em
2022. Sobre sua décima primeira versdo, CID-11, Silva, Gesser e Nuernberg (2019, p. 189)

esclarecem:

Alinhada ao DSM-5, a Classificacdo Internacional de Doencas (CID) —
International Classification of Diseases (ICD) —, na sua 112 revisdo, definido
como CID 11, unificou os diagndsticos com cédigo iniciado com F84
(Autismo Infantil - F84.0, Autismo Atipico - F84.1, Sindrome de Rett - F84.2,
Transtorno Desintegrativo da Infancia - F84.3, Transtorno com Hipercinesia
Associado a Retardo Mental e a Movimentos Estereotipados - F84.4,
Sindrome de Asperger - F84.5, Outros TGD - F84.8 e TGD sem Outra
Especificacdo - F84.9). Esses diagnosticos anteriormente ficavam dentro dos
Transtornos Globais do Desenvolvimento e atualmente compdem o
Transtorno do Espectro Autista com o cddigo 6A02.

De acordo com CID-11, que comecou a vigorar no Brasil em janeiro de 2022, alguns
critérios de diagnostico do TEA apresentaram mudancas significativas nos critérios de
observagdo e de diagnostico do TEA. Conforme Pereira e Nascimento (2023), é possivel
comparar as classificagcdes para o autismo nos quadros a seguir (Descri¢do do CID-10 e CID-
11) observando, em suas diferengas, uma nova forma de compreensdo acerca do autismo, que

passa a ser denominado como TEA.



Quadro 8 - Demonstrativo das classificactes e Descri¢des do CID-10

Classificacdo Descricdo — CID-10
Grupo F84 Transtorno Global do Desenvolvimento
F84.0 Autismo Infantil
F84.1 Autismo Atipico
F84.2 Sindrome de Rett
F84.3 Qutros Transtornos Desintegrativo da Infancia
Subgrupos F84.4 Transtorno com Hipercinesia Associada a Retardo Mental e a
Movimentos Estereotipados

F84.5 Sindrome de Asperger
F84.8 Outros Transtornos Globais do Desenvolvimento
F84.9 Transtornos Globais do Desenvolvimento sem Outra Especificacdo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados extraidos de Pereira e Nascimento (2023, p. 742).

Quadro 9 - Demonstrativo das classificagfes e Descrigdes do CID-11

Classificacdo Descricdo — CID-11
Grupo 6A020 TEA sem Deficiéncia Intelectual e com leve ou nenhum prejuizo de
linguagem funcional
Subgrupo 6A02.1 TEA com Deficiéncia intelectual e com leve ou nenhum prejuizo de
linguagem funcional
6A02.2 TEA sem Deficiéncia intelectual e com prejuizo de linguagem funcional
6A02.3 TEA com Deficiéncia intelectual e com prejuizo de linguagem funcional
6A02.4 TEA sem Deficiéncia intelectual e com auséncia de linguagem funcional
6A02.5 TEA com Deficiéncia intelectual e com auséncia de linguagem
funcional
6A02.y Outro transtorno do espectro autismo especificado
6A02.Z Transtorno do espectro do autismo, ndo especificado
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados extraidos de Pereira e Nascimento (2023, p. 742-743).

De acordo com a proposta do DSM-5-TR, edi¢do mais recente, revisada em 2022, o

grupo que classificava o autismo passou a ser formado pelo Transtorno Autista (TA), a
Sindrome de Asperger (SA) e o TGDSOE.
Para melhor caracterizagdo do autismo, Schwartzman (2015, p. 14) orienta 0 uso dos

seguintes especificadores:

Presenca ou auséncia de deficiéncia intelectual,
presenca ou auséncia de comprometimento de linguagem;

associacdo com condicdo médica ou genética ou com fator ambiental
conhecido;

associagdo com outra desordem do desenvolvimento, mental ou
comportamental;

presenca ou auséncia de catatonia.

Diferentemente do DSM-IV-TR, que tinha como critério de diagnostico o prejuizo na

interacdo social, no comportamento e na comunicagdo, no DSM-5 séo enfatizadas somente duas

dessas caracteristicas:



74

[...] as desordens da interacdo e do comportamento. No que se refere ao
comprometimento da interagcdo, enfatizam-se 0s prejuizos persistentes na
comunicacdo e na intera¢do social em varios contextos e, no que tange ao
comportamento, citam-se padrdes repetitivos e restritos de comportamentos,
interesses ou atividades. Como mencionado acima, ha referéncias a hipo ou
hiper-reatividades a estimulos sensoriais ou a intenso interesse nos aspectos
sensoriais do ambiente [...]

No DSM-5, a justificativa para ndo terem sido incluidos os prejuizos na
comunicacao oral seria a de que atrasos nessa area nao estariam presentes em
todos os casos. Porém, chama-se a atencdo para a presenca de
comprometimentos na comunicacdo nao verbal (Schwartzman, 2015, p. 15).

O novo manual, portanto, torna-se o modelo de referéncia padréo aos profissionais de
salde para diagnosticar as condi¢cbes mentais e comportamentais, incluindo o TEA. Para
critérios de diagndstico, o autismo € englobado no CID-11 dentro do codigo F84,0, de acordo
com DSM-5 (APA, 2014, p. 50-51):

A.  Déficits persistentes na comunicagdo social e na interacdo social em
multiplos contextos, conforme manifestado pelo que segue, atualmente
ou por historia prévia.

1. Déficits na reciprocidade socioemocional, variando, por
exemplo, de abordagem social anormal e dificuldade para
estabelecer uma conversa normal a compartilhamento reduzido
de interesses, emogdes ou afeto, a dificuldade para iniciar ou
responder a interacdes sociais.

2. Déficits nos comportamentos comunicativos ndo verbais
usados para interagdo social, variando, por exemplo, de
comunicacdo verbal e ndo verbal pouco integrada a
anormalidade no contato visual e linguagem corporal ou
déficits na compreensdo e uso de gestos, a auséncia total de
expressdes faciais e comunicagdo ndo verbal.

3. Déficits para desenvolver, manter e compreender
relacionamentos, variando, por exemplo, de dificuldade em
ajustar o comportamento para se adequar a contextos sociais
diversos a dificuldade em compartilhar brincadeiras
imaginativas ou em fazer amigos, a auséncia de interesse por
pares.

A gravidade baseia-se em prejuizos na comunicagdo social e
em padrfes de comportamento restritos e repetitivos.

B. Padrfes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou
atividades, conforme manifestado por pelo menos dois dos seguintes,
atualmente ou por histdria prévia.

1. Movimentos motores, uso de objetos ou fala estereotipados ou
repetitivos (p. ex., estereotipias motoras simples, alinhar
brinquedos ou girar objetos, ecolalia, frases idiossincraticas).

2. Insisténcia nas mesmas coisas, adesdo inflexivel a rotinas ou
padrdes ritualizados de comportamento verbal ou ndo verbal (p.
ex., sofrimento extremo em relacdo a pequenas mudancas,
dificuldades com transicdes, padrfes rigidos de pensamento,
rituais de saudacao, necessidade de fazer o mesmo caminho ou
ingerir os mesmos alimentos diariamente).

3. Interesses fixos e altamente restritos que sdo anormais em
intensidade ou foco (p. ex., forte apego a ou preocupagdo com
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objetos incomuns, interesses excessivamente circunscritos ou
perseverativos).

4. Hiper ou hiporreatividade a estimulos sensoriais ou interesse
incomum por aspectos sensoriais do ambiente (p. ex.,
indiferenca aparente a dor/temperatura, reacdo contraria a sons
ou texturas especificas, cheirar ou tocar objetos de forma
excessiva, fascinacdo visual por luzes ou movimento).

A gravidade baseia-se em prejuizos na comunicagdo social e em
padrdes restritos ou repetitivos de comportamento.

C.  Os sintomas devem estar presentes precocemente no periodo do
desenvolvimento (mas podem n&o se tornar plenamente manifestos até
gue as demandas sociais excedam as capacidades limitadas ou podem
ser mascarados por estratégias aprendidas mais tarde na vida).

D. Os sintomas causam prejuizo clinicamente significativo no
funcionamento social, profissional ou em outras areas importantes da
vida do individuo no presente.

E. Essas perturbacGes ndo sdo mais bem explicadas por deficiéncia
intelectual (transtorno do desenvolvimento intelectual) ou por atraso
global do desenvolvimento. Deficiéncia intelectual ou transtorno do
espectro autista costumam ser comorbidos; para fazer o diagnéstico da
comorbidade de transtorno do espectro autista e deficiéncia intelectual,
a comunicacao social deve estar abaixo do esperado para o nivel geral
do desenvolvimento.

Mesmo diante dos vastos critérios oferecidos pelo DSM-5, para fim de diagnostico é
preciso o preenchimento de trés dos critérios acima. E sabido que ndo existe exame que possa
detectar o autismo, assim, Schwartzman (2015, p. 20) relata que é eminentemente clinico e

abalizado na identificacdo dos fen6tipos comportamentais; além disso:

[...] um protocolo adequado de diagnostico deverd ser acompanhado por
avaliagdo de linguagem e por avaliagdo neuropsicoldgica que se propde a
avaliar o perfil cognitivo e a investigar as potencialidades e fraquezas de cada
sujeito, no que diz respeito as habilidades cognitivas superiores, tais como
inteligéncia, atencéo, funcdes executivas, memaria, processamento sensorial,
habilidades motoras, entre outras.

Nesse sentido, cabe ressaltar que realmente é necessaria a avaliacdo feita por
profissionais competentes, porém, além do diagndstico, também é importante saber sobre o
impacto desses déficits na vida de cada crianca e as areas de habilidades mais preservadas para
serem trabalhadas no processo de aprendizagem.

Com o aumento da procura por diagnéstico do TEA, varios instrumentos de
rastreamento também tém sido usados. Dentre os principais instrumentos de avaliacdo para

rastreamento de sinais precoces de autismo, Ribeiro e Murad (2020) indicam:
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Quadro 10 - Demonstrativo dos principais instrumentos de avaliagédo para rastreamento de
sinais precoces de autismo

Instrumento/ | Meio de Objetivo Duracéo Publico- | Idade de Profissional
Definicdo Aplicacdo do teste alvo aplicacdo habilitado
ADEC Avaliacdo Detectar os sinais | Néo Criancas | Entre 12 e 36 | Psic6logos
Autism de do autismo informado meses de treinados em
Detection in comporta- idade aplicar o
Early mentos instrumento
Childhood discretos
ADI Entrevista Fornecer um Médiade | Criangas | Os primeiros | Psiquiatra
Autism diagndstico 90 a 180 5 anos de
Diagnostic diferencial dos minutos vida da
Interview transtornos crianca
globais do
desenvolvimento

ASQ Questionario | Diferenciar o Né&o Pais ou Duas Profissional
Autism com 40 autismo de outros | informado | cuidado- | versdes: uma | da salde ndo
Screening questdes diagnéstico Res para criangas | especificado
Questionnaire com idade

inferior a 6

anos e outra

para criangas

com idade

igual ou

superior a 6
CARS Escala de Indicar a presenga | N&o Criancas | Antes dos 30 | Pediatra
Childhood avaliacdo do TEA informado meses de especializado
Autism Rating idade
Scale
ESAT Ferramenta | Indicar problemas | N&o Criangas | Entre 8 e 44 Profissional
Early de triagem de informado meses da satde nédo
Screening of desenvolvimento especificado
Autistic Traits em geral
M-CHAT Questionério | Diagnosticar Né&o Criangas | Entre os 18 e | Pais/respon-
Modified com 23 tragos de autismo | informado 0S 24 meses | saveis
Checklist for questbes do (questionario)
Autism in tipo sim/nédo e
Toddlers profissionais

(observacdo)

PEP-R Escala de Analisar Né&o Criangas | Para idade Profissional
Perfil avaliacdo comportamento informado abaixo dos da satde ndo
Psicoeduca- do TEAe 2,5 anos especificado
cional semelhantes
revisado

Fonte: Elaborada pela pesquisadora com dados extraidos dos autores Ribeiro e Murad (2020, p. 5-6).

Outros instrumentos de grande relevéancia, “Padrio Ouro™ sdo: Protocolo de Avaliagdo

Comportamental para Criangas com Suspeita de Transtorno do Espectro Autista - Revisado -

PROTEA-R-NV, uma revisdo do PROTEA-R, com avaliacao feita por observacéo da criancas

de 24 a 60 meses, realizado a partir de brincadeira livre ou semiestruturada; Autism Diagnostic

Observation Schedule (ADOS), para criangas a partir de 12 meses até idade adulta, com

° Considerado como referéncia por avaliar com exatid3o e oferecer resultados mais assertivos e seguros.
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aplicacdo de provas e observacdo Clinica; e Autism Diagnostic Interview-Revised (ADI-R),
aplicado em criancas a partir dos 2 anos até idade adulta, realizado com os pais ou responsavel
através de entrevista clinica semiestruturada. Das escalas, destaca-se: a escala Multiprofissional
SRS-2, destinada a avaliar os sintomas associados ao TEA para classificar os niveis, leve,
moderado ou severo; e a Escala Adaptativa Vineland-3, bastante usada: é um instrumento para
avaliar o comportamento adaptativo da crianga desde o nascimento até a idade adulta (90 anos)
para medir o comportamento de individuos com TDAH, doenca de Alzheimer, lesdo cerebral
pos-traumatica, deficiéncia auditiva e visual e 0 comportamento adaptativo de individuos com
deficiéncias intelectuais e de desenvolvimento como o TEA. O instrumento consiste em
entrevista semiestruturada em formato de questionario.

Outro instrumento, também muito relevante, € o Programa de Avaliacdo e Colocacéo de
Marcos de Comportamento Verbal (VB-MAPP), de autoria de Mark Sundberg, que fornece
uma avaliagdo sistematica para criangcas com autismo e atrasos semelhantes e tornou-se uma
ferramenta frequente entre aqueles que déo consultas nesta area. O protocolo é composto por
cinco componentes: Avaliacdo de Marcos; Avaliacdo de Barreiras; Analise de Tarefas;
Avaliacdo de Transicdo; e Interpretacdo dos dados e elaboracdo do Plano de Ensino
Individualizado. O VB-MAPP avalia amostras do repertério verbal da crianca a partir de 170
marcos do desenvolvimento apresentados em trés niveis (0-18 meses, 18-30 meses e 30-48
meses).

Dessa forma, com a suspeita esclarecida, Schwartzman (2015) orienta sobre a
importancia da equipe multidisciplinar composta por médicos das seguintes areas: neurologista,
psiquiatra e geneticista — além dos demais profissionais: psicélogos, fonoaudi6logos, entre
outros. Cabe a esses profissionais a confirmacao do diagndstico, a identificacdo das possiveis
comorbidades e também destacar os prejuizos e as habilidades presentes para a realizacdo de
um plano de tratamento baseado em evidéncia cientifica de aplicabilidade e eficacia que atenda
a pessoa com TEA em sua singularidade.

E fato que existe a preocupacio e a importancia de confirmagéo do diagndstico o mais
cedo possivel, porém ndo se deve ficar apegado a esse resultado como forma de reconhecimento

da criancga, pois a pessoa ndo se resume ao seu diagnostico.

1 Traduzido e validado para o Brasil na tese de doutorado de Carolina Martone, em 2017
(MARTONE.2017).
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Em relacdo aos diferentes niveis de complexidade que o autismo apresenta, conforme

seu comprometimento, 0 DSM-5 faz uso do termo “espectro” para mencionar que o transtorno

inclui diferentes condicOes associadas a sintomas e caracteristicas singulares.

Quadro 11 - Demonstrativo do Nivel do Transtorno do Espectro Autista, segundo DSM 5 — 2014

Niveis de gravidade para transtorno do espectro autista

interacGes sociais e exemplos claros de
respostas atipicas ou sem sucesso a
aberturas sociais dos outros. Pode parecer
apresentar interesse reduzido por interaces
sociais.

Nivel de Comunicacéo social Comportamentos restritos e repetitivos
severidade
Nivel 3 Déficits graves nas habilidades de | Inflexibilidade de comportamento, extrema
“Exigindo comunicacdo social verbal e ndo verbal | dificuldade em lidar com a mudanca ou outros
apoio muito | causam prejuizos graves de funcionamento, | comportamentos restritos/repetitivos interferem
substancial” | grande limitacdo em dar inicio a interacBes | acentuadamente no funcionamento em todas as
sociais e resposta minima a aberturas | esferas. Grande sofrimento/dificuldade para
sociais que partem de outros. mudar o foco ou as aces.
Nivel 2 Déficits graves nas habilidades de | Inflexibilidade do comportamento, dificuldade de
“Exigindo | comunicagdo social verbal e ndo verbal; | lidar com a mudanga ou outros comportamentos
apoio prejuizos sociais aparentes mesmo na | restritos/repetitivos aparecem com frequéncia
substancial” | presenca de apoio; limitacdo em dar inicio | suficiente para serem ébvios ao observador casual
a interagOes sociais e resposta reduzida ou | e interferem no funcionamento em uma variedade
anormal a aberturas sociais que partem de | de contextos. Sofrimento e/ou dificuldade de
outros. mudar o foco e as acoes.
Nivel 1 Na auséncia de apoio, déficits na | Inflexibilidade de comportamento  causa
“Exigindo comunicagdo social causam prejuizos | interferéncia significativa no funcionamento em
apoio” notiveis.  Dificuldade para iniciar | um ou mais contextos. Dificuldade em trocar de

atividade. Problemas para organizacdo e
planejamento sédo obstaculos a independéncia.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados extraidos de APA (2014, p. 52).

O DSM-5, ao explicar os trés niveis de gravidade para o autismo, conforme apresentado

no quadro anterior, ndo estabelece a gravidade dos sintomas, mas busca orientar o tipo de apoio

gue a pessoa deve receber. Dessa forma, o diagndstico ndo é utilizado para a definicao do aluno,

porém lhe confere o direito a todas as politicas de inclusdo do pais, assim como 0 acesso a

educacéo.

Nesse sentido, Orrd (2016, p. 57) destaca:

O perigo que a supervalorizagdo do diagndstico pode trazer para 0 espaco
escolar, espaco este que é direito legal de toda crianca, espaco que deve ser
dedicado a momentos de aprendizagem vivenciada e compartilhada e ao
exercicio da cidadania que se faz pela valorizagdo a solidariedade, ao
companheirismo, pelo respeito as diferencas e diversidades presentes, pelo
acolhimento do outro e o fazer sentir-se pertencente ao grupo.

Dessa forma, a pessoa com autismo é unica e as caracteristicas do transtorno ndo devem

servir como rotulo, pois pode haver mudangas conforme a crianga vai se desenvolvendo em seu
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meio e recebendo apoio de profissionais, de sua familia e principalmente da escola. Nesse
contexto, Orrd (2016) orienta sobre o perigo do aluno diagnosticado com TEA ndo ser
percebido como um ser Unico e complexo, e mais: a ocultacdo de sua identidade, por conta da
visdo direcionada para os sintomas, além de ser uma crueldade, também atrapalha o
aprendizado e o desenvolvimento da crianga com autismo junto as demais criangas.

Ainda sobre o perigo do aluno ser nomeado pelo seu diagndstico, Orru (2016, p. 46) faz

as seguintes observacdes:

Podemaos dizer que a partir do diagnostico infundido, do estigma e do rétulo
empregado na crianca, aquelas caracteristicas preditas nos critérios
diagndsticos que até entdo eram absortas, separadas do individuo, passam
entdo a tomar vida, a se concretizar neste individuo. Nesse instante do
processo iatrogénico, inicia-se a materializagdo do diagnostico na crianca que
é transposta a condicdo daquele diagnostico: portando, agora ela é uma
“autista”, pois o diagnostico desempenha a fungdo de identificar, nomear,
classificar as coisas; ndo obstante, ele nomeia algo (coisifica) no individuo,
neste caso, o designa de autista.

A escola, com seu amplo papel na sociedade, € um espago que ampara as familias e
divide com elas a responsabilidade de educar. Dessa forma, essa instituicdo promove a interagdo
de todos os envolvidos no processo educativo desse aluno, com 0 objetivo de promover a
inclusédo e a garantia de oportunidades iguais de aprendizagem.

Nessa vertente, a Lei Berenice Piana — n® 12.764/12 — institui a Politica Nacional de
Protecédo dos Direitos da Pessoa com TEA, definindo os direitos legais dessas pessoas, inclusive
a sua inclusdo nas escolas comuns. Para o efeito dessa Lei, a pessoa com TEA é considerada

pessoa com deficiéncia, aquela “portadora de sindrome™** clinica caracterizada nos incisos:

I - Deficiéncia persistente e clinicamente significativa da comunicacédo e da
interacdo social, manifestada por deficiéncia marcada de comunicagéo verbal
e ndo verbal usada para interacdo social; auséncia de reciprocidade social;
faléncia em desenvolver e manter relagcbes apropriadas ao seu nivel de
desenvolvimento;

Il - Padrdes restritivos e repetitivos de comportamentos, interesses e
atividades, manifestados por comportamentos motores ou verbais
estereotipados ou por comportamentos sensoriais incomuns; excessiva
aderéncia a rotinas e a padrGes de comportamento ritualizados; interesses
restritos e fixos (Brasil, 2012).

Em sequéncia, no ano de 2013, também cabe ressaltar a cartilha elaborada pelo
Ministério da Saude (Brasil, 2013) para o diagnodstico do autismo, “Diretrizes de Atencdo a

Reabilitagdo da Pessoa com Transtornos do Espectro do Autismo (TEA)”. No conteudo dessa

11 Termo usado no documento da Lei n° 12.764/12.
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cartilha é destacada uma tabela com indicadores do desenvolvimento infantil e sinais
importantes para alertar o médico do Sistema Unico de Saude (SUS) e orientar para que o
diagnostico seja realizado de forma precoce, até os trés anos de idade. O objetivo da cartilha é
nortear a equipe multiprofissional para cuidar bem da saude dos que recebem o diagndstico e
de sua familia.

