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RESUMO

Dissertacdo de Mestrado
Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo
Universidade Federal de Santa Maria

A INCLUSAO DE ALUNOS COM TRANSTORNO DO ESPECTRO DO AUTISMO
NA PRESPECTIVA DE SEUS PROFESSORES: ESTUDO DE CASO EM QUATRO
ESCOLAS DO MUNICIPIO DE SANTA MARIA/RS

Autora: Cristiane Kubaski
Orientador: Prof. Dr. Carlo Schmidt

Local e Data da Defesa: Santa Maria, 06 de Janeiro de 2014.

Este trabalho investiga a inclus@o educacional escolar de criangas com Transtorno do Espectro do
Autismo (TEA) no municipio de Santa Maria, RS. A inclusdo sera analisada a partir dequatro
indicadores: presenca, participacdo, aceitacdo e aprendizagem dos alunos com TEA. A pesquisa tem
carater qualitativo, desenvolvendo-se a partir de caso multiplo do tipo exploratério. O objetivo
constitui em analisar os indicadores de qualidade de inclusdo dos alunos com TEA matriculados
nas escolas regulares do municipio de Santa Maria, a partir das perspectivas de seus professores. Para
isso, participaram deste estudo quatro professores das séries iniciais do ensino fundamental de escolas
do municipio de Santa Maria RS que realizama docéncia com alunos com o diagndstico de TEA pelo
Educacenso 2012. Ressalta-se que os achados desse estudo, apontam para o fato de que as estratégias
utilizadas pelas professoras parecem favorecer a incluséo dos alunos com TEA em escolas regulares.
Entretanto, ainda existem barreiras que impedem a participacdo e a aprendizagem desses alunos que se
constituem como desafio ao processo inclusivo. Além disso, sugere-se que a inclusdo seja investigada
de modo mais amplo, considerando além da presenca do aluno na escola, a forma como ele esta
participando, sendo aceito, aprendendo e sendo percebido no contexto inclusivo.

Palavras-Chave: Transtorno do Espectro do Autismo. Inclusdo Escolar. Educacdo Especial.



ABSTRACT
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INCLUSION OF STUDENTS WITH AUTISM SPECTRUM DISORDER IN THE
PROSPECT OF THEIR TEACHERS: A CASE STUDY IN FOUR SCHOOLS OF THE
CITY OF SANTA MARIA /RS

Author: Cristiane Kubaski
Counsellor: Prof. Dr. Carlo Schmidt

Place and Date: Santa Maria, January, 6™, 2014.

This paper investigates the school educational inclusion of children with Autistic Spectrum Disorder
(ASD) in Santa Maria, RS. Thus, the inclusion will be analyzed in a more comprehensive way,
including four referring axes: presence, participation, acceptance and apprenticeship of students with
ASD. The research has qualitative character, being carried out from exploratory multiple case. The
objective is to describe how the inclusion of students with ASD in mainstream schools in Santa Maria
is working from the perspectives of their teachers in this context. For that, four teachers of first years
of elementary school, who teach students diagnosed with ASD by Educacenso 2012, took part in this
research. It is noteworthy that the findings of this study point to the fact that the strategies used by the
teachers seem to favor the inclusion of students with ASD in mainstream schools. However, there are
still barriers to participation and learning of these students who constitute a challenge to the inclusive
process. Furthermore, it is suggested that the inclusion is investigated in a broader sense, considering
besides the presence of the student at school, how he is participating, interacting, learning and being
perceived in the inclusive setting.

Keywords: Autistic Spectrum Disorder. School Inclusion.SpecialEducation.
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INTRODUCAO

A graduacdo em Educacdo Especial na Universidade Federal de Santa Maria RS entre
2007 e 2010, permitiu-me um contato com variadas linhas teoricas, ja que a formacao deste
curso € em Dificuldade de Aprendizagem, Deficiéncia Mental e Surdez. Ademais, no Gltimo
semestre tive a oportunidade de fazer uma Disciplina Complementar de Graduacéo (DCG) em
Autismo, com o professor Dr. Carlo Schmidt, assim tive a minha primeira experiéncia com
esse tema, que me despertou muito interesse, entdo participei do projeto Son-Rise, o que
confirmou minha pretenséo de seguir este caminho e conhecer cada vez mais o Transtorno do
Espectro do Autismo (TEA).

Ao concluir a graduacao, ingressei no curso de especializacdo em Psicopedagogia
Clinica e Institucional e comecei as atividades profissionais no Mundo Novo — Educacéo
Especial: Avaliacdo e Tratamento do Autismo e Transtorno do Desenvolvimento®. E a cada
aluno que recebia, sentia a necessidade de aprofundar meus conhecimentos sobre este
transtorno. Tal necessidade percebe-se também nas escolas, pois se sabe que a inclusédo
escolar de alunos com TEA, embora garantida por lei, € um grande desafio ao sistema
educacional escolar, ja que varias sdo as duvidas de como incluir alunos com caracteristicas
especificas.

Assim, esta dissertacdo de mestrado enfatiza que embora existam pesquisas sobre
inclusdo de alunos com TEA, a maior parte delas apresenta somente um aspecto do processo
inclusivo, como os recursos presentes na escola (ARON, LOPREST, 2012), a frequéncia
destes alunos na escola ou sua aceitacdo entre os pares (OCHS, KREMER-SADLIK,
SOLOMON, SIROTA, 2001). Pode-se dizer que poucos estudos destacam os aspectos de
presenca, participacdo, aceitacdo e aprendizagem do aluno em sala de aula (GOMES, C. G.
S.; MENDES, E. G, 2010; HUMPHREY, 2008).

Diante disso, 0 objetivo central deste estudo constitui em descrever a inclusdo dos
alunos com TEA incluidos na rede municipal de ensino da cidade de Santa Maria RS,
caracterizando como € sua escolarizacao a partir das perspectivas de seus professores.

O estudo buscou enfatizar as politicas de inclusdo para alunos com esse diagndstico

segundo a legislacédo, partindo da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948) ateé a

'O Programa Son-Rise oferece uma abordagem educacional pratica e abrangente para inspirar as criancas,
adolescentes e adultos com autismo a participarem ativamente em interacdes divertidas, espontaneas e dindmicas
com 0s pais, outros adultos e criancas.

2 Atuando como sécia proprietéria.
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Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (2008) que
define que os alunos com transtornos globais do desenvolvimento, assim como os alunos com
deficiéncia e altas habilidades/superdotacdo, devem estar incluidos na rede regular de ensino,
recebendo o AEE no turno inverso, tendo em vista que, diante disso, vem-se desencadeando
Importantes discussdes sobre a qualidade de ensino oferecido nas escolas.

Ainda foi descrito através de algumas vertentes teoricas e de diferentes autores, que se
observam objetivos diferentes para com o aluno com TEA no ambiente educacional a partir
das vertentes que norteiam cada proposicao.

Sdo discutidos os quatro indicadores para a proposta inclusiva: Presenca,
Participagdo, Aceitacdo e Aprendizagem. Em que, Humprey (2008) amplia a definicdo de
inclusdo, compreendendo-a segundo as ideias de Tony Booth e Mel Aisnscow (2000).

Por fim, sdo apresentados os resultados dessa pesquisa, contendo o resumo dos casos
dos professores participantes e a analise das entrevistas sobre a inclusdo de alunos com TEA
bem como a discussdo acerca da inclusdo educacional escolar desses alunos, através dos

quatro indicadores da inclusao.



1 POLITICAS DE INCLUSAO E AUTISMO

O movimento pela educacdo inclusiva é uma acdo politica, cultural, social e
pedagogica, desencadeada em defesa do direito de todos os alunos de estarem juntos,
aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminagédo (BRASIL, 2007). Diante disso,
vem-se desencadeando importantes discussdes sobre a qualidade de ensino oferecido nas
escolas.

A Educacao Especial vem sendo discutida no Brasil a partir da Declaragdo Universal
dos Direitos Humanos, em 1948. Com a Constituicdo Federal de 1988, é garantida, nas
escolas publicas, a possibilidade de que todos os alunos com deficiéncia sejam incluidos
preferencialmente em redes regulares de ensino.

Em 1994 a inclusdo ganhou forca com a Declaragdo de Salamanca, que resultou da
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, realizada na Espanha. O
principio basico da inclusdo escolar, de acordo com essa declaracdo, consiste em que as
escolas reconhecam as diversas necessidades dos alunos e a elas respondam, assegurando-lhes
uma educacdo de qualidade, que lhes proporcione aprendizagem por meio de curriculo
apropriado. Para isso, a escola deve promover modificacdes organizacionais e estratégias de
ensino através do uso de recursos apropriados.

Apbs a promulgacdo da Lei 9394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDBEN), a Educacéo Especial passa a ser objeto de muitas discussdes. Conforme o
artigo 11, os municipios devem manter e organizar 0s seus sistemas de ensino de acordo com
as politicas e planos educacionais da Unido e dos Estados. Ainda de acordo com o artigo 58
desta mesma Lei, a Educacdo Especial deve ser oferecida, preferencialmente, na rede regular
de ensino para os alunos com necessidades especiais. Dessa forma, havera, quando
necessario, servigos de apoio especializado, para atender as peculiaridades da clientela de
educacdo especial.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(2008) e clara quando afirma que os alunos com transtornos globais do desenvolvimento,
assim como os alunos com deficiéncia e altas habilidades/superdotagédo, devem estar incluidos
na rede regular de ensino, recebendo Atendimento Educacional Especializado (AEE) no
contra turno.

De acordo com o DSM - IV-TR (APA 2003), o Transtorno Global do

Desenvolvimento (TGD), se caracteriza pelo comprometimento severo e invasivo em trés
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areas do desenvolvimento: habilidades de interacdo social reciproca, habilidades de
comunicacdo e presenca de comportamentos e interesses restritos. Sendo incluidas nesta
classificacdo cinco categorias diagnosticas: Transtorno Global do Desenvolvimento sem
Outra Especificacdo (TGD-SOE), Transtorno Desintegrativo da Infancia (TDI), Sindrome de
Rett, Sindrome de Asperger e Transtorno Autista.

A partir do DSM-5, langado em Maio de 2013, o Transtorno do Espectro do Autismo
(TEA) abrange esses transtornos, em que sdo realizadas distingbes de acordo com o nivel de
gravidade em relacdo a interacdo e comunicacao.

Ademais, deve-se considerar que as manifestagdes comportamentais sdo heterogéneas
e que ha diferentes graus de acometimento, e provavelmente multiplos fatores etioldgicos,
dando origem ao termo Transtorno do Espectro do Autismo (KLIN, 2006). Vale ressaltar, que
0 termo espectro surgiu em decorréncia da divulgacdo de uma pesquisa epidemioldgica feita
por Wing e Gould, em 1979. A partir desta, o autismo foi considerado um continuum de
sintomas, por terem, as autoras, encontrado diferentes niveis de desenvolvimento na
populacdo avaliada. Pode-se, portanto, encontrar diferentes niveis de comprometimentos tanto
na comunicacao e interacdo social, quanto no comportamento, ja que a condi¢cdo varia de
pessoa para pessoa.

Cabe aqui destacar que o TEA é identificado como uma sindrome comportamental, de
etiologias maltiplas, que afeta o curso do desenvolvimento (GILLBERG, 1990; KLIN, 2006).
Entre as décadas de 1960 e 1990 foi considerado bastante raro, com taxas epidemiolégicas
gue variavam entre quatro e cinco criancas afetadas em cada 10.000. Porém estudos mais
recentes tém apontado taxas de 20 a 50 em cada 10.000 para criangas com diagnostico dentro
do espectro do autismo (LOTTER, 1966; CHAKRABARTI, FOMBONNE, 2005). Desse
modo, o TEA passa de uma condi¢do considerada inicialmente como rara para ocupar 0
terceiro lugar entre os transtornos do desenvolvimento, superando as prevaléncias de
malformagdes congénitas e Sindrome de Down, com predominio maior em individuos do
sexo masculino (RUTTER, 1985; WING, 1981) e ha evidéncia, de que as meninas tendem a
ser mais severamente afetadas (WING, 1996).

Segundo as Orientagfes Sobre Transtornos Globais do Desenvolvimento, produzido
pelo Grupo de Estudos de TGD, da Secretaria Municipal do Rio de Janeiro (2010), os alunos
com autismo devem ser avaliados de acordo com o seu potencial e suas habilidades. Para isso,
contam sempre com o apoio do professor do AEE. Todos os materiais pedagdgicos da
educacdo especial bem como as redes de apoio sdo importantes nessa trajetoria. E visto que

nao ha um método Unico e ndo existe um manual ensinando como os alunos com autismo
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estabelecerdo vinculos com os professores e demais membros da escola, cabe a cada
profissional apropriar-se de conhecimentos a respeito do transtorno para conhecer melhor esse
aluno a fim de gerar praticas educacionais propiciadoras do desenvolvimento das suas
habilidades.

E importante salientar, que o interesse pela aprendizagem precisa ser um objetivo
tanto do professor da sala comum como do professor do AEE, uma vez que ambos sé&o
responsaveis pelo desenvolvimento desse aluno. Sendo assim, deve haver uma troca constante
entre esses profissionais, ja que o professor do AEE podera contribuir auxiliando o professor
da sala comum na elaboragdo de estratégias e de flexibilizagBes pertinentes as especificidades
de cada aluno.

Assim, na rede regular de ensino, os servicos de apoio sdo fundamentais para as
criancas com TEA, pois estas necessitam de instrucdes, de instrumentos, de técnicas e de
flexibilizagbes para aperfeicoar a sua aprendizagem. Deve haver também, profissionais
qualificados para o atendimento, com interesse no desenvolvimento desse aluno. Pois como
afirmam Stainback e Stainback (1999), com o movimento natural de reinsercdo das crian¢as
com deficiéncia em escolas regulares, cada vez mais essa deve se adequar para proporcionar a
criangas com TEA habilidades sociais que melhorem seu desempenho no &mbito educacional,
social e ocupacional.

Nesta mesma direcdo, Kupfer (2004) ressalta a importancia da inclusdo educacional,
como principal instrumento de insercdo social e objetivo de todo e qualquer tratamento para a
crianca com TEA, pois o desenvolvimento de muitas competéncias ocorre no ambiente
escolar com a turma em que o aluno encontra-se incluido.

E preciso considerar que as necessidades decorrentes do TEA no cotidiano escolar
demandam estratégias articuladas com a experiéncia diaria para que promovam aprendizado e
possam ser generalizadas pelo aluno para outros ambientes sociais e de intervencdo
(BELISARIO; CUNHA, 2010).

Com efeito, a inclusdo escolar é um fator diferencial no desenvolvimento de pessoas
com TEA; contudo, experiéncias de sucesso no processo educacional ainda sdo pouco
observadas, haja vista a auséncia e precariedade de servicos de atendimento aos individuos
com autismo, principalmente no que se refere a esfera educacional (OLIVEIRA, 2002).

O que se observa ainda é que existem obstaculos referentes a inclusdo educacional do
aluno com TEA devido ao fato de muitos profissionais experimentarem certo "medo" de atuar
com esse sujeito, seja em classe comum ou em classe especial, por desconhecimento sobre a

condicdo do TEA em si ou por defrontarem-se diariamente com a possibilidade de néo
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obterem respostas diante de uma intervencdo pedagdgica com tal aluno (BRIDI, FORTES,
BRIDI, 2006). J& que o diagndstico do TEA ndo prediz as dificuldades que a pessoa
enfrentara por toda sua vida, tampouco define um progndstico, e nem mesmo fornece aos
profissionais muitas informacdes sobre o potencial dessa crianca (SHENK, 2012). Todavia, 0
professor da escola regular, ao final do ano letivo deve pontuar os avangos do seu aluno
independente da condigédo que ele apresente.

A dificuldade sentida pelos professores parece estar em aproximar-se desse aluno e
conseguir que ele aprenda pelas vias usuais de ensino, jA que esse aluno apresenta
caracteristicas especificas, que devem ser compreendidas pelo professor, tais como
dificuldade na comunicacdo e problemas de comportamento. Um fato que também deve ser
observado é que para o aluno com TEA, as ordens devem ser claras e direcionadas a ele, pois
se o professor falar para a turma, o aluno com TEA pode ndo compreender o que esta sendo
esperado. Como define Baptista (2002), o TEA evoca com muita intensidade as limitacGes
dos sujeitos em termos de chaves de acesso, de comunicacgéo, de perspectivas de evolucao.

A percepcdo do professor a respeito do seu aluno com TEA pode influenciar de modo
positivo ou negativo sobre sua pratica pedagogica. Nesse sentido, a pesquisa de Mavropoulou
e Padeliadu (2000) realizada na Grécia mostra que a forma como os professores percebem
seus alunos com TEA pode se mostrar diferente entre professores de educacdo especial e da
sala de aula comum. Esses pesquisadores investigaram o conhecimento desses professores
acerca da etiologia, das caracteristicas comportamentais, formas de intervencédo do tratamento,
assim como informacdes gerais sobre o TEA.

Foi constatado nos dois grupos de professores um conhecimento geral sobre o TEA,
por exemplo, a maioria afirmou que a incidéncia é maior em meninos do que em meninas, que
nem sempre € acompanhado de deficiéncia mental e que ndo constitui uma forma precoce de
esquizofrenia. Também concordaram que o TEA nédo tem cura.

Por outro lado, foram encontradas diferencas significativas quanto a identificacdo de
caracteristicas do TEA. A maioria dos professores do grupo de Educacéo Especial identificou
a presenca de estereotipias, insisténcia em rotinas e dificuldade de empatia, enquanto poucos
professores do grupo de ensino comum o fizeram.

Um resultado interessante desta pesquisa € que, contrariamente as expectativas, 0s
professores de Educacdo Especial tenderam a perceber pessoas com TEA como ndo tendo
sentimentos. Este fato remete a ideia equivocada de como as pessoas com autismo séo vistas,

sem nenhum sentimento, ja que, como muitas vezes nao conseguem entender e expressar a



18

linguagem, ou até mesmo lidar com dificuldades interpessoais, estas atitudes muitas vezes sdo
confundidas com inexpressao afetiva.

Quanto as possiveis causas do TEA, o estudo ndo revelou nenhuma diferenca
significativa entre os grupos quanto ao conhecimento sobre o transtorno. Contudo, apesar da
maioria dos professores de ambos 0s grupos reconhecerem uma possivel disfuncdo cerebral
e/ou genética como sendo um aspecto etiolégico fundamental, muito também viram a falta de
responsividade materna as necessidades da crianca como algo importante.

