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RESUMO

Este estudo aborda a questédo da transi¢cdo escolar, do 5.° para 0 6.° ano, em relacao
aos alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA). O objetivo geral desta pesquisa
foi identificar, do ponto de vista tedrico, as principais dificuldades que podem ser
encontradas por esses alunos ao ingressarem nos Anos Finais do Ensino
Fundamental. Para tanto, definiu-se como objetivos especificos compreender as
caracteristicas do TEA, analisar, com base nessas caracteristicas, as possiveis
dificuldades que os alunos poderdo apresentar na escola por ocasido da entrada no
6.° ano e elaborar um produto educacional que atenda as necessidades identificadas.
A investigagdo, de abordagem qualitativa, foi desenvolvida a partir de estudos
presentes em livros, periddicos, dissertacfes, teses e documentos oficiais,
considerando sua relevancia para compreensao da tematica abordada. Os resultados
indicaram que o processo de transicdo pode ser considerado uma experiéncia
significativa na vida dos alunos, bem como um desafio, especialmente para aqueles
com TEA, tendo em conta as caracteristicas advindas do transtorno e diferencas
marcantes entre as duas etapas de ensino. Nesta perspectiva, constatou-se a
necessidade de acfes de articulacdo entre as escolas de 5.° e 6.° ano, que devem
pensar, em colaboragdo, praticas que favorecam uma transicdo escolar mais
harmoniosa para esses alunos. Desta forma, o produto educacional desenvolvido a
partir dessa pesquisa, trata-se de um Guia Educacional, destinado aos gestores e
professores envolvidos na escolarizacdo dos estudantes com TEA e que estdo em
fase de transicdo no Ensino Fundamental. Pretende-se, com este material, sugerir
acOes e estratégias as escolas, a fim de favorecer aos alunos um processo de
transicdo mais adequado, minimizando possiveis prejuizos que essa nova rotina
possa trazer ao éxito e a continuidade de seus estudos.

Palavras-chave: Transtorno do Espectro Autista. Transicdo Escolar. Ensino
Fundamental.



CAETANO, Simone Orlandi. Transition in Elementary School: a humanized look at
the student with TEA. 2022. Advisor: Andreia Cristiane Silva Wiezzel. Dissertation
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Technology, Universidade Estadual Paulista - UNESP, Presidente Prudente, 2022.

ABSTRACT

This study approaches the issue of students’ transition from 5th to 6th grade regarding
students with Autism spectrum disorder (ASD). The objective of this research was to
identify from a theoretical perspective the main difficulties that these students may face
when they get to middle school. To this end, the specific objective was to understand
ASD characteristics, analyze the difficulties the sixth graders ASD students may have
at school and plan an educational product to their needs. This qualitative research was
developed from studies based on books, journals, dissertations, theses and official
documents, considering its importance to understand the topic. The result indicated
that the transitioning process may be as meaningful as challenging to students with
ASD, especially because of the characteristics of this disorder but also due to the
striking differences between elementary and middle school. From this viewpoint, it was
observed the need for some actions between the fifth and sixth grade; these actions
must be thought collaboratively to provide a more harmonious school transition for
these students. Thus, the educational product developed from this research is an
educational booklet, aimed at managers and teachers involved in the teaching process
of students with ASD that are inthe transitioning phase to middle school. The goal with
this material is to suggest actions and strategies to schools, so that they may help
provide these students with a more adequate transitioning process, minimizing
possible harms that can interfere with the success of their new routine and continuity
of their studies.

Keywords: Autism Spectrum Disorder. School Transition. Middle School.
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APRESENTACAO

Minha vida académica foi, desde o Ensino Médio, voltada para a formacao de
professores, momento em que cursei 0 magistério pelo Centro Especifico de
Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério (C.E.F.A.M.), no municipio de Jau-SP.
Assim que ingressei no cargo de professora, iniciei a faculdade de Pedagogia,
finalizando o curso em 2007.

Desde o término da graduacdo, sempre participei de cursos de capacitacédo e
aperfeicoamento, por considerar que € por meio do conhecimento cientifico que
encontramos caminhos que nos orientem em direcdo da construcdo estratégias e
metodologias capazes de alcancar todos os alunos, que favorecam a aprendizagem
significativa e o desenvolvimento das criancas, considerando as particularidades de
cada uma.