Com os direitos da pessoa com autismo assegurados e o crescente niUmero de matriculas
desses alunos, a escola também preocupa-se em prover a sua permanéncia na instituicdo, porém
ciente de que a estadia nesse ambiente ndo deve ser com praticas segregacionistas e

assistencialistas. Segundo Orra (2016, p. 59), € preciso:

[...] que a comunidade escolar compreenda que o aprendiz com autismo
necessita conviver com outros aprendizes sem autismo para que, em suas
vivéncias, a coletividade possa colaborar para que ele seja um sujeito ativo de
sua aprendizagem: para tanto, é necessario que realmente faca parte do grupo
e seja envolvido pelas relagbes sociais genuinas, participando e
compartilhando das diversas atividades propostas pelo professor e construidas
por todos os aprendizes e sendo respeitado em seus limites e possibilidades.

Para que de fato o aluno com autismo seja incluido na escola, é necessario, além da
socializacéo, enfatizar a importancia de os profissionais da educagéo ter conhecimento sobre o
que diz respeito a0 TEA, bem como a adaptacdo do ambiente e de materiais para que eles
possam aprender e se desenvolver com 0s pares.

Assim, cabe aos profissionais da educacdo buscar informacdes sobre o perfil de seu
aluno, como sua dificuldade de manter contato no olhar, barulhos, mudanca de rotina e presenca
de pessoas. Pode apresentar, também: falta de interesse no que é proposto; uma forma de brincar
disfuncional; tendéncia em realizar atividades repetidas; interesses restritos; condutas
agressivas com o outro e consigo mesmo; realizar movimentos de estereotipia e ritmicos com
seu corpo, tal como agitar os bragos, rodar como pido, ou mesmo o flapping®? para acalmar-se
nos momentos de estresse, bombardeado por estimulos ou feliz; e a presenca da ecolalia, com
funcBes como estimulacdo sensorial, comunicacdo, aprendizagem ou regulacdo emocional, que
é mais comum na adolescéncia; estas sdo algumas caracteristicas do aluno com autismo.

Dessa forma, Carvalho et al. (2021, p. 403) relata que:

[...] os professores encontram limitagcdes em relacdo ao ensino de alunos com
Transtorno do Espectro do Autismo (TEA), devido as alteracdes
comportamentais, comunicativas e de sociabilizacdo, que comumente s&o
apresentadas pelos discentes. A falta do profissional especializado nos
espagos de aprendizagem gera desconforto e adversidade aos outros

12 Movimento repetitivo semelhante ao bater de asas de um passaro, um abanar as méos na altura dos
ombros.
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profissionais devido a falta de capacitacdo, informac&o, e suporte previamente
oferecido e disponibilizado durante o processo educacional de novos alunos
especiais. Esse despreparo para lidar com esta e outras condi¢des aparenta ser
causado pela formacgdo insuficiente na area de ensino especial e a
desinformacdo em relagéo ao Espectro Autista e as suas manifestagdes.

Com conhecimento das possiveis caracteristicas do aluno com TEA, o educador deve
preparar-se para recebé-lo, sem concepgdes ou crencas que podem influenciar de forma
negativa o seu desenvolvimento. Nesse sentido, Orr( (2016) orienta que a crenca de que a
pessoa com autismo é um sujeito que aprende leva ao desejo de conhecé-lo melhor, prestando
mais atencdo em seus interesses para, junto com ele, desenvolver uma trajetdria de
aprendizagem, com elaboragédo de planejamentos feitos a partir dos seus interesses e ndo de
forma mecanizada e apostilada.

Com os conhecimentos necessarios, principalmente do aluno, de forma individualizada,
é importante pensar na adaptacdo e na flexibilizacdo do curriculo e dos materiais a serem
usados. Entre as diversas adequacfes que podem ser feitas, h& a oferta de apoio pedagdgico
especializado, na sala de aula comum e na SRM, para auxiliar o aluno que precisa de
acompanhamento, 0 que coopera para a permanéncia, a participacdo, 0 acesso ao conhecimento,
a adaptacdo de materiais e a organizagéo da rotina.

E relevante que toda estruturagio seja feita para efetivar as peculiaridades de cada aluno
com TEA. Mediante isso, € preciso a compreensao de que a efetivacdo se da por meio de
alternativas e por mediages realizadas junto a esse aprendente.

Pontuar o trabalho do psicopedagogo no contexto escolar contribui para abordar a
problematizacdo e os objetivos dessa pesquisa, conforme consta na secao de analise dos dados,
que sera apresentada a seguir.

Em sintese, o referencial tedrico que sustenta o estudo, abordou a histéria da
psicopedagogia, perpassando por diferentes momentos que marcaram sua trajetoria com suas
valiosas contribuicbes em diferentes areas, destacando a clinica e, principalmente, a
institucional/escolar. Foi possivel refletir sobre a educacdo especial e inclusiva, além da
reciprocidade dos beneficios dos alunos com deficiéncia e sem deficiéncia estarem juntos,
realizando tarefas, trocando experiéncias e aprendendo. Também revisitou-se as normativas do

AEE/SRM e seu publico-alvo, com énfase no TEA.
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4 A ATUACAO DO PROFISSIONAL DO AEE/SRM COM FORMAGCAO EM
PSICOPEDAGOGIA JUNTO AO ALUNO COM TEA

Para compreender a atuacao do profissional com formacdo em Psicopedagogia no AEE
junto ao aluno com TEA, este estudo utilizou de técnicas e instrumentos para a construgéo de
dados, buscando respostas acerca das indagagdes que nortearam a pesquisa.

Nesse sentido, foi feita a investigacdo sobre as praticas realizadas na SRM junto ao
aluno com TEA que, como todo alunado, deve ser incluso no ensino regular e receber o suporte
necessario, para que, de fato, sua participacdo no processo de ensino e aprendizagem seja
efetivada.

Com a intencdo supracitada, a SRM é um espa¢o que oportuniza ao aluno com TEA ser
incluido na sala de aula comum, com préticas pensadas e adaptadas, a partir do curriculo,
conforme suas necessidades educacionais especificas, considerando a sua individualidade e a
sua realidade social, cognitiva e afetiva. Dessa forma, o aluno com TEA terd acesso ao curriculo
escolar como os demais alunos, recebendo subsidios que oferegcam oportunidades reais de
aprendizagem, ou seja, para que aprender o que precisa aprender para dar 0 proximo passo em
sua escolarizacao, podendo, assim, acompanhar o ritmo de sua turma comum.

Posto isso, esta se¢do de andlise de dados apresenta os dados que buscam responder as
questdes problematizadoras e 0s objetivos balizados nessa pesquisa. Conforme Franco (2018,
p. 39), trata-se de um delineamento de pesquisa, que “[...] € um plano para coletar ¢ analisar
dados a fim de responder a pergunta do investigador”.

Para a construcdo dos dados foi necessario seguir todo um protocolo cientifico. A
dindmica desse processo iniciou com a selecdo da instituicdo que oferece AEE/SRM para
alunos com TEA, e que tem o profissional responsavel pelo atendimento com formacdo em
Psicopedagogia.

O primeiro momento deu-se com a visita a Superintendéncia Regional de Ensino (SRE)
de Monte Carmelo-MG e a Secretaria Municipal de Educacdo de Coromandel-MG, para saber
das escolas que oferecem AEE/SRM. A partir dos nomes das institui¢des foi feita a primeira
visita, confirmando, assim, o0 campo que atendeu aos requisitos da pesquisa acima descritos e
estava no processo de formacdo de turma para essa sala. Logo, foi esclarecido o objetivo do
estudo e assinado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice 1).
Posteriormente, agendado por telefone, aconteceu o primeiro contato com as participantes da
pesquisa: P1 (Professora da Escola Estadual) e P2 (Professora da Escola Municipal)*?, no dia e

13 P1 e P2 serdo indicadores utilizados para identificacdo das falas das participantes.
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horario conforme suas disponibilidades. Ambas foram bastante receptivas e falantes, o que
contribuiu tanto na entrevista semiestruturada como na anélise documental.

Os encontros deram-se no més de junho no ano de 2023, em dois dias com cada
participante, na SRM de cada escola; a duracéo foi de aproximadamente 1 (uma) hora. Primeiro
aconteceu a entrevista semiestruturada, mediada por um roteiro de 11 (onze) perguntas
(Apéndice 2) com objetivo de saber sobre a atuagdo do profissional do AEE/SRM com
formacgédo em Psicopedagogia junto ao aluno com TEA. De inicio, a pesquisadora explicou o
objetivo e a relevancia social da pesquisa, ressaltou a importancia de suas participacdes e
assegurou respeito aos seus direitos como participantes. As perguntas seguiram um roteiro
semiestruturado, cujo desenvolvimento buscou responder aos objetivos e problemas da
pesquisa. As respostas foram gravadas, com consentimento das participantes, o que contribuiu
para a realizacdo do trabalho, tanto em relacdo ao tempo gasto na entrevista, como na
observacao da expressdo corporal, comportamental e tonalidade da voz. Todos esses aspectos
auxiliam na analise dos dados. Assim, o pesquisador interpreta e atribui significado, também,

ao que esta além da fala do sujeito.

Caminhando na compreensdo dos sentidos, relembramos a importéncia da
andlise das determinacgdes constitutivas do sujeito, e, para isso, € importante
apreendermos as necessidades, de alguma forma colocadas pelos sujeitos e
identificadas a partir dos indicadores. Entendemos que tais necessidades sdo
determinantes/constitutivas dos modos de agir/sentir/pensar dos sujeitos. Sdo
elas que, na sua dinamicidade emocional, mobilizam os processos de
construcdo de sentido e, é claro, as atividades do sujeito (Aguiar; Ozella, 2006,
p. 231-232).

Dessa forma, foi conduzida a entrevista, e ao sinal de qualquer divida ou distracdo no
seguimento dos temas propostos, houve a possibilidade de esclarecimentos e retomada para o
contexto da conversa.

No momento da entrevista com P1, por exemplo, foram necessarias duas pausas para
atender a maes de alunos que, embora néo tivessem agendado horério, pediram para conversar.
Entretanto, neste acontecimento foi possivel observar sua disponibilidade e atencdo para com
os pais de seus alunos. No retorno, foi retomada a entrevista com uma rapida revisdo do tema
da pergunta em questdo onde havia parado. Assim, o percal¢o ndo interferiu no bom andamento
do trabalho e, ainda, contribuiu com o tema em discusséo.

No segundo encontro com as participantes aconteceu a analise documental. Por meio do
acesso aos documentos, buscou-se os dados que pudessem revelar praticas do professor do
AEE/SRM, conforme previsto. O Plano de Desenvolvimento do Aluno (PDI) do ano de 2023

estava em processo de elaboragdo, portanto foi feita a analise dos PDIs de 2022. Apés a
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apreciagdo dos documentos, as participantes mostraram, também, algumas atividades realizadas
com os alunos: desenhos, jogos, quebra-cabecas, entre outros materiais.

Uma vez conhecidos os dados, fez-se necessaria a compreensdo das informacdes, a
partir de uma escolha para organizacao e interpretacao.

Conforme Franco (2018, p. 39):

[...] um bom plano de pesquisa explicita e integra procedimentos para
selecionar uma amostra de dados para analise, categorias de conteudo e
unidades de registro a serem enquadradas nas categorias, comparacdes entre
categorias e as classes de inferéncia que podem ser extraidas dos dados. Isto
quer dizer que o investigador deve ter uma ideia muito clara da rationalia de
sua pesquisa, deve ser capaz de especificar o tipo de evidéncia necessaria ao
teste de suas ideias, bem como deve saber as analises que tera de fazer, uma
vez que os dados tenham sido colhidos e codificados, para além das
inferéncias que eles Ihe permitirdo estabelecer. Em suma, um bom plano
garante que, teoria, coleta, analise e interpretacdo de dados estejam integrados.

Nesse sentido, com o objetivo de analisar a atuagdo do profissional do AEE/SRM com
formag&o em Psicopedagogia junto ao aluno com TEA, buscou-se em Franco (2018), Aguiar e
Ozella (2006) e Moroz e Gianfaldoni (2002) embasamentos para a organizacdo dos dados

coletados. Assim, é compreendido que:

[...] € de fundamental importancia que o pesquisador, apds ter coletado os
dados que poderdo responder ao problema colocado, torne-os inteligiveis.
Tornar os dados inteligiveis significa organiza-los de forma a propor uma
explicacdo adequada aquilo que se quer investigar; um conjunto de
informacdes sem organizacdo € de pouca serventia, dai ser importante o
momento da analise de dados, quando se tem a visdo real dos resultados
obtidos (Moroz; Gianfaldoni, 2002, p. 73).

Com base na Analise Documental, debrugou-se para a leitura dos dados visando “[...]
identificar os pontos de articulacdo das informacdes, as quais uma vez organizadas constituirdo
um sistema explicativo acerca do objeto de investigagao” (Miranda, 2023, p. 1). Assim, segundo
a autora, “[...] os dados ndo sdo analisados de forma linear ou pela descri¢cdo sequencial dos
instrumentos utilizados. Nesse momento, ocorre a triangulacdo das informacdes obtidas,
independentemente de sua fonte/instrumento” (Miranda, 2023, p. 1).

Foram definidas as categorias de andlise para responder a problematizacdo e 0s
objetivos elencados na pesquisa, sendo que a categorizacao consiste na juncéo das informacoes
com sentidos e significados comuns. Dessa forma, mesmo ndo pautando-se em toda orientagéo
de Bardin (2011), elegeu-se alguns pontos considerados essenciais a elucidagdo dos dados.
Assim, de maneira mais sucinta e com base também na estrutura idealizada por Franco (2018),

foi utilizado o seguinte percurso para chegar a definicdo das categorias de anélise:
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1. Organizacao do material pela transcrigdo na integra das falas das participantes;

2. Leitura e releitura das falas para identificar ideias, argumentos e elementos
relacionados a problematizacao e aos objetivos da pesquisa;

3. Identificacdo de significados, tendéncias de certos comportamentos e
circunstancias observadas, tais como suspiros, siléncios, emocGes, perspectivas,
conhecimentos, experiéncias, entre outras probabilidades;

4. Os dados revelaram-se a partir das informacdes obtidas nas entrevistas e analise
documental com a contribuicdo do referencial tedrico que embasa a pesquisa.

Considerando que era necessario identificar as correlacdes dos assuntos com as questdes
problematizadoras da pesquisa, foi usado o recurso didatico de “Demarcacdo das ideias/temas”,
o0 que facilitou e favoreceu o processo de analise de dados. Conforme Miranda (2023, p. 1), a
atividade serve “[...] para explicitar as articulacbes das informacfes e a demarcacdo das
ideias/temas sugeridas pelos dados [...]".

Com a explicitacdo das ideias/temas, foram estabelecidas as categorias de analise,
tornando possivel a triangulacdo das informacgdes advindas das entrevistas e analise
documental, assim como dos referenciais teéricos que embasaram a pesquisa.

O processo de anélise de dados acontece mediante o olhar interpretativo do pesquisador
que, baseado em inferéncia a partir do referencial tedrico, analisa e produz sentido a
interpretagdo dos dados (Bardin, 2011). Neste momento, “[...] efetivamente, iniciamos o
processo de andlise e avancamos do empirico para o interpretativo, apesar de todo o
procedimento ser, desde o inicio da entrevista, um processo construtivo/interpretativo” (Aguiar;

Ozella, 2006, p. 231). Nesse sentido, os autores também orientam:

[...] a andlise se inicia por um processo intrandcleo, avancando para uma
articulacdo interntcleos. Em geral, esse procedimento explicitara semelhangas
e/ou contradigdes que vdo novamente revelar o movimento do sujeito. Tais
contradi¢fes ndo necessariamente estdo manifestas na aparéncia do discurso,
sendo apreendidas a partir da analise do pesquisador. Do mesmo modo, o
processo de analise ndo deve ser restrito a fala do informante, ela deve ser
articulada (e aqui se amplia o processo interpretativo do investigador) com o
contexto social, politico, econémico, em sintese, histérico, que permite acesso
a compreensdo do sujeito na sua totalidade (Aguiar; Ozella, 2006, p. 231).

Assim, foram constituidas duas categorias de anlise para a interpretacdo dos dados.

A primeira categoria de andlise, A atuacdo do profissional do AEE no espacgo da
SRM: possibilidades e impossibilidades de inclusé@o, surgiu a partir da compreensdo das
participantes em relacéo as possibilidades e impossibilidades de promover a inclusao do aluno,

bem como as praticas inclusivas do professor no AEE/SRM.
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J& na segunda categoria, intitulada Fundamentos e principios da Psicopedagogia no
contexto do AEE/SRM foi possivel analisar a atuacdo do professor com formagdo em
Psicopedagogia no AEE/SRM, junto ao aluno com TEA, considerando: a importancia da
psicopedagogia para atuacdo na escola e no AEE/SRM na concepcao das professoras; o trabalho
com jogos e brincadeiras na perspectiva psicopedagdgica; a autonomia e a socializacdo dos
alunos; e o laudo como referéncia e ndo como definidor do trabalho com o aluno.

Na organizacdo da analise de dados € importante ressaltar que nao foram feitas correcdes
e nem intervencdes nas falas e expressdes das participantes; assim, a apresentacdo esta na

integra para manter fidedignos os discursos de cada uma das entrevistadas.

4.1 A atuacao do profissional do AEE no espaco da SRM: possibilidades e
impossibilidades de incluséo

Em relacdo a atuacdo do profissional do AEE no espaco da SRM, as falas das
professoras revelam o desejo de inclusdo ao mencionarem as possibilidades de acesso do sujeito
em atendimento; porém, manifestam, também, a frustracdo ao relatarem as impossibilidades
advindas de diversos fatores, os quais serdo abordados no decorrer da analise. As possibilidades
consistem de fatores que favorecem a inclusédo, enquanto as impossibilidades revelam os fatores

que dificultam o processo inclusivo.

4.1.1 Fatores que possibilitam a incluséo

4.1.1.1 Adaptacdo de materiais

A praética inclusiva faz com que o aluno participe das atividades, sendo respeitado em
suas especificidades. Com esse pensamento, as participantes relataram a importancia de ir em

busca do que pode favorecer o aprendizado de cada estudante.

[...] porque eu vou em busca do que ele conhece e do que ndo conhece. O que
ele ndo conhece, eu procuro aprimorar, modificar. Eu trabalho com ele de
forma diferenciada (P2).

[...] Eu procuro atividade que possa trabalhar atencéo, concentracdo, promova
interacdo. Ai tem o material adaptado (P1).

E notorio, na expressdo das professoras, o desejo de fazer algo que contemple as
necessidades de cada aluno. Isto é importante, pois “[...] cada sujeito aprende a seu modo, do

seu jeito, dentro de um ritmo e tempo proprios [...]” (Pereira, 2010, p. 114).
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Ainda em relagéo as préticas inclusivas, P2 afirma:

As minhas agdes, eu trabalho o concreto com ele, com esse aluno, eu
desenvolvo oficina com ele, eu adapto o material que ele vai usar naquele
momento, quando aqui ndo tem, porque as vezes aqui nao tem o material que
eu preciso. Adapto, e faco com que aquele objeto ali transforme em
aprendizagem para ele. Ai eu reciclo, procuro material reciclavel, e coloro, e
pinto, escrevo e ensino. Fago pareamento de cores, e assim a gente trabalha
(P2).

Junto as palavras de P2, foi observado um comportamento de quem deseja ensinar:
enquanto falava, ela abria os armarios e mostrava seus materiais, como que comprovando que
seu trabalho estava sendo feito. Apos a fala houve um siléncio, como se ela esperasse uma
avaliacdo da pesquisadora, que nesse momento acolheu a professora com uma escuta e olhar
atentos, concordando com seus relatos, sem julgamentos.

Apos alguns instantes, P2 esbogou um sorriso e continuou compartilhando os materiais
adaptados, evidenciando prazer pelo que faz. Nesse sentido, Dario e Lourenco (2018, p. 356)
afirmam que “O uso da criatividade ¢ a possibilidade de expressar uma marca pessoal também
sdo fontes de prazer e, ainda, o orgulho e admiracédo pelo que se faz, aliados ao reconhecimento
da chefia e dos colegas”.

As docentes entendem a relevancia do uso de materiais adaptados no ensino e
aprendizagem do aluno com TEA, dado que este tem dificuldades para aprender no formato
conservador. Dessa forma, este material desempenha um papel crucial no AEE/SRM, visto que
é elaborado para atender as necessidades especificas de aprendizagem do aluno, com contetdos
relacionados aos eixos tematicos de seu interesse. Nesse sentido, elas se empenham por fazer o
possivel para que os materiais estejam mais relacionados as suas vivéncias para que a
probabilidade de aprender seja maior.

Para a organizacdo do material adaptado, é imprescindivel que o professor conhega o
seu aluno com TEA, bem como suas dificuldades — académicas, comportamentais,
socioeducacionais e especificas —, a fim de definir os materiais de acordo com suas
possibilidades e particularidades. Lima et al. (2021, p. 10) também elucidam sobre a
necessidade desse profissional em “[...] ter o conhecimento da diversidade e das caracteristicas
do seu aluno com Transtorno do Espectro Autista (TEA), para assim definir estratégias de
ensino para desenvolver o seu potencial”.

A adaptacgdo de materiais deve ser criativa, contextualizada e acessivel, para que o aluno
possa participar ativamente de todo o processo, desde o envolvimento nas atividades, com

compreensdo, até a interagdo com os colegas, como parte integrante da turma.
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Cabe ao professor dedicar tempo ao planejamento e na elaboragdo do material, para que
seja interessante ao aluno com TEA. Assim, deve-se atentar para 0 material, concreto e mais
visual, com imagens, fotos e desenhos, pouca abstracdo e, se necessario, com uso de pistas
visuais para ilustrar a ideia. E importante, também, fazer uso de linguagem mais acessivel, clara
e objetiva, além de evitar: questdes com duplo sentido; metafora, que pode ser desafiadora para
esse aluno, que tende a ter um pensamento mais concreto; e textos grandes e complexos — de
preferéncia optar por usar frases curtas e diretas.