Em relacdo as dificuldades encontradas em trabalhar com as criangas com TEA, 0s
professores de ambos 0s grupos enfatizaram o0s aspectos de relacionamento interpessoal (n&o
solicitam a companhia dos outros) e de conduta (acessos de raiva) e problemas de
coordenagdo motora.

No que se refere as questdes educacionais, a maioria dos professores do ensino comum
e a minoria dos professores de Educacdo Especial foram favoraveis a inclusdo. Os professores
do ensino comum enfatizaram a promocao do bem-estar social e psicoldgico da crianga com
TEA, percebendo a escola como fonte de socializacdo. Os professores de Educacdo Especial,
por sua vez, valorizaram 0s processos de aprendizagem e atividades curriculares como a
leitura e a escrita, atribuindo a escola um papel importante na questdo de manejo dos
problemas de comportamento que interferem nesse processo.

Tomando os dados sobre a percepcdo desses professores a partir do modelo cognitivo
de crencas de Beck e Freeman (1993), podemos entender que essa percepcdo € que
determinara em grande parte os sentimentos e condutas subsequentes. Como os professores da
Educacdo Especial reconhecem mais claramente algumas caracteristicas comportamentais do
TEA (ex.: estereotipias, rituais), assim como entendem que a escola é o local mais apropriado
para lidar com seus problemas de comportamento, espera-se que também possam sentir-se
mais aptos para lidar com estes aspectos do que os professores de educagdo em geral.

Por outro lado, os professores da sala comum percebem a inclusdo de modo mais
positivo que os professores da Educacdo Especial indicando que os primeiros possam lidar
melhor com os aspectos da socializa¢do, ao passo que os segundo possam lidar melhor com os
aspectos especificos da aprendizagem, ja que valorizam mais estes.

Ja o estudo de Lazzeri (2010) descreveu as dificuldades encontradas pelos professores
que trabalham com alunos com TEA. Foi observado que nas escolas do municipio de Santa
Maria ndo existem mais classes especiais, estas foram extintas em conformidade com a nova
Politica de Educacédo Inclusiva. Assim, os alunos com TEA estdo incluidos emsalas de aula

comuns recebendo o AEE como suporte a escolarizacdo. Em funcéo disso, nem todos o0s
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alunos conseguiram se adequar as novas formulagbes do sistema municipal, alguns foram
remanejados para as escolas do estado, e os professores encontraram alguns obstaculos com o
funcionamento do novo sistema na perspectiva da educacdo inclusiva. Nesse sentido, o papel
da educacdo especial e o seu publico-alvo foram as maiores dificuldades encontradas pelos
docentes. Por exemplo, muitos alunos estdo recebendo AEE conforme previsto na Politica de
Educacéo Inclusiva, entretanto a realizacdo do AEE néo garante a permanéncia desse aluno na
sala de aula, pois muitos professores relataram que como esse aluno ndo se concentra na sala
durante as atividades propostas, passa maior parte do tempo passeando no patio. Outro ponto
importante a ser mencionado é que os alunos recebem AEE no mesmo turno da aula, o que
leva a um prejuizo na sua participacdo, ja que as atividades realizadas no AEE devem ser
diferenciadas das da sala comum, contudo, acabam sendo substitutivas.

Um recente estudo americano realizou uma cuidadosa observacdo de criancas com
TEA na escola para investigar suas habilidades sociais nesse contexto (WONG; KASARI,
2012). Participaram 55 criangas, sendo 27 com autismo e 28 com outra condigéo (ex.: atraso
de linguagem, sindrome de Down, etc.), com idades entre 3 e 5 anos, distribuidas em onze
salas de aula que comportavam entre seis e catorze alunos cada uma. Os pesquisadores
realizaram observacdes sistematicas pontuando comportamentos tanto da crianga quanto de
seus professores sobre engajamento/desengajamento da criangca para com pessoas ou objetos,
atividades cooperativas, simbdlicas ou funcionais.

N&o surpreendentemente, os resultados mostraram que as criangas com TEA passaram
a maior parte do tempo sem engajamento, ou seja, isolados, e pouco tempo envolvidos em
atividades conjuntas ou que envolvesse brincadeira simbolica quando comparados com seus
colegas. A pesquisa ainda relata que na maior parte do tempo, as criangas com TEA comiam,
bebiam ou esperavam de modo passivo, enquanto que seus colegas foram observados se
envolvendo em atividades e brincadeiras de maneira mais ativa.

De fato, muitos séo os desafios enfrentados pela escola com a chegada dos alunos com
TEA, pois o desconhecido pode abalar a rotina da escola, muitas vezes desestruturando o
processo de construcdo da educagdo inclusiva, gerandodavidas e inquietagdes.

De acordo com os estudos de Segall e Campbell (2012), é essencial compreender as
praticas utilizadas para promover o processo de inclusdo dos alunos com TEA, bem como
fatores relacionados com a implementagdo de intervencdes em sala de aula. Esses autores
avaliaram a experiéncia, 0 conhecimento e as praticas atuais dos profissionais da educacéo
sobre TEA. Os resultados sugerem que os profissionais da Educacdo Especial mantém os

niveis mais elevados de conhecimento com relacdo aos professores da educacao geral. Estes
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autores ainda ressaltam que quanto mais conhecimento e pratica, melhor o uso de estratégias

empiricamente validadas.



2 VERTENTES TEORICAS REFERENTES AO AUTISMO

Observam-se objetivos diferenciados para com o aluno com TEA no ambiente
educacional a partir das vertentes tedricas que norteiam cada proposi¢do. Riviére (1995)
aponta que os objetivos que ocupam lugar de destaque e relevancia neste processo estdo
relacionados ao desenvolvimento social e comunicativo da pessoa, assim como, também, a
diminuicdo das estereotipias e rituais através da modificacdo de comportamentos utilizando
recursos da psicologia comportamental. Por exemplo, para lidar com as estereotipias e rituais,
este autor destaca ser necessario que o professor esteja atento as condi¢Bes antecedentes e
consequentes em que tais condutas ocorrem, referindo-se ao modelo de avaliacdo descritiva
A-C-CQ da comportamental.

A avaliacdo A-C-CQ descreve os antecedentes do comportamento (A), ou seja, 0s
eventos que ocorrem antes de, ou juntamente com o comportamento, também descreve o
comportamento especifico (C) que é associado ao acontecimento, e as consequéncias do
comportamento (CQ), isto €, 0s eventos que ocorrem imediatamente apds o comportamento e
que podem servir para reforca-lo. Por exemplo, um professor apresenta uma tarefa
nova(antecedente), a crianca comeca a chutar a mesa (comportamento especifico), assim, o
professor retira a tarefa(consequéncia do comportamento). Essa consequéncia sugere que
aapresentacdo de uma atividade nova determina a ocasido para o comportamento desafiador e
assim, a remocao da tarefa reforgara tal comportamento.

Ressalta-se, contudo, que o propdsito especifico da avaliagdo comportamental é
identificar porque o comportamento ocorre dentro de um determinado contexto, para que uma
intervencdo adequada seja desenvolvida (WACKER; NORTHUP, COOPER, 1992).

Ja Bosa (2006) entende que referente a inclusdo da pessoa com TEA, destaque
especial deve ser dado ao desenvolvimento infantil, utilizando-se de uma abordagem
desenvolvimentista para o planejamento do atendimento a essa crianga. Assim, em criancgas
pequenas as prioridades devem ser a comunicagéo, a interagao social/linguagem e a educacao,
entre outros, que podem ser considerados ferramentas importantes paraa promocdo da
inclusdo da crianga com TEA. A abordagem desenvolvimentista procura compreender a
crianga a partir de relagcbes com o desenvolvimento tipico.

Essa perspectiva pressupde a énfase na plasticidade cerebral e é de particular
importancia para a intervencao precoce no TEA. De acordo com Trevarthen, Aitken, Papoudi
e Robarts (1998), por exemplo, o TEA se deve a um distdrbio do mecanismo inato para se
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relacionar com pessoas, o que afeta o desenvolvimento da linguagem porque as funcdes de
atencdo e intersubjetividade com desenvolvimento precoce estariam prejudicadas. Ou seja, 0
TEA é visto como uma condi¢do que afeta o desenvolvimento do sistema interativo pré-
linguistico inato. Da mesma forma, Hobson (2002) acredita que subjacente ao TEA esta uma
falta de comportamento inato para a coordenagdo com o comportamento social de outras
pessoas. Faltaria ao bebé que ira desenvolver um quadro autista a responsividade emocional
que permite 0 engajamento pessoa a pessoa, as habilidades para a conexdo emocional e a
comunicacdo ndo verbal. Em suma, para esses autores, e para o enfoque desenvolvimentista
no TEA, uma falha bioldgica impediria o bebé de relacionar-se social e afetivamente, o que
acarretaria em um prejuizo no desenvolvimento da linguagem e, consequentemente, no
cognitivo (LAMPREIA, 2007).

Além das posicBes desenvolvimentistas e comportamentais, Kupfer (2004) mostra a
importancia da abordagem psicanalitica para esta pratica. Segundo essa autora, deve-se
promover uma mudanga na representacéo social sobre a crianga com TEA, sendo importante
que a escola e o professor baseiem sua pratica a partir da compreenséo dos diferentes aspectos
relacionados a este tipo de transtorno.

A autora ainda ressalta a importancia de considerar as teorias cognitivas para o
entendimento do autismo, tais como a teoria da mente e a coeréncia central (FRITH, 1989;
BARON-COHEN, 1985). Compreendendo os recursos e dificuldades das pessoas com TEA,
os professores podem utilizar perguntas simples, concisas e/ou menos ambiguas possiveis ao
se dirigirem ao aluno, recomendando que os educadores evitem a utilizacdo de metaforas ou
explicagdes detalhadas sobre as mesmas na presenca deste educando. Tal fato se relaciona a
compreensdo prejudicada da linguagem por estas criangas que pode dificultar o entendimento
do sentido figurado e das metéforas, por compreender a fala de forma muito literal (FRITH,
1998; BARON-COHEN, 1985; SCHWARTZMAN, 1994).

Ainda em relacdo ao professor, Riviere (1995) ressalta alguns critérios a respeito dos
quais 0 educador deve estar atento visando facilitar a promo¢do da educacédo, tais como
estimular a atencdo das criangas com TEA aos aspectos relevantes e inibir 0os aspectos
irrelevantes da tarefa; oferecer instrucBes claras, precisas e adequadas a tarefa; instruir a
crianga somente ao obter a sua atencdo; empregar auxilios para promover as condutas que
deseja ensinar e estar atento as condutas de cada crianca com a finalidade de descobrir o0 que a

motiva, para entdo utilizar este aspecto na promogéo da aprendizagem.



3 CONCEITOS PARA A PROPOSTA INCLUSIVA

Um dos maiores beneficios que uma educacdo inclusiva pode oferecer a criangas com
TEA reside na possibilidade de interacdo com seus pares, contribuindo para o
desenvolvimento das competéncias sociais (BOSA, 2010). Porém, se considerarmos apenas a
presenca desta crianga no ambiente escolar, podemos constatar a ocorréncia de realidades
similares as relatadas por Wong e Kasari (2012), ou seja, de que este aluno com TEA esta
passando a maior parte do seu tempo isolado na escola. Logo, a presenca na escola ndo
corresponde equitativamente a qualidade das experiéncias educacionais.

Apesar dos estudos sobre a prevaléncia do TEA indicarem que 0 nimero de pessoas
afetadas pelo transtorno na populacédo € superior ao da Sindrome de Down, que é cerca de 5,9
casos em cada 10.000 pessoas, ou um caso em aproximadamente 1.695 pessoas (MANTRY et
al., 2008), os dados do censo escolar do MEC/INEP de 2007 indicaram que o nimero de
matriculas de alunos com TEA em escolas (especiais ou regulares) representa 1,5% de toda a
populagéo de estudantes com necessidades educacionais especiais matriculados em escolas no
Brasil, enquanto que a porcentagem de alunos com Sindrome de Down é de 5,4% (BRASIL,
2007).

Esses dados sugerem duas hipdteses: ou poucos alunos com TEA estdo matriculados
em escolas, sejam elas regulares ou especiais, ou muitos dos alunos com TEA foram
classificados em outras categorias, como na de “condutas tipicas” ou mesmo na de
“deficiéncia mental”. As duas hipdteses sdo bastante vidveis considerando que a
complexidade da condicdo do TEA pode ser um fator que dificulte a entrada de pessoas com
esse diagndstico em escolas. Por outro lado, a falta de diagnostico diferencial mais preciso
pode levar ao enquadramento dessas pessoas na categoria de “condutas tipicas”, devido a
presenca de comportamentos tipicos no TEA, ou ainda na categoria de “deficiéncia mental”,
em funcéo da alta porcentagem desta condi¢do associada ao TEA.

Contudo, de acordo com a classificacdo proposta pela publicagdo do MEC, através da
Secretaria de Educagdo Especial, as condutas tipicas sdo apresentadas como: desatencdo,
dificuldade de concentracéo, hiperatividade, impulsividade, alheamento, agressividade fisica,
agressividade verbal e desamparo (FEIO, 2011).

O que se pode notar pelos dados do Educacenso 2012, fornecido pela Secretaria
Municipal de Educacdo Especial de Santa Maria RS, é que dos 158 alunos diagnosticados

com Transtornos Globais do desenvolvimento (TGDs), 30 tém o diagnostico de autismo, dois
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alunos apresentam Sindrome de Asperger e 126 possuem o diagnéstico de Transtorno
Desintegrativo da Infancia. Esses dados sugerem certo desconhecimento acerca da definicdo
dos TGDs, uma vez que o Transtorno Desintegrativo da Infancia parece ser muito raro e
muito menos comum do que o Transtorno Autista.

O que toma relevo ao tentar entender os dados da pesquisa acima, bem como os dados
do Educacenso,é como os professores e demais membros da comunidade escolar entendem e
lidam com uma pessoa com esse diagnostico? Como entender em amilde as caracteristicas
centrais do TEA quando ele pode facilmente ser confundido com deficiéncia mental ou
condutas tipicas?

Segundo Ainscow (2000), para que as escolas se tornem mais inclusivas, € necessario
gue assumam e valorizem o0s seus conhecimentos e as suas praticas, que considerem a
diferenca como um desafio e uma oportunidade para a criacdo de novas situacdes de
aprendizagem, que sejam capazes de inventariar o que esta a impedir a participacéo de todos.

Humprey (2008) amplia a defini¢do de incluséo, compreendendo-a segundo as ideias
de Tony Booth e Mel Ainscow (2000) que trazem quatro conceitos para a proposta inclusiva,
quais sejam: presenca, participacdo, aceitacdo e aprendizagem. Estes conceitos significam
respectivamente:

1. Presenca: sem classes separadas ou outra segregacdo, se o aluno participa de
praticas conjuntas ou separadas de seus colegas, como a frequéncia desse aluno na escola, o
local que esse aluno esta inserido, correspondéncia entre o ano escolar e a idade cronoldgica.

2. Participacdo: qualidade das experiéncias educacionais; tais como o engajamento
do aluno em atividades conjuntas.

3. Aceitacdo: pelos professores, colegas e equipe da escola, ou seja, relagdo com
colegas, professores e demais funcionarios da escola, melhores amigos, quem o auxilia, quem
ele busca.

4. Aprendizagem: ganhos académicos, emocionais e sociais, por exemplo, como é
realizada a avaliacédo desse aluno, principais recursos e dificuldades, etc.

A concepgdo de inclusdo a partir destas dimensfes destaca que ndo basta determinado
aluno estar matriculado para que a escola seja considerada inclusiva, ja que isso ndo implica
necessariamente uma educacao de qualidade.

Estes autores desenvolveram o INDEX, que €& um recurso para apoiar 0
desenvolvimento inclusivo nas escolas, argumentando que inclusdo envolve mudangas, sendo

um processo infindavel de aumento da aprendizagem e da participacao de todos os estudantes.
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Alves (2005), buscando conhecer a representacdo social construida por professores
sobre o TEA e o movimento de incluséo destes na escola comum, apresenta a falta de preparo
dos mesmos e identifica um processo de inclusdo que mais se aproxima de uma “colocagao
‘fisica’ de alunos num espago comum, onde circulam os sujeitos da comunidade escolar”.
Nesse sentido, a presenca desses alunos na rede regular de ensino estd garantida pela
legislacdo, porém ainda existem barreiras para que essa populacdo seja atendida de acordo
com seus déficits e suas potencialidades, o que, muitas vezes acaba sendo motivo de evasdo
escolar.

A participagdo significa aprender junto com outros e colaborar com eles em
aprendizagem e ter algo a dizer sobre como a educacéo é experienciada. Mais profundamente,
trata-se de o aluno ser reconhecido, aceito e valorizado pelo que ¢ (BOOTH, AINSCOW,
2000).

Sendo assim, considerar criangas com TEA sdo passiveis de se beneficiar da inclusdo
educacional escolar é reconhecer que sdo capazes de aprender e de se relacionarem com 0s
demais. Entretanto, como afirma Suplino (2005), o desfio esta para além de manté-las na sala
de aula, mas sim em manté-las com qualidade do trabalho realizado.

As discrepancias sociais, muitas vezes sdo agravadas com o0 avanco da série/ano
(ROTHERAM-FULLER et.al.2010), ja que os ambientes educacionais dos estudantes
também variamde acordo com sua idade, assim como com o tipo de deficiéncia. E visto que
muitos alunos mais velhos, que frequentam as séries finais do ensino fundamentalmuitas
vezes passam o tempo escolar fora de suas salas de aula, com frequéncia se dirigindo aos
servigos especializados onde podem se beneficiar em pequenos grupos ou mesmo com
instrucdo individual dediferentes abordagense suportes, inclusive flexibilizacdo do curriculo.

Em uma pesquisa realizada em Belo Horizonte sobre a escolarizacdo de alunos com
TEA, Gomes e Mendes (2010) verificaram que em relacdo a participacdo desses alunos nas
atividades escolares, houve variagdo nas diferentes etapas. No que se refere a permanéncia em
sala de aula, 80% dos alunos da educacéo infantil, 40% do 1° ciclo e 60% do 2° e 3° ciclos
permaneciam em sala de aula durante todo o tempo da jornada escolar.