Iniciei meu trabalho como docente na Rede Municipal de Ensino em Jau, no
ano de 2003, sendo aprovada em concurso publico como Professora Auxiliar de
Educacdo Basica |. Desde entdo, atuei em diversos anos/séries; fui eleita
Coordenadora Pedagogica no ano de 2010, na mesma escola em que ingressei,
permanecendo no cargo por sete anos.

Em 2018, solicitei afastamento do cargo de Professora Auxiliar para assumir a
coordenacdo pedagdgica de uma escola na cidade de Bariri. Em 2019, retornei as
atividades na cidade de Jau e, em 2020, fui aprovada em concurso publico para
Professor de Atendimento Educacional Especializado. Atualmente, permaneco em
duas instituicbes escolares em diferentes fungdes: Professor Auxiliar de Educacgao
Basica | e Professor de Atendimento Educacional Especializado.

Os desafios que a educacgéo traz sdo inquietantes e encontrar caminhos e
buscar respostas para proporcionar uma aprendizagem de qualidade para aqueles
gue mais precisam da escola é o que me impulsiona e me estimula como educadora.
Iniciei nessa nova jornada e imediatamente senti a necessidade de aprimorar meus
conhecimentos sobre os aspectos que envolvem a aprendizagem, uma vez que O
trabalho com alunos com deficiéncia é ainda mais exigente.

Pensar sobre um trabalho inclusivo é também reconhecer a excluséo, e isso é
conflitante. Como educadora, compreendo que € por meio da educacdo que
reduzimos as desigualdades sociais e a escola € uma das principais instituicdes

responsaveis por isso. Nesse sentido, ndo ha nada tdo desigual do que ter criancas
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impedidas de frequentar e de aprender neste espaco - que € seu por direto -em virtude
de barreiras que essa mesma instituicdo pode produzir, uma vez que “as dificuldades
de alguns alunos ndo séo apenas deles, mas resultam, em grande parte, do modo
como o ensino & ministrado e de como a aprendizagem € concebida e avaliada”
(MANTOAN, 2006, p. 32).

Atualmente, como professora especialista, responsavel pelo Atendimento
Educacional Especializado de uma escola de Ensino Fundamental — Anos Iniciais,
observei que o momento de transicado entre as duas etapas do ensino, ou seja, do 5.°
para o0 6.° ano, é tratado como um percurso natural, sem um cuidado minimo com
esse processo e esse olhar despreocupado é para com todos, inclusive para os alunos
com deficiéncia.

Notei que ndo h& acbes pensadas e efetivadas sobre como essa transicdo
ocorrera, principalmente para as criancas diagnosticadas com Transtorno do Espectro
Autista (TEA). Essas criancas, que geralmente apresentam resisténcia a mudancas,
dificuldades na comunicacdo social e padrbes restritos e repetitivos de
comportamentos, interesses ou atividades (VICARI; RAHME, 2020), podem precisar
de mais suporte para enfrentar esse momento, considerado delicado na vida
académica de todos, mas, sobretudo, desses estudantes.

Nessa perspectiva, busquei o caminho académico, trazendo para o Mestrado
Profissional em Educacao Inclusiva — PROFEI, essa questdo que tanto me intriga.
Através dessa oportunidade, foi possivel conhecer melhor as caracteristicas que
envolvem o TEA, analisar o processo de transicao e elaborar estratégias que possam
contribuir com os envolvidos com a escolarizacdo desses alunos, de modo que as
diferencas marcantes entre as duas etapas do ensino sejam consideradas com a

devida atencéo.
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1 INTRODUCAO

O modelo de educacéo inclusiva parte daideia de que as atitudes das pessoas
precisam mudar. Os espacos, assim como as formas de comunicagcdo, devem ser
diversificadas para que sejam mais acessiveis e, a escola, por sua vez, cabe a tarefa
de pensar em metodologias de ensino e curriculos que viabilizem a todos os
estudantes a participacéo nas atividades na sala de aula em condicOes de igualdade.
(FERREIRA, 2014).

De acordo com a Lei 12.764/12, que trata da Politica Nacional de Protecédo dos
Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, 0 autismo se caracteriza, nos

incisos | e I, como:

| - deficiéncia persistente e clinicamente significativa da comunicagédo e da
interacdo sociais, manifestada por deficiéncia marcada de comunicagédo
verbal e ndo verbal usada para interacdo social; auséncia de reciprocidade
social; faléncia em desenwolver e manter relac6es apropriadas ao seu nivel
de desenwolvimento;

Il - padrbes restritivos e repetitivos de comportamentos, interesses e
atiidades, manifestados por comportamentos motores ou \erbais
estereotipados ou por comportamentos sensoriais incomuns; excessiva
aderéncia a rotinas e padrbes de comportamento ritualizados; interesses
restritos e fixos (BRASIL, 2012, p. 1).