Foi observado na sala de P1 e P2 que ambas contém muitos materiais diversificados e
que a escola dispde de recurso para esse fim. A intencdo é contemplar o aluno com TEA, em
sua diversidade e caracteristicas, para que suas necessidades sejam atendidas.

Em relacdo as praticas inclusivas, a adaptacdo de material deve ser sistematizada e
baseada na rotina do aluno, o que é também uma grande preocupacdo das professoras. A
construcdo de uma rotina de tarefas cotidianas precisa considerar a condi¢do de cada aluno para
organizagao e responsabilidade.

4.1.1.2 Construcdo de rotinas para organizacao

Para P1 e P2 é imprescindivel a organizacdo do ambiente, dos horarios, alimentos,
objetos de uso diario do aluno e habitos de sua rotina, como ir ao banheiro ou beber agua,
escovar os dentes e guardar os materiais conforme as suas caracteristicas. Nesse sentido, P2,
com muita tristeza, no olhar justifica a dificuldade em manter a rotina na SRM: “[...] falta o
local préprio pra trabalhar com esses alunos, e eles gostam muito de rotina [...]” (P2).

Para P1 a organizacdo da rotina na SRM é mais tranquila. A dificuldade enfrentada tem
sido no que diz respeito a familia de alguns alunos, como a mudanca de rotina da aluna Samanta;
a mde costumava levar e buscar a filha no AEE, mas precisou passar a utilizar o transporte

escolar.

[...] Na ultima aula a moga do 6nibus disse que Samanta ndo quis vir & aula
[...]. Esse dia a mae veio aqui na sala e falou que ela ndo quer vir, ndo s6 na
SRM, ndo quer vir pra escola. Ela estava satisfeita aqui, mas agora ela esta
com resisténcia muito grande da escola. Vocé vé, e hoje ela ndo veio, depois
vou perguntar a mée [...]. Mudou a rotina, né ( P1).

Em especifico sobre a rotina para o aluno com TEA, Machado (2019, p. 103) esclarece:

A incluséo de criangas com TEA no ambiente escolar contempla ndo somente
a sua permanecia em sala de aula, mas também, sua insercdo no meio social e
nas atividades em grupo e individuais. Toda a equipe escolar deve estar apta
a mudancas, pois 0 autismo é sindrome que afeta a crianca organicamente e,
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esses déficits causam alteracBes sensoriais e comportamentais importantes
para 0 seu convivio social e para as suas aprendizagens educacionais e sociais.
Muitas atitudes devem ser tomadas para conseguir com que a crian¢a com
TEA compreenda a vida escolar e se sinta segura e confortavel. Possibilidades
de autonomia e liberdade para expressar-se devem ser apresentadas a crianca
com TEA. Estabelecer uma rotina e antecipacdo visual para que ela possa
orientar-se e preparar-se para as atividades e eventos na escola, mostrar-lhe
visualmente como se comportar por meio de regras da sala, fazer um
planejamento pautado em atividades voltadas para as suas potencialidades e
possibilidades cognitivas e sensoriais também sdo atitudes muito Uteis.

Conforme as professoras, para alguns de seus alunos com TEA, a rotina é fundamental.
Sendo assim, é preciso manter as atividades cotidianas e, quando necessario, as mudancas

devem acontecer de forma gradativa, respeitando o ritmo do aluno.

A rotina, qualquer mudanca que tem, ai a gente enfrenta dificuldades, e tem
que fazer o possivel pra manter a rotina, e ir fazendo as mudancas devagar,
processo lento, demorado. De repente a gente da dois passos para frente e trés
para trds. Mas ai vai, seguindo a rotina (P2).

A saida da rotina, para o aluno com autismo, também é uma impossibilidade
de inclusdo, pois dificulta o processo de aprendizagem (P1).

Nessa perspectiva, Cunha (2017, p. 31) contribui:

Uma vez que o trabalho com o aprendente autista visa a conguista da sua
independéncia, as atividades diarias necessitam ser gerenciadas para alcancar
esse objetivo. Os afazeres e as rotinas podem ser ferramentas eficazes para
gerar a autonomia. Normalmente, hd uma tendéncia no autista de se fixar em
rotinas. Essa tendéncia pode ser usada ao seu favor quando os pais ou 0s
professores da escola a usam como reforco comportamental na organizagao
do dia, fixando horarios de café, almogo, jantar e banho, por exemplo.

A rotina também deve ser mantida nas casas dos alunos, onde cabe a familia a sua

organizacdo. Sobre isso, Moura, Conceicdo e Oliveira (2023, p. 9.294) declaram:

A afetividade é considerada, pois, o fator primordial para se alcangar o sucesso
no acompanhamento  dessas  criangcas, sendo  imprescindivel
comprometimento, dedicacdo, persisténcia e renincias da familia para
adequar sua vida social, 0 ambiente de casa e a rotina em prol das necessidades
delas, a0 mesmo tempo em que respeita os limites que impedem determinadas
mudancas.

P1 e P2 sabem da importancia da rotina para seus alunos com TEA, e se dedicam para
manté-la no ambiente escolar. Nesse sentido, P1 conta outra experiéncia ocorrida no dia: “[...]
ele ndo gosta que troca, que saia da rotina, tanto que hoje, ndo foi a menina que habitualmente

busca ele no dnibus que veio. Ele perguntou se eu ndo ia com ele. J& mudou” (P1).
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A repeticdo das agOes leva o aluno com TEA a sentir prazer e confianga, gerando
autonomia, independéncia e estimulo para a socializa¢cdo. Com supervisdo do professor e da
familia, a rotina torna-se um facilitador da aprendizagem.

O apego a rotina para o aluno com TEA proporciona previsibilidade, controle e
autonomia; por outro lado, sair da zona de conforto causa surpresa e pode causar panico,
estresse, desespero e até crise. No entanto, nem sempre é possivel ter o controle do que vai
acontecer, ja que as mudancas podem surgir a qualquer momento. Assim sendo, € necessario
trabalhar a rigidez cognitiva do estudante com autismo o quanto antes, a fim de que ele aprenda
a lidar com o inesperado através da ampliagcdo ou mudanca gradativa da rotina.

O trabalho para flexibilidade cognitiva deve ocorrer gradativamente, expondo o aluno a
situacOes distintas das vividas no seu dia a dia, com pequenas alteracdes, como a troca de ordem
das tarefas, o suporte visual para indicar a mudanca na rotina, explicac@es antecipadas, objetivas
e detalhadas do que vai acontecer, bem como os motivos e possiveis beneficios. As estratégias
podem contribuir para reducdo dos comportamentos rigidos do aluno com autismo e estimular
0 pensamento flexivel.

Para o aluno com TEA, a rotina para organizacdo exerce grande influéncia em seu
processo de ensino e aprendizagem, tendo em vista que, em muitos casos, sinaliza alteracfes
quanto ao comportamento, interagdo social, linguagem e cognicdo. Estas alteracdes estdo
relacionadas as fungdes executivas do cérebro, envolvendo o lobo frontal e o cortex pré-frontal.

Segundo Machado e Haertel (2022), o desenvolvimento das funcBes executivas ocorre
ao longo da infancia e termina seu processo no inicio da vida adulta, sendo responsavel pelo
cognitivo que inclui o planejamento e execucéo de atividades, assim como controle de impulso,
memodria de trabalho, iniciativa de tarefas, entre outros.

Para melhor entender a respeito do aspecto neurobioldgico das funcBes executivas,

Costa et al. (2016, p. 7) explicam que:

[...] sistematicamente, destaca-se a importancia do cortex pré-frontal, area
cortical localizada na regido anterior do cérebro. Estudos de neuroimagem
durante o desenvolvimento e envolvendo pacientes adultos com danos
cerebrais demonstram que o cortex pré-frontal é fundamental para o controle
da atencdo, do raciocinio e do comportamento. O desenvolvimento dessas
regides pré-frontais favorece a aquisicdo das habilidades relacionadas as
funcdes executivas. Na primeira infancia, os circuitos das regides pré-frontais
sdo modificados, esculpidos, consolidados em fungdo das experiéncias da
crianca, notadamente aquelas que envolvem interagcGes sociais. Nas fases
seguintes da vida, esses circuitos continuam a amadurecer até o inicio da idade
adulta. Todavia, a formacao ocorrida na primeira infancia é determinante de
todo o desenvolvimento posterior.
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Dado que o aluno com TEA apresenta padrdes restritos e repetitivos de comportamento
e dificuldade em organizar-se devido aos prejuizos em suas fungdes executivas que abrangem
0 processo cognitivo — como memoria, raciocinio, flexibilidade e resolugdo, sendo que esta
alteracdo interfere na capacidade de planejamento, execucdo e organizacdo —, a rotina € um
recurso apropriado para que tenha previsdo das propostas a serem realizadas.

Trabalhar a rotina junto ao aluno com autismo no AEE/SRM é extremamente relevante
porque ele se beneficia de um sistema bem estruturado. A identificacdo dos seus pertences, a
ordem em que as tarefas devem ser cumpridas, 0 acesso ao cronograma do dia por meio de
agendas, cartbes ou quadros de atividades com imagens adequadas a sua necessidade e
linguagem verbal séo fatores cruciais para a organizacao da rotina. Portanto, como ja foi dito,
a rotina para organizacdo do aluno é importante, mas é preciso também trabalhar a flexibilidade
cognitiva paulatinamente e sistematicamente.

As possibilidades de inclusdo sdo apontadas pelas participantes da pesquisa, também,

nos PDIs, conforme reflexdo a seguir.

4.1.1.3 Plano de Desenvolvimento Individual — PDI

O PDI € um plano de agdo que serve para orientar o trabalho pedagdgico de forma
inclusiva, especialmente junto ao aluno com TEA, com acbes para eliminar barreiras e
favorecer a inclusdo e permanéncia na escola.

Inicialmente, o professor elaborava somente um plano de atendimento especifico para
cada aluno publico-alvo do AEE/SRM. Com o aprimoramento desse servico, foi estabelecido
o PDI, um documento obrigatorio que registra o histérico de vida do aluno, bem como o
planejamento que norteia as acdes de ensino do docente e as atividades educacionais.

O PDI para ser trabalhado com cada aluno na SRM, de acordo com P1 e P2, deve ser
feito bimestralmente: “Nao esta pronto, mas deve ser feito bimestralmente” (P2); “Ainda nao
terminamos, mas deve ser feito todo bimestre” (P1). Como relatado pelas professoras, no PDI
do ano anterior, a cada dois meses eram preenchidas as acBes pedagOgicas a serem
desenvolvidas, bem como os recursos tecnoldgicos e materiais usados, com registro do periodo
(data de inicio e data de término) e o aprendizado que o aluno conseguiu adquirir no final do
bimestre em cada contetido. De acordo com Pereira (2019), o PDI visa encontrar solugdes para
as necessidades educacionais especiais do aluno, de modo a garantir 0 Seu SUCeSSO N0 Processo
de ensino e aprendizagem. Além disso, “As estratégias e agdes contidas no PDI precisam ser

ajustadas, sempre que necessarias, para favorecer a inclusdo” (Pereira, 2019, p. 210).
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Segundo as entrevistadas, “O PDI deve ser feito pela professora da sala comum e pela
professora da SRM, juntas, para ajudar o aluno em suas dificuldades” (P1); “[...] a elaboragao
do PDI ¢ de responsabilidade minha e também da professora regente” (P2). Dessa forma, o
objetivo do PDI para o AEE ¢ atender a necessidade individual de cada aluno, para superar ou
compensar 0s obstaculos de aprendizagem diagnosticados, bem como definir os procedimentos
de ensino e os recursos pedagdgicos e tecnoldgicos diferenciados que serdo usados para
favorecer a aprendizagem e 0 acesso ao curriculo comum.

Como ja foi mencionado anteriormente, as professoras tém consciéncia de que o PDI
tem data para ser preenchido, e que deve ser realizado de forma colaborativa; no entanto, P2
relatou que em sintese acontece assim: “[...] ela me passa o planejamento dela, ai eu vou adaptar
o material que vou usar, trabalho as habilidades e verifico se conseguiu alcangar” (P2).

Embora no relato da P2 o PDI seja construido em parceria com a professora regente de
turma, elas ndo fazem juntas e pouco discutem as especificidades dos alunos, o que néo
caracteriza um trabalho de parceria. Dessa forma, pela fala de P2 é possivel considerar que a
elaboracdo do PDI, como também a realizacdo da avaliacdo e do planejamento das a¢bes que
serdao desenvolvidas com os alunos, aconteceram de forma isolada; ou seja, cada uma fez a sua
parte, uma transferiu para a outra e ambas executaram a parte que lhe cabia. Para Pereira (2019),
0 planejamento do PDI ndo s6é demanda o envolvimento do professor, como também, do
supervisor, diretor, responsaveis pela crianca e o prdprio estudante, quando for o caso, na

realizacdo de suas atividades. Para esse autor é importante:

a) ReuniBGes durante as quais 0s responsaveis pela crianca e a equipe
pedagbgica da escola, juntos, discutem o que € importante para 0
desenvolvimento e aprendizagem do aluno no processo educacional.

b) Preenchimento do PDI. (Pereira, 2019, p. 211).

Nesse sentido, Poker (2013, p. 21) esclarece: “O PDI serve para registrar os dados da
avaliacdo do aluno e o plano de intervencdo pedagdgico especializado que sera desenvolvido
pelo professor na Sala de Recursos Multifuncional”. No entendimento de Pereira (2019, p. 208),
o PDI “[...] seria um instrumento politico-pedagdgico que contém acdes e estrategias cujo
objetivo é o de derrubar barreiras e dar acessibilidade ao aluno [...]”. Para atender o publico-
alvo do AEE/SRM, esse documento “[...] € proposto pela escola, contribuindo com o seu
desenvolvimento e aprendizagem, ou seja, procurando atender suas necessidades educacionais
especiais, promovendo sua inclusdo” (Pereira, 2019, p. 208).

Nesse documento estdo registrados os contetdos que serdo trabalhados em cada

disciplina na sala de aula comum pelo professor regente de turma, e a partir dessas informacoes
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é elaborado o planejamento que o professor ird trabalhar na SRM com seu aluno de forma
individual. A proposta desse documento € de auxiliar o professor na tomada de decisdo no
processo educacional de cada aluno do AEE/SRM. Dessa forma, esse instrumento avalia o
percurso de aprendizagem de maneira processual e descritiva. Em resumo, o PDI constitui um
plano de aula mais estruturado para cada aluno.

Através desse documento o profissional pode avancar com o0 ensino a partir da
“bagagem” que o aluno ja tem e alcancar os objetivos tracados. Sendo o PDI elaborado com
metas e prazos, também pode contribuir com passos pertinentes ao direcionamento para que 0
professor ndo perca o foco e nem faca escolhas aleatorias. Assim, o documento deve nortear as
acOes da escola e acompanhar o aluno ao longo de sua experiéncia e vivéncias na instituigéo.

Diante da importancia do PDI para facilitar a abordagem do professor e favorecer a
inclusdo dos estudantes, todos os alunos Publico-Alvo da Educacdo Especial (PAEE)
matriculados nas escolas da rede estadual mineira devem possuir um plano, conforme
estabelece a Resolugdo SEE/MG N° 4.256/2020.

Art. 13 - O Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) é documento
obrigatério para 0 acompanhamento do desenvolvimento e aprendizagem do
estudante publico da educagdo especial.

81° - O PDI deve ser construido por todos os atores envolvidos no processo
de escolarizagdo do estudante, sendo o Especialista da Educagdo Bésica o
profissional responséavel por articular e garantir a sua construcdo. Na auséncia
desse profissional na escola o gestor escolar deve indicar o professor
responsavel por essa articulacao.

§2° - O PDI deve ser construido com base no histdrico de vida do estudante,
avaliagdo diagnostica pedagogica, planejamento, acompanhamento e
avaliacgdo final.

83° - O PDI devera acompanhar o estudante nos casos de transferéncia, a fim
de subsidiar a continuidade dos trabalhos pedagdgicos na escola que recebera
sua matricula (Minas Gerais, 2020, p. 2).

O PDI é constituido por duas partes: a primeira, com informacao e avaliacdo e a segunda

com a proposta de intervencao.

A Parte | do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI), que trata da
avaliacdo, apresenta cinco topicos: O tdpico 01 tem como objetivo coletar
informacdes a respeito da identificacdo do aluno. O topico 02 aponta dados
familiares que sdo importantes para contextualizar a situacdo do aluno, na
familia, bem como a sua situacdo social e econdmica. O tépico 03 aborda a
trajetoria escolar do aluno, informacdo fundamental para o professor conhecer
as experiéncias ja vividas, as oportunidades que o aluno j& teve e, também, a
maneira como a escola esta respondendo as suas necessidades. Quanto ao item
04, que trata da Avaliacdo Geral, sdo analisadas duas instancias que sdo
determinantes para o desenvolvimento do aluno: a familia e a escola. Com tais
informacdes, é possivel compreender como esta a participa¢do do aluno na
familia e as condic¢Bes fornecidas pelos familiares para que a aprendizagem
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aconteca. Em relagdo a escola, os dados permitirdo conhecer como ela esta
organizada, como vem enfrentando o desafio de contemplar a diversidade,
como esté sua condicdo de acessibilidade fisica e atitudinal, qual é a formacéo
do professor que atua com o aluno com deficiéncia, altas habilidades ou TGD
e, mais do que isso, serd possivel identificar como o professor conduz o
processo de ensino e aprendizagem, tendo na sua turma esse aluno [...].

Quanto a Avaliacdo do Aluno, que constitui o tépico 05 do PDI (Parte 1),
referem-se a avaliagdo das condic@es do aluno, suas limitagBes, competéncias,
dificuldades e habilidades, para se garantir a acessibilidade curricular (Poker,
2013, p. 24).

A segunda parte do PDI constitui-se no plano de intervencéo realizado pelo professor
do AEE com base nos dados da avaliacdo da Parte I. A partir da avaliacdo € elaborado o plano
de intervenc&o que buscara promover a aprendizagem do aluno, com 0s recursos e as atividades
apropriadas.

Dentre os materiais adaptados e as habilidades trabalhadas, pode-se observar, por meio
da andlise dos registros dos PDIs, que as professoras P1 e P2 trabalham com cada aluno os
contetdos das disciplinas de suas séries de forma diferenciada, respeitando os seus aspectos
individuais; porém, em relacdo ao ensino médio, P1 manifesta ndo concordar que trabalhe os
conteddos conforme o seguimento dessas séries, pois ndo contempla a realidade de alguns

alunos.

No ensino fundamental e anos iniciais, eu ainda concordo com as adaptacdes
que sdo feitas, porque as adaptacfes sdo muito proximas da realidade deles, e
costuma fazer sentido para aquele aluno. Agora, quando chega no ensino
médio e anos finais do fundamental, as matérias a cada ano vao dificultando
muito. E 0 novo ensino médio? Tem tanta matéria, e assim, no meu ponto de
vista, dependendo da deficiéncia do aluno, tem matéria que ndo faz sentido
nenhum para ele. Como que eu vou adaptar uma coisa que pra ele ndo vai
fazer sentido? Eu creio que a gente tem que preparar esses alunos para a vida,
porque pai e mde ndo sdo eternos. Entdo ele tem que saber o qué? Ir no
supermercado, comprar um produto, se esta passando mal, saber que tem que
ligar para o médico, tem que marcar uma consulta, entdo assim, a gente tem
gue prepara-los para o basico da vida, e tem... as vezes, matéria que ndo vai
fazer sentido pra eles (P1).

Compreende-se que, na opinido dessa professora, ndo justifica-se trabalhar com um
conteudo que ndo faga sentido, pois essa pratica aumenta ainda mais a excluséo desses alunos,
na educacao e também na vida futura, sendo sempre dependentes de alguém. A preocupacao da
professora com seus alunos é valida, porém, é preciso atentar-se para ndo impor limites,
pensando que eles ndo tém perspectivas de vida, restando-lhes saber o béasico para a

sobrevivéncia.
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Na contramédo de agdes limitantes e visOes de fracasso, 0s dados do censo vém

mostrando que estes estudantes estdo cada vez mais chegando ao ensino superior, conforme

pode ser visualizado na Figura 1.

Figura 2 - Evolucgdo das matriculas de pessoas com deficiéncia em cursos de graduagdo e nimero

de matriculas de alunos por tipo de deficiéncia

Inclusdo na educagdo superior 9
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Fonte: Inep (2022, p. 60).

Conforme os dados apresentados na figura acima, no periodo de 2012 a 2022 0 aumento

do nimero de matriculas de alunos com deficiéncia, em curso de graduacéo, foi de 52.779 (4%).

Este acontecimento sé foi possivel através de ac¢6es de incluséo.

Outra questdo que também chama a atencdo, em relacdo a P1 acreditar que contetudos

mais complexos das séries mais avancadas nao facam sentido e nem devam ser adaptados para

os alunos, € o fato dela relatar que sua principal dificuldade foi trabalhar com alunos pré-

adolescentes e adolescentes. Assim, pode-se inferir que a dificuldade em trabalhar com

estudantes dessa fase repercute na compreensao da professora.

Na minha opini&o, a principal dificuldade que eu tive, porque eu nunca tinha
trabalhado com alunos do ensino fundamental dos anos finais e nem ensino
médio. Eu s6 tinha trabalhado até o quinto ano, anos iniciais. Logo, me deparei
com outra realidade, diferente né, entdo, para mim foi um desafio. Eu mudei
de realidade, trabalhava com criangas. Depois vim para uma escola diferente,
onde atende adolescente, pré-adolescente, entdo assim, até me adaptar a essa
realidade, ver, conhecer o aluno, comecar essa interagéo, pra mim foi a maior
dificuldade (P1).
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E observada nas falas de P1 a discordancia em adaptar os contetidos dos anos finais do
ensino fundamental e do ensino médio, por acreditar que ndo faz nenhum sentido para o aluno
com TEA, e também, dificuldade em trabalhar com esses contetdos e a falta de experiéncia
com esse publico. Dessa forma, € preciso que a professora repense sobre suas dificuldades, bem
como aprenda a lidar e priorizar as especificidades dos alunos e, principalmente, considerar que
todos sdo capazes de aprender, e que 0 sucesso desses alunos sé é possivel se os professores
acreditarem na politica de inclusao.