Esses dados sugerem que na educacdo infantil pode ser mais facil manter alunos com
TEA em sala de aula comum, contrariamente ao 1° ciclo, no qual a porcentagem de alunos
fora da sala de aula é superior a porcentagem dos que nela permanecem o tempo todo e
durante todos os dias da semana, ja que nestas séries, as demandas curriculares se diferem das
demandas da educacéo infantil (GIARDINETTO, 2009).
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A participacdo dos alunos com TEA nas tarefas de sua turma, no geral, é considerada
baixa, sendo que no 1° ciclo, praticamente nenhum aluno participava “sempre” das atividades
de seu grupo de colegas. Sobre a realizacdo das mesmas atividades dos colegas ou a
realizacdo de atividades diferenciadas, observa-se que na educacdo infantil, a porcentagem de
alunos que realizava as mesmas tarefas e tarefas diferenciadas € a mesma. No 1° ciclo, a
porcentagem de alunos que realizava atividades diferenciadas é maior do que a porcentagem
daqueles que realizavam as mesmas atividades; observa-se também nesse ciclo que a
porcentagem de alunos que “nunca” realizavam as mesmas atividades dos colegas é de 60%.
Nos 2° e 3° ciclos, a situagéo se inverte e a porcentagem de alunos que realizavam atividades
diferenciadas é menor do que a porcentagem dos alunos que realizavam atividades idénticas
as dos colegas. De forma geral, observa-se que a realizacdo frequente de atividades, sejam
elas iguais ou diferenciadas, em todas as etapas escolares, é baixa, variando de 10 a 50% dos
alunos.

Tendo em vista a aceitagdo de alunos com TEA, nota-se que a maior parte das
pesquisas mostra a inclusdo de alunos com alto funcionamento, embora os alunos com
autismo grave também tenham o direito ao acesso e permanéncia na escola (LOCKE, J.;
ROTHERAM-FULLER, E.2001).

Como os estudos de Kasari et.al. (1999); Symes e Humphrey (2010) que argumentam
quea inclusdode criangas com Sindrome de Asperger (SA) tem sido muitas vezes defendida
por pais e profissionais devido a convivéncia com pares na mesma sala de aula, mas ha
evidéncias de que a inclusédo por si s6 ndo é suficiente para incluir socialmente essas criancas
(CHAMBERLAIN,KASARI, ROTHERAM-FULLER 2007; OCHS et al 2001; FERRAIOLI,
HARRIS 2011).

Uma estratégia usada para melhorar as relagdes sociais das criancas com SA é contar
com a ajuda de colegas com desenvolvimento tipico, que servem como modelos que fornecem
assisténcia, instrucdo, feedback e reforco (JACKSON, CAMPBELL 2009; BASS,
MULICK2007).

Também nessa definicdo se encontram o0s grandes principios enunciados na
Declaragdo de Salamanca, quando propbeque a educagdo deve acontecer em escolas
regulares, escolas inclusivas, que devem proporcionar 0s meios mais capazes para combater
atitudes discriminatorias.

Considerando a aprendizagem como 0s ganhos académicos, emocionais e sociais, tem
havido uma énfase consideravel sobre de que maneira incluir todos os alunos na vida social da

classe. Porém, uma atencéo consideravelmente menor tem sido dada & maneira como todos 0s
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alunos podem ser envolvidos em uma aprendizagem ativa nas salas de aula inclusivas.
(STAINBACK, STAINBACK, 1997)

Ainda na pesquisa realizada por Gomes e Mendes (2010), no que se refere a
aprendizagem de habilidades pedagodgicas basicas, percebe-se que a porcentagem de alunos
que sabiam ler, escrever, fazer contas e que acompanhavam os conteidos pedagogicos ficou
abaixo de 10% no 1° ciclo e abaixo de 60% no 2° e 3° ciclos. No geral, observa-se que em
torno de 90% dos alunos com TEA ndo acompanham os contetdos pedagdgicos

desenvolvidos pelas escolas.



4 JUSTIFICATIVA E OBJETIVO DA PESQUISA

Embora existam estudos internacionais sobre inclusdo educacional escolar de alunos
com TEA, a maior parte deles enfatiza apenas alguns dos aspectos do processo inclusivo,
como 0s recursos presentes na escola (ARON, LOPREST, 2012), a frequéncia destes alunos
na escola ou a aceitacdo entre os pares (OCHS, KREMER-SADLIK, SOLOMON, SIROTA,
2001). Sendo pouco investigados os aspectos mais amplos da inclusdo, como a presenca,
participacdo, aceitacdo e aprendizagem do aluno em sala de aula (GOMES, MENDES, 2010;
HUMPHREY, 2008). Esses indicadores sdo avaliados por outros estudos (Mc CONNEL,
2002; LOCKE, ROTHERAM-FULLER, KASARI, 2012), mas ndo todos integrados e sendo
compreendidos como indicadores da qualidade da incluséo.

A inclusdo ser4 compreendida a partir dos eixos propostos por Tony Booth e Mel
Ainscow (2000) que ampliam o conceito de qualidade do processo inclusivo e apresentam
quatro indicadores para a proposta inclusiva. Nesse sentido, serdo analisadas as relacfes que
se estabelecem entre 0s aspectos referentes a presencga, participacdo, aceitacéo e aprendizagem
dos alunos com TEA, o que indicaria a qualidade da inclusdo educacional escolar.

Portanto, o objetivo central deste estudo constitui em analisar os indicadores de
qualidade de inclusdo dos alunos com TEA incluidos na rede municipal de ensino da cidade
de Santa Maria RS, caracterizando como é sua escolarizacao a partir das perspectivas de seus
professores.



5 METODO

5.1Delineamento

O presente estudo que investiga a inclusdo dos alunos com TEA na rede municipal de
ensino do municipio de Santa Maria tem carater qualitativo, desenvolvendo-se através de
estudo de caso mdltiplo do tipo exploratorio (YIN, 2001).

Trata-se de um fendbmeno pouco investigado, que exige aprofundamento de poucos
casos que leve a identificacdo de categorias de observacdo ou a geracdo de hipOteses para
estudos posteriores. Assim, se espera encontrar resultados semelhantes no que se refere a
incluséo de alunos com autismo (replicacao propriamente dita), sendo possivel gerar hipoteses

que possam ser testadas em outros contextos.

5.2 Participantes

Estava prevista a participacdo de nove professores das séries iniciais do ensino
fundamental de escolas do municipio de Santa Maria RS que realizassem a docéncia com
alunos identificados com o diagnostico de Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD)
pelo Educacenso 2012. Porém, das nove escolas contatadas, quatro afirmaram que néo
possuiam alunos com TEA, uma escola se negou a participar, alegando que ainda estava em
processo de organizacdo dos alunos incluidos e uma professora ndo quis participar
argumentando que ndo gravaria a entrevista. As trés professoras das escolas restantes
aceitaram prontamente o convite. Ainda foi realizada mais uma entrevista com uma

professora de uma escola que néo constava nos dados do Educasenso.

5.3 Instrumentos

Ficha de Caracterizagdo da Escola e do Aluno com Autismo (EJEA, 2012)*:A secéo |
refere-se a uma ficha de Caracterizacdo da Escola onde constam informagdes contidas nos
Projetos Pedagdgicos (EX.: localizacdo, infraestrutura, equipe, numeros de alunos, forma de
recursos financeiros.). A secdo Il foi adaptada de EAEA (2011) abrangendo dados sobre o
aluno com autismo, tais como dados de identificacdo, diagnostico escolar prévio e

caracteristicas comportamentais e de aprendizagem. Esta ficha consta no Apéndice A.

® Grupo de Pesquisa Educacio Especial e Autismo — Universidade Federal de Santa Maria RS.
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Entrevista Sobre a Inclusdo de Alunos com Autismo (EdEA, 2012): Inclui dados sobre
a identificacdo do professor abrangendo a formacéo, o tempo de formacéo, a experiéncia com
autismo, entre outros. Assim como um conjunto de questdes sobre o seu trabalho com o aluno
com TEA, organizadas em quatro dimensfes: 1. Presenca; 2. Participacdo; 3. Aceitacdo;

4.Aprendizagem. Esta entrevista encontram-se no Apéndice B.

5.4Procedimentos

Ap0s terem sido identificados os alunos com TEA e suas respectivas escolas, através
do Educasenso 2012, foi realizado contato com a direcdo para explicar os objetivos da
pesquisa e convidar a instituicdo a participar. Posteriormente foi marcada uma data para visita
a escola e solicitado que indicassem os professores que poderiam participar voluntariamente
do estudo.

No momento da visita a escola a Ficha de Caracterizacdo da Escola e dos Alunos
com Autismo foi preenchida pela pesquisadora com base nos documentos disponiveis na
escola, como o Projeto Pedagodgico entre outros. Logo apds os professores envolvidos
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e foi realizada a Entrevista Sobre
a Inclusdo de Alunos com Autismo. A aplicacdo desta entrevista foi realizada
individualmente com cada professor, em uma sala previamente agendada. A Entrevista
Sobre a Inclusdo de Alunos com Autismo foi gravada e posteriormente transcrita com o
auxilio de um bolsista de iniciacdo cientifica.

Este projeto foi aprovado no Comité de ética da Universidade Federal de Santa Maria
com o numero de protocolo 14725313.4.0000.5346.

5.5Anélise dos Dados

As informacbes da Ficha de Dados da Escola e do Aluno com Autismo foram
utilizadas para identificaras caracteristicas fisicas e de quadro de pessoal da escola, bem como
caracterizar os alunos com TEA participantes.

Os dados da Entrevista sobre a Inclusdo de Alunos com Autismo foram examinados
por meio de andlise de contetdo (BARDIN, 2009). A andlise procurou extrair a significacdo
dos conteudos, atraves de procedimentos sistematicos, exaustivos e objetivos, obedecendo aos
critérios da andlise de conteddo qualitativo, no qual foram utilizadas categorias estabelecidas
a priori (presenca, participagdo, aceitagédo e aprendizagem), citadas em estudos sobre inclusdo
(BOOTH; AINSCOW, 2000; HUMPREY, 2008), assim como subcategorias estabelecidas a

partir dos conteudos apresentados nas respostas dos questionarios com as professoras.



7 RESULTADOS

Serdo descritos a seguir 0os quatro casos investigados, contendo dados sobre a
professora entrevistada, o aluno com TEA e a escola. Apos sera apresentada a analise das
entrevistas sobre a inclusdo dos alunos com TEA, a partir dos indicadores de presenca,

participacdo, aceitacdo e aprendizagem.

7.1 Resumo dos Casos dos Professores Participantes

Casol: Professora Laura®*

Laura tem 44 anos e é formada em Pedagogia hd 23 anos. Ndo possui experiéncia
prévia com aluno com TEA e nunca realizou cursos nessa area. Sua docéncia como professora
regente ¢ em uma turma de 1° ano com 13 alunos.

A escola em que Laura atua como professora possui 378 alunos, sendo que 6 desses
sdo incluidos e recebem atendimento de uma professora de Educacdo Especial em uma sala de
recursos.

Miguel®, o aluno com TEA, tem 7 anos, possui 3 irmdos e mora com os pais. Este é 0
segundo ano que frequenta essa escola. Recebe atendimento de uma Terapeuta Ocupacional.
A professora refere que ele ndo consegue se expressar através da fala, porém consegue
manifestar seus desejos e suas necessidades de modo que o entendam. Compreende as ordens
dadas pela professora e pelos colegas. Ainda ndo sabe ler, nem escrever seu nome. Consegue
fazer a higiene sozinho, assim como alimentar-se e mover-se pela escola. Raramente é
agressivo ou apresenta comportamentos auto-lesivos. Ocasionalmente € agitado e
frequentemente apresenta comportamentos repetitivos.

Durante a entrevista, Laura falou da dificuldade em receber um aluno com TEA em
sua turma, bem como da ansiedade, pois sua experiéncia com a incluséo era apenas com um
aluno com Sindrome de Down, no ano anterior. Agora, mesmo com uma turma relativamente
pequena, com 13 alunos, a professora relata que todos precisam de sua atengéo, por isso néo
consegue trabalhar concomitantemente com o aluno com TEA. Sua estratégia tem sido de
iniciar com a organizagdo da turma para posteriormente auxiliar o aluno com TEA de modo

individualizado: “Quando ¢ alfabetizacdo ele ndo quer saber, ai tem que deixar ele jogar,

*Visando preservar a identidade das professoras participantes, foram utilizados nomes ficticios.
% Assim como o nome dos professores, 0 nome dos alunos também sera ficticio.
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porque ndo é do interesse dele, ai ndo tem como dar atengdo, tem que esperar a turma se
envolver para depois dar para ele...”.

Considera dificil trabalhar com Miguel porque, "o aluno ndo se comunica”, pois nao
desenvolveu a linguagem verbal: "Eu acho dificil até a questdo do Miguel ndo conseguir se
comunicar, porque que ele ndo fala né". Porém, no seu relato ficam claras as intencOes
comunicativas desta criangca, uma vez que consegue demonstrar seus desejos e intencgdes, as
quais parecem ser corretamente interpretadas pela professora: “Ele ja descobriu onde é que
tem as bolachas, entdo as vezes ele pediu pra ir no banheiro, mas ele nédo foi, foi na cozinha,
agora ja peguei a manha, ja sei quando é banheiro e quando € cozinha pra buscar a bolacha
que ele faz gesto, entdo agora ja descobri que o gesto ndo é banheiro”.

De acordo com a professora, Miguel recebe alguns privilégios que interferem na sua
participacdo em sala de aula: “Por exemplo, o hordrio né, o Miguel, o horario que chegarem
eles retiram da sala. Uma coisa que eu nao gosto né, porque as vezes tu esta fazendo uma
atividade, ai chega entra porta adentro e leva embora né, sdo coisinhas assim, porque a
crianca incluida pode ter certos privilégios ou ndo seguir certas normas. Entdo assim ndo
sei até que ponto isso € justo né, porque se existe normas sdo pra todos, ai tu ndo tem como

explicar pros outros porque né , no momento que tem pra um tem pra todos”.

Caso 2: Professora Maria

Maria tem 57 anos e é formada em Pedagogia ha 10 anos. Possui experiéncia de dois
anos com alunos com TEA em escola regular, porém nunca realizou curso de formacdo nessa
area. Sua turma de 3°ano € composta por 23 alunos, incluindo o aluno com TEA. A escola
conta com uma professora de Educagdo Especial que trabalha 10 horas semanais com 0s 2
alunos incluidos.

Rdmulo, o aluno com TEA, tem 9 anos e esta frequentando essa escola ha mais de 3
anos. Conforme a professora recebe atendimento psicoldgico (particular) e ainda frequenta o
CAPS I°. O menino consegue se expressar através da fala, sendo bem compreendido pelos
demais, assim como também compreende bem as instru¢des dadas por colegas ou professores.
Ainda ndo sabe ler, mas consegue escrever seu nome e esta desenvolvendo nocgdes das
operacdes de soma e subtracdo. Consegue alimentar-se, realizar a higiene e locomover-se pela

escola com independéncia. Nunca apresentou agressividade ou comportamentos auto, quanto

®Centro de Atengdo Psicossocial - Infantil: Servicos para cidades de pequeno porte, que devem dar cobertura
para toda clientela com transtornos mentais severos durante o dia (adultos, criangas, adolescentes e pessoas com
problemas devido ao uso de alcool e outras drogas).
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hetero-lesivos. Raramente apresenta agitagdo, porém seus comportamentos repetitivos
ocorrem com frequéncia.

Na entrevista, Maria relata a dificuldade em cumprir uma lei, que foi imposta’, que
prejudica muito o aluno, ja que nos cursos de graduacdo ndo ha uma formacao especifica para
trabalhar com os alunos “inclusos” (sic). Devido a isso, Maria diz que procurou a professora
de Educagdo Especial da escola para que lhe ajudasse a “entrar no mundo deles” (sic). Essa
professora Ihe auxilia em um dia da semana, quando esta nessa escola, ainda orienta os pais
no processo de inclus&o.

Outro fato relevante é o trabalho dessa professora em parceria com 0s demais
profissionais da escola e familia, uma vez que tanto a professora de Educacdo Especial como
a Orientadora Educacional parecem trabalhar em conjunto. Percebe-se que ha uma
preocupacdo coletiva com o processo de aprendizagem desse aluno: "Agora com a
Orientadora Educacional e a Educadora Especial que estdo chamando mais os pais, eles

estdo dando uma melhor atencdo ao Romulo”.

Caso 3: Professora Susana

Susana tem 29 anos, é formada em Pedagogia h4 8 anos e possui mestrado em
Educacdo. No ano anterior, trabalhou com duas alunas com caracteristicas de TEA, embora
ndo tivessem diagndstico. Nunca realizou cursos especificos nessa area. A escola possui uma
sala de recursos, onde uma professora de Educacdo Especial trabalha com 8 alunos incluidos.
Ao todo, sdo 190 alunos e 22 professores. A sua turma de 1° ano é composta por 14 alunos.

Isadora, a aluna com TEA tem 7 anos, ndo possui irmaos e mora com o0s pais. Este é 0
primeiro ano da aluna nessa escola. Recebe atendimento fonoaudiolégico (particular) e
frequenta o CAPS I. A menina fala apenas algumas palavras, mas consegue expressar seus
desejos e necessidades aos outros. Ainda ndo sabe ler nem escrever seu nome.

Esporadicamente consegue compreender as instru¢es dadas pelos colegas e pela
professora. Consegue se alimentar e fazer a higiene sozinha, assim como locomover-se pela
escola. Isadora raramente apresenta comportamentos repetitivos. Frequentemente é agitada e
agressiva, também apresenta comportamentos auto-lesivos.

Durante a entrevista, Susana argumentou que aprendeu a trabalhar com criancas

“especiais” (sic) durante sua pratica docente: “Acho que para a escola foi tudo muito novo, a

"Referindo-se a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008), que tem
como objetivo assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacéo.
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gente foi aprendendo com a experiéncia mesmo, com o contato com eles.” Ainda relatou que
nesse ano letivo, além de lIsadora, tem outro aluno com TEA. A professora relata sua
dificuldade em dar a devida atencdo a turma como um todo, pontuando que além dos casos de
inclusdo, cada aluno possui peculiaridades que mereceriam maior atengdo: “E uma turma
pequena com bastantes peculiaridades, eu até sempre falo assim, na verdade néo sdo s6 os 2
que sdo especiais, existem ali dentro da turma varias criancas, cada uma especial que
precisam de uma atencdo especial que tem muitas dificuldades de aprendizagem, é bem
complicado o trabalho”.

A professora argumentou que a adaptacao de Isadora foi dificultada, inicialmente, pelo
ruido da sala de aula, mas posteriormente tornou-se mais tranquila: “No inicio era a questéo
do barulho, da agitacédo, ela ndo aceitava muito bem, depois passou, ela comecou a interagir
bem com a turma, muito tranquilo em relacdo a adaptacdo dela”. Também relata que
procura deixar a sala equipada com brinquedos e materiais do interesse atual da aluna. Além
disso, aparenta estar preocupada com outros materiais que podem vir a interessar a aluna em
um momento subsequente do seu desenvolvimento: “Para que ela se sinta bem ali com
recursos, para que ela explore. Tem uma estante com livros que a gente percebeu que ela
gosta bastante, brinquedo ja é mais dificil dela fazer uma brincadeira mais simbdlica, mas
também tem a disposi¢do para ela brincar, entdo a gente ja deixa num canto o material”.