Considerando essas caracteristicas, € preciso pensar em acdes que amenizem
0 impacto da transicdo, o qual pode ser prejudicial para esses estudantes. A
preocupacdo em ndo causar uma ruptura na trajetoria escolar desses alunos €
fundamentada na Base Nacional Comum Curricular (2017), que destaca a
necessidade de assegurar aos discentes um percurso continuo de aprendizagem, de
modo a promover maior interacao entre as duas fases do Ensino Fundamental. Essa
garantia é um direito de todos.

Segundo o Curriculo Paulista (SAO PAULO, 2019), a maioria dos estudantes
do estado de S&o Paulo, dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, estdo matriculados
em escolas das redes municipais e, os estudantes dos Anos Finais, estdo
matriculados nas redes estaduais. Essa divisdo acarreta diferengas significativas em
toda estrutura escolar, que vao desde objetivos até procedimentos, organizacao
didatica, interacdo entre professores e alunos, entre outros fatores.

Sobre esse aspecto, 0 mesmo documento aponta que, a partir do 6.° ano, os

alunos precisam lidar com a quantidade maior de professores, interagir com eles em
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periodos menores de tempo e adaptar-se aos niveis de exigéncia de cada um, assim
€ preciso atentar-se para que 0 processo de ensino e aprendizagem ndo sejam
prejudicados.

De acordo com Hauser (2007), a transicdo escolar € “marcada por uma ruptura
que parece ser responsavel, entre outras coisas, pela reprovacdo ou evasao”
(HAUSER, 2007, p. 13). Desta forma, se para os alunos esse momento pode ser
desafiador, para aqueles com TEA, que podem apresentar resisténcia as mudancas
de rotina, essa transi¢cdo pode se tornar causadora de prejuizos significativos em seu
percurso escolar, ou até mesmo levar ao abandono, andando na contramao dos ideais
da escola inclusiva. Para Lima e Laplane (2016), a falta de apoio a esses alunos
durante sua trajetdria escolar € um dos fatores que causa a ruptura em Seu processo

de escolarizagéo:

A andlise das trajetérias escolares de alunos com autismo indica que ha uma
grande evasdo escolar, principalmente quando esses se encontram nas
séries finais do Ensino Fundamental do ensino municipal. Parte dessa evaséo
pode ser explicada pela mudanca da rede municipal para estadual que nao
oferece apoio educacional para alunos com autismo. Além disso, os gestores
referem que 0s pais apresentam inseguranca nas mudancas de etapas
escolares de seus filhos nos finais que compreende dos 6.° anos aos 9.°8
anos (LIMA; LAPLANE, 2016, p. 279).

Nesta perspectiva, duas questdes principais impulsionaram o desenvolvimento
desse estudo: quais sdo os desafios e dificuldades que os alunos com TEA podem
encontrar no momento de transicdo do Ensino Fundamental, considerando as
diferencas marcantes entre essas duas etapas do ensino? Quais estratégias as
escolas podem utilizar para amenizar o impacto que a transicdo pode trazer para a
trajetoria escolar dos alunos com TEA?

Diante disso, este estudo torna-se relevante a medida que se propbe a
identificar as dificuldades que esses alunos possam encontrar nesse novo espaco,
chamar a atencdo para a necessidade de um olhar mais cuidadoso e, sobretudo,
propor agdes que possam minimizar oS impactos negativos que 0 processo de
transicdo pode trazer na escolarizacdo desses estudantes.

E imprescindivel repensar as praticas pedagogicas e as diferentes formas de
aprender de cada um, uma vez que todo o processo de ensino que estes alunos estao

inseridos deve prepara-los para a continuidade dos estudos e para a prépria vida.
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Os beneficios oriundos de um planejamento estratégico, pensados a partir das
contribuicbes dessa pesquisa, podera favorecer tanto os individuos com TEA, quanto,
de certa maneira, os demais estudantes que passam por este momento delicado de
transicao.

Para tanto, o objetivo geral dessa pesquisa € identificar, do ponto de vista
tedrico, as principais dificuldades que podem ser encontradas pelos alunos com TEA
ao ingressarem nos Anos Finais do Ensino Fundamental, de maneira a contribuir para
uma melhor adaptacdo desses estudantes a esta etapa de ensino.