Segundo Brunswick (1994, p. 1), é preciso estabelecer crencas e acreditar na sua
funcionalidade, pois o sistema educacional, para ser inclusivo, precisa fundamentar-se nas
seguintes crencas e principios:

1. Todas as criangas podem aprender.

2. Todas as criangas frequentam salas de aula regulares apropriadas para a
idade em suas escolas locais.

3. Todas as criangas recebem programas educacionais apropriados.

4. Todas as criancas recebem um curriculo adequado as suas necessidades.

5. Todas as criancas participam de atividades co-curriculares e
extracurriculares.

6. Todas as criangas beneficiam da cooperacdo e colaboragdo entre casa,
escola e comunidade.

Ainda como possibilidade de inclusdo, as participantes fizeram referéncia a adaptacéo
do curriculo, entendido como um processo dindmico de procedimentos para atender a cada

aluno com alguma deficiéncia, transtorno ou dificuldade de aprendizagem.

4.1.1.4 Adaptacdo curricular

A elaboracéo do curriculo escolar é realizada a partir das concepg¢des de um grupo e das
circunstancias histéricas e sociais de uma comunidade escolar. A sua elaboragédo é alinhada a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), um documento de carater normativo que define o
conjunto de aprendizagens essenciais a serem desenvolvidas com os alunos ao longo da
escolaridade (Brasil, 2018).

O curriculo ¢é a base de todo processo educacional, sdo as préaticas pedagogicas que
envolvem os contelidos que serdo estudados, as atividades realizadas e as competéncias a serem
desenvolvidas para a formacéo do aluno. Para que de fato o aluno alcance sucesso educacional,
o curriculo, além de seguir as normativas da BNCC, também deve considerar as necessidades
e potencialidades do contexto escolar. Assim, € preciso observar as caracteristicas de cada

aluno, dos professores e da comunidade; além disso, sempre que necessario, ele deve ser
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adaptado para atender a todos os alunos, respeitando as diferencas e a diversidade que compdem
a sua subjetividade.

Para P1 e P2, o curriculo adaptado é muito importante e necessario para a incluséo
escolar, principalmente no AEE/SRM, para os seus alunos com autismo, conforme suas falas:
“Sim, eu sempre adapto no conhecimento dele, do meu aluno com TEA” (P2); “Adaptagio
curricular, sim, eu realizo, ¢ muito importante sua adapta¢do aqui na SRM” (P1). Ou seja, nO
AEE, para que a inclusdo do aluno aconteca de fato, a adaptacdo do curriculo é de extremo
valor, a medida que favorece as condi¢des necessarias a efetivacdo da aprendizagem.

A adaptacdo curricular constitui as vias de acesso a aprendizagem. Para o aluno com
TEA, no AEE/SRM, significa caminhos que oportunizam a acessibilidade aos conteidos
curriculares.

Conforme relato das professoras, o curriculo adaptado serve como facilitador das
condic@es indispensaveis para que a aprendizagem do aluno ocorra e, sempre que necessario, é
adaptado. Ademais, elas recebem orientagdes: “[...] dos cursos que eu participei, a gente
recebeu muita informacao, atividades adaptadas e apostilas. Entdo, eu costumo trazer para eles,
porque eu vejo gque esta de acordo com as especificidades daquele aluno, com as limitagdes. Eu
sempre adapto [...]” (P1).

Com o curriculo adaptado é possivel construir um espaco educacional capaz de
promover a inclusdo com uma educacdo de qualidade. Para P2, o primeiro passo é o
conhecimento do aluno para o professor definir os procedimentos e critérios de sua atuacao:
“Porque eu busco conhecer o aluno, se possivel a familia, o que ele ja conhece, o que ainda tem
dificuldade. Assim eu trabalho” (P2).

Com o conhecimento do aluno, para o processo de adaptacéo ter sucesso, é preciso que
os envolvidos, como o professor, a familia, e demais profissionais trabalhem de forma
colaborativa. Com esse principio € possivel realizar, por exemplo: a adaptacdo de materiais, a
reducdo de atividades e avaliacédo diferenciada.

Fl6ro (2016, p. 61) elucida sobre a mudanca da escola através da adaptacgéo do curriculo:
“[...] mudar a escola atual é um desafio enorme. As altera¢cdes curriculares que a incluséo
escolar imp&e podem ser um caminho plausivel para essa conquista, sendo, pois, indispensavel
equalizar alguns principios”, como: “[...] direito a educa¢ao, como condigdo de igualdade e;
respeito a diferencgas, com a soma de adaptacdes, adequacoes e flexibilizagbes”.

A adaptacdo curricular ¢ uma condicdo necessaria para favorecer o aprendizado do aluno
que tenha dificuldades. Para isso, o professor deve estar disposto a buscar constantemente novos

conhecimentos para aperfeicoar o seu trabalho, sobretudo no AEE, junto ao aluno com TEA.
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A inclusdo, para P1 e P2, é um assunto tratado com muita seriedade. Para elas, a
interacéo e a permanéncia dos seus alunos no ambiente escolar devem ser prioridade para todos
0s envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. “Eu acredito na educacgéo, todos precisam
acreditar ¢ ajudar [...]” (P2). “A escola, o professor, a familia, todos juntos. Uma parceria [...]”
(P1).

Mediante as falas das professoras, cabe ressaltar que elas estdo sempre buscando
conhecimentos para melhor atender seus alunos, até mesmo por iniciativa propria, como em
palestras e cursos presenciais e online. Sendo assim, na sequéncia é considerada a formacéo

continuada de professores.

4.1.1.5 Formagédo continuada

Ao aprofundar-se em novos conhecimentos teéricos e praticos, o professor tem a
oportunidade de aperfeicoar significativamente sua atuacao na escola. Dessa forma, a formacéo
continuada é uma extensdo da graduacdo, através da realizacdo de cursos, participacdo em
grupos de estudo, congressos, seminarios, oficinas, workshops, treinamentos, encontros para
troca de experiéncias ou qualquer outro meio que possibilite a atualizacdo do seu conhecimento.
Para Oliveira, Sanguinetti e Lorenset (2023, p. 5) “A formacdo continuada de professores e
especialistas da area da educacdo tem sido entendida, atualmente, como um processo
permanente e constante de aperfeicoamento dos saberes necessarios a atividade profissional”.

Nesse sentido, as professoras revelam que a formagdo continuada é uma forma de se

prepararem para trabalhar no AEE/SRM junto ao seu aluno com TEA.

Eu me sinto preparada através dos estudos [...] Além dos cursos, das pesquisas
que a gente faz. Estamos sempre assistindo um video, uma reportagem que
auxilia (P2).

Eu estudo, eu procuro estar preparada. A gente nunca sabe tudo, e a cada dia
gue passa aprendemos mais coisas. Procuro estar atualizada (P1).

As participantes evidenciaram a importancia do estudo constante. Ademais, P1 relatou
que estd sempre se deparando com situagdes diferentes no AEE/SRM, e que a formacdo

continuada proporciona seguranca frente aos desafios.

[...] porque de repente, hoje eu vivo uma realidade, amanha n&o vai ser a
mesma coisa. O aluno que veio hoje, na proxima aula ele pode ter um
comportamento diferente. Nem sempre a gente esta preparada para lidar com
determinada situacdo, mas eu procuro sempre estudar, ler. Cursos a gente faz

[..] (PL).
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A formacédo continuada tem muito a contribuir para que a educacdo seja realmente

inclusiva. Em vista disso, Oliveira, Sanguinetti e Lorenset (2023, p. 5) também orientam:

O professor, inclusive o professor do AEE, deve se manter atualizado ndo
apenas em relacéo aos fatos, acontecimentos e a alguns poucos conceitos, mas
principalmente em relagdo as novas tendéncias e praticas pedagogicas na
perspectiva da educacdo inclusiva. A formacdo continuada tem muito a
contribuir nesse processo, uma vez que permite que o educador agregue
conhecimento capaz de impactar no contexto educativo e ali gerar
positivamente uma transformagéo.

A formacdo continuada tem um impacto significativo no contexto educacional,
sobretudo no AEE/SRM, junto ao aluno com TEA, pois permite que o professor adquira mais
conhecimento para atuar, o que resulta em mudancas positivas. Para tanto, é relevante que essa
formacédo seja fundamentada em sua pratica do dia a dia, articulada a atividade que esta sendo
desenvolvida, tendo em vista as dificuldades enfrentadas em sua prética docente para
desempenhar de forma adequada as suas atribuicdes. Nesse sentido, P1 manifesta que a
formacdo continuada deve abranger conhecimentos que ajudassem na sua atuagdo, com seus
alunos, no seu local de trabalho: “Entdo assim, seria importante dar mais ateng¢do, conversar,
estudar sobre o que estamos vivendo, aqui, na Sala Recurso, junto com meu aluno com TEA”
(P1).

No viés apresentado, seria interessante e significativo que a formacdo acontecesse no
ambiente de atuacdo do professor, de preferéncia no seu horario de servico. Assim, aproveitaria
espaco e tempo de trabalho, além de potencializar a formacdo constante, impactando em suas
acOes e reflexGes através de conceitos, temas e assuntos relevantes e necessarios para 0
desenvolvimento de sua atuacdo junto ao seu aluno com autismo.

Cabe ressaltar que, no espaco de atuacdo do docente, a transformacdo advinda da
formacdo gera mudanca direta na vida pessoal e profissional, dada a possibilidade de o
conhecimento se fazer visivel em sua pratica e reflexdes. Nesse sentido, Franco (2016, p. 518)

relata:

[...] a possibilidade de producdo de conhecimentos sobre a pratica requer que
0 sujeito se coloque em condi¢do de dialogar com as circunstancias, de
compreender as contradi¢cdes, de articular teoria e pratica. S6 com esse sujeito
atuante é que se pode falar em saberes pedagogicos, como a possibilidade de
criar na prética, conhecimentos sobre a condugdo, a criacao e a transformacéo
dessas mesmas praticas. O saber pedagogico sé pode se constituir a partir do
proprio sujeito, que devera ser formado como alguém capaz de construgdo e
de mobilizacdo de saberes. A grande dificuldade em relacdo & formagédo de
professores é que, se quisermos ter bons professores, teremos que forma-los
como sujeitos capazes de produzir acBes e saberes; conscientes de seu
compromisso social e politico.
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Ainda sobre a prética reflexiva, Franco (2016, p. 522) faz as seguintes observagoes:

a) A prética reflexiva, como uma proposta politica pedagdgica, necessita, para
se efetivar, de uma cultura que considera a dialeticidade como forma de
construcdo da realidade histérica; como principio na formacdo e
desenvolvimento do ser humano; como ldgica na compreensao e interpretagdo
dos fatos educativos; como estratégia para construgdo de consensos coletivos.
b) A prética reflexiva, para se exercer em sua integralidade, necessita de
espagos institucionais, ndo excessivamente burocratizados, nem de excessivo
controle, mas, ao contrério, onde exista uma cultura do dialogo, da
intercomunicacdo, onde se valorize os comportamentos colaborativos,
solidarios, criticos, intersubjetivos.

c) A prética reflexiva, para produzir as transformagdes decorrentes de seu
exercicio cotidiano, precisa se consolidar no sentido de ndo aceitacdo de
verdades prontas, de solugdes definitivas; hd que se trabalhar na construgdo
constante das sinteses provisorias; revendo continuamente os fundamentos do
compromisso social da educacdo, elaborando vinculos processuais entre
valor/agdo/novas valoragdes, na construcdo daquilo que tenho chamado de
constru¢do continua de “novos circulos compreensivos”.

d) A prética reflexiva é uma capacidade historica e, portanto, deve ser
desenvolvida e atualizada, necessitando para isto de parceiros com diferentes
olhares. Os professores ndo podem, sozinhos, descobrir o caminho deste
processo, pois correm o risco de ndo elaborarem um desenvolvimento em
espiral (espirais ciclicas) e permanecerem, corporativamente, reforcando e
justificando as proprias referéncias.

No desejo de fazer a diferenca, as professoras estdo sempre em busca de inovagdes que

de fato contribuam no processo de ensino e aprendizagem de seus alunos. Nesse sentido, elas

se manifestam:

[...] acredito que a formacéo continuada para trabalhar no AEE/SRM ¢é
muito importante para ter conhecimento nessa area. E importante
buscar a cada dia mais conhecimento, e a formacéo continuada ajuda
muito, uma palestra, um curso (P2).

Porque eu fiz 0 ABA, e 0 ABA, assim, te abre a mente, te mostra uma
realidade... Entdo assim, vocé juntando um pouguinho de cada coisa né,
te ajuda muito, traz muitas informagdes, como a gente pode lidar no dia
a dia, com cada situagéo (P1).

Ambas as professoras reconhecem a importancia da formacgéo continua. P1 destacou o

curso de Andlise do Comportamento Aplicado (ABA) como valiosa forma de intervencéo. Para

esta profissional, o curso ajuda a compreender e intervir em multiplos comportamentos,

principalmente junto aos alunos com TEA, entendendo tanto os antecedentes, ou seja, 0S

acontecimentos que precedem os comportamentos, como as consequéncias, o que ocorre depois

do comportamento. Para ela, com o ABA “[...] vocé entende o motivo, as vezes, de uma crise,

0 que aconteceu antes dele estar aqui, como vocé vai agir naquela crise, como ele ficou depois

que ele foi embora” (P1).
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O ABA é uma intervencdo baseada em evidéncias cientificas que surgiu na
Universidade de Harvard na década de 1930, com fundamentos do Behaviorismo Radical de
Skinner, um grande pesquisador. J& o estudo pioneiro aconteceu na década seguinte, a partir do
uso do reforgo positivo com um individuo em estado vegetativo; depois, em 1959, foi utilizado
com um paciente diagnosticado com esquizofrenia.

As primeiras aplicagdes do ABA voltado para a pessoa com autismo aconteceram na
década de 1960 e 70 por Ivar Lovaas, um psicologo noruegués radicado nos Estados Unidos.
Ele foi o primeiro pesquisador a usar o ABA para modificar os comportamentos da crianga com
TEA. No Brasil, essa ciéncia chegou por volta de 1960 com Fred Keller, aluno e amigo de
Skinner que veio ministrar aulas na Universidade de S&o Paulo, onde realizou o primeiro curso
de ABA. Hoje o Brasil é considerado o segundo pais do mundo com a maior comunidade de
analise do comportamento.

No ambiente escolar, apesar dos diversos estudos cientificos que validam o uso do ABA
de forma positiva, ainda € pouco usado, pois sdo poucos os profissionais capacitados para
trabalhar com as suas especialidades em relacdo a demanda. Dessa forma, assim como no
ambiente familiar, a escola também é um local privilegiado para esse trabalho de intervencéo
comportamental ser realizado de forma sistematica e orientada, a fim de promover a
aprendizagem.

O ABA engloba os comportamentos de relevancia social e os seus beneficios séo
imediatos para a vida do sujeito. Seu objetivo € de prever o desenvolvimento de habilidades
que estdo em déficits, alterando certos comportamentos socialmente relevantes por meio de
préticas baseadas em evidéncias e analisando o que ocorre antes, durante e depois da presenca
de certos estimulos postos ou retirados. Assim, a intervencdo nao se baseia em recompensa e
as modificacdes sdo realizadas cuidadosamente, com objetivos tracados para melhorar a
qualidade de vida do aluno.

Essa abordagem procura entender o que acontece antes do comportamento antecedente,
e 0 que acontece depois das consequéncias. O processo é organizando na seguinte ordem:
antecedente, comportamento e consequéncia. Antecedente prepara as circunstancias que levam
ao comportamento desejado e esse comportamento produz consequéncias. Dessa forma, é
preciso atentar-se para o local que é feito a intervencao, pois este pode alterar o efeito que o
antecedente causa no comportamento. Portanto, o ambiente deve ser mediado e ponderado para
chegar na consequéncia desejada. Por fim, o conceito de reforgo positivo e negativo aumenta a

probabilidade de um novo evento ocorrer quando € usado um estimulo reforgador.
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O modelo ABA tem se revelado muito eficaz para o aluno com autismo, até mesmo nos
casos de nivel trés de suporte; porém, ele envolve um processo amplo de ensino e aprendizagem
ou reaprendizagem. Na escola, para 0 ABA ser aplicado, o professor precisa dedicar tempo para
planejar, adaptar as atividades, o ambiente fisico, de forma que atenda as necessidades
especificas do aluno com TEA. Assim, € preciso que o professor dedique atencédo individual ao
seu aluno com autismo, e na pratica, no AEE/SRM, geralmente o professor depara-se com
muitos alunos com diferentes necessidades e, em alguns casos, até falta recurso e apoio
institucional. Além disso, nem sempre o aprendizado do ABA ¢ efetivo. Corre-se o risco de o
professor aprender de forma superficial, com um treinamento a curto prazo e sem explicagéo
clara dos motivos dos procedimentos, de como e porque funciona, porque esta sendo adotado e
quais os resultados futuros.

Para o uso eficaz do ABA no AEE/SRM junto ao aluno com TEA € preciso que as
adaptacOes das praticas sejam baseadas em evidéncias, mas que contemplem a realidade
permitida com aplicacdo efetiva e facilitada e, também, com procedimentos da realidade da
escola, bem como da SRM. A relacédo entre ABA e educacdo inclusiva tem muito que florescer,
no entanto, sua contribuicdo é eficaz e necessaria, especialmente junto ao aluno com autismo.
Dessa forma, o seu conhecimento para os professores é um excelente investimento.

Para as professoras é sempre importante investir em novos conhecimentos; assim, a
formacdo continuada possibilita condicdes para refletirem sobre suas praticas, além de
proporcionar mais segurancga para atuarem junto ao aluno e, também, para auxiliar suas familias,
outro aspecto apontado pelas professoras como possibilidade de inclusdo, como sera visto na

Ssecao a seguir.

4.1.1.6 Participacdo da familia

A parceria da familia com a escola € essencial para o sucesso escolar do aluno, conforme

evidenciado pelas professoras:

Considero muito importante a participacéo dos pais, porque a crianca, ela tem
aquele entusiasmo de estudar, mas quem que ajuda sdo 0s pais, porque 0s pais
tém que ver os trabalhinhos, o desenvolvimento, assim, quando o pai ndo vem,
eu mando uma foto da atividade que o aluno esta fazendo, como que ele esta
dentro da sala. Entéo, para o pai ficar tranquilo e passar a acreditar que a
crianca, ela tem fonte de aprendizagem, que vai aprender alguma coisa, ndo
que vai aprender tudo, mas ela pode desenvolver tanto, que pode ser alguém
na vida, ter uma profisso, trabalhar de outra forma [....]. E uma parceria que
sempre da certo (P2).



103

Assim, 0 que eu acho importante seria 0s pais participarem mais, estarem mais
presentes aqui, pra ver o trabalho que esta sendo desenvolvido e até trazendo
informacGes pra nds, porque, 0 pai que vem, te conta o0 que esta acontecendo,
como foi o final de semana, se saiu da rotina. Ai se saiu da rotina no final da
semana, na segunda-feira... até que ele entra na rotina de novo, ja estd no meio
da semana, e ai vem outro final de semana... Entdo, assim, eu acho importante
para minha atuacao o respaldo dos pais, saber o que est& acontecendo, porque
de repente acontece alguma coisa em casa, Vocé nota que aqui 0 aluno esta
agindo diferente, mas assim, eles ndo falam pra nds o motivo, ai vocé pergunta
e, as vezes, nem tem resposta daquilo. Entdo, seria importante eles falarem,
pra vocé dar mais atengdo, conversar, até pra vocé desenvolver uma atividade
envolvendo aquilo que aconteceu (P1).

O papel da familia na vida escolar do aluno é fundamental, principalmente no AEE, para
que de fato ocorram a incluséo, o respeito e o desenvolvimento das potencialidades. Nesse
sentido, Silva e Silva (2016, p. 123) afirmam que:

[...] a familia tem um importante papel como contributo para o
desenvolvimento da crianga, desde a descoberta do transtorno, junto a
competéncia médica, até o trabalho desenvolvido no ambiente escolar.
Sabemos que ndo é tdo simples, mas de grande responsabilidade, pois requer
aceitacdo e equilibrio emocional para enfrentar os desafios e lutar com todas
as forgas nas diversas fases da vida.

Pensando nisso, a familia deve compartilhar com a escola a historia de vida da crianca,
bem como as suas necessidades, para que juntos possam trabalhar na superacgéo das dificuldades
e no desenvolvimento da autonomia.

A escola em parceria com a familia contribui para o sucesso educacional dos alunos,
sendo que é “[...] imprescindivel que pais estejam em sintonia com a vivéncia social e
principalmente escolar de seus filhos, pois essa integragdo tenderia a enriquecer e a facilitar o
desempenho da crianga” (Silva; Coutinho, 2009, p. 99).

As professoras acreditam na inclusdo e relatam sobre as possibilidades de os alunos

serem incluidos, tendo em vista a participacdo, 0 apoio e o envolvimento das familias.

[...] apoio da familia, com apoio da sociedade, com apoio das pessoas que
acreditam na educacdo, porque eu acredito na educagdo. Entdo, eu acredito
gue esses alunos tém possibilidades de aprendizagem, de socializacdo com a
familia, com a sociedade (P2).

As possibilidades, eu acredito que todos eles tém potencial, cada um dentro
das suas especificidades. Aprender, todos vao aprender, dentro das limitagdes
deles e com apoio da familia (P1).

Eu tenho um aluno aqui, que o pai da todo apoio, tem dia que o aluno ndo esta
bem, chega nervoso, todo agitado. Ai o pai chega e fala: Nao, vocé vai sentar,
assistir a aula da professora e depois eu volto para te buscar. Com isso a
criancga acalma, fica tranquila, e eu consigo trabalhar com ele. Pais que tém a
parceria com a escola faz a diferenca. E uma parceria que da certo (P1).
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Dessa forma, nas falas de P1 e P2 observa-se que elas acreditam nas potencialidades dos
seus alunos, porém, enfatizam a familia como um dos maiores fatores de possibilidade de
inclusdo.