E possivel perceber, durante a entrevista, que Isadora se agita quando contrariada ou
quando ndo obtém o que deseja imediatamente: “Ela costuma ficar agitada, para ela é dificil
a negacao, € bem complicado, ainda é bem dificil se ela quer alguma coisa”. Nos momentos
em que a aluna se agita, ¢ comum episédios de agressividade. Por isso, a solu¢do encontrada
pela professora € buscar tranquiliza-la através da conversa e permanecer préxima a aluna para
controlar e evitar a agressao aos colegas. Quando essa estratégia nao funciona, retira a mesma
da sala: “A gente procura ir conversando com ela, deixar que ela se acalme, ficar proximo,
evitar que ela bata nos colegas, que ela se machuque, ela é muito rapida, entéo era dificil de

controlar, a gente buscava outras alternativas, tirava ela da sala”.

Caso 4: Professora Diana

Diana tem 52 anos e é formada em Pedagogia hd 6 anos. N&o possui experiéncia
prévia com aluno com TEA e nunca fez cursos nessa area. Realiza docéncia em uma turma
de 3° ano composta por 18 alunos.

A escola possui aproximadamente 700 alunos, sendo que 9 sdo incluidos e recebem

atendimento de uma professora de Educacdo Especial em uma sala de recursos.
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Alana, a aluna com TEA, tem 8 anos, possui um irmao e mora com o0s pais. Esta nessa
escola ha aproximadamente 2 anos. N&o consegue se expressar com clareza através da fala,
ainda ndo sabe ler e escrever, nem mesmo o seu nome. Consegue fazer a higiene sozinha,
assim como se alimentar e locomover-se pela escola. Compreende parcialmente ordens dadas
pela professora ou pelos colegas. Raramente apresenta agressividade e comportamentos auto-
lesivos. Frequentemente é agitada e ocasionalmente possui comportamentos repetitivos.

E possivel perceber a dificuldade da professora em trabalhar com uma aluna com
TEA, mais especificamente em lidar com a imprevisibilidade dos comportamentos
desadaptativos e seu impacto junto ao restante da turma: “Fica uma situagdo para mim que
ndo tenho experiéncia, bem preocupante, porque tem dias que ela comeca a gritar, ai 0s
outros comecam a dizer profe ela estd fazendo tal coisa, entdo a gente tem que estar 14, e a
gente propoe uma atividade e ela ndo quer fazer, dai eu brigo com ela’.

Apesar de considerar imprevisiveis 0s momentos em que a aluna estaré agitada ou néo,
descreve que 0 momento de contacdo de histérias parece acalma-la, inclusive mencionando
possiveis recursos de compreensdo e participacdo desta atividade por parte da menina. Ainda
percebe-se a dificuldade enfrentada pela professora, j& que em alguns momentos Alana
consegue participar das atividades propostas, mas em outras, a menina fica bastante agitada:
“E dificil, quando ela esta calma tudo bem, ai a gente senta, tem a hora do conto, ela fica ali
quietinha até que gosta, parece que tem horas que ela entende a histéria que a gente conta,
olha os desenhos, mas tem dias que ela esta bem agitada’.

Também se torna perceptivel que a professora valoriza algumas atividades que Alana
consegue realizar: Ela faz um desenho e vem me mostrar, entdo as vezes eu gostava e

colocava na parede, olha Alana o desenho, que bonito!”

7.2 Analise das entrevistas sobre a inclusdo dos alunos com TEA
A sequir serd apresentada a matriz de categorias dos quatro casos gerados ,a priori, a
partir da analise de contetdo das entrevistas, as quais serdo agrupadas pelos indicadores de

presenca, participagéo, aceitagéo e aprendizagem.
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Tabela 1 - Categorias e Subcategorias

Presenca Frequéncia a escola
Tempo de permanéncia em sala de aula

Comportamento em sala de aula

Participacao Atividades compartilhadas com a turma
Comunicacéo/interacdo com os colegas

Comunicacéo/interacdo com a professora

Aceitacao Percepcdo dos colegas/escola
Quem auxilia esse aluno em sala de aula

Desafios para com esse aluno

Aprendizagem Objetivos
Avaliacdo

Dever de casa

Presenca
A categoria Presenca diz respeito a como o aluno com TEA estéa inserido na escola, se

estd no mesmo ambiente escolar que seus colegas ou em classes separadas, ou seja, refere-se a
presenca fisica da crianca no espaco escolar. Inclui dados sobre a frequéncia do aluno a
escola, tempo em que permanece neste local e seu comportamento enquanto em sala de aula.

A presenca do aluno Miguel, do caso 1, segundo a professora é diaria: “Ele frequenta
a escola todos os dias”. Porém, a professora destaca que ao menos um dia por semana ele ndo
comparece a escola para frequentar o atendimento de uma terapeuta ocupacional: “Tem um
dia na semana que a mée leva ele pra terapia ocupacional”.

Quanto ao tempo que este aluno passa em sala de aula, a professora Laura relata que
Miguel permanece o tempo inteiro, ou seja, o0 turno da tarde, que compreende das 13:30h até
as 17:30h, porém condicionado a sua retirada pela professora de Educacdo Especial, uma ou
duas vezes semanais, j& que esse atendimento € realizado no mesmo turno da aula: “NOS
temos a Educadora Especial aqui também, tem dias que ela tira ele uma hora da sala, faz o
atendimento la com ele na sala de recursos depois ele retorna, isso conforme o dia que ela

esta disponivel depende do horario dela’.
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Além do tempo em que este permanece na escola, é importante a descricdo da
qualidade do seu comportamento durante estes momentos, ja que este foi relatado como
tranquilo, comportando-se com independéncia em torno de seus interesses. “Ele € tranquilo,
ele chega, sabe onde eu guardo os jogos, ele adora os jogos, ja vai la no armario e fica la
pra eu abrir e pegar o0s jogos pra ele”. Nota-se, durante a entrevista, que esse comportamento
foi adquirido ao longo das aulas, pois no inicio do ano letivo Miguel demonstrou alguns
comportamentos que causavam medo, tanto nos colegas como na professora que tinha receio
por acreditar que ndo conseguiria trabalhar com esse aluno: “No inicio, nas duas primeiras
semanas pra gente ndo foi facil, porque ele grita né, ele faz uns sons altos e as criancas
tinham medo dele e ele é maior que os outros, ele é uma crianca grande pra idade, e ai ele
ndo falava, ele gritava, ele ouvia a minha voz e botava as duas maos no ouvido e gritava
também, e eu digo meu Deus eu ndo vou conseguir trabalhar porque ele ouve minha voz e
grita, ndo consegue me ouvir né, me apavorei’.

Diante desses relatos, percebe-se como a professora recorreu a préticas para a
adaptacdo desse aluno na escola, organizando até mesmo uma rotina em que Miguel segue ao
chegar a sala de aula: “Ele chega, ele sabe onde eu guardo os jogos, ele adora os jogos, ele ja
vai la no armario e fica la em volta para eu abri e pegar os jogos pra ele”.

Ja a presenca do aluno Rémulo do caso 2, é integral, ou seja, frequenta a escola
diariamente, como relata a professora Maria: “Ele vem de segunda a sexta”. Diferentemente
do caso anterior, este aluno também recebe atendimentos externos (ex.: psicélogo e CAPS 1),
porém o faz no turno inverso a escola.

Nesses dias, 0 aluno permanece na sala comum durante todo o turno: “Fica até as
cinco horas”. Contudo, a professora relata que ele sai da sala esporadicamente: “SO algumas
saidinhas, ele pede para ir ao banheiro, ai da uma volta”.

Segundo o relato da professora, 0 comportamento em sala de aula de Rémulo, é
tranquilo, pois ele tem seguido até mesmo as ordens estabelecidas para a turma: “... eu tenho
combinado todas as quartas feiras a hora do brinquedo, antes ele trazia todos os dias, ai a
gente combinou com a familia que ele s6 trouxesse na quarta, entdo semana passada veio na
terca e ele me perguntou se era dia do brinquedo: né profe que o brinquedo é quarta?”

Outro relato que corrobora com a afirmacdo da professora a respeito do
comportamento de R6mulo é quando ele expressa seu desejo de ir embora e mesmo assim
espera até finalizar a aula: “Ele me pergunta falta muito? Eu queria ir para casa”. Ainda
fica claro como a professora esté satisfeita com a evolucdo de Rémulo desde o inicio do ano

letivo, bem como sua presenca em tempo integral nas aulas: “Estou muito contente com 0s
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avangos dele né, s no fato dele ficar na sala de aula até as cinco horas, tem dias que bate e
ele ja esta aqui”.

A aluna Isadora, do caso 3, frequenta a escola diariamente: “Ela vem a aula todos os
dias.” No entanto, a sua frequéncia em sala de aula depende do seu comportamento, como
fica evidenciado na narrativa da professora: “Tem alguns dias que ela vai embora mais cedo
porque se a gente vé que ela estd muito agitada, ela vai para casa.” Nesse sentido, parece
haver um acordo entre a mée e a escola: “Eles moram perto, entdo a mae vem buscar, até
porque ela se cansa bastante, entdo preferiu dar esta prioridade”. Frente a isso, percebe-se
que a presenca de Isadora na escola ndo é integral, j& que a aluna sai por causa do
comportamento ou por causa do cansaco.

Cabe ressaltar, que embora Isadora receba atendimento na sala de recursos no turno
inverso, em alguns momentos (quando a aluna estd muito agitada), esse atendimento é
realizado durante o periodo de aula: “Tem momentos que ela j& ndo consegue mais ficar na
sala de aula, ai a Educadora Especial ja deixa destinado esse momento, para que ela va para
o atendimento na sala de recursos”.

Para a professora Susana, essa reducdo na frequéncia de Isadora na sala de aula é
importante, pois assim a monitora consegue dar atencéo ao outro aluno com TEA presente na
sua turma: “Até porque para fazer esse atendimento individualizado também da educadora
pegar, tirar da sala e a monitora fica com outro”.

Sobre o comportamento em sala de aula, Susana argumenta que lIsadora é muito
agitada: “Ah no inicio foi um pouco complicado, os primeiros dias ela ficou bem agitada”. A
professora ainda relatou sobre a adaptagdo de Isadora: “Mas foi muito rapida a adaptacao, foi
ela [a m&e] ficou alguns dias, mas ja pedimos para ela sair, ficar do lado de fora, ver como
ela ia reagir e ai foi tranquilo, ai ela comecou a se acalmar, ficou tranquilo, no inicio era a
questdo do barulho, da agitacéo , ela ndo aceitava muito bem, depois passou ela comegou a
interagir bem com a turma , muito tranquilo em relagdo a adaptagdo dela”.

A presenca de Alana, do caso 4, mostra que a aluna frequenta a escola apenas 3 vezes
semanais por falta de assiduidade da familia: “As vezes ela falta uma ou duas vezes por
semana”. Além de Alana ndo comparecer todos os dias a aula, a sua presenca em sala aula
ndo é integral, pois a professora argumentou durante a entrevista que acha que a aluna tem
uma aula diferenciada na sala da orienta¢do: “Eu acho que ela tem dias certos para isso, dai
ela vem e chama, eu acho que sdo duas vezes por semana”.

Em determinado momento foi possivel perceber a existéncia de um distanciamento

entre as praticas da professora da sala comum e da Educadora Especial que atende essa aluna,
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evidenciando um desconhecimento tanto a respeito da frequéncia quanto as praticas
pedagogicas desenvolvidas nos atendimentos, uma vez que se pode perceber na entrevista que
a professora sabe que Alana sai da sala de aula comum para frequentar outro espaco, porém
ndo tem clareza sobre que atendimento ira receber, nem em que dias da semana isso acontece:
“Ela vai dai acho que duas vezes por semana na sala de orientacdo, vai ter uma aula
diferenciada, eu acho que ela tem dias certos...” A0 ser questionada se esse atendimento ndo
seria na sala de recursos com a professora de educacdo especial, a professora afirmou que sim.

Quanto ao comportamento em sala de aula, Susana explica que a aluna é muito
agitada, pois: “Tem dia que ela come¢a a gritar”. Como, por exemplo, nessa situacdo: “se os
outros estdo emprestando o material numa boa, tudo bem, mas agora se ela pegar o material,
dai ela grita, ja fica brava”. Ainda segundo a professora, 0 comportamento de Alana acaba
atrapalhando o andamento da aula: “Ela atrapalha, eu trabalho matematica com material
concreto e as vezes eles estao ali concentrados, ai eles dizem olha aqui profe, ela pegou né, ai
eles conversam e ela devolve, mas as vezes acontece de pegar os materiais quando eles estao
ocupando, ai fica meio confuso tem que conversar com ela para ela devolver”.

Muitas vezes, porém, Alana ja chega a escola bastante irritada, discutindo com os
colegas: “Tem dias que sim, que ela chega irritada, ai ja briga até por causa do lugar, esse é
meu lugar, sai olha aqui profe tA& no meu lugar e se esta ali ela ja puxa pela mochila para

’

tirar alguém do lugar dela.’

Participacéo:

A participagdo significa aprender junto com outros e colaborar com eles em
aprendizagem e ter algo a dizer sobre como a educacdo é experienciada. Abrange dados sobre
atividades compartilhadas com a turma, assim como comunicagao/interacdo com os colegas e
com a professora.

Observa-se que a participacdo do aluno Miguel, do caso 1, em atividades
compartilhadas com seus colegas parece depender do tipo de atividade. Quando o foco €
alfabetizac&o, como ler e escrever, este se afasta para investir em atividades paralelas: “Ele ta
pintando, ele ta jogando, esta fazendo alguma outra coisa. Se for uma coisa que ele tenha que
ler e escrever, ndo consegue acompanhar né, entdo nao tem significado, ele ja ndo faz.”
Porém quando a atividade da turma envolve as habilidades que ele tem destreza, como pintar
ou jogar, o aluno parece se envolver e participar ativamente: “se for pintura, se for hora do
conto, se for uma masica, se for uma brincadeira, alguma coisa que a gente tenta que ele faca

junto”.
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Como o aluno participa seletivamente das atividades propostas pela professora, a
opcdo em utilizar o escrever, ler e copiar como Unicas possibilidades de aprendizagem pode
acabar por restringir a participacdo mais intensiva do aluno: “Enquanto a turma, por exemplo,
ta copiando alguma coisa ele geralmente ta com joguinho...”.Cabe aqui destacar, que embora
Miguel esteja envolvido com o seu "joguinho”, est& brincando com as pecinhas do jogo, sem
seu uso funcional, 0 que parece mais levar a um isolamento do que uma possivel forma de
aprendizagem: “ele brinca com as pecinhas, ndo quer brincar de montar”.

Todavia, embora sua participacdo em atividades com colegas ou professora ndo ocorra
com muita frequéncia, percebe-se a preocupacdo da professora para que ele interaja com o0s
demais colegas, bem como em alguns momentos planejar atividades conjuntas em que todos
o0s alunos possam participar: “Tem que pensar em alguma coisa que ele va poder, em algum
momento, interagir junto deles. Tém momentos que a gente vai ter que cantar ou contar uma
historinha, entdo a gente vai sentar no tapete, ele vai poder sentar la junto”.

De acordo com a professora Laura, Miguel ndo se comunica com ela, nem mesmo com

os colegas: “Ele ndo se comunica, ele faz uns sons altos”. Porém, contraditoriamente, Laura
também afirma que Miguel utiliza gestos, sons entre outros comportamentos para Sse
comunicar: “Sei quando é banheiro e quando é cozinha pra buscar a bolacha que ele faz
gesto”.

A partir destes relatos, observa-se que a professora considera que a auséncia de fala
funcional de Miguel impede sua comunicacdo. No entanto, é possivel perceber atos
comunicativos intencionais presentes ao longo dos comentarios da professora sobre o
comportamento de Miguel, quando este indica claramente suas intencbes a ela, que
reciprocamente parece o compreender: “Ele foi ao banheiro e ndo conseguiu desabotoar o
botéo da calca e eu ouvi o grito dele la na sala, eu fiquei pensando, ele nunca fez isto, pode
ter acontecido alguma coisa. Vou ter que ir 14 ver o que aconteceu, daqui a pouco vem ele,
chegou com as maozinhas na frente e gritou pra mim com a cara feia e ai eu vi que era a
calca que estava muito apertada, ai desabotoei a calca dele e ele foi correndo no banheiro de
novo, voltou la de novo segurando a cal¢a, agora eu ja sei”.

O mesmo acontece com os colegas, pois embora a professora relate que Miguel néo se
comunica, também descreve situacdes onde o aluno utiliza de comunicacdo ndo verbal para
interagir com 0s colegas: “Assim como ele brinca comigo, as vezes a gente fica embaixo da
mesa, ele brinca com as criangas do mesmo jeito, assim de fazer cocegas, ai ele comeca

brincar né, dai ele ndo para mais”.



41

No caso 2, a professora Maria afirma que o aluno Romulo participa ativamente das
atividades propostas para a turma: “Participa e muito bem, inclusive teve esse més de Maio e
Junho, nos tivemos um projeto que era o que sdo medicamentos, e ele participou
incrivelmente. Fez perguntas, respondeu para os estudantes de farmécia, né, fez as
atividades, ele tinha que trazer uma caixa para fazer a caixinha de medicamentos, ele
trouxe”.

Diferentemente do Caso 1, Romulo participa tanto das atividades ludicas quanto
algumas com finalidade académica: “Uma que ele faz junto sdo os nimeros, ele sabe contar,
ele sabe escrever os numeros.” Contudo, embora participe, a professora argumentou que
apesar do aluno estar no 3° ano, apresenta dificuldades para realizar algumas atividades
pedagdgicas: "Do quadro ele ainda ndo copia, ndo consegue copiar, ler ainda nao Ié,
escrever alguma coisa ele escreve”.

A interacdo de Romulo com os colegas, segundo a professora vem se desenvolvendo
progressivamente, incluindo a iniciativa na busca pelo outro: “E maravilhosa, no dia do
brinquedo, ele brinca com os colegas, antes ele brincava sozinho, agora nao, ele convive com
o0s colegas, ele vai onde os colegas estdo, senta no chao , ele procura , deita e os colegas
também se oferecem”. Além da aproximacdo fisica, Robmulo também utiliza a linguagem
verbal na interacdo com os colegas: “Ele fala o que ele quer, so que claro ele fala baixinho”.