De acordo com o objetivo geral proposto, definiu-se como objetivos especificos:
a) compreender as caracteristicas do TEA; b) analisar, com base nessas
caracteristicas, as possiveis dificuldades que os alunos poderdo apresentar na escola
por ocasido da entrada no 6.° ano; c) elaborar um produto educacional, em formato
de Guia Educacional, com propostas de estratégias para a equipe escolar.

Optou-se pelo uso do termo TEA nesta pesquisa, por ser a mais recente
nomenclatura adotada pelo Manual Diagnoésticos e Estatistico de Transtornos
Mentais, em sua 5.2 edicdo (APA, 2014).

Esta dissertacdo estd estruturada da seguinte maneira: inicia com uma
introducédo relativa aos aspectos gerais do estudo e explanacdo da metodologia; no
capitulo “O Transtorno do Espectro Autista”, sdo apresentados aspectos fundamentais
quando se pretende compreender o universo que envolve o TEA, incluindo um breve
historico, algumas consideragfes sobre o diagnéstico, os dados sobre a incidéncia e,
por fim, a descricado das caracteristicas gerais do transtorno.

No capitulo “A composi¢ado do Ensino Fundamental Brasileiro, dos estudos e
documentos oficiais sobre a transicao” expde a estrutura organizacional do sistema
educacional brasileiro, analisa como os documentos oficiais abordam a questdo da
transicdo e reflete acerca de estudos realizados por diversos autores que se
debrucaram sobre essa mesma temaética.

O capitulo “O processo de transicdo em um municipio do estado de Sao Paulo”
aborda como ocorre o processo de transicdo no Ensino Fundamental em um municipio
do interior do estado de Sao Paulo, como esta estruturado, quais sé&o as principais
diferencas entre as escolas das redes municipais e estaduais e 0os apoios oferecidos
aos alunos publico-alvo do Atendimento Educacional Especializado.

No capitulo “As demandas da transicdo e os suportes aos alunos com TEA”,

sdo apontados aspectos sobre as mudancas que ocorrem nos Anos Finais do Ensino
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Fundamental, o que elas podem acarretar na vida escolar dos alunos e como 0s
estudantes com TEA podem ser afetados caso ndo haja um olhar mais cuidadoso e
técnico sobre essas questdes. Pensando sobre as caracteristicas que envolvem o
transtorno, quais suportes seriam benéficos a esses estudantes? Quais sao
garantidos por lei e quais estratégias devem ser pensadas para que esse processo de
transicdo aconteca de forma mais harmoniosa? Todas essas questoes sao discutidas
nesse capitulo.

A seguir, foram apresentadas as sugestdes de estratégias de trabalho para as
escolas, o delineamento do produto educacional e as consideracfes finais, que

encerram o trabalho.
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2 PERCURSOMETODOLOGICO

A pesquisa cientifica origina-se de um problema e de uma questdo a ser
respondida. Envolve um processo com método especifico de investigacao, recorrendo
a procedimentos cientificos para identificar respostas a um dado problema. Ao
desenvolver uma pesquisa, o professor deve abastecer-se de “método especifico e
procedimentos reconhecidos cientificamente, para ndo correr o risco de uma pesquisa
de senso comum” (DEL-MASSO; COTTA; SANTOS, 2014, p. 3).

A abordagem qualitativa foi utilizada nesta pesquisa por ser considerada a mais
adequada, uma vez que esse tipo de pesquisa “corresponde ao aprofundamento do
conhecimento para interpretar, mediante analise de conteido, o contexto do objeto
gue esta sendo pesquisado. (DEL-MASSO; COTTA; SANTOS, 2014, p. 12). As
autoras, apoiadas em Rodrigues e Limena (2006), descrevem a abordagem qualitativa

como aquela que:

[...] ndo emprega procedimentos estatisticos ou ndo tem, como objetivo
principal, abordar o problema a partir desses procedimentos. E utilizada para
investigar problemas que os procedimentos estatisticos ndo podem alcancgar
ou representar, em virtude de sua complexidade. Entre esses problemas,
poderemos destacar aspectos psicoldgicos, opinides, comportamentos,
atitudes de individuos ou de grupos. Por meio da abordagem qualitativa, o
pesquisador tenta descrever a complexidade de uma determinada hipétese,
analisar a interagdo entre as varidweis e ainda interpretar os dados, fatos e

teorias (RODRIGUES; LIMEIRA!, 2006, p. 90, apud, DEL-MASSO;
COTTA; SANTOS, 2014, p. 13).