Uma vez pontuados os fatores que possibilitam a inclusdo, na sequéncia sdo analisados

os fatores indicados pelas professoras como dificultadores do processo inclusivo.

4.1.2 Fatores que dificultam a incluséo

4.1.2.1 Falta de apoio da familia

Se a participacdo da familia é um fator que possibilita a inclusdo, a falta de apoio
familiar é apontada como impossibilidade; ou seja, a auséncia da familia na vida escolar dos
alunos é prejudicial ao processo inclusivo.

Nesse sentido, P2 declara: “As impossibilidades [...] a falta de apoio da familia”; P1
concorda e especifica sobre o uso de medicamentos para 0 aluno com autismo e a falta de

compromisso dos pais em administrar a medicagdo quando é prescrita.

As impossibilidades, do meu ponto de vista, assim, ndo sei se vai concordar
comigo, mas, a maioria necessita de medicacao, e a experiéncia que eu trago
comigo, do ano passado, é que a maioria dos pais, eles se negavam a dar a
medicagdo que 0 medico prescrevia. E assim, tentam justificar para nés, o
motivo de ndo estarem dando aquele remédio para o filho, 0 que acaba
prejudicando o aprendizado deles, porque a maioria ndo consegue. Alguns tém
crise durante a aula, ndo s6 aqui na sala de aula recurso, mas durante a aula,
na sala de aula. O professor precisa retirar o aluno da sala. Entdo, assim, eu
acredito que a maior causa da impossibilidade, seria, do meu ponto de vista,
essa parte (P1).

A intervencdo medicamentosa para a crianga com autismo é uma questdo polémica, vista
por alguns pais como desnecessaria ou, ainda, como barreira que prejudica o desempenho do
aluno devido a efeitos colaterais. Nesse Viés, vale ressaltar que ndo se trata de uma doenca, mas
a medicacdo pode entrar como um dos pontos do projeto terapéutico, o que, segundo Lopes
(2019, p. 1.345), sera individualizado e deve atender a necessidade e o interesse de cada

paciente:

[...] a aposta na medicacao é feita para que ela seja parceira da construcéo
singular de cada autista, indicada ndo para todos, mas singularmente, em
condicdes a serem avaliadas caso a caso. Assim, 0 objetivo do ato de medicar
ndo ¢é que as criangas se tornem “todas educaveis e medicaveis” em nome da
cura do sintoma, sem levar em conta a causa e o tratamento singular que ele
convoca.
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Ainda sobre a medicagdo para a crianga com TEA, Bertoldi e Brzozowski (2020)
posicionam-se de forma mais cautelosa, orientando que ndo trata-se de negar a existéncia de
problemas que necessitam de atencdo médica, e que podem beneficiar-se de tratamentos
advindos de diagnosticos de transtornos intelectuais, mas, € preciso atentar-se para “[...] 0S
possiveis excessos de diagndsticos e de uso de medicamentos, que podem ‘desindividualizar’
as pessoas com TEA e considerar que, para todas elas, deve-se ter 0 mesmo tipo de terapéutica
e de acompanhamento” (Bertoldi; Brzozowski, 2020, p. 347).

Tendo em vista a escassez de informacdo sobre a seguranca, resultados, eficacia e
efetividade dos efeitos de psicofarmacos no tratamento do TEA, além da falta de consenso entre
os profissionais da salde acerca do uso de medicacdo, & compreensivel a resisténcia dos pais
em medicar seus filhos.

P2 também relata sobre a experiéncia vivida no ano anterior com alunos do AEE que
chegavam na SRM cansados e acabavam dormindo; ja outros davam crises por falta do uso
continuo do medicamento. Em especial, ela narra sobre um de seus alunos com TEA e numera

alguns dos percalcos que impossibilitam a inclusao:

Entdo, sdo varios os fatores [...] para enumerar todos [...] mas assim, a saida
da rotina, a mudanca de professor, a falta de medicacdo. S&o fatores que
contribuem com a exclusdo. Eu tive um aluno com TEA, no ano passado, que
0s pais ndo davam a medicag&o e ndo contava para 0 médico que ndo estavam
dando a medicagdo, e esse menino dava crise praticamente todos os dias na
escola. Ai um dia eu falei para ele, para o seu pai. Falei assim: Olha, o seu
filho esta sofrendo, se a medicacdo tem efeito colateral, ndo é o caso de parar
a medicacéo, e sim de vocé ir 1& debater com o médico, ver o que pode ser
feito. Porque tem algo a ser feito, e seu filho esta sofrendo. Ele ndo dormia, o
menino ndo descansava e entrava em crise praticamente quase todos os dias
(P2).

Dessa forma, sdo varias as barreiras para a inclusdo, porém, para as interlocutoras, a nao

participacdo da familia tem sido uma das principais.

E extremante importante o pai, a mie, o responsavel estar presente,
acompanhar o processo de desenvolvimento do aluno na escola. Tem pais que
ndo participam, a gente teve reunido, muitos ndo vieram, nao justificaram a
auséncia. Entdo, assim, é extremamente importante esse acompanhamento
para ver a evolucédo do filho. Uma parceria, escola e familia, tem que funcionar
(P1).

A falta de participagdo da familia na escola foi muito mencionada pelas participantes,
em especial dos alunos com TEA. Diante disso, nos dias atuais, uma fala comum dos pais para
justificar a auséncia é a falta de tempo, o que € muito criticado pela escola, pois, infelizmente

muitos pais ndo entendem o significado da escola e nem tém interesse em entender. No entanto,
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é vélido ressaltar que nem todos os pais sdo negligentes: algumas familias, em especial a dos
alunos com autismo, ndo podem participar das reunides da escola, pois tém dificuldades em
relacdo a duracdo e aos horarios das reunides e, também, com 0s termos técnicos usados nas
falas dos profissionais da educacao, provocando um sentimento de inferioridade que os afastam
ainda mais da escola.

E necessario ter empatia para compreender as dificuldades e os sofrimentos que essas
familias enfrentam desde o nascimento da crianca e durante as fases de seu desenvolvimento.
Nesse sentido, os pais devem receber acolhimento adequado que facilite a elaboracdo e a
passagem mais rapida pelos estagios do luto que serdo vivenciados com o recebimento do
diagndstico do filho: a negacdo, a raiva, a barganha, a depressédo e a aceitacdo. Segundo Raines
(1999), o estagio do luto inicia-se com choque acompanhado de choro, sentimentos de
desamparo e ansia pela fuga; no segundo estagio, hd descrenca e negacdo da situacdo; no
terceiro, ha tristeza e ansiedade manifestada por choro e raiva; em quarto, ha o equilibrio
assinalado pela aceitacdo de que a condi¢do do filho existe; e, por Gltimo, h4 o estagio de
reorganizacdo, mediante reintegracdo e reconhecimento do filho como membro da familia.

Segundo P1 e P2, muitos pais de alunos com TEA ndo participam da vida escolar dos
seus filhos porque ainda ndo aceitaram o diagndstico e estdo vivendo o estagio de negacdo de
que o filho é autista, mas que pode se desenvolver.

Eu penso que alguns pais ainda ndo aceitam a realidade, que o filho tem TEA,
ou quando eles aceitam, eles ndo acreditam que o filho pode aprender e se
desenvolver (P2).

Para alguns pais, o filho na escola é tempo perdido (P2).

Para melhor entender sobre a fase de aceitacdo e negacdo, Serra (2010, p. 46-47)

esclarece:

Os sentimentos da familia sobre a deficiéncia de seus filhos sdo ciclicos e
podem transitar entre a aceitacao e a negacao, especialmente nas mudancgas de
fases da crianga. Por exemplo, quando o filho entra na adolescéncia, ¢ comum
0S pais 0 compararem com 0s demais jovens, e, na maioria das vezes, 0
resultado dessa comparacao é negativo, enfatizando apenas o que ele ndo é
capaz de fazer, desconsiderando o quanto ja evoluiu.

Embora a primeira inclus@o deva acontecer dentro de casa, € sabido que, apos o filho
ser diagnosticado com TEA, a familia passa por um periodo doloroso, necessitando de apoio;
porém, nem sempre esse suporte é acessivel a todos. Na maioria das familias, quando se tem
um filho com autismo, a mée abdica de sua carreira profissional para dedicacdo exclusiva ao

filho, assim recai ao pai assumir a responsabilidade financeira sozinho. Somando-se a isso,
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geralmente recai sobre a mde uma sobrecarga emocional, levando ao esgotamento materno.
Tais situacdes podem funcionar como um gatilho para o estresse ou até mesmo depressio. E
importante compreender a familia que tem filho com TEA, pois leva-se um tempo para
assimilacdo e aceitacdo. Diante disso, a escola que, historicamente, também tem
responsabilidade com o desenvolvimento da crianga, tem um papel importante de ajudar nesse
processo.

Assim, a educacéo € o lugar de acolhimento da crianca e da familia. Pautados nessa
premissa, Ignacio e Uhmann (2021, p. 17) orientam sobre algumas acdes que devem ser

desenvolvidas no ambito escolar:

[...] realizar reunifes constantes com os pais e escola para que possam trocar
informacdes importantes sobre o aluno e, quando possivel, ampliar essas
reunides com participacdes de profissionais que fazem parte das intervencdes
do aluno com TEA, como: psicopedagogo, fonoaudidlogo, terapeuta
ocupacional, entre outros, para que assim, em conjunto, seja possivel realizar
um bom trabalho e, consequentemente, 0 melhor desenvolvimento do aluno
em sua totalidade; e também estimular/propiciar a participacdo da familia e
escola em cursos e palestras que abordam o tema TEA, pois assim poderdo
sempre pensar juntos em novas possibilidades de oportunizar uma melhor
qualidade de vida e aprendizagem para esse publico.

Porém, as sugestfes que 0s autores apontam para serem desenvolvidas na escola nem

sempre sao tarefas faceis de realizar, conforme pode ser observado nos relatos abaixo:

[...] amaioria dos pais ndo acredita que o filho pode se desenvolver, ndo apoia,
pensa que o filho ndo vai conseguir aprender nada. Temos essa dificuldade
ainda (P1).

E dificil realizar algumas ac@es. Eu tenho alunos que moram na zona rural, 0s
pais ndo podem vir, e quando a mée vem o pai fica, e tem reunides que os dois
precisam estar presentes, para ouvir, receber orientagdes, passar informacoes.
Tem pais com muita resisténcia (P2).

Foi observada a insatisfacdo das professoras ao falarem que alguns pais tém dificuldade
de participar da vida escolar do filho, e outros tém falta de compromisso.

Sendo assim, a escola e a familia precisam construir lagos firmes de colaboracéo e
participacdo. A familia precisa abragar as propostas da escola, estando presente de forma ativa,
orientando e apoiando a crianga em seu processo de desenvolvimento, assim como a escola
precisa compreender a realidade e as demandas das familias. Nesse sentido, Ignacio e Uhmann
(2021, p. 17) asseguram que: “E indiscutivel que a familia como uma parceira da escola pode
qualificar o processo de inclusdo, em que se deve fazer o possivel para que sempre haja uma

boa relacédo entre a familia e a escola, adentrando aos espacos escolares”.
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Portanto, escola e familia devem trabalhar juntas, de forma colaborativa, com 0 mesmo
objetivo, pois talvez o fator dificultador da inclusdo ndo seja a falta de apoio familiar, mas a
falta de didlogo e parceria entre as instituicdes, que apresentam demandas e expectativas
possiveis de serem alcancadas pelo alinhamento das acdes, pela reciprocidade e ndo por

acusacg0es e cobrancas.

4.1.2.2 Condicéo de trabalho do professor

Outro ponto de discussdo das entrevistadas em relacdo aos fatores que dificultam a
inclusdo refere-se as cobrancas e condicdes de trabalho. Nesse sentido, a realidade das duas
professoras € diferente.

P1 dispde de uma SRM com espaco amplo, com mdveis bem distribuidos, mesas
grandes para os alunos realizarem atividades em grupo, computadores, maquina de escrever em
Braille e espaco com tapete para sentarem-se. A sala também conta com o instrutor de libras,
gue quando necessario auxilia a professora.

Por sua vez, P2 compartilha o ambiente da SRM com outra turma: no periodo matutino
a sala € da turma do terceiro ano e no periodo vespertino € SRM. Por conta da divisdo, a sala
estad cheia de cadeiras e mesas, muitos armarios que ficam no fundo e nas paredes ha diversas
informacBes como cartazes e desenhos, 0 que deixa 0 espaco inadequado para 0 AEE. Nesse
sentido, a professora afirma encontrar bastante dificuldade: “Sala de aula de manhd e SRM a
tarde, ndo é facil. Quando eles chegam, eles querem pegar, eles querem apertar, eles querem
por a mdo, eles querem puxar, eles querem rasgar, entdo, nao é facil isso. Essa dificuldade aqui
eu tenho” (P2).

Nessa mesma sala, no periodo da manha, a professora P2 trabalha como professora de
apoio de um de seus alunos com autismo. Por estar sempre no mesmo ambiente, essa
profissional se sente desmotivada pela sala e em alguns momentos durante a entrevista, transita
em suas respostas, hora voltadas para a SRM, hora como professora de apoio, sendo necessario
uma retomada para o tema. “O ambiente de trabalho influencia a criatividade, podendo
desenvolvé-la ou inibi-1a” (Oliveira, 2010, p. 87).

A falta de espaco proprio da SRM pode dificultar o processo de ensino e aprendizagem.
Nessa condicdo, P2 expde que, mesmo considerando a falta de salas por conta do aumento de
matricula, sabe de sua responsabilidade em realizar um trabalho de exceléncia, principalmente

junto ao aluno com TEA, que necessita de um ambiente mais adequado:
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Aqui na SRM, acho que falta o local préprio pra trabalhar com esses alunos,
eles gostam muito de rotina, e aqui é cheio de informac&o. E uma sala que tem
aula, entdo tem muito material na parede, muita informacdo, isso, assim,
distrai eles um pouco, entdo néo é facil pra mim estar trabalhando. Deveria ter
uma sala preparada, separada somente para meus alunos (P2).

Como demonstrado pela P2, € relevante enfatizar a importancia do aspecto fisico da
SRM para a dosagem dos estimulos sensoriais. Dutra, Queiroz e Santo (2022, p. 3) indicam que
esse espaco deve ser organizado como um facilitador do processo de desenvolvimento, uma
vez que “[...] pode despertar incomodos e acuar as criangas, visto que estdo sujeitas ao contato
social, ruidos, dentre diversos outros fatores que podem ser considerados estressantes para o
individuo com TEA”.

Outro impasse relacionado ao ambiente do AEE/SRM é o fato dessa professora atender
dois irmdos com TEA em um mesmo horario, sendo um deles de nivel 3 de severidade, que
exige apoio muito substancial: “Porque eu tenho aluno até da zona rural. Para esses pais ¢ dificil,
a mée ndo tem com quem deixar, traz os dois [...]. Dificuldade, dois irmdos com TEA” (P2).
Conforme mencionado, a familia desses estudantes mora na zona rural e ndo tem possibilidade
de trazé-los em dias diferentes ou mesmo de esperar o atendimento em horéarios separados.

A situacdo acima, além de dificultar o trabalho, oferece um estresse muito grande a

professora, que ndo consegue ter bons resultados com esses alunos, pois:

[...] as especificidades sdo diferentes, o trabalho tem que ser diferente, e no
mesmo horario complica. Deveria ser um de cada vez. Acontece assim,
enquanto um faz atividade, o outro quer ficar andando, vendo essas coisa
bonitas na parede, quer por a mao. Dificuldade € isso (P2).

Observou-se a dificuldade também quando P2 relatou como o trabalho acontecia em

relagcdo ao aluno com TEA de nivel 3 de apoio.

Aqui, pra eu conseguir fazer ele concentrar um pouquinho, ndo é facil néo,
ndo é facil. Porque toda hora ele quer levantar, quer andar, quer pegar o
material. Todo material que ele vé ele quer pegar. Tem dia, que um minutinho
gue eu levanto, eu sento aqui, ele ali, e o0 outro la. Ai eu tenho que acudir esse
aqui, acudir o outro ali. E esse daqui (ela encena), ele é nervoso, quando da
crise, ele morde. Mas, é dificil! (P2).

Com o relato percebe-se que 0 nimero de alunos atendidos no mesmo horario pelo

professor do AEE/SRM € uma questdo a ser considerada para a inclusdo do aluno.

Necessitamos também repensar a quantidade de alunos atendidos na SRM,
pois para atender a demanda de alunos publico-alvo da educacéo especial e
inclusiva (PAEE), que necessitam do AEE, as secretarias de educacgdo tém
elevado o numero de estudantes que sdo atendidos pelos professores
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especialistas, o que dificulta a aplicabilidade da TA, visto que a atencéo entre
os estudantes ird ser compartilhada (Simone; Oliveira Neto, 2022, p. 7).

Somando-se as dificuldades mencionadas anteriormente, o preenchimento de
formularios toma um tempo grande da atividade. Além do PDI, um documento de extremo
valor, como ja foi mencionado, é feito o plano semanal e diario, ambos com registros
individuais dos contetdos realizados com o grupo de alunos atendidos. No final de cada aula
também fazem um relatério sucinto de tudo o que aconteceu no dia. Os documentos relatam
como o aluno se comportou: se beliscou, mordeu, chorou, se realizou a atividade proposta e se
teve algum tipo de crise.

A andlise dos documentos revela que ndo ha diferenca significativa nos registros: no
plano semanal sdo listados todos os materiais usados por todos os alunos durante a semana; ja
no planejamento diario, o que se usa no dia com o grupo de alunos do mesmo horério de
atendimento; e, no individual, o que € usado com cada aluno individualmente. Dessa forma, 0s
conteddos sdo repetidos.

Cabe ressaltar que as anotacBes sobre os materiais de uso individual também séo
registradas no PDI dos alunos. Assim, o planejamento semanal e o diario sdo parecidos e
repetem informac6es do PDI. Em relacdo ao plano semanal e diario, as professoras consideram
que ndo justifica-se fazer os dois, de forma que elas poderiam investir o tempo em outras

atividades.

Perdemos tempo com papel, o tempo que eu estou aqui escrevendo, eu poderia
estar organizando material diferenciado, preparando outro tipo de aula,
confeccionando, ou entdo vou preparar em casa. Aqui nem sempre tem o
material que aquele aluno precisa (P2).

Sim, eu acho que o tempo poderia ser melhor aproveitado (P1).

Diante dos relatos referentes as condicGes de trabalho das professoras, constatou-se que
a realidade vivida por elas é diferente, porém ambas enfrentam alguns desafios que dificultam
a realizacdo de seus trabalhos. P1 pontua a questdo do tempo gasto com relatorios
desnecessarios, enquanto P2, além do tempo, enfrenta outras questdes, como a falta de espaco
adequado.

Nesse sentido, a oferta do AEE/SRM deve prever um ambiente organizado e inclusivo.
Para isso, essa sala precisa de um espago adequado, com condi¢Oes de acessibilidade e
mobiliarios especificos, bem como organizacdo do cronograma conforme o tipo, nimero de
alunos e de atendimento que complemente e suplemente a formacao do aluno para que atenda

as suas necessidades de aprendizagem.
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Consoante as participantes, a demanda de trabalho no AEE é exaustiva. Para Silva et al.
(2023, p. 105), o excesso de trabalho, a demanda excessiva e a burocracia sdo 0S mesmos

problemas enfrentados pelos profissionais das SRMs de diversas escolas diferentes.

[...] a quantidade de alunos para atendimento excede as normativas, a falta de
estrutura fisica, de recursos e tecnoldgicas, maquinas e equipamentos
desatualizados prejudica o atendimento e a qualidade da aula, néo
disponibilizar a formacéo continuada especifica para modalidade da educagéo
especial, cobrancas para o preenchimento de papeis, sem tempo habil,
documentos como: Plano Atendimento Educacional (PAE), Plano de
Desenvolvimento Individualizado (PDI), Estudo de Caso, dentre outros que
estdo nas leis e normativas, construgdo de portfélios.

O discurso das professoras evidencia que mesmo com os desafios, elas estdo sempre
buscando meios para desenvolver um bom trabalho, tendo em vista o que € melhor para seus
alunos. Dessa forma, o indicado seria a reflexdo da situacdo, pois futuramente pode levar ao
estresse e ao esgotamento.

Os fatores apontados por P1 e P2 como dificultadores da inclusdo podem levar ao
desdnimo, acomodagcdo, falta de crenca e de vontade e/ou ate desisténcia ou mudanca do cargo.
Esses sentimentos tendem a desencadear outros problemas, como o adoecimento desse

profissional. Nesse sentido, Freitas e Facas (2013, p. 9-10) afirmam:

As vivéncias de sofrimento patogénico podem se expressar pelos males
causados no corpo, na mente e nas relages socioprofissionais. Suas causas
advém do contexto de trabalho e manifesta-se por ansiedade, insatisfacéo,
indignidade, inutilidade, desvalorizacdo e desgaste no trabalho. O sofrimento
no trabalho é compreendido por meio de vivéncias simultdneas de
esgotamento emocional e falta de reconhecimento. O esgotamento emocional
se expressa por vivéncia de frustracdo, inseguranca, inutilidade e
desqualificagdo diante das expectativas de desempenho, gerando
esgotamento, desgaste e estresse.

O adoecimento emocional do professor tem aumentado cada vez mais e € atinente as
caracteristicas do seu trabalho, pois esta sempre exposto a varios fatores estressores como:
dificuldade de relacionamento e apoio dos pais e gestores; ma qualidade no ambiente de
trabalho; burocracia excessiva; sobrecarga de trabalho; falta de controle sobre o tempo;
implementacdo de novos modelos educacionais a serem seguidos; e a auséncia de integracéo

do professor com a equipe. Esta Gltima caracteristica sera analisada na sequéncia.

4.1.2.3 A relacdo com os professores da sala comum e demais profissionais
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Outro aspecto importante na narrativa das participantes da pesquisa € o relacionamento
com os professores da sala comum de seus alunos com TEA e com os demais profissionais da
escola.