O mesmo acontece com a sua comunicagdo e interacdo com a professora, que se
preocupou em conhecer as caracteristicas especificas desse aluno para que ele consiga
entender suas instrugdes: “Uma coisa que eu aprendi agora, fazer ele me olhar na hora que
eu estou explicando, que a Educadora Especial me disse né, para ele ndo desviar a atengdo”.

A participacdo ativa desse aluno junto aos seus colegas e professora parece ser
favorecida pela forma como esta organiza suas acfes na escola, ou seja, parece haver o
estabelecimento de uma rotina previsivel que facilita a compreenséo do aluno sobre como este
deve se comportar naquele ambiente, 0 que, por sua vez, incrementa a participagdao: “A
interacdo dele é muito boa, eu procurei sempre cativar ele, ah eu sempre fiz assim, toda vez
gue meus alunos vao embora, todos eu beijo e me dao beijo, eles ja sabem inclusive o0 Rdmulo
né, ele vem as vezes ele esta aqui embaixo, correndo, mas ai ele pega as coisas e vem me dar
tchau, ele estd feliz”.

Segundo a professora Susana, do caso 3, sua aluna Isadora realiza atividades paralelas
a turma, pois quando lhe foi perguntado na entrevista sobre o quanto a aluna participava das
atividades com os colegas, esta mencionou que: “Tem dias que a gente ndo consegue nem

colocar ela para sala, entdo ela ja fica fora da sala, e a monitora atendendo ela”. Quanto as
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atividades em sala de aula, Susana afirmou que Isadora consegue se envolver em atividades
mais ladicas: “Atividades que sdo mais assim dindmicas no grupo danca, histérias, ela esta
sempre circulando a gente percebe que ela esta envolvida, a gente percebe que ela tem uma
interacdo, ela esta perto, ela esta ouvindo a historia, ela esta vendo os colegas dancarem,
muitas vezes os colegas trazem ela fica algum momento ali junto, entdo é mais meio que
trabalho em grupo. Atividade de registro ainda ndo, apesar de que a gente deixa o material
sempre disponivel, né entdo se é uma folha que eles estdo fazendo esta ali para ela também,
ela vai la pegar um lapis, ai sai vai pegar um livro e vai fazer outra coisa, esta disponivel
para ela também”. Nota-se, que assim com a aluna Laura, do caso 1, Isadora também
participa apenas das atividades que sdo ludicas e que ndo envolvem leitura e escrita.

Pode-se inferir que a professora demonstra, assim como a professora do caso 2,
preocupacdo em fazer com que sua aluna se sinta bem na sala de aula, disponibilizando
materiais para que Isadora utilize enquanto os colegas estejam realizando uma atividade que a
aluna ainda ndo consegue concretizar: “Ah coloco os recursos para que ela va explorando,
por exemplo, em cima da minha mesa tem sempre folhas, lapis de cor, giz de cera, massinha
de modelar para que ela va 14, é um espaco que ela se sente bem ali perto da minha mesa. Ah
no quadro tem sempre giz que ela gosta de ir la e rabiscar, em cima da mesa tem sempre uns
lapis para ela”.

Quanto a comunicacdo e a interacdo da Isadora com a turma e com a professora
Susana argumenta que Isadora se expressa através de comportamentos: “Em alguns momentos
a gente percebe que ela comega a ficar cansada, ela pega nossa mdo, ela quer ir para porta”.
Ou: “Ela chora, ela sai batendo nos colegas, puxando cabelo, me morde ou se morde, ainda
bate com a cabe¢a na porta, algumas coisas assim”. Constata-se que a professora demonstra
preocupacdo com o0s problemas de comportamento da aluna, por isso, utiliza estratégias para
evitar tais comportamentos: “Ndo adianta ela ficar agitada e nervosa dentro da sala de aula,
entdo ela vai para a sala de recursos que ela fica muito bem”. Observa-se assim que esses
comportamentos desadaptativos interferem na interacdo de Isadora com os colegas e com a
professora, ja que a presenca em sala de aula e uma possivel oportunidade de interacdo
acabam sendo restritas aos momentos que a aluna esta mais calma.

Tambem fica evidente que Isadora, gradativamente esta interagindo mais com a turma.
Isso se deve ao fato dos colegas estarem buscando essa interagcdo a partir de convites para
Isadora participar da atividade: “Ela interage bem com os colegas, ah antes até ela néo tinha

muita participacdo assim de momentos de dindmica com o grupo de danca de musica, ela
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ficava meio de longe olhando, e ai aos pouquinhos os colegas tem sempre um colega que vai
la, pega a mdo dela, puxa para a brincadeira, e ai ela fica, interage um pouco e depois sai”.
No caso 4, Alana, também ndo compartilha das atividades da turma: “Ela faz desenho, porque
ela ndo copia nada, nada, ela tem uma aversao a pegar o ldpis”.

Porém, algumas vezes, Alana consegue fazer algumas atividades que sdo oferecidas
para a turma: “So quando é alguma coisa assim de pintar, como agora, eu estava
trabalhando a independéncia do Brasil, ai 0 mapa do Brasil, ela pinta, também ai faz as
cores, alguma coisa ela consegue fazer, mas € o minimo”.

Nota-se que Alana, assim como os alunos dos demais casos, participa seletivamente
das atividades com a turma, especialmente quando essas estdo dentro do dominio de suas
habilidades ou de acordo com o0s seus interesses, ja que as atividades mais complexas,
principalmente as pedagdgicas, exigem alguns pré-requisitos que talvez ainda ndo tenham
sido desenvolvidos por essa aluna. Nesse sentido, parece que a professora Diana utiliza a
habilidade e o interesse da aluna em pintar para favorecer a sua participacdo em atividades
académicas, como por exemplo, pintar mapas do Brasil.

Além disso, observa-se que a professora faz uso da mediacdo para auxiliar a aluna a
ter maior participagdo com colegas: “Joguinhos coisa assim a gente estando junto ali
auxiliando ela, até na convivéncia com o grupo em si”. Tal mediagdo parece exigir da
professora esforcos para compreender as intengdes da aluna, as quais sdo dificultadas pelos
problemas de comunicacdo: “Ela comunica-se em partes, tanto comigo quanto com 0S
colegas, porgue as vezes eu ndo consigo entender o que ela quer, dai ela repete, repete, fica
confuso sabe, ai ela fala mais alto, eu quero tal coisa, até tu entender porque ela fala
atrapalhado... ”.Essa situacao fica claro no seguinte relato. “Eu quero folha ela grita, dai ela
quer desenhar, e eu pergunto o gque é que é o teu desenho? Esses dias ela fez um desenho que
eu custei muito a entender, ela falava e eu ndo entendia, era uma cadelinha que ia dar cria,
meu desenho ela dizia pelo nome e eu ndo entendia o que era, Alana fala de novo que a profe
ndo entendeu, até que ela mostrou ai eu disse ai que bonito, ai eu fui entender o que ela
falava”.

Ainda se percebe a estratégia utilizada pela professora, que € deixar a aluna a vontade
para que assim acontega uma possivel interacdo com os colegas: “Eu deixo ela um pouco
livre, ela vai olha, anda pela sala, olha os outros conversar, ela é bem carinhosa com o0s
colegas em si sabe e eles também sdo com ela, tem dias que ela canta durante a aula e eu
digo: Alana hoje tu esta feliz, ai ela ri que nem sei e ai eu digo vamos cantar, dai ela canta

junto ela gosta, faz gestos”.
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Porém, em alguns momentos em que Alana esta livre e 0os demais estdo realizando
atividades, a aluna acaba prejudicando a concentragdo dos colegas: “As vezes ela atrapalha,
eu trabalho matematica com material concreto e as vezes eles estdo ali concentrados, ai eles
dizem: olha aqui profe, ela pegou ne, ai eles conversam e ela devolve, mas as vezes acontece
de pegar os materiais quando eles estdo ocupando, ai fica meio confuso tem que conversar
com ela para ela devolver”. Embora a professora relate que Alana tem dificuldade em se
comunicar, é essa a estratégia utilizada nos momento sem que a aluna esta intervindo nas

atividades dos colegas.

Aceitacdo:

A categoria Aceitacdo refere-se a como o aluno com TEA ¢ aceito pelos professores,
colegas e equipe da escola. Nessa categoria estdo incluidos dados acerca da percepcdo dos
colegas e da escola sobre esse aluno com TEA, assim como quem o auxilia em sala de aula e
quais os desafios da professora para com esse aluno.

Nessa categoria, 0 aluno Miguel do caso 1, é percebido por seus colegas como alguém
que necessita de ajuda, de protegdo: “Ai eu comecei trazer historinhas pra trabalhar com as
diferencas né (...) ai contei a historinha da ovelhinha que era cor de rosa, que era diferente
das outras, assim agora eles cuidam dele, eles protegem ele entdo ajudam ele assim”. ESsa
percepcao parece ser reforcada pela professora que percebe esse aluno como um bebé, alguém
que precisa da ajuda dos colegas: “ele € grande, mas & como um bebé ele ndo aprendeu a
falar ainda, a gente tem que ajudar ele”. O aluno ainda é visto, pela responsavel por oferecer
lanche as criancas, como digno de pena, e assim, o favorece diferentemente de seus colegas:
“Ah ela fica com pena e ela acha que tem que dar merenda cinco, seis vezes, quanto tiver
pedindo....”

Ainda fica clara a percepcdo da professora sobre a impossibilidade de aprendizagem
desse aluno, pois relata que se sente impotente, ja que o aluno ndo tem condicGes de aprender:
“eu ensinar o Miguel a escrever até o final do ano, so se tivesse varinha de cond&o eu acho
que ndo tem condigdes”.

Outro ponto relevante na entrevista, diz respeito aos desafios enfrentados pela
professora para com Miguel, que s&o integra-lo & turma: “E um desafio todos os dias uma
proposta de atividade que a gente consiga assim integrar ele”. Assim como realizar uma
avaliacdo descritiva: “Até agora, tive que sentar essa semana pra fazer um parecer né, ai
digo ai meu Deus que eu vou escrever? Dai tu vem de la com um monte de critérios pra

avaliar né e ele so escreve o nome”.
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No mesmo periodo da entrevista, a escola disponibilizou uma acompanhante para
auxiliar Miguel nas atividades escolares, porém, percebe-se que este estranhou o fato de ter
alguém que exigisse sua participagao nas tarefas: “Ela quis forcar fazer uma coisa que ele nao
queria, ai ele chorou e empurrou ela”.

Fica evidente na entrevista, a preocupacdo da professora Maria em fazer com que
Romulo, aluno com TEA, do Caso 2, sinta-se bem na escola, identificando adequadamente
suas necessidades e manifestando certo conhecimento sobre as caracteristicas do TEA. E
interessante notar ainda, que esta professora explica aos alunos algumas diferencas no
comportamento do aluno com TEA com a finalidade que os colegas o compreendam e adotem
atitudes positivas para com ele: “Ele ¢ um aluno autista, &€ um aluno especial, precisa muito
da atencdo minha e de voceés, eu quero que voceés tratem ele muito bem, e eles tratam normal,
até que na hora da explicacao vocés facam siléncio que a audicdo dele é muito sensivel”.

De fato, parece que a atitude da professora ocasiona maior aceitacdo dos colegas para
com esse aluno, os quais 0 ajudam nas suas tarefas escolares: “Ou ele pede para alguém,
agora ele estd assim, ele pede ajuda, deixa a Amanda sentar ele pede”.

Além da professora da sala comum, a professora de Educacdo Especial da escola,
quando presente, além de atender Rdmulo na sala de recursos, também realiza um trabalho em
conjunto com a professora na sala de aula: “Ela vai a sala comigo também , quando ela esta
na sala, ela traz atividades que englobem todos eles juntos com o Rémulo, para explicar pra
eles né, ela olha o caderno dele, fala com os outros, fala com ele, conversa comigo, mas
como eu te digo, o comando é meu né”. Desse modo, percebe-se que a escola faz uso da
pratica bidocente para acompanhar o processo de aprendizagem do aluno com TEA, o que
oportuniza a esse aluno, além de um atendimento individual na sala de AEE, uma experiéncia
de aprendizagem no coletivo, ou seja, a sua socializacdo e aceitacdo.

Ademais, fica clara a percepcao da professora sobre esse sujeito, reconhecendo seus
recursos como alguém capaz de aprender: "A minha proposta é alfabetizar ele, eu quero que o
ROmulo saiba ler, escrever e entender”. Diante disso, o maior desafio para com esse aluno ¢ a
alfabetizacdo, o qual é compreendido pela professora como um desafio seu, enquanto docente:
“A alfabetizacdo, € um desafio tanto para ele quanto para mim e para a Educadora
Especial”. Nesse relato se evidencia o trabalho em conjunto entre a professora da sala comum
e a professora de Educacdo Especial, pois ambas trabalham com o mesmo objetivo, ou seja, a
alfabetizacdo de Rémulo.

No Caso 3, um ponto que merece destaque é a postura da professora para com a aluna

com TEA. Susana conta com o auxilio de uma monitora, que esta cursando Psicologia e vai
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prestar vestibular para Educagdo Especial. Ambas tém a preocupagdo em disponibilizar
diferentes materiais a aluna, visando com que essa possa se interessar. A postura inicial ndo é
de apresentar, direcionar ou sugerir atividades, mas primeiro disponibiliza-las para que, caso
haja engajamento da aluna, estas possam mediar: “O material esta sempre disponivel, os
recursos estdo sempre disponiveis, se é uma atividade com argila, uma atividade com
massinha de modelar, com recorte, 0s recursos estdo sempre disponiveis para ela também. A
gente ndo forca, ndo tem necessidade, mas a gente estimula no momento em que a gente
percebe que ela esta dando abertura para isso”.

Ainda observa-se um trabalho em parceria entre as professoras da sala comum e da
sala de recursos para que Isadora permaneca em sala de aula, interagindo com os colegas:
“No primeiro horario ela permanece, a gente procura sempre que ela esteja em sala de aula,
fazendo até o planejamento, ja organizado para que eles tenham essa interacéo e ai apds o
recreio o dia que ela fica entdo ai é o atendimento com a , uma vez por semana. Ai a gente
procura organizar de acordo com o que é melhor, no caso se ela esta bem em sala de aula
fazendo uma atividade a Educadora Especial acompanha, ou se a gente vé que ela esta
agitada, ai ela vai para casa’.

Cabe ressaltar que a monitora auxilia tanto Isadora quanto seu colega incluido quando
a professora de Educacdo Especial ndo pode realizar esse atendimento. Porém, muitas vezes,
essa ndo consegue dar atencdo ao outro aluno incluido, pois Isadora se recusa a entrar para a
sala de aula: “Tem dias que a gente ndo consegue nem colocar ela para sala, entdo ela ja fica
fora da sala, e a monitora atendendo ela”.

No entanto, apesar de ficar ocasionalmente fora da sala de aula, separada dos colegas,
a professora relata que Isadora é bem aceita pelos colegas e demais membros da escola:
“Para mim foi um aprendizado, acho que para escola foi uma aprendizagem muito grande,
que é a gente se admira de ver a aceita¢do da maioria do grupo”.

Contudo, apesar da aluna com TEA ter uma boa receptividade pela maioria dos
colegas, fica evidente que algumas criancas nao a aceitam: “Claro que tem crian¢as que até
por uma dificuldade de aceitacdo mesmo, tém mais dificuldade de aceitar, tem uma menina
que rejeita a lsadora”. Talvez essa rejeicdo tenha sido influenciada diante de alguns
comportamentos emitidos pela aluna com TEA, o que acaba interferindo na sua socializagdo,
pois levam ao afastamento e consequentemente a rejei¢ao de seus colegas: “ela chora, ela sai
batendo nos colegas, puxando cabelo, me morde ou se morde ou bate com a cabega na porta,

algumas coisas assim”.
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Apesar dos comportamentos agressivos da aluna interferir diretamente na aceitagéo
pelos colegas, toma destaque os esforgos da professora para que a turma a compreenda e
responda a estes com atitudes positivas: “Eles comentavam desde a chegada dela, eles
perceberam que ela tinha uma forma diferenciada de agir, isso ja era um comentario no
inicio, entdo eles perceberam até porque a sua adaptacdo foi um pouquinho dificil, ela ndo
aceitava muito o barulho. Aos poucos a gente foi conversando e eles foram entendendo que
eles tinham que colaborar também para ela ficar muito tranquila, entdo tanto a percep¢ao
deles de que ela precisava de um tratamento diferenciado, iria ter atitudes diferenciadas
quanto essa aceitagdo foi bem tranquilo”.

Ressalta-se a percepcdo da professora sobre o atendimento que a aluna com TEA
precisa, ou seja, o trabalho em conjunto com todos os profissionais da escola: “Eu acho que
na verdade é um trabalho conjunto, que assim como ela esta na sala, ela esta ali fora, entdo
ndo é so eu que fico com ela, é a diretora, é a vice-diretora, a coordenadora. Entdo, sdo
situacBes que todo mundo vai ter que trabalhar junto para dar conta, s6 eu na sala de aula
ndo vou conseguir dar conta do trabalho, e eu percebo um trabalho em conjunto, eu acho que
o desafio é para todo mundo”.

De fato, parece que todos os membros da escola colaboram nos cuidados para com
essa aluna, até mesmo a merendeira: “A merendeira, quando a gente jd vai para o refeitorio
tem coisas que ela ja toma um cuidado para Isadora ndo se machucar, tem que pegar a mao
dela para ela ndo se machucar, tem coisas que antes ndo tinha esse cuidado em relacédo a
outras criancas agora tem, entdo ela ja tem esse cuidado de que ela ndo va se machucar,
entdo ja tem mais em relagdo ao cuidado”.

A professora relata que os demais professores da escola apresentam certo receio de
trabalhar com uma aluna com TEA, porém essa situacdo parece ser minimizada com o
trabalho em conjunto: “Em rela¢do aos professores eu percebo ainda um certo medo, assim
como eu tive, ainda é novo, eles ndo sabem o que fazer, como fazer. Eu percebo que o outros
também vao passar por isso e percebem a dificuldade que é, entdo nds conversamos muito
sobre isso, tem alguns momentos na reunido pedagodgica também, até para irmos
socializando, trocando experiéncia , eu acho que é um trabalho em conjunto da escola, todo
mundo ta interagindo bem”.