Nesse sentindo, esta pesquisa buscou compreender as caracteristicas que
envolvem o TEA e o processo de transicdo escolar presentes em livros, periddicos,
dissertacbes e teses, sejam impressos ou disponiveis eletronicamente, com a
finalidade de “[...] colocar o pesquisador em contato direto com tudo o que foi escrito,
dito ou filmado sobre o0 assunto [...]” (LAKATOS; MARCONI, 2003, p. 183).

A pesquisa bibliogréfica, segundo Gil (2002), consiste em fundamentar-se das
contribuicbes de diversos autores sobre um determinado assunto, para analisar 0os
diferentes posicionamentos sobre um tema ou problema. Para o autor, o beneficio

desse tipo de pesquisa é “permitir ao pesquisador a cobertura de uma gama de

1 RODRIGUES, M. L.; LIMENA, M. M. C. (org.). Metodologias multidimensionais em Ciéncias
Humanas. Brasilia: Liber Liwos Editora, 2006. 175 p.
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fendbmenos muito mais ampla do que aquela que poderia diretamente junto aos
sujeitos” (GIL, 2002, p. 45).

Nessa perspectiva, a pesquisa iniciou-se com um levantamento bibliografico de
artigos, dissertacdes e teses, com o intuito de coletar informacfes sobre o tema de
interesse. Para tanto, tomou-se como fontes de pesquisa publicacbes junto a
importantes bases de dados brasileiras, tais como a Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), a Biblioteca Eletronica
Cientifica Online (SCIELO), Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD) e a Biblioteca Digital da UNESP.

Utilizando os descritores “TEA e transicao escolar’ e “Autismo e transicdo
escolar’, sem delimitagdo temporal, os resultados mostraram a auséncia de trabalhos
que tratam sobre atransicdo no Ensino Fundamental, especificamente emrelacdo aos
alunos com TEA. Desta forma, optou-se por utilizar os descritores “TEA e Ensino
Fundamental’, “TEA e adaptacdo escolar’, “TEA e inclusdo escolar’. Foram
encontrados, no total, 159 estudos dentre artigos, dissertacoes e teses.

A partir desses materiais, foi realizada uma leitura exploratéria, com o objetivo
de verificar quais destes interessariam a pesquisa. Gil (2002) afirma que nesse tipo
de leitura, além de um exame da folha de rosto, dos indices da bibliografia e das notas
de rodapé, também é preciso ser feito o estudo da introducdo, do prefacio, das
conclusbes e mesmo das orelhas dos livros. Desta forma, “com esses elementos, &
possivel ter uma visdo global da obra, bem como de sua utilidade para a pesquisa”.
(GIL, 2002, p. 77).

Apos a leitura exploratéria, realizou-se a leitura seletiva, que de acordo com Gil
(2002), tem a pretenséo de selecionar o material que realmente interessa a pesquisa.
Assim, com o objetivo de conhecer o Transtorno do Espectro Autista e, ao entrar em
contato mais aprofundado com os estudos selecionados, foi possivel identificar que
alguns desses materiais eram fundamentais para a composicao da dissertacdo. Um
deles é o Manual Diagnostico e Estatistico Mental (SDM), uma vez que este classifica
0s transtornos mentais e descreve o0s critérios associados. Por isso, é comumente
utilizado por profissionais da area como um guia que auxilia no diagnostico e
tratamento de transtornos mentais, além de estar de acordo com a Classificacao
Internacional de Doencas (CID), da Organizacdo Mundial da Saude.

A despeito disso, 0 DSM sofre duras criticas por parte de alguns pesquisadores

da area, como Orru (2019), apoiada em Foucault (1977), que traz uma reflexdo sobre
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os termos utilizados nesse manual, que sempre sédo enfaticos a falta de algo na
pessoa, a inabilidade, ao déficit, a padrdes de comportamento. A autora destaca que
“a homogeneizagao ¢é algo bem conhecido na histéria da humanidade, uma estratégia
que tem em vista o controle do individuo pela sociedade” (ORRU, 2019, p. 51).