Nesse sentido, a realidade das duas professoras € distinta: P2 relata ter bom
relacionamento com todos e que o trabalho acontece em equipe, de forma que eles se

comunicam e trocam informag6es importantes sobre seus alunos, conforme relato a seguir.

[...] 0s nossos relacionamentos sdo bons, sabe, € uma passando informacao
para a outra, uma falando como que chegou o aluno na sala a tarde... como
gue estd comigo... Elas sempre me perguntam como que o aluno chegou na
sala, se chegou bem, se ndo chegou, como que estd hoje, para ela saber
trabalhar com ele no momento que ele chegar na sala dela. Os outros
profissionais todos apoiam, ajudam, sabe, sempre esta auxiliando, ajudando
em alguma coisa (P2).

Ja com P1 a realidade é bem diferente. Segundo suas informacdes, o seu contato com as
demais professoras é bem restrito, pois elas ndo se encontram muito durante o horério da aula
e nem no lanche. Para ela, esses impasses desfavorecem, uma vez que trocam poucas

informacdes.

Assim, como eu te falei, quando eu cheguei na escola, tinha professores que
eu ainda ndo conhecia, ai estou tentando conversar com elas. Tem alguns que
vém aqui, fala que € pra gente dar mais énfase numa atividade do que em
outra. Mas assim, no geral eu converso com todos, mas pouco. Porque 0s meus
alunos ndo gostam de sair para o recreio, e esse seria 0 momento que eu teria
pra encontrar com os professores na sala dos professores, no recreio. Entéo,
raramente dé pra eu ir. E as vezes, também, o que acontece, o horério do
atendimento da aluna Samanta, é as 9:15, no recreio. Entdo, ndo bate. O nosso
contato poderia ser maior, se tivesse um horario que eu pudesse sentar |4 com
elas pra lanchar, e que ndo atrapalhasse o atendimento aqui. Mas a gente vai
levando do jeito que da, vai conversando no recreio quando é possivel, na hora
gue da. Os que gostam de lanchar 14 fora, a gente conversa. Tém alguns que
sd0 amigos, ja nos conheciamos, entdo conversamos pelo WhatsApp. Assim,
conhego todo mundo, conversamos quando € preciso, mas ndo tenho tanta
intimidade. Tenho mais contato com os professores de apoio (P1).

Cunha (2017) ressalta a importancia do trabalho em equipe entre os professores,
familiares, cuidadores e outros profissionais que atendem o aluno, sendo que todos devem estar
alinhados ao mesmo objetivo.

Em termos de politicas educacionais, a Resolugdo SEE/MG n° 4.256/2020 destaca que
o trabalho colaborativo entre os professores, do AEE e da educacdo regular deve acontecer e

vigorar com o proposito de:
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Eliminar, em colaboracdo com o regente, as barreiras que podem obstruir a
participacdo plena e efetiva do estudante com deficiéncia nas atividades
escolares em igualdade de condi¢es com os demais estudantes.

Trabalhar em colaboracdo com o regente de turma e regente de aula para
planejamento dos recursos de acessibilidade dos estudantes com base no
planejamento de aula dos regentes [...] (Minas Gerais, 2020, p. 2).

Dantas e Costa (2014) atribuem como principal entrave da articulacdo entre os
professores do AEE/SRM e da sala comum a falta de dialogo, justificada, principalmente, pela
falta de tempo, de apoio da gestdo escolar e de conhecimento.

Nesse sentido, Fontes (2009) assegura que, enquanto ndo houver uma articulacao entre
as funcgdes do professor generalista e do professor especialista, os alunos publico-alvo do AEE
serdo tidos como responsabilidade exclusiva da Educacéo Especial, ou seja, do professor de
apoio ou da SRM.

Portanto, ao repensar os papéis destes professores, sob o viés da Educacdo
Inclusiva, o professor do AEE atuaria também como um apoio centrado na
sala de aula comum. Por sua vez, o professor da sala comum desenvolveria
uma parceria com o professor do AEE, com quem dividiria as
responsabilidades da escolarizacdo e inclusdo dos estudantes com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao.

[...] Sendo assim, estes professores teriam como objetivo comum o
desenvolvimento de atividades para a participacdo e a aprendizagem do
contetdo do curriculo escolar para todos os estudantes. Por meio da parceria
entre os professores, discutiriam e desenvolveriam as adaptacdes curriculares
necessarias aos estudantes visando a aprendizagem e a continuidade em seu
processo de escolarizagdo (Zaboroski et al., 2017, p. 123-124).

Para tanto, Fontes (2009, p. 80) acredita e ressalta o ensino colaborativo, ou bidocéncia,
como “[...] um novo modelo de educagdo, no qual todos se sintam responsaveis pelo processo
de inclusdo escolar”. O ensino colaborativo tem em vista o trabalho desenvolvido em conjunto,
no coletivo, com apoio reciproco dos professores envolvidos junto ao aluno com deficiéncia,
compartilhando os objetivos, as expectativas e as frustracbes no processo de ensino,
aprendizagem e escolarizacdo.

Conforme os autores supracitados, o trabalho colaborativo é indicado para solucionar
muitos problemas na educagéo. Assim, no caso de P1 e P2 seria uma forma para conseguir lidar
com as dificuldades enfrentadas no campo educacional.

Mediante os relatos apresentados pelas professoras participantes da entrevista sobre as
diferentes causas que possibilitam e impossibilitam a inclusdo no AEE, observa-se enquanto

possibilidades: adaptacdo do material; organizacdo da rotina; elaboracdo e execucdo do PDI;
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adaptacédo curricular; formacdo continuada do professor; e, principalmente, participacdo da
familia. Em contrapartida, as impossibilidades evidenciadas s&o: a falta de apoio familiar; as
condicdes de trabalho do professor; e a relagdo com os professores da sala comum e demais
profissionais da escola.

Dessa forma, as falas de P1 e P2 indicam que elas acreditam nas potencialidades de seus
alunos, porém também enfatizam as dificuldades, ficando, algumas vezes, presas a questdes
vistas como fracasso. Nesse sentido, as professoras perdem a oportunidade de fazer uso das
“impossibilidades” como desafios a serem enfrentados, pois, ao trabalharem as dificuldades
existentes na vida do aluno, oportunizam a sua independéncia.

Apos a analise desses aspectos, segue a préxima categoria com os fundamentos e

principios da Psicopedagogia no contexto do AEE/SRM.

4.2 Fundamentos e principios da Psicopedagogia no contexto do AEE/SRM

Nesta segunda categoria, a partir dos relatos das participantes da pesquisa, foram
pontuadas as contribuicdes da Psicopedagogia no contexto do AEE/SRM, bem como sua
importancia para atuacdo na escola e no AEE/SRM, o trabalho com jogos e brincadeiras na
perspectiva psicopedagdgica, a autonomia e a socializacdo dos alunos, e o laudo como
referéncia e ndo como definidor do trabalho com o aluno.

O psicopedagogo encontra no AEE/SRM terreno fértil para contribuir com os processos
de aprendizagem, pois a Psicopedagogia tem sido entendida no &mbito da Educacéo Inclusiva
como possibilidade de consolidar praticas inclusivas (Pavdo; Smolareck, 2021).

Segundo os autores supracitados, a escola tem compromisso social e é responsavel por
grande parte da aprendizagem humana; assim, é seu papel oferecer espaco pedagogico que
contemple a inclusdo dos alunos em suas diferentes especificidades. Nesse sentido, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) n° 9.394/1996 fortalece esse compromisso,
pois considera a Educacédo Especial, ofertada na escola para atender os alunos com deficiéncia,
uma modalidade de ensino. Em destaque dessa legislacdo, o Artigo 59 assegura que a escola
deve se preparar, para que, de fato, o processo de ensino e aprendizagem desses alunos aconteca,
bem como a realizagdo de agdes inclusivas (Brasil, 1996).

Dessa forma, a Psicopedagogia, que nasceu da necessidade “[...] de uma melhor
compreensdo do processo de aprendizagem [...]” (Bossa, 2000, p. 17), busca conhecimentos em
diferentes campos, oferecendo a possibilidade de consolidar as politicas de inclusdo em uma

concepcao multidisciplinar de alunos publico-alvo do AEE/SRM.
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Pavéo e Smolareck (2021) salientam alguns pontos de encontro da Psicopedagogia com
0 AEE/SRM: a atuacéo, a formacao profissional especifica e algumas préticas de intervencéo
que contemplam os alunos que buscam por esse espaco. A Psicopedagogia e 0 AEE/SRM tém
varios encontros por conta dos mesmos interesses: a aprendizagem e a inclusao.

No contexto do AEE/SRM, a atuagdo do professor, com ou sem formacdo em
Psicopedagogia, envolve o assessoramento de todo o processo educacional: enriquecimento do
curriculo; PDIs e planejamentos de acordo com as necessidades de cada aluno; confecgédo e
adaptacdo de materiais para serem utilizados com o estudante; elaboracdo e desenvolvimento
de projetos com a comunidade, equipe da escola e, principalmente, com a familia; entre outros.

Porém, o professor com formacdo em Psicopedagogia dispde de conhecimentos que
podem favorecer sua atuacdo no AEE/SRM junto ao aluno com TEA, 0 que esta apresentado
no decorrer dessa categoria.

Dessa forma, sdo abordadas as concepgdes, 0s saberes e as praticas das professoras que
revelam interfaces com os principios da Psicopedagogia.

4.3 Importancia da Psicopedagogia para atuacdo na escola e no AEE/SRM na concepc¢ao
das professoras

Para Bossa (2000), no contexto escolar o psicopedagogo procura entender como ocorre
0 processo de ensino e aprendizagem e as possiveis implicacdes que ocasionam alteracdes, as
quais geram dificuldades de aprendizagem. Assim, o conhecimento psicopedagdgico atua na
perspectiva inclusiva no contexto escolar de modo a dirimir as dificuldades de aprendizagem
do aluno.

Para as participantes da pesquisa, os saberes advindos do curso de Psicopedagogia tém
sido fundamentais para trabalharem no AEE/SRM, principalmente junto ao aluno com TEA.

[...] as vezes tem aluno que é muito disperso, e o conhecimento que a gente
adquiriu no curso (Psicopedagogia) ajuda a trabalhar a atencdo, raciocinio, e
até mesmo entender uma dificuldade que ele tem em relacdo a um joguinho,
alguma coisa que a gente traz pra expor pra eles. Até outro dia, eu trouxe uma
atividade, o aluno Jodo fez, é de Psicopedagogia. Eu tenho uma apostila (P1).

O curso [Psicopedagogia] veio aprimorar 0 meu conhecimento, além de dar
muito esclarecimento e apoio didatico para trabalhar com esse aluno. Eu
acredito que sim, a Psicopedagogia ajudou muito no meu aprendizado, no
conhecimento, ajuda conhecer a realidade do aluno, ela é um estudo que
abrange tudo, tudo que vocé precisa saber sobre uma crianga, sobre o
desenvolvimento dela, porque que ela ndo desenvolve os sentidos. Entdo, ela
me ajudou muito, e também vem me ajudando a cada dia (P2).
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Outro ponto importante a ser destacado diante das interlocucgdes das professoras sobre
a Psicopedagogia sdo as motivacdes que levaram a escolha do curso. Para P2 foi justamente

para trabalhar no AEE junto ao aluno com TEA.

Quando eu comecei o curso de Psicopedagogia, eu fiquei assim, ansiosa, meio
receosa, mas ai quando eu comecei a estudar, aquilo me deu curiosidade,
entusiasmo pra saber mais da realidade, como eu ia atender esses alunos com
TEA. Como contribuiu. Porque assim, a gente trabalha é a realidade, é o
material concreto, com a realidade de cada aluno (P2).

Por sua vez, P1, inicialmente, vislumbrava a regéncia da sala. Mas, posteriormente

descobriu a contribuicdo da Psicopedagogia para sua pratica.

Quando eu fiz a Psicopedagogia, eu nunca imaginava entrar na educagao
especial. Quando eu comecei 0 curso de Psicopedagogia, eu estava no ultimo
periodo da Pedagogia, e ai 0 meu foco era sala de aula, foi por isso que eu fiz.
S6 que depois, eu comecei a trabalhar em uma escola particular, onde oferece
reforco para alunos deficientes, e foi 14 que eu mudei de ideia, a partir do
trabalho com os meninos com deficiéncia, & na escola que eu entrei para
educacéo especial (P1).

[...] hoje eu compreendo o tanto que a Psicopedagogia me ajuda. Eu acho que
ela me ajuda mais aqui na SRM do que se eu fosse professora regente de
turma. Ajuda a entender muito da deficiéncia, as vezes ele tem um
comportamento diferente, est4 agitado (P1).

As acles da Psicopedagogia abrangem a inclusdo de todos os alunos na escola,
principalmente os com deficiéncia. Assim, para que, de fato, a atuagdo do professor com
formacdo em Psicopedagogia seja efetiva, é preciso o envolvimento de diversos aspectos como
o0 aluno, a familia e o sistema pedagogico.

Nesse viés, o professor com formacdo em Psicopedagogia muito tem a oferecer no
processo de integracdo e ao modelo de ensino colaborativo, pois é papel do psicopedagogo ser
mediador em todo processo que envolve a vida escolar do aluno. Além disso, tem o propdésito
de favorecer o desenvolvimento de relacdo da equipe escolar, estabelecer vinculo com e entre
eles, e utilizar procedimentos eficientes para que todos os professores envolvidos participem
efetivamente da proposta de ensino, objetivando o olhar para o aluno e as circunstancias de
producdo de conhecimento, propondo a superacdo de obstaculos existentes, ou que poderdo
surgir, e que interferem no processo de ensino e aprendizagem do estudante.

As professoras demonstram o valor do curso de especializagdo em Psicopedagogia para
a formagdo e a importancia de estarem sempre buscando por novos conhecimentos. Para elas,
essa formacéo é um marco que contribui, principalmente, na forma diferenciada que avaliam

seus alunos e na organizagdo do material.



117

Nesse sentido, Bossa (2000, p. 70) alega que:

O Psicopedagogo deve ser capaz de investir em sua formacdo pessoal, de
maneira continua e significativa, de modo a estar apto a também desenvolver
um papel profissional inovador, no qual quem ensina deve, inicialmente, ter
aprendido e vivenciado o que efetivamente vai ensinar. N&o é mais propor a
articulacdo tedrica entre ensinar e aprender, mas possibilitar a todos,
principalmente a quem ensina, a oportunidade de lidar com seus proprios
processos de aprendizagem como aprendizes, condi¢do sine qua non para
haver ensino. O bindmio ensino-aprendizagem devera ser alterado para
aprendizagem que gere ensino.

Nas concepces das professoras, as contribuicdes da Psicopedagogia e 0s investimentos
pessoais na formacdo psicopedagdgica tém sido um divisor de aguas para trabalhar no AEE,

principalmente no que diz respeito ao aluno com TEA, pois, para elas, ndo é um trabalho facil.

E um desafio trabalhar com aluno com TEA, é muito, muito desafiador,
porque ndo é facil, tem dia que eles chegam, que eles ndo querem nada, ai
vocé tem que tentar convencer, conversar, e achar um meio ali, de conseguir
algo com eles, tem que ser muito tranquila, ter muita paciéncia, tem que ter
muito jogo de cintura pra trabalhar com eles, entdo é um desafio (P2).

Conforme narram as professoras, o trabalho com o TEA é desafiador. Estdo sempre
vivenciando e aprendendo com as experiéncias, e também buscando, constantemente, novos
conhecimentos tedricos para auxiliar na pratica. Porém, P1 argumenta “[...] S0 porque assim, a
maioria, a teoria € uma coisa, mas a pratica, a hora que vocé chega na prética € outra realidade”.

P1 manifesta dificuldade em articular a teoria com a prética. Nesse sentido, a
Psicopedagogia compartilha da ideia de compreender a articulagdo entre o saber e a pratica,
apontando que o saber docente ndo é formado apenas da pratica, mas também composto pelas
teorias educacionais. Segundo Bossa (2000, p. 23), o saber do psicopedagogo exige que: “[...]
recorra a teorias que lhe permitam reconhecer de que modo se da a aprendizagem, bem como
as leis que regem esse processo [...]”. Para Fernandez (1990), um dos pilares que orienta o saber
da Psicopedagogia é a construcdo tedrica permeada pela pratica, somente assim a teoria sera
tecida.

Nessa vertente, Pimenta (2006, p. 25) contribui:

[...] a teoria como cultura objetivada é importante na formacao docente, uma
vez que, além do seu poder formativo, dota os sujeitos de pontos de vista
variados para uma acdo contextualizada. Os saberes tedricos propositivos se
articulam, pois, aos saberes da préatica, a0 mesmo tempo ressignificando-os e
sendo por eles ressignificados. O papel da teoria é oferecer aos professores
perspectivas de andlise para compreenderem os contextos historicos, sociais,
culturais, organizacionais e de si mesmos como profissionais, nos quais se da
sua atividade docente, para neles intervir, transformando-os. Dai, €
fundamental o permanente exercicio da critica das condi¢Bes materiais nas
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guais o ensino ocorre e de como nessas mesmas condigdes sdo produzidos os
fatores de negacdo da aprendizagem.

Para melhor compreender, Fontana e Favero (2013, p. 7) esclarecem os conceitos de
teoria e pratica, e a importancia da reflexdo da articulacdo entre ambas:

A prética pode ser definida como a acdo concreta sobre 0 meio, ou seja, toda
acdo do homem sobre a natureza e sobre outros homens. Ja a teoria pode ser
entendida como a sistematizacao de representagdes sobre a realidade, as quais
0 homem constradi sobre objetos ou fendmenos, segundo critérios 16gicos. E a
reflexdo define-se como um processo de confronto das representacdes da
realidade concreta com sistemas conceituais organizados (teorias), sendo que,
desse processo, podem resultar mudancas nas formas de representar a
realidade, nas teorias ou em ambas. Desse modo, entende-se que a reflexao,
constituinte da articulagdo constante entre teoria e pratica, permite
transformacdes sobre a realidade e as a¢Ges concretas sobre ela. Assim, as
mudancas que 0 homem provoca em seu meio, em sua realidade, por meio de
sua atividade, determinam alteragcfes em suas representacGes sobre a
realidade. Da mesma forma, mudancas nas representagdes (teorias) permitem
novas formas de atividade.

Na concepc¢do dos autores, a teoria articulada com a pratica é basilar para o professor
atuar de forma eficaz. Dessa forma, de acordo com a vertente da Psicopedagogia, esse
profissional deve ser critico, reflexivo, capaz de olhar para os saberes aprendidos e ja
implantados em sua escola, analisando e ampliando as teorias, pois ndo ha ninguém melhor do
que ele para reformular, alterar, transformar e adaptar suas ac6es conforme a necessidade e
realidade de seus alunos, em especial na SRM, junto ao aluno com TEA.

Embora o trabalho com o TEA seja provocativo e desafiador, a SRM é um ambiente
indicado para o professor com formacdo em Psicopedagogia receber e acolher esses alunos,
com a realizagdo de atividades que contemplem cada um a partir de suas particularidades.
Assim, Santos (2022, p. 3) afirma: “[...] a partir da realidade individual de cada aluno com
autismo, para que haja o processo inclusivo escolar continuo e efetivo, é necessario o
desenvolvimento do trabalho da sala de recursos com o profissional da AEE (Atendimento
Educacional Especializado)”.

Nesse sentido, no desenvolvimento de suas praticas, as professoras fazem uso do jogo

para atender a necessidade particular de cada aluno, conforme apresentado a seguir.

4.4 O trabalho com jogos e brincadeiras na perspectiva psicopedagogica

As atividades realizadas por P1 e P2 na SRM, segundo os registros analisados, envolvem
jogos e materiais variados como: jogo de argola, alfabeto movel, torre inteligente, sequéncia

logica, Tangram, olho magico, material dourado, abaco, alinhavo, aramado, blocos mégicos,
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domind de transito, jogo da memoria, jogo do mico, cubo magico, jogo de pinos, loto numérico,
domind de frase, domind de pareamento, jogo de quebra cabeca, jogo de palavras cruzadas,
jogo de boliche, jogo de memdria-adicao, revistas, desenhos livres, pintura com tinta guache,
historias infantis, brincadeira de faz de conta, caixa com objetos diversos, entre outros.

P1, além dos jogos, conta com o0s computadores para a realiza¢do de atividades com 0s
alunos: “[...] jogos no computador e jogos online. Na internet tem bastante jogos, ¢ eles
gostam”. As informac0es relatadas sdo confirmadas nos registros de documentos analisados:
PDIs, plano semanal e diario.

Os jogos e brincadeiras remetem a atuacdo na perspectiva psicopedagdgica, dada a
importancia dessas atividades no processo de aprender. Bossa (2000, p. 111) considera que:
“[...] do ponto de vista cognitivo, significa a via de acesso ao saber”. A autora também relata,
embasada em Freud, que o jogo é uma atividade criativa e curativa, pois permite a crianca
(re)viver de forma ativa as situacGes que, no passado, causaram dor e que foram vividas
passivamente; nesse sentido, os enlaces dolorosos sdo modificados e, através da brincadeira, as
expectativas da realidade podem ser alteradas.

Das préaticas realizadas na SRM, junto aos alunos com TEA, as professoras
compartilham os seus avan¢os. P2 conta e mostra a atividade realizada com o jogo de adivinhar

desenhos.

Exemplo, tem que desenhar: Lobo Mau, Chapeuzinho Vermelho, vové e o
cacgador. Ai ele desenhou o lobo aqui, falei, esse é o lobo. Ele desenhou a vovd
sem o cabelo, ai falei, mas a vovO tem cabelo, ele fez os cabelos dela. E o
cagador que e granddo, ele desenhou no canto. Esse aluno ndo escrevia o
nome, e agora ja escreve. Sempre parabenizando (P2).

P1 também relata e mostra uma atividade realizada com o jogo de pareamento que foi
um sucesso. Segundo ela, no inicio o aluno tinha dificuldades e necessitava de auxilio, mas
depois de trés tentativas, com reducédo da ajuda e incentivos, compreendeu o que era para fazer
e realizou a tarefa corretamente.