Segundo a professora Susana, seu maior desafio para com a Isadora é entendé-la, ja
que a aluna ndo se expressa pela fala, mas sim por comportamentos: “Eu acho que
principalmente é compreender a expressao dela, porque muitas vezes a gente percebe que é

dificil de saber como agir e de auxiliar ela, naquele momento em que ela esta agitada, e nos
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ndo temos essa compreensdo, uma coisa é tu ter uma crianca que fala, sabe se expressar
consegue oralizar , consegue dizer que estd com uma dor, sabe dizer o que ela esta sentindo,
outra coisa € ter uma crianca que nao se expressa da mesma forma, que vai ficar agitada,
que vai chorar. Entdo compreender a expressdo dela ainda é um desafio”.

A aluna Alana, do Caso 4, assim como a aluna do caso 1 também é vista como
alguém que precisa de cuidado e protecdo: “Trabalhei as diferencas né, porque eu tenho
outro que ndo tem o braco, ai eu procurei fazer o trabalho com gravura de pessoas, essa é
branca, essa € preta. Os colegas disseram a Alana é doente, ai a gente conversou que eles
tinham que ajudar toda aquela historia né, ajudar ela ir ao banheiro, ajudar ela no patio”.
Realmente, a percepcdo da professora sobre a aluna como alguém que necessita cuidados
especiais parece repercutir no comportamento dos demais colegas, ja que esta é vista como
doente: “Todo, colabora até na hora do lanche, eles pegam o lanche, quer mais? Alcancam
bolacha, todo mundo ajuda, ajuda até na saida eu digo Alana espera, quando ndo vem o
irmao dela ou a mée eles também gritam Alana néo sai, eles séo bem companheiros com ela,
para cuidar assim dela”.

Além do que Alana acaba sendo favorecida, diferentemente dos colegas: “As vezes ela
ndo se aguenta, come na aula de repente, pega a colherinha puxa a abinha do iogurte, ai ndo
tem o que fazer. As vezes eu brinco ndo almocou hoje, e ela almocei”.

Embora ndo saiba exatamente quando a professora de Educacdo Especial trabalha com
Alana, a professora Diana diz que é esta quem a auxilia quando a aluna estd com alguma
dificuldade: “A4 “orientadora” sempre diz quando ela estiver muito agitada, quando precisar
de ajuda para chamar ela”. Porém, parece que a presenca da professora de Educacao
Especial se restringe aos momentos em que Alana esta atrapalhando a aula, ou em momentos
que a professora da sala comum n&o consegue dar atencio a aluna: “As vezes ela grita dai eu
chamo ela, dai ela vem conversa, tira ela um pouco da sala sabe”.

Além disso, nota-se que os colegas também auxiliam Alana com as atividades em sala
de aula: “As vezes eles também ajudam, com os lapis de cor para pintar porque ela gosta de
pintar de preto os desenhos, ela pinta de preto, preto, e eles dizem ndo quer usar outra cor e
alcangam os lapis e ela ndo, ndo”.

Quanto ao desafio de Diana para com Alana, percebe-se que sdo as questdes de
alfabetizacdo, ja que a aluna esta com 8 anos, no 3° ano escolar e apresenta aversao a essas
atividades: “A maior dificuldade que eu acho assim é dela reconhecer as letras, o alfabeto,
eu me preocupo porque com a idade que ela esta ela, ja teria que conhecer mais as letras”.

Preocupando- se com a alfabetizacdo de Alana: “4 minha preocupac¢do é a alfabetizacéo, ela
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vai ser promovida, como é que vai ser o caso dela, ela ndo 1€ nem um nome, as letras, as

vogais”.

Aprendizagem:

Essa categoria refere-se aos ganhos académicos, emocionais e sociais. Consta dados
sobre a avaliacdo do aluno com TEA, os objetivos para com esse aluno e como € realizado o
dever de casa.

No Caso 1, quando questionada sobre 0s objetivos para com Miguel, a professora
Laura afirma que esses ndo sdo aqueles esperados para essa etapa escolar, ja que 0 menino
ndo tem condicBes de aprender: “Ensinar ele a escrever até o final do ano, so se tivesse
varinha de conddo! Eu acho que ndo tem condigcoes!”. A professora, muitas vezes se sente
incapaz diante desse aluno, devido aos seus comportamentos, que nem sempre S40 O0S
esperados: “Tem dias que ele estd mais agitado, que ele esta mais rebelde que ele ndo quer as
coisas, que ele ndo que ficar nem com o jogo nem com nada, que ele ficar caminhando que
ele fica na porta sabe, tu deixa entdo assim, quando eu ndo consigo trazer ele junto da gente,
de jeito nenhum. Me parece que eu me sinto impotente ... Ndo consegui nada, essa semana
estd sendo uma semana boa, ontem ele estava bem,, ele esta tranquilo, calmo, tem dias que
ele esta mais agitado que ndo adianta, que eu ndo consigo. Parece que ele nao quer, que ele
nado esta querendo fazer nada do que a gente propde, que ele ndo esta querendo ficar ali né,
fica ai de um lado para outro né”. Diante disso, a professora tem outros objetivos para
garantir avangos na incluséo desse aluno: “Para o Miguel é a questdo da comunicagdo, da
interacdo da socializacdo”.

Em face a isso, a professora afirma que, diante dos objetivos propostos por ela, Miguel
esta apresentando uma boa evolugdo: “Consegue avancar, porque se a gente ndo tivesse
avancado nem estariamos nos comunicando hoje, de inicio assim foi bem dificil né , e hoje a
gente ja tem outro tipo de ambiente na sala de aula, gracas a Deus. As gurias se admiraram
de eu conseguir trabalhar com a porta aberta, de eu deixar ele ir pro banheiro e néo fugir,
sabe, ficaram de boca aberta. Foram quinze, vinte dias de aula ah porque o primeiro dia que
eu cheguei me deram a chave da sala, ndo tem ninguém pra te ajudar, te vira, s deixa a
porta trancada entdo ... ”.Nesse caso, parece ndo haver integracdo entre a equipe escolar, ja
gue, segundo o relato de Laura, ndo ha um momento de auxilio, nem mesmo de troca entre 0s
profissionais da escola. Talvez, por isso a professora se sinta impotente, j& que a

aprendizagem desse aluno esta apenas sobre sua responsabilidade.
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De acordo com a professora, a avaliacdo de Miguel consta de parecer, em que sdo
descritos os avancos do aluno: “Nossa avaliagdo é parecer descritivo né, entdo assim, nos da
liberdade de descrever como esse aluno é, entdo fica mais facil de descrever todo esse
processo”.

Quanto aos deveres de casa, Diana afirmou que séo atividades diferenciadas, porém
como parecia ndo haver a compreensdo dos pais acerca da importancia das atividades, a
professora optou em ndo enviar mais 0s temas para casa: “Eu geralmente mando, mas é uma
folhinha diferenciada, ela até faz, mas as vezes ah perdi a folhinha, ndo trouxe, sabe tu nota
que ndo tem aquela ajuda em casa, dai entdo geralmente ela ndo leva”. Porém, percebe-se
que essa atividade foi solicitada pela mae: “A mae ja pediu pra eu mandar a folhinha, a gente
mandou, mas assim oh a folhinha que a mae vai fazer em casa, que o irmao vai fazer em casa
entendeu, entdo tu tem, ndo tem muito significado eu mandar a folhinha mas como a méae
pediu e me cobrou a tarefa igual dos outros eu mandei s6 que a tarefa veio feita pelo irméo
né, mas que veio como se fosse ele que fez né”. Diante disso, a professora langou mao de
outra atividade para que Miguel conseguisse realizd-la: “Ndo, ndo agora tenho mandado
assim o livrinho, historinha pra poder ler historinha, mas ndo mando aquela fichinha de
leitura que os outros vao fazer porque ndo tem, acho que ndo tem significado né alguém fazer
uma fichinha de leitura e me mandar no lugar dele”.

Ao contrério do caso 1, a professora de R6mulo, do caso 2 tem o desafio de alfabetiza-
lo: “Esse é o grande desafio nosso, mas ele esta muito bem, e tudo isso a gente faz por ele, a
minha proposta é alfabetizar ele, eu quero que ele, que o Rdmulo saiba ler, escrever e
entender”. Embora esse objetivo ainda ndo tenha sido alcancado, a professora parece
empenhada para essa conquista, recorrendo a estratégia de fazer com que Rémulo se sinta
bem na sala de aula, para um subsequente aprendizado: “Ainda ndo, o que eu quis fazer
primeiro, cativar ele, para ele ficar na sala de aula, porque eu tenho certeza de que se eu ndo
o0 cativar ndo vai ter sentido, ele ndo vai querer ficar ali, a casa dele € mais importante
melhor, entdo tem que fazer alguma coisa que faca com que ele volte no outro dia e que ele
fique na sala de aula”. A professora ainda relata como estd sendo realizado esse trabalho:
“To comegando aos poucos, porque é lento, primeiro que eu parti da parte da coordenag¢do
motora dele, para ele aprender pegar o lapis”.

A avaliacdo de Romulo ¢ diferenciada dos demais colegas, ja que o aluno ainda néo
consegue realizar todas as atividades, por isso a professora realiza um parecer: “Para ele por

enquanto a mesma avaliagdo que eu dou para o0s outros eu ndo dou para ele, ele eu estou
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avaliando assim, o desenvolvimento dele, como € que ele esta na sala de aula, o que ele ja
sabe o que ele ndo sabe ainda né, com um parecer descritivo”.

Assim como no Caso 1, a professora Maria também envia os deveres para casa, porém esses
ndo retornam: “Mando, mas ndo mandam de volta”. Ao ser questionada se Rémulo teria
condigOes de realizar esses temas, ou se esses ndo estdo retornando devido a dificuldade que o
aluno encontra em realiza-los a professora argumentou que: “Teria condic¢oes sim, algumas
vezes eu mando algo mais, mas mando o mesmo dos outros colegas, mas ele nunca trouxe. Eu
acho que ele ndo faz porque ele ndo quer, ele é muito tipo mimado porque a mae deixa fazer
o que ele quer”. Parece um pouco contraditério, pois como Rémulo ainda ndo sabe ler nem
escrever fica evidente que encontraria dificuldades em realizar o mesmo dever de casa de seus
colegas do 3° ano.

No Caso 3, o principal objetivo da professora Susana para sua aluna Isadora, é a
socializagdo: “Nesses casos a gente trabalha com objetivos especificos para cada caso dos
alunos especiais, no caso da Isadora o primeiro momento era a questdo da socializa¢do”.
Mas ao conhecer melhor a aluna, a professora gerou outros objetivos para que Isadora
conseguisse se apropriar de algumas questdes referentes ao 1° ano: “E ai a gente foi
observando ela em sala de aula e ai fomos disponibilizando também esses recursos para que
ela fosse interagindo mais com o pedagdgico né, proporcionar o conhecimento do nome dela,
todo trabalho que foi feito, que é feito no primeiro ano de reconhecimento do nome, da
identidade foi feito com ela também da imagem dela entdo. Algumas coisas a gente procura
relacionar com o que esta sendo trabalhado né, o que da para ser feito e outras a gente vai
adequando também ao que ela necessita, fazer ela interagir com diferentes recursos .

Cabe ressaltar que, de acordo com os objetivos propostos, a professora define que
Isadora vem apresentando evolugles: “Eu acho que a gente ja teve avangos, acredito que a
gente possa avancar ainda mais, mas o fato de ela explorar os materiais, de ela usar estes
recursos de forma adequada, de interagir,acho que isso a gente ja tem avancado, que ela é
mais aberta a esta socialidade de explorar aquele recurso entéo eu acredito que nisso a gente
avancou e também a questdo do proprio vocabulério, como ela ja tinha a questao da fala,
como ela falava algumas palavras a gente incentiva bastante contando historias” .

A avalia¢do dessa aluna, também ¢ realizada através de pareceres: “Mais em relacédo a
observacao, o registro desse processo, 0 que ela vai avangando, as dificuldades e ai a gente
faz um parecer em conjunto, o meu e o da educadora, é bimestral”.

A professora ainda relata que néo utiliza deveres de casa com Isadora. Essa opcéo foi

decidida pela Professora de Educacdo Especial: “Nao, o tema nao vai porque eu conversei
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com a educadora e ela disse que ndo via esta necessidade, até porque a familia j& tem aquela
necessidade de que seja um ensino formal principalmente no primeiro ano, e a gente procura
desconstruir isso com os pais e fazer com que eles perceberem que ndo € o momento. ” Diante
desse relato, fica claro que as professoras estdo preocupadas primeiramente em desenvolver as
habilidades sociais da aluna, para posteriormente ampliar as aptidées académicas,
preocupando-se inclusive em convencer 0s pais sobre a importancia disso para 0
desenvolvimento de Isadora.

No caso 4, assim como no caso 2, 0 objetivo da professora é alfabetizar Alana,
percebe-se que ambas tém essa preocupacdo, ja que esses alunos estdo no 3° ano. “Que ela
conhecesse 0 alfabeto e formasse palavras simples no caso, esta € a minha vontade, mas que
estd bem dificil tda porque ela resiste nas letras, no alfabeto de formar palavrinhas”. A0 ser
questionada sobre o atendimento com a professora de Educacdo Especial, se esta também
tinha 0 mesmo objetivo, a professora relatou: “Acho que sim, e ela gosta de ir vai bem faceira
para o atendimento”. Mais uma vez, fica claro, que nesse caso, ndo ha um trabalho conjunto
entre a professora da sala comum e a de Educacdo Especial, j& que ambas parecem nao ter o
mesmo objetivo para com essa aluna.

Dentro dos objetivos propostos para Alana, a professora diz que 0s avangos sao muito
lentos: “Algumas coisas tu nota o crescimento dela, mas algumas coisas minimas, um
progresso muito lento”. Porém Alana tem desenvolvido algumas habilidades: “Eu acho que
até no desenho dela sabe, ela realiza o desenho ela pinta faz contorno bem direitinho sabe,
identifica as cores algumas né, entdo ali tu nota, s6 para recortar eu estou tentando, colar ela
coloca tenaz bastante entdo eu digo um pinguinho s6, ai eu comecei com EVA cortar, ela
gostou de fazer, mas ela tem dificuldade em fazer linha reta, agora ela ja cola direitinho até
com papel picado antes ela ndo tinha aquela nogdo”.

A avaliacdo de Alana, assim como os demais casos, também ¢é realizada através de um
parecer descritivo: “A gente faz um trabalho avaliativo além do dia a dia, a gente faz alguma
coisa para avaliar, com ela quem fez o parecer dela junto comigo foi a orientadora especial,
ela conhecia melhor, eu recém estava chegando, agora a gente vai fazer o parecer de novo e
eu vou pedir ajuda para ela, tem coisas que ela avalia que ela tem experiéncia e eu ndo”.

Quanto aos deveres de casa, a professora relata que mandava, mas como tambem nao
conta com o auxilio da familia, optou em n&o enviar mais: “Eu ndo mando, geralmente eu
mando, mas é uma folhinha diferenciada, ela até faz, mas as vezes ah perdi a folhinha, néo

trouxe, sabe tu nota que ndo tem aquela ajuda em casa, dai entdo geralmente ela ndo leva”.



DISCUSSAO

O presente estudo buscou analisar a qualidade da inclusdo de alunos com TEA através
dos indicadores: Presenca, Participacdo, Aceitacdo e Aprendizagem. Esses indicadores se
mostraram adequados a proposta, fornecendo um panorama de como estd ocorrendo a
inclusdo desses alunos na rede regular de ensino. Contudo, ressalta-se que em algumas
categorias ha uma sobreposicdo entre indicadores. Por exemplo, a subcategoria Atividades
que o Aluno Compartilha com a Turma, pertencente a categoria Participacdo, poderia ser
igualmente elencado na categoria Aprendizagem, porque, se o aluno esta envolvido nas
atividades que o professor propde para a turma, além de estar participando, também esta
aprendendo com os demais.

Na categoria Presenca, a frequéncia diaria foi replicada a todos os casos, pois se
percebe que praticamente todos os alunos comparecem a escola diariamente, embora néo
permanecam o tempo todo na sala de aula com seus colegas de turma. Nesses casos, 0S
comportamentos desadaptativos, como agitacdo, gritos e agressividade parecem contribuir
para a retirada dos alunos da sala de aula, pois nos dois casos em que 0s comportamentos séo
avaliados como interferindo negativamente na dindmica da sala de aula, esses alunos nao
permanecem presentes todo momento naquele ambiente. J& os dois alunos que, segundo suas
professoras, ndo apresentam este tipo de comportamento, permanecem o periodo integral
juntamente com seus colegas.

Nos casos dos alunos que sdo retirados de sala por seus comportamentos, observa-se
gue ambos apresentam agitacdo frequentemente. J& nos outros dois casos em que O
comportamento de agitacdo € ausente ou ocasional, estes permanecem todo o tempo em sala
de aula. Portanto, a presenca de comportamentos desadaptativos dos alunos com TEA, em
especial a agitacdo, se mostra decisivo para a permanéncia ou ndo em sala de aula.

Acerca disso, Schmidt (2008) enfatiza que se pode considerar que a pessoa que
apresenta TEA associado a comportamentos desadaptativos tende a constituir-se como um
estressor para si proprio, sua familia e sua comunidade, assim como restringir 0 acesso dessas
pessoas a espacos publicos. Sendo assim, percebe-se que esses comportamentos, quando
presentes no contexto escolar, também restringem a presenca dos alunos no ambiente de sala

de aula, inclusive, podendo vir a limitar suas possibilidades de aprendizagem.
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E importante notar, que esses dois alunos que ndo permanecem o periodo integral na
sala de aula ficam em outro espago escolar, tais como sala de recursos, patio, ou ainda, vao
para casa mais cedo. A opcdo em frequentar a escola trés ou quatro vezes semanais, que
ocorreu em um dos casos, & da familia do aluno e ndo da escola. Mesmo assim, ndo se
observou uma posicao da escola quanto & auséncia do aluno, permitindo que esteja presente
apenas quando os pais acharem oportuno.

Processo semelhante foi encontrado na pesquisa de Gomes e Mendes (2010), em
relacdo a permanéncia de alunos com TEA em sala de aula, na cidade de Belo Horizonte. A
pesquisa mostrou que 40% dos alunos do 1° ciclo (que equivale aos anos iniciais)
permaneciam em sala de aula durante todo o tempo da jornada escolar, o restante dos alunos
ndo permanecia em sala de aula, ou permanecia “as vezes”.

Porém na pesquisa supracitada, o delineamento quantitativo utilizado ndo permitiu
responder o porqué desta auséncia em sala de aula. Nesse aspecto, 0 presente estudo avanga
por apontar oS aspectos comportamentais dos alunos, em especial os comportamentos
desadaptativos, além da opcéo dos pais e a posicao da escola frente a isso, como obstaculos a
presenca e participacdo dos alunos no contexto de aprendizagem.