Por essa discusséo, a obra desta autora foi considerada como essencial, ja que
aborda um ponto de vista bastante significativo acerca dos critérios diagndsticos

prescritos no DSM, que em sua analise:

[...] declara o individuo com destaque reducionista de seu potencial de
aprendizagem e desenwlvimento. O DSM néo diz que esse individuo néo
aprendera, mas realca tanto suas inabilidades e déficits num contexto
generalizado de seu desenwlvimento que exprime a familia, a escola, a
sensacgdo de incapacidade de viver normalmente em sociedade (ORRU,
2019, p. 51)

Posteriormente, foram feitas leituras analiticas dos demais materiais
selecionados, considerados mais significativos as tematicas envolvidas no trabalho.
Segundo Gil (2002, p. 78), “A finalidade da leitura analitica € a de ordenar e sumariar
as informacdes contidas nas fontes, de forma que estas possibilitem a obtencéo de
respostas ao problema da pesquisa”.

Foi realizada, ainda, uma busca em sites oficiais para a localizacdo documentos
e legislacdo que pudessem fornecer subsidios para descrever e analisar como o
ensino fundamental esta estruturado e como é abordada a questdo da articulacdo e
continuidade da trajetoria escolar dos alunos nessa etapa do ensino.

ApOs essa andlise, apresentou-se a necessidade de conhecimento de estudos
anteriores sobre a transicdo escolar. Para tanto, recorreu-se a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), com os descritores “Transi¢cao escolar” e
“Transicdo escolar do 5.° para o 6.° ano”; sendo encontrados 45 estudos e
selecionados cinco trabalhos para leitura. Esses trabalhos foram selecionados
considerando sua relevancia para compreensdo do processo de transicdo e por
trazerem outras fontes importantes, como os estudos de Abrantes (2005) e a obra de
Dias-da-Silva (1997) — a Unica sobre o tema.

Com base na revisdo desses materiais, foi possivel compor uma analise critico -
reflexiva sobre a transicdo e 0 quanto esse processo pode afetar o percurso escolar
dos alunos com TEA, considerando as caracteristicas do transtorno. Pensando sobre

as demandas que esse momento pode trazer ao aluno, pontuou-se suportes
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relevantes a um percurso escolar mais harmonioso a ele, destacando aqueles ja
garantidos por leis e outras estratégias que a escola pode adotar, materializados no

Produto Educacional.
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3 O TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA

Com o objetivo de contextualizar o leitor e para que se compreenda melhor
como a nomenclatura utilizada atualmente “Transtorno do Espectro Autista” foi
constituida, recorreu-se aos aspectos histdricos que envolveram os estudos sobre o
transtorno ao longo dos tempos até o presente momento.

Observou-se que o Transtorno do Espectro Autista (TEA) sofreu reformulacdes
terminoldgicas e de critérios com o passar dos anos e ainda ha muito a ser estudado
e descoberto com relacéo a sua etiologia. O que ha sao hipoteses sobre sua origem,
variando de acordo com o segmento tedrico e investigativo, o que mostra que as
concepgbes sobre possiveis causas e origem estdo em constante construgdo, em
virtude de sua complexidade.

Sobre os indices de incidéncia, também ha muitas incertezas quanto a
realidade dessas estimativas, pois os estudos apontaram haver varias dificuldades
operacionais para identificar a incidéncia de autismo. Contudo, os dados
apresentados por algumas instituicdes, como Autismand Developmental Disabilites
Monitoring (ADDM), criado pelo Center for Disease Controland Prevention (CDC), nos
Estado Unidos, mostram haver um aumento significativo de pessoas com TEA.

O diagnostico é um outro aspecto controverso, uma vez que pode ser tanto um
beneficio quanto apenas um rétulo. A crianca, quando diagnosticada precocemente e
estimulada adequadamente pode se beneficiar dos resultados dessa estimulacdo. Por
outro lado, observa-se casos em que € utilizado para justificar, na prépria crianca, as
falhas de um sistema educacional que insiste em manter sua estrutura

homogeneizadora.

3.1 Abordagem histérica e etimoldégica do Transtorno do Espectro Autista

A escolarizacdo no ensino regular (de alunos diagnosticados com alguma
deficiéncia, sindromes ou transtornos) tem sido um desafio recorrente e atual na area
educacional. Nos Ultimos anos, leis nacionais como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo — Lein.? 9.394 (BRASIL, 1996); a Lei Brasileirade Inclusdo — Lein.° 13.146
(BRASIL, 2015) e a Lei n° 12.7764 (BRASIL, 2012) que trata exclusivamente de
pessoas diagnosticas com TEA, asseguram o direito & educacdo de criancas com

deficiéncia nas salas de aulas comuns de escolas regulares e, para que se atenda
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com gqualidade as necessidades educacionais destes alunos, o conhecimento sobre o
transtorno se torna essencial (VICARI; RAHME, 2020).