As préaticas do professor com formacdo em Psicopedagogia no AEE/SRM séo
preventivas e interventivas. Preventiva no sentido de desenvolver acbes para identificar os
aspectos que interferem no processo de aprendizagem, e também, analisando se 0 ensino esta
em consonancia com a forma que o aluno aprende. Nesse sentido, Bossa (2000, p. 91) afirma:
“A Psicopedagogia, no &mbito da sua atuacdo preventiva, preocupa-se especialmente com a
escola”. J& por meio da intervencdo, sdo propostas atividades que visam a construgdo do saber
do aluno, considerando-o em seus aspectos individuais: fisicos, emocionais, psicolégicos e

sociais. Dessa forma, o jogo € um recurso de prevencao e intervencéo, que pretende melhorar
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a qualidade do processo de aprendizagem. Na perspectiva preventiva, é possivel, com diferentes
jogos e brincadeiras, prevenir, por exemplo, algumas dificuldades de aprendizagem
relacionadas a escrita, a leitura, a matematica.

Nesse sentido, P2 relata sobre o uso de jogos para trabalhar as dificuldades junto aos
alunos com TEA: “[...] Meu aluno, ele ndo conhece o alfabeto, ai eu vou l4, pego um jogo... e
vou trabalhar. Meu aluno esta tendo dificuldade de memorizar isso, pego o material ali e
trabalho com ele”.

O jogo, para o aluno com TEA, é mencionado por Ferrari (2015) como estimulador de
aprendizagem. Para essa autora, o psicopedagogo, além de fazer uso do jogo, deve propor a
todos os docentes essa pratica como possibilidade de aprendizagem.

Dessa forma, o profissional com formacao em Psicopedagogia precisa fazer uso do jogo
na SRM com todos os alunos, principalmente junto ao aluno com TEA, pois, na acdo
psicopedagdgica, a brincadeira é indicada desde os primeiros anos de escolariza¢éo da crianga,
contribuindo para o seu desenvolvimento, assim como para o entendimento e descoberta do
mundo.

A psicopedagogia preconiza que o uso de brinquedos e jogos desenvolve a inteligéncia
do aluno, fazendo com que “solte” a imaginacédo, exercite a criatividade e mantenha o foco
atencional. Além disso, 0 jogo e a brincadeira possibilitam o desenvolvimento da linguagem e
o0 enriquecimento do vocabulario, pois lidam com diferentes objetos e situacdes.

Na vertente da psicopedagogia, muitos autores mencionam o valor educativo dos jogos
e brincadeiras, enfatizando sua importancia tanto para o desenvolvimento do aprendente como
para o processo de ensino e aprendizagem. Segundo Zorzi (1994), através de situacdes ludicas
pode-se observar e avaliar o nivel de desenvolvimento motor e cognitivo da crianga.

Winnicott (1975) também afirma que os brinquedos podem proporcionar diversas
situacOes e experiéncias, possibilitando a aquisi¢do de novos conceitos com o prazer em brincar;
destaca também que as brincadeiras podem ser com varias criangas, com um adulto ou de modo
individual.

Para Cunha (2017, p. 121), “Brincar junto reforca os lagos afetivos”. O autor ainda
acrescenta que a participacdo de um adulto no jogo, junto com a criancga, eleva o nivel de
interesse, pelo enriquecimento que proporciona.

Conforme Cunha (1988), as relagdes cognitivas e afetivas, consequentes da interacdo
ludica, proporcionam amadurecimento emocional, que pouco a pouco constrdi a sociabilidade
infantil. Como ja foi dito, a atividade ludica contribui para o desenvolvimento cognitivo desde

a primeira infancia, porque é empilhando e encaixando pecas que a crianga adquire nocoes
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espaciais e faz as primeiras tentativas de organiza¢do do mundo. Quando produz sons batendo
objetos desenvolve conexdes mentais que vao ajuda-la em futuras acdes, como falar e andar.

Ainda segundo Cunha (1988), para preservar a ludicidade, o adulto deve limitar-se a
sugerir, a estimular e a explicar, sem impor determinada forma de agir no brincar da crianca. A
autora afirma que a crianga deve aprender a utilizar o jogo descobrindo e compreendendo, e
ndo por simples imitacdo. Tais pressupostos vém ao encontro da psicopedagogia, a medida que
preconizam a importancia de as atividades envolverem as operacdes do pensamento,
imaginacéo, criatividade e autonomia, além de possibilitarem descobertas.

Para Winnicott (1964), da mesma forma como a personalidade dos adultos desenvolve-
se através de suas experiéncias da vida, a personalidade infantil desenvolve-se por intermédio
de brincadeiras e das inven¢des de brincadeiras pelas criancas e por adultos, ampliando o
universo de experiéncia, pois no brincar elas usam a liberdade para criar.

Do ponto de vista afetivo, Bossa (2000, p. 111) afirma: “considera-Se que 0S jogos
infantis reproduzem situacfes psiquicas estruturantes na constitui¢do do eu”. Para essa autora,
esses jogos “significariam a expressdo do primeiro vinculo, ou seja, o vinculo da mae-filho, e
a descoberta pela crianga da mae como objeto de amor separado de si”.

Dos jogos orais, segundo Bossa (2000, p. 112), “as brincadeiras de comidinha”, na

perspectiva psicanalitica, simbolizariam:

[...] as possibilidades internalizadas de dar e receber amor. Um cenério
simbdlico em relacéo a alimentagdo é construido a partir da forma como sdo
vivenciadas as questdes de oralidade. Estrutura-se, entdo, uma modalidade de
incorporacdo. Remetendo-nos as questdes de aprendizagem, o que temos é
uma relacdo entre a modalidade de incorporacdo e o0 processo de
aprendizagem. J& vimos que aprender pressupde a construcdo do saber e que
esta, por sua vez, demanda a incorporacdo do conhecimento.

Além dos jogos orais, Bossa (2000, p. 112) relata sobre outros jogos:

[...] os jogos com bonecas e animais como expresséo da fantasia da crianga
sobre a relagdo dos pais e 0s jogos com vinculos simbolizando as fantasias de
penetracdo e representando a forma de controle pulsional fornecem ao
terapeuta elementos de analise. Todos esses jogos tomados como referéncia
ao campo da aprendizagem dizem de como a crianca aprende, que coisas
aprende, qual o significado do aprender, como ela se defende do objeto do
conhecimento e que operacGes mentais utiliza no jogo.

A falta de atividade ludica na infancia pode deixar alguns déficits como: dificuldade de
relacionar-se com outras pessoas, medo, falta de autonomia, de limites e de regras, entre outros.
Cabe aos adultos, e principalmente aos professores, em especial na SRM, o desafio de

proporcionar aos alunos brincadeiras e jogos. Essa participacdo do professor significa preparé-
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los para futuras etapas, que dependeréo de todas as nog¢des adquiridas e vivenciadas durante a
infancia (Rosamilha, 1979).

Sendo assim, o uso do jogo € indispensavel para o desenvolvimento do aluno,
principalmente o com TEA. Como foi dito, Bossa (2000) coloca o0 jogo como um recurso
importante para a constru¢cdo do saber, como estratégia de intervencdo e elemento de
investigacao, além de ter efeito terapéutico. A brincadeira ensina a crianca a lidar com outros,
aprendendo a ganhar ou perder, estimulando, com isso, 0 senso de companheirismo. Brincando,
ela exercita o ato de lidar com as frustracdes e, ao mesmo tempo, eleva o nivel de motivacéo.

Com a prética do aprender brincando, o aluno também aprende a ser um adulto
consciente, capaz de participar e respeitar a sociedade na qual esta inserido e, principalmente,
ser autdbnomo, além de aprender conteldos, socializar, ter limites, criatividade, higiene,
cuidados pessoais, dentre outros.

A vista disso, as professoras fazem questdo de mostrar a quantidade de jogos que a SRM
dispde, e que fazem bastante uso, principalmente junto aos alunos com TEA, para desenvolver
a autonomia e a independéncia. Assim, P2, ao contar sobre o uso de jogos junto a uma aluna
com autismo, para trabalhar a autonomia, afirma que acredita “[...] que ela vai aprender alguma
coisa, ndo que ela vai aprender tudo, mas ela pode desenvolver tanto... que ela pode ser alguém
na vida, ter uma profisséo, trabalhar...” (P2).

Isto posto, a psicopedagogia prioriza o uso dos jogos e explica sobre sua importancia no
desenvolvimento da autonomia da crianca com TEA, a medida que permite 0 pensar e agir
considerando as regras sociais. Assim, 0 aluno desenvolve e aprende a realizar as atividades do

seu dia a dia para tornar-se um adulto autbnomo.

4.5 A autonomia e socializacao dos alunos

A psicopedagogia, interessada na construgdo do conhecimento, propde articular as
relaces que envolvem a aprendizagem, enfatizando um trabalho que valorize o aluno de modo
que ele aprenda sendo critico e reflexivo, ¢ “[...] torne-se agente do seu processo, apropriando-
se do seu saber, alcangando autonomia e independéncia para construir seu conhecimento e
exercitar-se na tarefa de uma correta autoavaliacdo” (Bossa, 2000, p. 67).

Desse modo, a autonomia € vista como um processo de liberdade para fazer escolhas e
tomar decisdes de forma correta, a partir de um saber construido. Assim, a psicopedagogia
enfatiza a importancia da autonomia do aluno para a constru¢do do conhecimento e para as

relagdes cotidianas.
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Dos trabalhos realizados, P1 relata que sua grande preocupacao e o0 seu desejo, desde
que comegou a trabalhar no AEE, na primeira escola que iniciou o magistério, era desenvolver
atividades com os alunos de preparacdo para a vida, para torna-los mais independentes. Na

SRM, essa preocupac¢do aumentou, principalmente em relacao ao aluno com TEA.

Entdo, 0 que me preocupa muito € isso, porque a maioria é dependente demais
dos pais. Os pais protegem demais essas criancas, ndo deixam elas
caminharem com as proprias pernas, a maioria ndo tem opinido prdpria,
formada. Eu acho que assim, eles precisam de autonomia pra entenderem, se
vocé conversa um assunto... € bom eles terem o minimo de entendimento
daquele assunto, ter conhecimento de mundo. Eu queria que fosse assim (P1).

Na narrativa de P1, seu desejo € que o aluno desenvolva a autonomia para aprender a
realizar as atividades basicas do dia a dia. Assim, considera que as a¢des nessa sala deveriam
focar mais na vida diaria do aluno; entretanto, afirma que o tempo de trabalho é pouco e restrito
aos conteudos do PDI. A afirmacdo da professora suscita um gquestionamento: se o PDI é
elaborado pelas professoras, por que limita-lo ao contetdo curricular? Por que ndo acrescentar
contetdos que trabalhem os aspectos do cotidiano e da vida diaria? Sendo o professor do
AEE/SRM parte importante no processo de formacao do aluno, cabe-lhe exercer a funcéo de
contribuir para o desenvolvimento de sujeitos autbnomos e participativos, neste caso, dos
alunos com TEA. Este é um principio da psicopedagogia.

Nessa vertente, Cunha (2017) orienta que o trabalho psicopedagdgico prioriza a
autonomia do aluno com TEA, para que ele aprenda a realizar as tarefas do seu dia a dia e torne-
se um adulto independente. Segundo o autor, essa tarefa deve ser desenvolvida pelos envolvidos
com o aluno: professores, familiares, cuidadores, profissionais que atendem a crianca; todos

precisam estar alinhados no mesmo objetivo.

Para o aluno com autismo, a principio, o que importa ndo é tanto a capacidade
académica, mas sim a aquisicdo de habilidades sociais e a autonomia. A
atribui¢do do educador € a de promover e dispor de uma série de condi¢Bes
educativas em um ambiente expressamente preparado. Para que a crianca
autista ndo se torne um adulto incapaz de realizar tarefas simples do dia a dia,
precisa aprender diversas habilidades que a tornara mais independente durante
seu crescimento. Essas atividades sdo escolhidas em raz&o da sua utilidade na
vida social. Tomar banho, escovar os dentes, vestir-se e fazer as refei¢cGes e o
que toda crianca precisa aprender. Entretanto, podem existir habilidades
especificas, na familia e na vida cotidiana, que poderiam ser treinadas na
escola, fazendo parte de um curriculo funcional e pratico (Cunha, 2017, p. 16).

A construcdo da autonomia do aprendente € um principio da psicopedagogia presente

no relato das professoras, que buscam situagdes que favorecam as interagdes.
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O aluno com TEA pode ter dificuldade de se relacionar, o que ocorre por varios motivos:
problemas sensoriais, atraso da linguagem e dificuldades para usar formas de comunicagéo e
de perceber sentimentos, gestos e faces humanas. Nesse sentido, P1 relata que realiza atividades

interativas para possibilitar a socializacao e a interacao.

Para os alunos com TEA, eu procuro trazer atividade que promova interacdo
entre eles, porque, de repente tem um com TEA e outro que ndo, uma atividade
que eles possam interagir, atividade que possam trabalhar raciocinio, atencéo,
a concentracdo. Ai tem atividades adaptadas, material adaptado, alguns jogos
no computador (P1).

A partir da narrativa de P1 e possivel inferir que acontecem atividades de socializacéo
de alunos com TEA, uma vez que eles sdo atendidos juntos com outros alunos.

A realidade de P2 € um pouco distinta, a medida que ela atende a maioria de seus alunos
com TEA de forma individual. Ela relata, também, que no inicio alguns eram resistentes e ndo
aceitavam nenhum tipo de contato com os colegas, mas ela sempre teve paciéncia e respeito,

conforme experiéncia vivida com um aluno:

A gente tem o exemplo do Pedro. No comeco do ano, ele ndo conversava, ele
era retraido, quieto no cantinho dele, e agora ndo, ele ja conversa, ele ja
participa até nas aulas na sala 14, porque eu converso muito com a professora
de apoio dele, né. E assim, ele estd mudando demais (P2).

P2 considera que o fato de o aluno estar inserido na escola e frequentar a sala comum
proporciona a socializacdo, pois varios de seus alunos, que ndo interagiam e eram agressivos,
hoje ja participam das atividades na aula de Educacdo Fisica e gostam de ficar junto com 0s

demais alunos no recreio.

[...] eu acho extremante importante a interacdo entre os alunos, s6 que, aluno
com TEA, a gente tem que respeitar né, alguns eram bastante resistentes, ndo
aceitavam contato. E um processo lento o trabalho com eles, mas extremante
necessario (P1).

P2 relata que um de seus alunos ndo gostava que ninguém se aproximasse dele, e hoje,
guando necessario, ja permite até receber ajuda dos colegas. “[...] ele era um aluno, assim,
agressivo, distante da realidade [...]. Hoje interage. Todos querem cuidar, todos querem ensinar.
Entdo, é muito bom essa convivéncia deles com a escola, com todos os alunos” (P2).

As falas das professoras correspondem a ideia psicopedagdgica de que as possibilidades
do aprendente sdo flexiveis e dindmicas, portanto ndo deve-se considera-lo de forma estatica.
Essa afirmativa remete ao proximo aspecto: o laudo de TEA. Esse documento tem sua
importancia, porém, o planejamento do trabalho ndo deve ser pautado, exclusivamente, no

laudo, como relatam as professoras.



125

4.6 O laudo como referéncia e ndo como definidor do trabalho com o aluno

A educacdo especial, inicialmente, tinha a deficiéncia e as dificuldades de aprendizagem
pautadas nos preceitos da Medicina e da Psicologia; como consequéncia, eram consideradas na
perspectiva patologica. Apos o século XX, iniciou-se a discussdo do saber procedente da ciéncia
da salde e a defesa de que a deficiéncia ndo era somente um problema individual, mas também
uma questéo social.

A Psicopedagogia, por sua vez, ndo nega a existéncia da deficiéncia e tdo pouco a
possibilidade de comprometimento no processo cognitivo, porém, ndo exalta a Medicina como
detentora do saber e nem como unico caminho para trabalhar as questfes de aprendizado do
aluno. Assim, o psicopedagogo ndo associa a dificuldade de aprendizagem a doenca e nem
baseia suas a¢bes apenas no laudo médico.

Na perspectiva do paradigma interacionista sistémico, o psicopedagogo considera o
aluno em suas relacdes e em sua totalidade; portanto, o laudo é somente mais uma vertente que
pode ser considerada na avaliagdo diagndstica. Para tanto, a avaliacdo psicopedagdgica € feita
a partir do aluno enquanto um ser Gnico, autor do seu processo de aprendizagem, e ndo retirando
dele a sua singularidade, e nem se restringindo, exclusivamente, ao laudo.

Em relacdo ao laudo, P2 relata sobre um de seus alunos com TEA:

Tem também o aluno Diego, inclusive, no relatdrio dele, esta escrito que ele
nao gosta de barulho, e no dia que teve recreio com musica, fiquei preocupada,
ndo sabia como agir no caso de uma crise, por causa do barulho, mas ele
mesmo saiu, e foi dancar e cantar a masica junto com os demais alunos da
escola. Entdo, assim, a gente tem que analisar muito o laudo e ver a realidade
do dia a dia, comparar o que esta escrito Ia com as suas agdes, com as atitudes,
com as situac@es vivenciadas no dia a dia pelos alunos, tanto na sala de aula,
no recreio e na SRM. Até na Educacdo Fisica, tem aluno, que esta escrito que
ndo gosta de Educacéo Fisica, mas na hora que entra na sala é outra realidade
(P2).

Né&o trata-se de negar o laudo médico, pois esse documento é exigido para o aluno ter

acesso ao AEE/SRM; porém, ele ndo pode definir o atendimento do aluno, como explicam Silva
e Ribeiro (2017, p. 158):

E compreensivel a defesa do uso do laudo como pardmetro para estabelecer
os alunos que serdo publico-alvo da educacdo especial, pois se ndo houver
critérios, todos os alunos que apresentem algum disturbio no processo de
ensino aprendizagem, serdo considerados como sujeitos com disfungdes
biol6gicas. Porém, o uso do laudo como parametro para organizacdo do
trabalho pedagdgico é nocivo a aprendizagem do aluno, pois o0 instrumento
ndo aponta possibilidades e sim questdes bioldgicas que comprometem de
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alguma forma essa aprendizagem. Assim, deve-se considerar que a existéncia
ndo é o maior problema que permeia o laudo e sim a grande influéncia que
este exerce no contexto educacional.

O laudo pode auxiliar no processo de inclusdo do aluno, mas vale ressaltar que ele ndo
pode ter concepcdo definidora. Nesse sentido, na visdo psicopedagogica, conforme Pires e
Sacilotto (2021): “[...] a Psicopedagogia ndo se baseia apenas na patologia, mas observa o
processo da aprendizagem com os maltiplos fatores que nele interferem para que o sujeito seja
protagonista nesse processo” (Pires; Sacilotto, 2021, p. 225).

O laudo, para o aluno com TEA, tem sido muito cobrado pela escola e desejado pelas
familias, como forma de responder as angustias de ndo saber o que fazer com a crianga em
relacdo ao fracasso de sua vida escolar. Apds o diagnostico, tanto a escola como a familia
tendem a se acomodar e 0 documento serve apenas para justificar a concepcao equivocada de
falta de desenvolvimento da crianga. Assim, o laudo, na maioria das vezes, é usado como forma
de eximir-se da responsabilidade de participacdo no processo de aprendizagem do aluno (Silva;
Ribeiro, 2017).

Um aspecto a mais referente ao laudo médico e a familia é 0 apego ao que esta contido
nele. Muitos pais superprotegem os filhos com TEA, impedindo o desenvolvimento de sua
habilidade de autocuidado como escovar os dentes, tomar banho, cortar as unhas e alimentar-
se com as proprias maos, 0 que é necessario para a sua autonomia e independéncia.

Diante das falas das participantes no decorrer da analise, observa-se que elas:
reconhecem a importancia do curso de Psicopedagogia para atuarem no AEE/SRM junto ao
aluno com TEA; priorizam jogos e brincadeiras na perspectiva psicopedagogica; preocupam-
se com a autonomia e a socializacdo dos alunos; e tém o laudo como referéncia e ndo como
definidor do trabalho com o aluno.

Nesse aspecto, algumas concepcoes e acdes das professoras indicam correlagdo com a
psicopedagogia. Ndo € possivel afirmar que somente o curso de Psicopedagogia tenha
ocasionado os saberes e as praticas pontuadas por elas, mas foi um dos importantes espacos de
constituicdo da praxis docente.

Em relacdo a Psicopedagogia no espaco do AEE/SRM, é certo que as professoras néo
sdo contratadas para atuarem nesse ambiente como psicopedagogas, poréem, nada impede de se
respaldarem em conhecimentos dessa area. Nesse sentido, Peres (2007, p. 70) esclarece que o
professor que também ¢ psicopedagogo e atua diretamente com o aluno na sala de aula “[...]

certamente favorecera, dentre outras questdes, um relacionamento de proximidade, de
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confianga, propiciando um melhor conhecimento das possiveis dificuldades de aprendizagem
dos alunos”.

O professor com formacdo em Psicopedagogia, considerado um profissional
especializado em aprendizagem, que trabalha no AEE/SRM, tem a oportunidade de atuar
diretamente junto ao seu aluno com TEA, avaliando e identificando os aspectos que interferem
no ensino e aprendizagem, analisando, também, o contexto em que o discente esté inserido,
como o ambiente escolar e familiar, a sua relacdo com esses ambientes e 0os conhecimentos dos
contetidos mediados.

Nesse sentido, cabe as participantes da pesquisa uma reflexdo critica, com a
possibilidade de revisdo de algumas concepcdes, saberes e praticas como professoras
psicopedagogas no AEE/SRM, junto ao aluno com TEA, pois elas podem auxiliar esses alunos
nos multiplos fatores que interferem no ensino e aprendizagem de maneira realmente inclusiva
e que corresponda aos fundamentos e principios da psicopedagogia.