Além disso, a presenca desses alunos em sala de aula pode néo ser explicado apenas
pela auséncia dos comportamentos desadaptativos, mas também pela presenca da professora
de Educagdo Especial nesse ambiente. Em um dos casos em que o aluno permanece todo
periodo em sala de aula, essa professora participa organizando e adaptando atividades
individualmente para o aluno com TEA, além de auxiliar a professora de sala comum a lidar
com os comportamentos desadaptativos que se fizerem presentes. O apoio da professora de
educacdo especial parece contribuir para a minimizacdo do impacto dos comportamentos
desadaptativos, logo, mantendo este aluno presente por mais tempo em sala de aula.

Em contraponto, nos Casos 3 e 4, o papel das professoras de Educacdo Especial ndo
foi descrito como apoiadoras da professora da sala comum, mas chamadas apenas para retirar
as alunas deste ambiente quando estéo agitadas, dificultando o andamento da aula. Com isso,
observa-se que ndo é apenas a presenga ou auséncia desta professora que contribuiria para a
maior presenca dos alunos no ambiente de aprendizagem, mas principalmente o papel que
estas desempenham nestes locais.

Além disso, no Caso 4, a professora da sala comum, parece estar confusa sobre esse
atendimento, ja que acha que a aluna estd recebendo atendimento de uma Orientadora
Educacional e ainda, acha que esse atendimento é realizado duas vezes semanais. Destaca-se,

o afastamento entre essas duas profissionais, que poderiam estar dividindo as tarefas e os
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objetivos para com essa aluna, criando estratégias para aprimorar o seu desempenho, assim
como incrementar sua presenca em sala de aula.

De fato, a literatura tem enfatizado a importancia da adocdo de um modelo
colaborativo de trabalho, operacionalizado por agentes da escola comum e especial,
destacando as contribuicbes desta articulagdo para a inclusdo de alunos com TEA
(Giardinetto, 2009). Esta autora descreve os resultados promissores de quatro alunos com
autismo que frequentavam simultaneamente dois espacos de aprendizagem, ressaltando a
importancia do professor auxiliar como mediador no processo de inclusdo na educacgédo
infantil e ensino fundamental.

Outro dado importante diz respeito a participagdo do aluno. Segundo as professoras,
verifica-se que os dois alunos do 3° ano realizam algumas atividades com seus colegas,
embora dependa do tipo de atividade proposta. Por exemplo, se envolvem mais em contacao
de historias e atividades com nimeros e se envolvem menos em atividades de leitura e escrita,
pois ndo conseguem realiza-las. J& os dois alunos do 1° ano acabam desempenhando mais
frequentemente atividades paralelas a turma, como joguinhos, riscar no quadro, olhar
livrinhos ou até mesmo assistir filmes.

Esse dado também é corroborado pela pesquisa de Cruz (2009), que analisou a
experiéncia escolar de dois adolescentes com TEA em escolas regulares da rede publica
municipal paulista. A autora constatou que as praticas pedagogicas adotadas ndo favoreciam
a apropriacdo de contetdos escolares. Em geral, as tarefas realizadas pelos jovens se
limitavam a meras copias, atividades repetitivas e, por vezes, de carater infantilizador.

Um aspecto que chama a atencéo na categoria Participacgdo, diz respeito aos conceitos
de comunicacéo e fala quando utilizados pela professora. No que tange a comunicacao, pode-
se observar que dois dos casos estudados, os alunos conseguem se comunicar através da fala,
diante disso, as professoras relatam a comunicacéo e interacao desses alunos com os colegas é
muito boa. Por outro lado, nos dois casos, 0s alunos sédo ndo verbais, ou seja, se comunicam
através de comportamentos, e é dessa forma sua interacdo com colegas e professora. Um
desses alunos, de acordo com a professora “ndo se comunica”, ja& que nio apresenta uma
linguagem verbal e sua interacdo com o0s colegas e professores ocorre através de
comportamentos ndo verbais, principalmente por gestos.

A comunicacéo ¢ definida como um processo intencional de influéncia muatua, em que
as acbes de um exercem efeitos previsiveis no outro, resultando em significados

compartilhados (SCHAFFER, 1996). Uma das formas de comunicacdo ¢é a fala, além dos
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gestos, olhares, expressdes faciais, entre outros. Nesse sentido, informacOes podem ser
transmitidas acerca do estado e necessidades sem a utilizagdo da fala.

Percebe-se, dessa maneira, uma confusdo conceitual da professora acerca da fala e
comunicacgdo, pois como ha auséncia da comunicacdo verbal, a professora acredita que o
aluno ndo se comunica.

Diante do exposto, é importante ressaltar, a forma como os individuos com TEA
comunicam seus desejos e suas necessidades. Bosa (2002) nos chama a atengdo para a
importancia de um olhar mais cuidadoso e uma escuta mais atenta, a fim de descobrirmos o
esforco que essas criangas parecem depreender para lancar méo de ferramentas que a ajudem
a ser compreendidas. Como é observado no Caso 1 em que a professora diz que o aluno ndo
se comunica, porém faz gestos quando quer ir a cozinha buscar bolachas. Essa professora
ainda relata que quando ndo consegue dar atencdo ao aluno com TEA, ele vai para baixo da
sua mesa e fica ali, esperando que ela lhe de atencdo. Outro exemplo do esfor¢o que as
criangas com TEA depreendem para se comunicar é quando, no Caso 3, a aluna esta cansada e
quer sair da sala, entdo pega a mao da professora e a leva até a porta.

Na categoria Aceitacdo, a percepcdo acerca dos alunos com TEA foi bastante
contrastante, pois uma crianga € vista como especial, assim como outros colegas, pois a
professora relata que todos os alunos sdo especiais, uma vez que existem na turma varias
criangas que precisam de atencédo, que tém dificuldades de aprendizagem e que sdo casos téo
especificos quanto o da aluna com TEA. Ainda fica claro que a professora reconhece as
caracteristicas dessa aluna que atuam como barreira a maior participacdo, tais como,
sensibilidades sensoriais e contato visual pobre. Sendo assim, tem a preocupacdo em fazer
com que a menina permaneca em sala de aula o maior tempo possivel, fazendo um
planejamento organizado para que ela tenha interacdo com os colegas, para depois receber o
atendimento na sala de AEE com a professora de Educacdo Especial, procurando organizar
um cronograma de acordo com o que julga ser melhor para a aluna.

Sobre interagdes sociais com pares, Hartup (1989) sugere que toda crianca necessita
vivenciar dois tipos de relacionamentos: vertical e horizontal. O vertical se caracteriza por
relacionamentos complementares que envolvem apego a uma pessoa com maior poder social
ou conhecimento, como 0s pais, a professora ou um irmdo mais velho. Os relacionamentos
horizontais sdo reciprocos e igualitarios, pois envolvem companheiros da mesma idade, cujo
poder social e comportamento mutuo se originam de um mesmo repertorio de experiéncias.
Esses dois tipos de relacionamento exercem fungOes diferentes para a crianga e sdo

necessarios para o desenvolvimento de habilidades sociais efetivas. Enquanto a relacéo
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vertical proporciona seguranca e protecdo, cria modelos internos bésicos e desenvolve
habilidades sociais fundamentais, a relagdo horizontal desenvolve habilidades sociais que s6
podem ser experienciadas no relacionamento entre iguais: formas especificas de cooperacao,
competicdo e intimidade.

Além da preocupacéo com a interagdo social da aluna, a professora também relatou
que, em conjunto com a professora de Educacdo Especial, desde o inicio do ano conversou
com a turma, para que compreendessem que haveria momentos em que a aluna com TEA
faria algumas atividades diferenciadas, pois tem atividades que eles ja sabem fazer e que a
aluna ainda ter4 que aprender. Diante disso, a turma manifestou os comportamentos de
aceitacdo e a professora ndo vé dificuldades nessa relacdo. Por exemplo, a turma néo
guestiona mais o porqué de guando eles estarem sentados, realizando atividades escolares, a
aluna com TEA estar com brinquedos.

Outro fato que merece destaque é como a professora do Caso 3 aceita a sua aluna com
TEA e faz com que toda a equipe escolar o aceite também, mostrando-se preocupada com a
pratica da inclusdo, mais especificamente com a aceitacdo desta aluna para 0s proximos anos.
Assim, nas reunides pedagdgicas essa professora procura fazer com que os demais professores
conhecam essa aluna, descrevendo suas caracteristicas e especificidades, argumentando ainda
que a reacdo de medo, as quais 0s outros professores mencionaram ter, € comum, pois ela
também teve, mas hoje, trabalhando e conhecendo a aluna com TEA ndo tem mais.

Atuando dessa forma, essa professora rompe a resisténcia formada pela representacédo
negativa do TEA junto aos outros professores, pois, como referem Mavropoulou e Padeliadu
(2000), o que se percebe nos professores de alunos com TEA é uma tendéncia a focalizar os
comprometimentos da crianca em detrimento das habilidades que ela possui ou possa
desenvolver. As autoras também argumentam que essa caréncia de informacGes dificulta a
compreensdo do quadro e conduz a ideias distorcidas como, por exemplo, a visdo de que as
criangas com TEA nédo podem aprender ou demonstrar afeto.

Parece haver um consenso na literatura sobre a formacdo de professores para a pratica
com alunos com TEA, pois os estudos de Robertson, Chamberlein e Kasari (2003), afirmam
que os professores de escolas regulares expbem que ndo tem prepara¢do, nem apoio para
oferecer 0 necessario a esses alunos.

Outra crianca, segundo a professora, é aceita pela maioria da turma, embora sofra
rejeicdo por alguns colegas. Todavia, essa percepcdo de seus colegas seja causada pelo
comportamento da aluna com TEA, que grita bastante durante a aula, bate nos colegas e

morde a professora.
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Nesse sentido, a presenca de comportamentos desadaptativos parece atuar como
barreira, ndo somente a participacdo e presenca, mas também a possibilidade de aceitacdo
desse aluno por seus pares.

O sentimento de que alunos com TEA necessitam de protecdo aparece replicado em
trés casos, uma vez que as professoras relataram seus empenhos para que a turma compreenda
que os alunos com TEA sdo diferentes, muitas vezes visto como bebé e por isso precisam de
ajuda e protecéo.

Em outro caso, além do aluno ser visto com alguém que precisa de protecdo, ainda é
reconhecido pelos colegas e pela professora como digno de pena.

E visto que o comportamento da professora, de relacionar o aluno com TEA com um
bebé, devido ao fato de ndo conseguir se comunicar verbalmente, acaba influenciando o
comportamento dos colegas em relacdo a esse aluno, pois em determinada situacdo essa
professora relatou que os alunos estavam fazendo uma lista de seus amigos, porém o nome do
aluno com TEA ndo foi citado entre eles. Ao ser questionado porque iSso ocorreu, 0 colega
argumentou que ndo havia colocado 0 nome dele porque ele ndo poderia ser seu meu amigo ja
que ndo sabe falar.

Nessa categoria, a percepgdo da professora acerca do aluno com TEA (centrada nas
habilidades) auxilia o seu trabalho com esse aluno e com a turma, pois no Caso 2, por
exemplo, a professora possui a crenca de que o aluno tem condi¢Oes de aprender a ler e
escrever, sendo esse seu desafio para com ele. Diante disso, investe esforcos para garantir o
seu avanco. Como argumenta Meirieu (1998), s6 ha crescimento quando houver uma aposta
permanente na educabilidade dos alunos, ou seja, ultrapassar a barreira do “ndo consegue”
para o sendo de “ser capaz de”.

Ja no Casol, a percepcdo da professora sobre o aluno com TEA, € de alguém que néo
tem condi¢cdes de aprender (centrada nos déficits), entdo a professora refere que ndo
depreendera esfor¢os para tal, chegando a salientar que s6 conseguiria alfabetizar o aluno com
TEA se tivesse uma varinha de conddo, confessou até mesmo que chegou a se sentir
incompetente, por ndo conseguir trabalhar com esse aluno.

Em um estudo realizado por Santos e Santos (2012), enfatizou-se a necessidade de
pensar a escolarizagé@o de criancas com TEA a partir da sondagem das representacfes sociais
do TEA entre as pessoas envolvidas no cotidiano escolar, uma vez que as concepgoes desses
atores sociais permitem entender a natureza e qualidade de suas intervengfes. Logo, a
percepcdo dessa professora, do aluno como incapaz de aprender, caracteriza uma teoria leiga,

que configura ao aluno com TEA essa identidade, ja que ele ndo tem condicOes de aprender.
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Diante disso, Helps e colaboradores (1999) ressaltam a importéncia no investimento
da autoconfianga e senso de competéncia dos professores acerca do seu trabalho, através da
difusdo de informacdes e conhecimento teorico, de forma acessivel a todos os professores.
Ampliando essa nocdo, Cacciari, Lima e Bernardi (2005) afirmam que, no processo de
inclusdo, a instituicdo e os professores demandam tanta aten¢do quanto a crianga. Enquanto
um precisa de mais informacdo, o outro precisa de mais praticas adequadas ao seu estilo
cognitivo.

Em dois casos (C1, C3), as professoras relatam como € dificil dar atencdo a uma
crianca com TEA, mesmo em uma turma relativamente pequena (13 e 14 alunos). Neste
sentido, a regulamentacéo da lei 12.764/12, Berenice Piana, em favor dos direitos das pessoas
com TEA do Brasil traz importantes contribuicdes referentes a inclusdo educacional escolar,
referindo que em casos de comprovada necessidade, a pessoa com TEA incluida nas classes
comuns de ensino regular terd direito a acompanhante especializado. Nesse sentido, em dois
dos quatro casos estudados, os alunos ndo se beneficiam desse acompanhamento. Porém
pode-se constatar também que esses profissionais que acompanham os alunos com TEA em
sala de aula ndo possuem formacdo especializada e parecem ter mais a funcéo de cuidar das
criangas, do que lhes auxiliar nas atividades escolares.

Alguns estudos, como o de Dantas (2009), destacam a importancia da mediacdo por
parte de um adulto competente como imprescindivel no processo de aprendizagem escolar.
No contexto da escola inclusiva, a autora ressalta a necessidade de o docente manejar a
funcdo educativa e constitutiva do aluno com TEA, uma vez que a mediacdo pode
potencializar a aprendizagem. Nesse estudo, mediacdo a esses alunos é realizada ora por
acompanhantes, ora pela professora de Educacdo Especial ou mesmo pelos proprios colegas
de turma. Mc Connell (2002) sugere que as abordagens mediadas por pares sdo 0 maior e 0
melhor tipo de intervencdo para desenvolver a interacao social em criancas com TEA.

No que tange as diferentes formas de mediacdo, o professor deve conhecé-las, bem
como o seu papel na aprendizagem tanto académica quanto da competéncia social,
proporcionando a seus alunos maior desenvolvimento dessas habilidades. O favorecimento da
interacdo entre parceiros pode contribuir para os processos de construcéo e transformacéao de
significados no desenvolvimento destas criangas (SOUZA, BATISTA, 2008).

Em relacdo a Categoria Aprendizagem, Gomes e Mendes (2008) perceberam que a
porcentagem de alunos que sabia ler, escrever, fazer contas e acompanhar as atividades
pedagdgicas ficou abaixo de 10%. O que se confirmou na atual pesquisa, uma vez que, de

todos os casos analisados, apenas um aluno consegue realizar algumas atividades pedagdgicas
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(que ndo abranjam leitura e escrita), os demais desenvolvem atividades paralelas & turma e
que ndo estdo relacionadas a aprendizagem académica. Ja& os dados encontrados sobre a
avaliacdo dos alunos com TEA mostraram-se de modo contrastante com a pesquisa de Gomes
e Mendes (2008), que é predominantemente diferenciada, pois nos quatro casos analisados, a
avaliacdo é realizada através de pareceres (da mesma forma como é realizada com o restante
da turma).

Verifica-se que, para as professoras do 1° ano, 0s objetivos para com 0s alunos com
TEA preconizam preponderantemente a interacdo e a socializacdo como objetivos para essa
etapa escolar, enquanto que, para as professoras dos 3° anos, 0s objetivos estdo mais
centrados na alfabetizacdo. Nota-se que embora a professora do Caso 2, cujo aluno esta no 3°
ano, tenha como meta a alfabetizacdo, a sua preocupacao prioritaria nesse momento é de
fortalecimento do vinculo com esse aluno (“cativar”), para posteriormente alcangar seu
objetivo. Nesse sentido, percebe-se que, na medida em que os anos vao avancando, 0S
objetivos parecem mudar, ja que esses comecam com a socializagcdo e em seguida passam
para conteldos académicos. Talvez por que a discrepancia com seus colegas aumenta de
acordo com o passar dos anos, possivelmente em funcdo dos contetidos pedagogicos, ja que
com o0 avancar dos anos, esses sdo mais exigidos. Ainda talvez pela politica, que garante a
passagem automatica nas séries iniciais do ensino fundamental. Isso no TEA tem uma
importante repercussao na aprendizagem desses alunos que ndo tiveram as habilidades prévias
a alfabetizacdo desenvolvidas nas séries anteriores.

Diante dessas consideracdes, € importante destacar que as professoras percebem a
socializagdo e a aprendizagem como distintas, dependendo do tipo de atividade, tornando-se
importante a articulacdo entre as teorias de desenvolvimento e aprendizagem na formacao de
professoras para atuar na inclusdo de alunos com TEA.

Como a dificuldade central no TEA ¢é a esfera social, tém-se a equivocada ideia de que
a incluséo beneficiaria apenas neste sentido, ou seja, esses alunos iriam para a escola apenas
se socializar. Diante disso, Garcia Junior (2008) ressalta a inclusdo como uma estratégia que
deve ir além da socializacdo e significar um processo de aprendizagem satisfatorio, onde se
aposta no individuo com suas singularidades.

Quanto aos deveres de casa, dois alunos ndo recebem mais os temas, jA que as
professoras relatam que enviavam 0s deveres para casa, porem esses eram realizados pelos
pais ou irmdos. Uma professora afirmou que envia os temas as vezes (dependendo da
atividade) e outra professora argumentou que o aluno com TEA leva temas para casa

parecidos com os de seus colegas.
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A opcéo em ndo mandar os deveres de casa no Caso 3, foi decidida em conjunto com
professora de Educacdo Especial, pois além do tema ser realizado pelos pais, 0 objetivo para
essa aluna ainda ndo é a alfabetizacdo. As professoras acreditam que enviando essas
atividades para casa, poderiam reforcar a concepcéo dos pais, de que, como a filha esta no 1°
ano, deva aprender a ler e escrever, sem observar que a aluna ainda ndo esta apta para tal
habilidade. Com relacdo a isso, percebe-se a preocupagédo desses professores em organizar um
programa de intervencao baseado no perfil da sua aluna.