O autismo, até a primeira metade do século XX, era confundido com
esquizofrenia. Cunha (2009) e Goergen (2014) afirmam que a expressao autismo foi
utilizada pela primeira vez em 1911, pelo psiquiatra suico Eugen Bleuler. Significa “por
si mesmo” e tem sua origem na palavra grega autos que, segundo Orra (2007, 2016),
“é empregado pela psiquiatria para nomear comportamentos humanos reunidos ao
redor de si mesmos, replicados pela propria pessoa” (ORRU 2007, 2016, p. 13).

Na literatura, 0 nome do médico austriaco Leo Kanner € frequentemente citado.
Neste contexto, de acordo com Orrd (2019), Kanner dedicou-se a estudar
comportamentos peculiares de algumas criancas que apresentavam certas
estereotipias e dificuldade em se relacionar com pessoas.

Em seus estudos, Kanner observou onze criangas, com menos de onze anos
de idade, por um periodo de cinco anos, e descreveu um quadro clinico pouco
conhecido: essas criancas eram incapazes de se relacionar de maneira natural com
pessoas e situagdes, tinham desejo por soliddo e imutabilidade, como se tudo a sua
volta fosse ignorada, como se existisse nada.

Além disso, apresentavam auséncia de linguagem ou uso peculiar desta
habilidade, desejo obsessivo por rotina, hipersensibilidade a estimulos e alteracdes
no desenvolvimento cognitivo. Kanner definiu o autismo como uma patologia que
surgia nos dois primeiros anos de vida, atraindo o interesse da Psicanalise pela mae
da crianca. Estas caracteristicas identificadas por Kanner estdo presentes na
descricdo dos quadros clinicos até os dias atuais, por isso, seus estudos sao tédo
referenciados (BORGES; WERNER, 2018; ORRU, 2019).

Meses depois, sem conhecer Kanner, o médico vienense Hans Asperger, em
uma clinica pediatrica em Viena, observou durante dez anos mais de 100 criancgas.
Publicou, em 1944 suas observagcdes no artigo: A Psicopatia Autista na infancia.
(BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010). Segundo Cunha (2009), Asperger identificou um
conjunto de sinais semelhantes aos citados por Kanner e denominou como Psicopatia
Infantil, porém, ressaltou que as criangas de seus estudos apresentavam “inteligéncia
superior e aptiddo para a légica e a abstracdo, apesar de interesses excéntricos”
(CUNHA, 2009, p. 23).

Durante seus estudos, Kanner revisou o conceito de autismo varias vezes. Em

1955, apos observar algumas caracteristicas das familias que o procuravam, concluiu
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gue 0s pais, por serem pouco calorosos e preocupados com coisas abstratas, apontou
que a rejeicdo da mae pela gravidez e a falta de se relagédo com o feto, poderiam ser
a causa da impossibilidade de comunicacdo da crianga, ou seja, 0S pais eram 0S
grandes responsaveis pelo autismo do filho (ORRU, 2019).

O modelo explicativo, que atribuia o transtorno a incapacidade afetiva dos pais,
acarretou um impacto consideravel do ponto de vista emocional na vida de muitas
familias. Bruno Bethelheim apropriou-se dessa ideia e, a partir da publicacdo de “A
fortaleza vazia” (1967), popularizou a expressédo estigmatizante de méae-geladeira,
causando sofrimento e sentimento de culpa, condenando uma geracédo inteira de
criangcas e suas familias (BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010; BORGES; WERNER,
2018).

Assim, o autismo foi considerado um transtorno emocional até a década de
1960. Com o passar dos anos, os estudos mostraram que nao havia diferenca entre
arelacao afetiva entre pais de criancas autistas e de outras criancas e, portanto, essa
correlacdo era equivocada, além de novos estudos evidenciarem a presenca de
distdrbios neurobiolégicos (BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010).

Segundo Schimidt (2014), estudos publicados entre 1954 e 1970, mostraram
que havia trés diferentes grupos de abordagem teodrica sobre a etiologia do autismo:
a ndo organicista, que entendia 0s pais como responsaveis pelo autismo e as criangas
como “vitimas”; a organico-ambientalista que considerava que os pais negligenciavam
nos cuidados com as criancas que ja eram deficientes e, por ultimo, a organicista, que
compreendia o autismo como um transtorno de origem organica e neurologica.