Diante disso, Peres (2007, p. 79) considera que este profissional, professor com
formacéo em Psicopedagogia, “[...] estaria mais sensivel a buscar propostas de trabalho que, ao
mesmo tempo em que atendessem aos interesses e necessidades pessoais e sociais de seus
alunos, propiciassem possiveis melhorias nos relacionamentos e no proprio ato de ensinar e de
aprender”.

Assim, entende-se que o professor com formacdo em Psicopedagogia poderé elaborar
propostas de intervencdo para realizar junto ao seu aluno com TEA no AEE/SRM que atendam
as suas necessidades e peculiaridades de forma individual, com toda a escola e com o0s
familiares. Em relacdo aos momentos estabelecidos para acontecer as intervencGes, devem ser
analisados e acordados com todos os envolvidos, podendo ser em horarios de atendimento, ou
extra-aula. Com a equipe de docentes e com a familia, o trabalho pode acontecer em horarios
especificos, ressaltando que tanto as acdes a serem desenvolvidas com os alunos e com a equipe
e a familia, devem ser planejadas, aprovadas, agendadas e realizadas,

Diante do desafio de atuacéo junto ao aluno com TEA, Bertoldi e Brzozowski (2020)
destacam o psicopedagogo como o profissional engajado e capacitado que pode contribuir na
viabilizacdo desse processo na pratica.

Com a familia, esse profissional tem a possibilidade de orientar quanto ao seu
imprescindivel papel na formagéo social do aluno e de estreitar o lago entre essas duas
instituicOes, para que, alinhados, possam trabalhar visando o desenvolvimento pessoal,
intelectual, educacional e de carater do educando/filho com autonomia. Enfim, o profissional

pode promover a parceria entre familia e escola.
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Junto ao professor da sala regular, o psicopedagogo auxilia na elaboracdo do PDI, cria
estratégias, orienta no desenvolvimento de metodologias diferenciadas e adapta o curriculo,
tornando-o mais funcional para atender a demanda especifica do aluno, e a aprendizagem mais
significativa. “O papel do psicopedagogo ¢ de auxiliar o professor a conhecer ¢ identificar as
facilidades e dificuldades do estudante autista, para que possam conjuntamente planejar
contetudos, materiais adaptados ¢ sua aplica¢ao” (Bertoldi; Brzozowski, 2020, p. 347).

A Psicopedagogia, sendo uma area de carater interdisciplinar, que busca conhecimentos
em outras areas para compreender o processo de aprendizagem, pode atuar de forma mais ativa
e abrangente no ambito escolar. Assim, o profissional com formacéo em Psicopedagogia atua
com o aluno, a familia, os professores e os demais profissionais da educa¢do, e com a equipe
multidisciplinar que acompanha o aluno com TEA. Ele busca alcangar o estudante com autismo
através da observacdo, da intervencdo, adaptacdo curricular e planejamento individual, a partir
da identificacédo das facilidades e dificuldades de cada aluno, com a elaboracéo e aplicacao de
materiais adaptados, e também de “[...] conhecer e saber utilizar métodos e técnicas variadas
gue auxiliam o autista a desenvolver habilidades e agregar conhecimentos, de acordo com as
necessidades de cada individuo” (Bertoldi; Brzozowski, 2020, p. 347).

Neste sentido, Pavdo e Smolareck (2021, p. 455-456) afirmam que a Psicopedagogia
“[...] tem sido entendida no ambito da educacéo inclusiva como uma possibilidade de consolidar
as politicas de inclusdo numa concepc¢do multidisciplinar, como suporte técnico aos estudantes
com necessidades educacionais especiais”.

Apresentadas as categorias de analise que foram estabelecidas nesse estudo, coerentes
a problematica e aos objetivos, foi possivel concluir que:

o A inclusdo do aluno com TEA esté evidenciada nas préaticas que as professoras
realizam para atende-lo, tendo em vista as suas necessidades. Assim, para favorecer a
aprendizagem do aluno sdo usados materiais adaptados, construcdo de rotina para melhor
organizacdo, PDI e adaptacdo curricular. Para isso € preciso buscar por conhecimentos que
fundamentem as praticas do dia a dia, dai a importancia da formacao continuada. Outro aspecto
importante estd na parceria entre a escola e a familia.

o As participantes destacaram a auséncia da familia na vida escolar de seus filhos,
bem como a negligéncia por negar ou esquecer de dar o medicamento de uso continuo. Na
concepcao das professoras, esses sdo fatores que dificultam o processo de aprendizagem do
aluno. Ademais, o excesso de documentos, planejamentos e relatérios para preencher, além das
salas inadequadas, sdo alguns dos fatores relacionados ao trabalho docente que interferem de
forma negativa e prejudicam a qualidade de vida do professor na escola.
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o O processo de escolarizagdo de criangcas com TEA é desafiador tanto para o
professor como para as familias. A fim de encontrar a melhor solucdo, tanto a familia como a
escola precisam buscar conhecimentos e acreditar que todos aprendem. Em algumas situacdes,
por falta de informacdes e conhecimentos, alguns acreditam que o aluno com autismo n&o tem
capacidade de aprender e exercer suas funcdes; no entanto, essa crenca deve ser desconstruida
e o aluno ensinado e estimulado.

o O aluno com TEA, quando é estimulado a brincar com os colegas e realizar
atividades em grupo, melhora a comunicagéo e a interacdo, assim abre possibilidades para o
processo de ensino e aprendizagem. Além disso, das agdes realizadas no AEE/SRM junto ao
aluno com TEA, é importante destacar: a promocao da autonomia e a socializacdo por meio de
atividades coletivas; 0 uso de estratégias diferenciadas; as atividades de interesse do aluno; e a
preconizacao do aprendizado por meio de brinquedos e jogos.

o E relevante também ressaltar a necessidade de o professor preparar-se para atuar
no AEE/SRM junto ao aluno com TEA, compreendendo a importancia da articulagdo entre o
saber e a prética, pois a construcao teorica é permeada pela pratica.

. E necessario conscientizar a escola sobre o trabalho colaborativo para que
possam trocar conhecimentos, discutir estratégias e buscar solugcdes para os problemas, o que
resulta em um ambiente de aprendizagem mais enriquecedor e estimulante, contribuindo, assim,
para o sucesso do professor e do aluno.

o Os conhecimentos advindos da Psicopedagogia, por sua vez, tém sido
fundamentais para os profissionais atuarem no AEE/SRM junto ao aluno com TEA e com todos
envolvidos no processo de aprendizagem desse aluno, bem como na intervencéo, avaliacao e
organizacao de materiais. O saber psicopedagdgico proporciona seguranga e contribui para que
a atuacdo seja efetiva e inclusiva.

Consoante a vertente da Psicopedagogia, a analise da atuacdo do professor
psicopedagogo no AEE/SRM junto ao aluno com TEA reafirmou que esse profissional tem um
papel importante na educagéo inclusiva.

Enfim, as categorias elencadas e explicitadas revelaram como é a atuagdo do
profissional do AEE/SRM com formagdo em Psicopedagogia junto ao aluno com TEA,
evidenciando a intencdo, a busca e a realizacdo de praticas inclusivas e pautadas nos

fundamentos e principios psicopedagogicos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A colcha de retalho ndo terminou: é apenas mais um pedaco de tecido colorido

Finalizar uma trajetoria investigativa € tarefa desafiadora, pois provoca reflexdes e
avaliacdes acerca do proprio percurso formativo, desde a trajetdria académica, profissional e,
principalmente, em todo o processo formal do trabalho.

Como anunciado no inicio desse estudo, o trabalho foi tecido a partir das experiéncias
vivenciadas na historia da pesquisadora, desde a sua infancia, como aluna, e em suas praticas
de trabalho, o que culminou no tema apresentado — “O Professor do Atendimento Educacional
Especializado na Sala de Recurso Multifuncional (AEE/SRM) com formacdo em
Psicopedagogia: atuagdo junto ao aluno com Transtorno do Espectro Autista (TEA)”.

Tendo como objeto de estudo as contribui¢es da Psicopedagogia para proposicao de
praticas inclusivas junto ao aluno com TEA no contexto AEE/SRM, as consideragdes
construidas ao longo dessa pesquisa foram norteadas pelas seguintes questdes
problematizadoras: a) Como é a atuacdo do profissional do AEE/SRM, com formacdo em
Psicopedagogia, junto ao aluno com TEA? b) A atuacdo do profissional do AEE/SRM, com
formacdo em Psicopedagogia, junto ao aluno com TEA, é inclusiva? c) A atuacdo do
profissional do AEE/SRM, com formacdo em Psicopedagogia, junto ao aluno com TEA,
corresponde aos fundamentos e principios psicopedagdgicos?

Conforme a probleméatica mencionada anteriormente, o objetivo geral deste estudo
consistiu em analisar a atuacéo do profissional do AEE/SRM com formagéo em Psicopedagogia
junto ao aluno com TEA. Assim, o campo da pesquisa foram duas escolas da cidade de
Coromandel-MG.

Procurando respostas para as questdes problematizadoras, foram elencadas, a partir dos
apontamentos das professoras participantes da pesquisa, duas categorias que revelaram suas
concepcdes e atuacGes como profissional do AEE no espaco da SRM, evidenciando as suas
compreensdes acerca das possibilidades e impossibilidades de promover a incluséo e as préaticas
inclusivas, e a correspondéncia entre as atuacbes e os fundamentos e principios
psicopedagdgicos.

As questdes norteadoras, a partir da construcéo e analise de dados, foram compreendidas
com base no referencial tedrico psicopedagdgico, cujas praticas possibilitam a incluséo.

Dessa forma, os apontamentos e 0S novos questionamentos sobre os fatores que

possibilitam e impossibilitam a inclusdo do aluno com TEA, bem como as préticas e os saberes
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das professoras que revelaram interface entre os fundamentos e principios psicopedagogicos,
foram surgindo no decorrer do estudo.

Considerando a problematica desse estudo, observa-se a importancia da atuacdo do
professor do AEE/SRM com formacgédo em Psicopedagogia. Essa compreensédo é oriunda das
bases teoricas essenciais as andlises e reflexfes pertinentes a tematica abordada, pois
evidenciou que o conhecimento da psicopedagogia é primordial na promogao da aprendizagem.

Conforme apresentado no decorrer das secBes, a psicopedagogia tem marcos
importantes, principalmente na historia da educacao especial, mas ainda carece de politicas
publicas que reconhegcam o0 seu valor, em especial na escola. Dessa forma, a atuagdo do
profissional com formagdo em Psicopedagogia no AEE/SRM sera mais ativa, com condutas
voltadas a realidade, promovendo resultados mais significativos ao publico-alvo do AEE/SRM,
em especial para escolarizacdo do aluno com TEA, que ainda tem sido desafiador.

E relevante elucidar que o presente estudo teve como foco principal a dindmica do AEE
e a atuacdo do profissional com formagdo em Psicopedagogia junto ao aluno com TEA, porém
é sabido que esse ambiente ndo € exclusivo deste profissional. Assim sendo, mesmo o curso de
Psicopedagogia sendo um referencial para as professoras, nem todas as suas praticas estdo
conforme o0s conhecimentos dessa area.

Consoante as concepgdes das professoras, foi revelado o anseio em fazer algo para o
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem de seus alunos com TEA. Porém, é observado
certo capacitismo presente em seus discursos e na descri¢do de suas a¢des, quando, mesmo com
boas inten¢des, preocupam-se com o aluno, mas tém o desejo de trabalhar somente com o basico
para ele sobreviver, julgando que os contetdos das disciplinas das séries mais avancadas ndo
fazem muito sentido. Logo, os esteredtipos e preconceitos relacionados a deficiéncia e praticas
discriminatorias precisam ser desconstruidas, reestruturando em nova crenca de que toda
crianca aprende e acreditando na politica de inclusdo. Nesse sentido, € preciso buscar novos
caminhos, o que demanda dedicacao e estudos constantes para adquirir conhecimentos e coloca-
los em prética.

Outrossim, na vertente psicopedagdgica e nas reflexdes desse estudo, é revelado que o
professor psicopedagogo no AEE/SRM tem condigdes de realizar praticas psicopedagdgicas
que possibilitam a inclusdo do aluno com autismo, que mesmo apresentando dificuldades
inerentes ao espectro, pode apresentar interesse e capacidade de desenvolver sua aprendizagem.

E importante, antes de qualquer julgamento, compreender que analisar as concepcdes

das professoras participantes significa reportar a como elas se veem, na posi¢do em que atuam,
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entendendo quais sdo 0s seus anseios e percalgos enfrentados no dia a dia, no ambiente escolar,
no AEE/SRM, junto ao aluno com TEA.

Mediante as falas das professoras, foram revelados muitos desafios e enfrentamentos,
situacOes que podem levar ao esgotamento e, consequentemente, a desmotivacdo e a dificuldade
de realizacdo do trabalho da equipe escolar, que deveria ser colaborativo enquanto condicéo
para o crescimento de todos, pois a ajuda mdtua gera aprendizagem e desenvolvimento. Juntos,
a equipe escolar pode encontrar solugéo para os problemas enfrentados, o que, por conseguinte,
afetaria o aluno de forma ativa. Sobre essa consideracao, € preciso que reflitam acerca de suas
inquietacdes e receios, visando a decodificacdo e superacdo de crengas limitantes e inadequadas
que tém causado efeito negativo, tanto em suas praticas como no aluno aprendente.

Na busca por uma atuacdo de qualidade, que favoreca tanto o professor como o aluno,
o trabalho colaborativo é uma alternativa eficaz e indicada para a formacéo do professor critico
reflexivo. Dessa forma, a formacdo continuada colaborativa permite ao professor e,
consequentemente, ao aluno, se emanciparem e serem criticos e autbnomos. O professor com
formacdo em Psicopedagogia, por sua vez, podera fomentar esse processo com 0S
conhecimentos da psicopedagogia.

Sendo assim, a qualidade de vida no trabalho proporciona ao professor atuar com mais
exceléncia diante dos entraves, tendo em vista a incluséo do aluno com TEA. Nos apontamentos
das professoras, foi também citado de forma recorrente como impossibilidade de inclusdo a ndo
participacdo da familia na vida escolar do filho. A presenca da familia é colocada como
essencial para o sucesso do aluno, de forma que a sua auséncia é tida como sinénimo de
fracasso.

Diante do exposto, a escola atribui a familia uma grande culpa pela dificuldade de
aprendizado do aluno, e encontra obstaculos em promover sua participacao na formacao escolar
do filho. Nesse sentido, a escola precisa fortalecer os vinculos com a familia através do didlogo
e propondo parceria, para que se sintam pertencentes da familia escolar e tenham confianca
nesse ambiente como local seguro e de possibilidades de aprendizagem.

Dentre os fatores que possibilitam a inclusdo do aluno com autismo, as entrevistadas
pontuaram as praticas realizadas para atender as necessidades especificas de cada aluno com
TEA sendo que, para isso, € preciso conhecer bem o aluno e os seus interesses, além de
compreender as suas caracteristicas de aprendizagem e condicGes estabelecidas. Portanto, é
essencial reconhecer as dificuldades e os problemas de aprendizagem e, se possivel, trabalhar

com antecedéncia para preveni-las.
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Nos didlogos com as professoras, observa-se que, para elas, as possibilidades favoraveis
ao desenvolvimento do aluno com TEA estdo nas agdes inclusivas. Portanto, as professoras
buscam realizar atividades, sobretudo, que construam a autonomia e a socializacdo de seus
alunos, mesmo que em alguns casos sejam mais para o0 seu autocuidado, o que é referido como
uma das maiores preocupacdes, pois, para o aluno com autismo, tanto a autonomia como a
interacdo ndo sdo tarefas faceis. Nesse viés, o trabalho de inclusdo do aluno com TEA no
AEE/SRM favorece a sua inser¢do no meio, reduzindo o isolamento social e a rejeicao.

Em suma, a pesquisa revelou que a aprendizagem e a incluséo sdo pontos de encontro
do AEE/SRM com a psicopedagogia. Sendo assim, o professor psicopedagogo deve investir
constantemente para que sua atuacdo seja inclusiva, de acordo com os conhecimentos
adquiridos da psicopedagogia, uma vez que a condi¢do necessaria para se ensinar € aprender.

Por fim, as inquietacBes que levaram ao estudo ndo terminam aqui, sS40 somente
contribuices e reflexdes pertinentes para compreender que nunca se esta pronto, o aprendizado
é constante. Logo, a colcha de retalho que representa a caminhada da pesquisadora até aqui ndo
terminou, é apenas mais um pedaco de tecido colorido. Portanto, os conhecimentos da pesquisa
despertaram para novos questionamentos acerca do professor psicopedagogo junto ao aluno
com TEA no AEE/SRM, os quais, em outro momento, podem justificar a continuidade ou inicio

de uma nova tessitura.
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APENDICE 1 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Universidade Federal de Uberlandia

Faculdade de Educagdo - Programa de Pds-Graduacdo em Educacao
Av. Jodo Naves de Avila, n° 2.121 — Campus St* Ménica — Bloco “G”. CEP 38.400-902 — Uberlandia/MG. Telefax: (034) 3239-4212

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos a Sra. para participar da pesquisa “O PROFESSOR DO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO NA SALA DE RECURSO MULTIFUNCIONAL
(AEE/SRM) COM FORMACAO EM PSICOPEDAGOGIA: ATUACAO JUNTO AO
ALUNO COM TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA (TEA)”, sob a responsabilidade
das pesquisadoras: Prof® Dr® Maria Irene Miranda e Cristina dos Reis Souza Dornelas.

Essa pesquisa busca analisar a atuacdo do profissional do Atendimento Educacional
Especializado na Sala de Recurso multifuncional AEE/SRM, com formagdo em
Psicopedagogia, junto ao aluno com TEA. Sua participacdo é voluntaria e consistira em
conceder entrevistas orais, com a utilizacao de aparelhos eletronicos de gravacdo, sobre o tema
pesquisado. Os instrumentos de coleta de dados serdo entrevista semiestruturada e analise
documental. As entrevistas serdo previamente marcadas em local, dia e horario de sua
conveniéncia.

Este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido serd obtido pela pesquisadora
Cristina dos Reis Souza Dornelas.

Os beneficios da pesquisa permeiam-se nas possibilidades de proporcionar aos
participantes a reflexdo e a compreensao sobre a importancia da atuacdo do professor com
formacdo em Psicopedagogia no Atendimento Educacional Especializado na Sala de Recurso
multifuncional AEE/SRM, junto ao aluno com Transtorno do Espectro Autista TEA, bem como
na Educacdo Especial e Inclusiva. Com o resultado desse estudo, pretende-se, também,
contribuir com outras pesquisas.

Os riscos da pesquisa circunscrevem-se a eventuais desconfortos por parte dos
entrevistados em relacéo as interpretacfes e conclusfes da pesquisa. No entanto, é um estudo
inserido na area de Ciéncias Humanas, em que 0s principios éticos serdo respeitados,
restringindo as analises aos aspectos atinentes ao objeto da pesquisa. Um possivel risco seria a
identificacdo dos participantes da pesquisa. Porém, em nenhum momento os participantes da
pesquisa serdo identificados. A fim de evitar qualquer possibilidade de identificacdo, 0s

entrevistados serdo referidos no texto com uma codificagdo criada para a dissertacao, qual seja,
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a letra P (de Professor) seguida de um numeral. Assim, vdo permear o texto as formas
designativas P1 e P2. Os resultados da pesquisa serdo publicados e, ainda assim, as identidades
dos participantes serdo preservadas. Caso seja necessario que algumas entrevistas tornem-se
publicas, para minimizar os riscos decorrentes desta publicacdo, sera apresentado um
documento de cessdo gratuita de direitos de depoimento oral para o participante da pesquisa e
a entrevista so sera publicada mediante a assinatura deste documento.

A Senhora ndo tera nenhum gasto ou ganho financeiro por participar da pesquisa. A
senhora é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento, sem nenhum prejuizo
ou coacdo. Até o momento da divulgacao da pesquisa, a senhora é livre para solicitar a retirada
das informacgGes constantes em sua entrevista.

Qualquer davida a respeito da pesquisa, a Sra. podera entrar em contato com Cristina
dos Reis Souza Dornelas, pelo e-mail crissdornelas@hotmail.com, ou com a Faculdade de
Educacdo, na Av. Jodo Naves de Avila n°® 2.121 — Bloco “G”, sala 156, Santa Moénica,
Uberlandia-MG, Cep 38408-100, fone (34) 3239-4163.

Uberlandia, ...... de oo, de 202.....

Prof® Dr2 Maria Irene Miranda Prof? Cristina dos Reis Souza Dornelas
Orientadora da Pesquisa Pesquisadora

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, ap0s ter sido devidamente

esclarecida.

Assinatura do participante da pesquisa - CPF
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APENDICE 2 - Roteiro de Entrevista Semiestruturada — Professor Especialista em
Psicopedagogia

01. Fale sobre as possibilidades e/ou impossibilidades da inclusdo escolar do aluno com TEA.
02. Vocé se sente preparada para trabalhar no AEE/SRM junto ao aluno com TEA? Justifique.
03. Os conhecimentos do curso de Psicopedagogia contribuem para sua atuacdo no AEE/SRM
junto ao aluno com TEA? Como?

4. Quando realizou o curso de Psicopedagogia vocé tinha expectativas de que os conhecimentos
oriundos do curso poderiam embasar sua pratica no AEE/SRM? Justifique.

05.Vocé considera que a interacdo entre todos os alunos da escola contribui para o
desenvolvimento do aluno com TEA? Justifique.

06. Elenque os principais desafios enfrentados por vocé no AEE/SRM com os alunos com TEA.
07. Fale sobre suas a¢6es como professora no AEE/SRM junto ao aluno com TEA.

08. Voce realiza algum tipo de adaptacao curricular? Explique.

09. Como € a sua relacdo com os professores da sala comum de seus alunos com TEA e 0s
demais profissionais da escola?

10. Vocé considera importante a participacdo da familia no processo de ensino aprendizagem
do aluno? Justifique.

11. Vocé gostaria de acrescentar algo que considere importante sobre a sua atuacao junto ao

aluno com TEA, como professora do AEE/SRM com formacédo em Psicopedagogia?
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