Torna-se evidente nesse caso, que embora ndo conheca o TEA, a professora conhece
seu aluno, por isso langa mao de adaptagdes na metodologia de ensino. Processo semelhante
pode ser verificado nos estudos de Santos e Santos (2012), os quais afirmam que embora
apresentem reservas guanto a enunciar qualquer saber mais geral sobre o autismo, deixando a
tarefa para os cientistas, as professoras reconhecem possuir um saber do particular, das
singularidades de cada aluno. Assim, na entrada de cada aluno novo na instituigdo, elas
realizam um “estudo”, uma observacdo de cada crianga, percebendo suas idiossincrasias. Esse
conhecimento é tido como imprescindivel para que elas possam descobrir maneiras de se
aproximar e se relacionar com a crianca.

Ainda replicados em todos o0s casos, as professoras mencionaram que nunca
realizaram cursos sobre TEA, tampouco estavam preparadas para receber esses alunos, ja que
nos seus cursos de graduacdo (Pedagogia) ndo ha formacdo especifica para trabalhar com
alguma deficiéncia. Contudo, pode-se notar que em todos esses casos, as professoras,
relataram que a adaptacdo desses alunos foi tranquila, embora parecesse muito dificil, e que
estdo conseguindo avancar de acordo com 0s seus objetivos. Parece que no contato com esses
alunos as professoras conseguiram ajuda-los quanto a adaptacdo em sala de aula, como por
exemplo, sentar ao lado do aluno para dar uma atencdo mais individualizada e estabelecer
algumas rotinas.

Além da adaptacdo da crianca em sala de aula, é necessario adaptar as situacGes de
ensino, as quais se mostraram eficazes em alguns casos (C2, C3), em que o professor
proporcionou adequagdes dos materiais e dos recursos disponiveis, para que o aluno tivesse

um maior nivel de autonomia para uma subsequente aprendizagem.



CONSIDERACOES FINAIS

A andlise dos relatos das praticas dos professores quanto a sua docéncia com alunos
com TEA, através dos indicadores aqui propostos, mostrou-se adequada para compreender a
qualidade da inclusdo educacional escolar. Tomando-se a incluséo a partir da perspectiva de
cada indicador foi possivel identificar as especificidades singulares que compdem 0 processo
inclusivo, os quais poderiam ser negligenciados ou ignorados caso a inclusdo fosse
compreendida apenas como um conceito Unico. Porém, destaca-se a necessidade de
aprimoramento das fronteiras entre os indicadores, ja que determinados relatos pertenciam
tanto a uma quanto a outra categoria.

Ressalta-se que os achados desse estudo apontam para o fato de que muitas das
estratégias utilizadas pelas professoras das escolas regulares parecem favorecer a inclusdo dos
alunos com TEA.

Dentre os indicadores de qualidade da inclusdo se destacou a Aceitacdo do aluno com
TEA por seus professores, que embora ndo tenham formacao especifica para lidar com essa
demanda, conseguiram adapté-los em suas salas de aula. Ficou evidente que no contato com
esses alunos as professoras conseguem entender as caracteristicas do transtorno, ou seja, as
potencialidades a serem desenvolvidas e os déficits presentes, que afetam a interacdo e
consequentemente a aprendizagem.

Outro ponto que merece destaque é a Participacdo de alunos com TEA. Pois, embora a
participacdo em atividades com colegas ou com a professora ndo ocorra frequentemente,
percebe-se a preocupacéo das professoras para que haja interacdo entre os alunos com TEA e
0s demais colegas, para que estes se sintam bem na sala de aula. Ainda percebe-se a
preocupacdo das professoras, em alguns momentos, de planejar atividades conjuntas para que
todos os alunos possam participar, assim como desenvolver rotinas que facilitem a
compreensdo do aluno sobre as atividades a serem realizadas.

Outra estratégia que as professoras investiram foi a de utilizar a habilidade e o
interesse do aluno, como por exemplo, pintar para favorecer a sua participagdo nas atividades.
Com isso, as professoras se mostraram atentas ndo so as dificuldades de seus alunos, mas,
especialmente as suas potencialidades.

Entretanto, foi possivel a identificagdo de barreiras que impedem a participacdo e a
aprendizagem desses alunos, e que se constituem como desafio ao processo inclusivo,

principalmente no que tange a falta de articulagéo entre os Professores da Sala Comum e 0s
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Professores de Educacdo Especial. Visto que, essa parceria propiciaria ao aluno com TEA
maiores condigdes de desenvolvimento, através de adaptacdes curriculares, modelos de
avaliacdo e estratégias metodologicas mais adequadas para o sucesso da aprendizagem e
socializacdo desse aluno.

A percepcdo das professoras bem como de toda equipe escolar acerca do aluno com
TEA que muitas vezes o veem como digno de pena, e acabam concedendo beneficios e
favorecimentos diferentemente dos demais colegas sobre o aluno com TEA também merece
destaque, pois dificulta a qualidade da inclusdo educacional escolar.

Conclui-se que a proposta de compreender a inclusdo através dos indicadores
Presenca, Participacdo, Aceitacdo e Aprendizagem se mostrou proficua. Ao ilustrar como
estdo sendo conduzidas dimensdes especificas do processo inclusivo, torna possivel
identificar a qualidade da inclusdo para além da simples inser¢cdo do aluno no ambiente

escolar.
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APENDICE A - Ficha de caracterizagdo da escola e do aluno com autismo

(EEA, 2012)

C

SECAO | - Caracterizacéo da escola

Infra Estrutura

Area fisica:

NuUmero de banheiros:

Numero de salas de aula:

Possui cozinha/refeitorio:

Area do pétio:

Possui sala de recursos:

Quadro de Pessoal

Setor administrativo:

Setor pedagdgico:

Professores de Educagdo Especial:

Funcionarios de servicos gerais:

NuUmero de alunos:

Numero de alunos incluidos:

SECAO Il — Caracterizac&o do aluno

Nome:
Sexo: ( M ( )F
Idade: ___anos meses

O aluno possui irmaos?

Mora com:

Escolarizagdo dos pais:




Diagndstico:

Ano escolar:

72

Ha quanto tempo estd naescola: ( )atéelano ( )1-3anos ( ) maisde 3 anos

Ocorreram repeténcias anteriores: ( ) Sim  ( ) Néo

Que atendimentos ele frequenta:

( ) psicologo () fonoaudiologo ( ) fisioterapeuta () escola especial () outros:

Aponte as caracteristicas desse aluno:

Ele pode expressar-se através da fala (se houver dificuldades)?
Consegue expressar 0s seus desejos e necessidades aos outros?
Sabe ler?

Sabe escrever o nome dele?

Sabe fazer somar e subtrair

Compreender instrucOes dadas peloprofessor/colegas?
Consegue fazer a higiene sozinho?

Alimenta-se sozinho?

Locomove-se sozinho pela escola?

Sobre seus comportamentos, seu alunoapresenta:

Agressividade ( )Raramente ( )Ocasionalmente
Agitacdo ( )Raramente ( )Ocasionalmente
Comportamentos repetitivos/rituais ( )Raramente ( )Ocasionalmente
Comportamentos auto lesivos ( )Raramente ( )Ocasionalmente

AN AN AN AN AN AN AN N/

AN AN N /N

) sim () ndo
) sim () ndo
) sim () ndo.
) sim () ndo
) sim () ndo
) sim () ndo
) sim () ndo
) sim () ndo

) sim () ndo

)Frequentemente
)Frequentemente
)Frequentemente
)Frequentemente
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APENDICE B - Roteiro de Entrevista sobre a inclusio de alunos com autismo:

Questdes introdutdrias

Caracterizacdo do Professor

1. Sexo:

2. ldade:

3. Curso de Graduacao:

4. Tempo de formada:

5. Experiéncia prévia com criangas com autismo:

6. Anos de experiéncia prévia com crian¢as com autismo:

7. Tipo de experiéncia anteriores com criangas com autismo:( Em escola especial, em escola
inclusiva, em classe especial, Como pai, parente ou amigo)

8.Ja realizou cursos sobre autismo?

Especifique:

Horas do curso:

9. Quantos alunos tém nessa turma?

10. Fale-me um pouco sobre sua experiéncia na educacao inclusiva:

11. E como esta sendo com este aluno com autismo? Quantos alunos tém nessa turma? O

professor consegue dar atencdo individualizada a este aluno quando necessario?

Presenca

1. Quantas vezes por semana este aluno frequenta a escola?

2. Esse aluno permanece todo periodo na sala de aula? Se ndo, quantas horas por dia ele

permanece?
3. No tempo em que fica na escola, como ele se comporta?

- Caso de comportamento negativo: Que agdes/recursos vocé utiliza para auxiliar o aluno a

manter-se na escola?
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4. H4& momentos em que o atendimento é realizado em outro local que ndo a sala de aula?—

Caso positivo: Onde e qual e com que frequéncia?

5. Ha correspondéncia entre o ano escolar e a idade cronoldgica desse aluno? (como se da a

matricula?).

Participacéo

1. Como é a comunicacdo/interacdo desse aluno com seus colegas? E com a professora?
2. O aluno participa das mesmas atividades que a turma?

- Em caso positivo: Dé um exemplo de como ocorre essa participacao?

- Em caso negativo: Por qué? De que forma o aluno participa das atividades?

Aceitacdo

1.Qual a percepcao/atitudes dos colegas sobre o aluno com autismo? E o restante da escola?

(pegar exemplos)
2. Quem auxilia esse aluno quando ele esta com alguma dificuldade? Como?

3. Quais os principais desafios para com esse aluno na escola?Como vocé lida com esses

aspectos?

4. Tomam-se medidas para facilitar a adaptacdo desse aluno antes do inicio das aulas?

Aprendizagem

1. Quais os objetivos para esse aluno?

2. O aluno esta conseguindo avancar de acordo com 0s objetivos que vocé propde a ele?

(Utiliza adequacdes/alternativas metodoldgicas?)
3. Como ¢ realizada a avaliacdo para esse aluno?

4.Quando ha dever de casa, este é realizado pelo aluno? E adaptado para esse aluno?
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Titulo do estudo: Inclusdo de Alunos com Autismo em Escolas do Municipio de Santa
Maria.

Pesquisadora responsavel: Cristiane Kubaski

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria/ Departamento de
Educacao Especial

Telefone para contato: (55) 8407-7708/9909-9339

E-mail:cristianekubaski@gmail.com

Local da coleta de dados: Escolas Municipais de Santa Maria RS

Prezado (a) Senhor (a):

Vocé estd sendo convidado (a) a responder as perguntas desta entrevista de forma
totalmente voluntaria. Antes de concordar em participar desta pesquisa e responder as
questdes desta entrevista, € muito importante que vocé compreenda as informacgbes e
instrucBes contidas neste documento. A pesquisadora devera responder todas as suas davidas
antes que vocé se decidir a participar. Vocé tem o direito de desistir de participar da pesquisa
a qualquer momento, sem nenhuma penalidade e sem perder os beneficios aos quais tenha
direito.

Objetivo do estudo: Descrever a inclusdao dos alunos com autismo incluidos na rede
municipal de ensino do municipio de Santa Maria, caracterizando como é sua escolarizacdo
na sala comum a partir das perspectivas de seus professores.

Procedimentos: Sua participacdo nesta pesquisa consistird apenas em uma entrevista,
respondendo as perguntas formuladas que abordam questdes referentes a inclusdo do aluno
com autismo em sala de aula.

Beneficios: Esta pesquisa trard& maior conhecimento sobre o tema abordado,
contribuindo para elucidar questdes referentes a incluséo educacional escolar de alunos com
autismo.

Riscos: A participacdo nesta entrevista ndo representara qualquer risco. Porém, existe
a possibilidade de desconforto psicologico/emocional.

Sigilo: As informacdes fornecidas por vocé terdo sua privacidade garantida pela
pesquisadora responsavel. Os sujeitos da pesquisa ndo serdo identificados em nenhum
momento, mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados em qualquer forma.



76

Em caso de algum problema que vocé possa ter, relacionado a pesquisa, Vocé tera
direito a assisténcia gratuita que serd prestada pela equipe de psicologia do Ambulatério de
Saude Mental de Santa Maria RS.

Ciente e de acordo com o que foi anteriormente  exposto, eu
, estou de acordo em participar
desta pesquisa, assinando este consentimento em duas vias, ficando com a posse de uma
delas.

Santa Maria , de de 2013.

Assinaturae RG do Participante

Cristiane Kubaski
Pesquisadora responsavel

Se vocé tiver alguma consideracdo ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato: Comité de Etica em
Pesquisa — UFSM - Cidade Universitaria - Bairro Camobi, Av. Roraima, n°1000 - CEP: 97.105.900 Santa Maria
— RS. Telefone: (55) 3220-9362 — Fax: (55)3220-8009 Email: comiteeticapesquisa@smail.ufsm.br. Web:

www.ufsm.br/cep


http://www.ufsm.br/cep

APENDICE D — Resumo dos casos participantes

Caso Professora Aluno Ano Idade
1 Laura Miguel 1° 7 anos
2 Maria Romulo 3° 9 anos
3 Susana Isadora 1° 7 anos
4 Diana Alana 3° 8 anos
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ANEXO A — Parecer do Comité de Etica
-

UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SANTA MARIA/ PRO-REITORIA W e
DE POS-GRADUAGAO E

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA
Titulo da Pesquisa: Perfil dos Alunos com Autismo Incluidos na Rede Municipal de Ensino do Municipio de

Santa Maria.
Pesquisador: Cristiane Kubask,
Area Temética:
Versdo: 1

CAAE: 14725313.4.0000.5346
Instituicdo Proponente: Universidade Federal de Santa Mana/ Pro-Reitoria de Pés-Graduagao e
Patrocinador Principal: Financiamento Propric

DADOS DO PARECER

Nimero do Parecer: 280.708
Data da Relatoria: 14/05/2013

Apresentacaoc do Projeto:

O projeto se intitula "Perfil dos alunos com autismo incluidos na rede municipal de ensino do municipio de
Santa Maria" e se trata de projeto de dissertagao vinculado ao Programa de Pos-Graduagdo em Educacéo
da UFSM.

No texto. p. 29, esta dito que "participardo deste estudo os professores da sala de aula comum e do
atendimento educacional especializado que possuem alunos identificados com o diagnaéstico de Transtorno
Giobal do Desenvolvimento (TGD) ou suas subcategorias pelo Educacenso 2012, incluindo as etapas de
educagao infantil, séries iniciais e séries finais do ensino fundamental."

Informa-se que, como instrumento para captagao de dados, ser&o usados: ficha de caracterizaco da
escola, do professor e do aluno com autismo (edea, 2012), questiondrio acerca doconhecimento do
professor sobre autismo, questionarios sobre o trabalho realizado com alunos com autismo (edea, 2012) e
Childhood Autism Rating Scale - Cars.

Como procedimentos informa-se que "apés serem identificados os alunos com autismo e suas respectivas
escolas, sera realizado contato com a direcao para explicar os objetivos da pesquisa e

Enderego: Av. Roraima, 1000 - Prédio da Reltoria 2° andar

Bairro: Cidade Universitaria - Camobl CEP: 97.105-800
UF: RS Municipio: SANTA MARIA
Telefone: (55)3220-9362 E-mall: cep ufsmggmail com
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SANTA MARIA/ PRO-REITORIA ‘€ 2Er o™
DE POS-GRADUAGCAO E

Continuacho do Parecer: 280,708

convidar a instituicdo a participar. Em caso de anuéncia, serd marcada uma data para visita a escola e
solicitado que indiquem os professores que pederdo participar voluntariamente do estudo.

No momento da visita & escola os professores envolvidos assinardo o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. A Ficha de Caracterizagdo da Escola, do Professor e dos Alunos com Autismo serd preenchida
pela pesquisadora com base nas informagdes disponiveis na escola. Logo apds sera aplicado o
Questionario Sobre o Trabalho Realizado com Alunos com Autismo e o Questionario Acerca do
Conhecimento do Professor sobre Autismo. Esses questionanos serdo realizados (sic!) separadamente com
os professores da sala comum e do AEE que trabalham com alunos com autismo.

Estes professores ainda preencherao a escalza CARS sendo instruidos a pontuar os itens que mais se
assamelham 2o seu aluno, a qual sera também preenchida pela pesquisadora desse estudo e uma bolsista
de iniciacdo cientifica. Nao sera informado aos professores que se trata de uma escala para detecgéo de
sinais de autismo (embora o participante saiba previamente que se trata de um estudo sobre autismo e,
aiém disso, alguns itens da escala delatam a finalidade da mesma).”

A andlise dos dados sera realizada por meio de estatistica descritiva.

Consta, ainda, do projeto um revisdo de literatura em fase inicial, cronograma e orgamento,

Objetivo da Pesquisa:

De acordo com o que esta dito do projeto (p. 28), que o objetivo "central deste estudo constitui em descrever
o perfil dos alunos com autismo incluidos na rede municipal de ensino do municipio de Santa Maria,
caracterizando como é sua escolarizacdo na sala comum e no atendimento educacional especializado
(AEE) a partir das perspectivas de seus professores nesses contextos.”

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
Quanto aos riscos e beneficios, esta dito no TCLE o que segue:

"Beneficios: Esta pesquisa frara maior conhecimento sobre o tema abordado, contribuindo para

Enderego: Av. Roraima, 1000 - Prédio da Reitoria 2° andar

Bairro: Cidade Universitdria - Camobl CEP: 97.105-900
UF: RS Municipio: SANTA MARIA
Telefone: (55)3220-9362 E-mail; cep.ufsm@gmail.com
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Continuagdo do Parecer; 280.708
eiucidar questbes referentes a inclus&o educacional escolar de alunos com autismo.

Riscos: O preenchimento deste questionano ndo representara qualquer risco. Porém, existe a possibilidade
de desconforto psicolégico/emocional.”

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquise.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
Termo de confidencialidade: foi apresentado de modo suficiente.

TCLE: foi apresentado de modo suficiente.

Autorizacao institucional: foi apresentada de modo suficiente.
Recomendacdes:

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:
Situacgdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:
N3o

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Enderego: Av. Roraima, 1000 - Prédio da Reitoria 2° andar

Bairro: Cidade Universitaria - Camobi CEP: 97.105-500
UF: RS Municipio: SANTA MARIA
Telefone: (55)3220-9362 E-mail: cep.ufsm@gmail.com
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SANTA MARIA, 22 de Maio de 2013

Assinador por:
Félix Alexandre Antunes Soares
(Coordenador)
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