Schimidt (2014) afirma que pesquisas realizadas por Marion DeMyer (1972)
verificaram que as relacdes familiares de pessoas com autismo ndo eram diferentes
das consideradas “normais” e descobriu, também, que essas pessoas apresentavam
alteracdes eletroencefalograficas, evidenciando a origem organica do transtorno.
Diante disso, 0 autismo passa, aos poucos, ser compreendido como uma “sindrome
comportamental de um quadro orgéanico” (SCHMIDT, 2014, p. 12). A hipétese da
etiologia parental é questionada e, como consequéncia, 0 autismo passa a ser
categorizado nos manuais de classificagcdo ndo mais no grupo das psicoses, mas, sim,
como um transtorno invasivo do desenvolvimento, repercutindo consideravelmente no
mundo académico. (SCHMIDT, 2014).

A partir da década de 1970, a pesquisa genética se mostra dominante na

producdo de conhecimentos sobre o autismo, concebendo-o como “um disturbio
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complexo do desenvolvimento neuropsicolégico da infancia, uma patologia
determinada biologicamente que apresenta déficits cognitivos” que se manifesta de
forma diferente tanto no quadro clinico quanto em sua etiologia (ORRU, 2019, p. 20).
Estudos abordaram ainda a hipotese de alteragdo cognitiva, que explicaria a
existéncia de déficits na comunicacao, linguagem, interacéo social e pensamento das
pessoas com autismo. Posteriormente, o autismo deixa de ser visto como uma psicose
infantil e passa a ser entendido como um transtorno do desenvolvimento (BELISARIO
FILHO; CUNHA, 2010).

No inicio da década de 80, ha um esforco em uniformizar esse diagnostico, foi
quando os manuais de classificacdo ganharam forca. O Manual Diagnostico e
Estatisticos de Transtornos Mentais (DSM) da American Psychiatric Association
classifica os transtornos mentais e os critérios associados com o intuito de facilitar o
diagnédstico e torna-los mais confiaveis. O DSM pode ser utiizado como um guia
pratico que auxilia no diagnéstico e tratamento de transtornos mentais, um recurso
para estudantes, profissionais da area e pesquisadores. A classificacdo dos
transtornos esta de acordo com a Classificacéo Internacional de Doencas (CID), da
Organizacdo Mundial da Saude (APA, 2014).

Em 1952, o DSM-I citou o autismo pela primeira vez como um indicio da “reacao
esquizofrénica tipo infantil”, que seria uma manifestacao autistica em criangas com
psicose. Ja em 1968, na segunda versdo do manual, retirou-se o termo “reacgao,
classificando o autismo como ‘“esquizofrenia tipo infantil’. Assim, o autismo €
compreendido como um sintoma da esquizofrenia na infancia (ORRU, 2019).

Em 1980, em sua terceira edi¢cdo, o DSM classifica o autismo infantil dentro da
categoria Transtorno Globais do Desenvolvimento (ORRU, 2019). Com a revis&o do
DSM-Il, em 1987, a sindrome foi denominada como “Transtorno Autistico”,
eliminando a esquizofrenia infantil. Ja em 1994, na quarta edicdo do DSM, o termo
“global” muda para “invasivo”, alterando também os critérios para o diagndstico.

O “Transtorno Invasivo do Desenvolvimento” representa danos graves em
varias areas do desenvolvimento, comprometendo habilidades de interagdo social
reciproca, de comunicacdo, na presenca de comportamentos, nos interesses e
atividades estereotipadas. Segundo Orrd (2019, p. 21):

A APA ainda acrescentou as subcategorias: “Transtorno de Rett”, “Transtorno
Desintegrativo da Infancia” e o “Transtorno de Asperger’. Sob este panorama
0 DSM se opbe as concepcdes psicanaliticas e distante de embasamentos
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tedricos se converte o influxo dos redutos das neurociéncias e da
farmacologia (Orrd, 2019, p. 21).

Deste modo, o autismo passa a ser compreendido como um transtorno do
desenvolvimento. E explicado e descrito como um conjunto de transtornos qualitativos
de fungbes relacionadas ao desenvolvimento humano. Portanto, o Transtorno Global
do Desenvolvimento ndo diz somente respeito ao autismo, mas, também, a diferentes
transtornos que tém em comum as funcbes do desenvolvimento afetadas, que
configuram as subcategorias ja citadas.

Em 2013, a Associacgao Psiquiatrica Americana (APA) publicou a quinta edi¢cdo
do DSM, que incluiu mudancas substanciais para os critérios de diagnésticos para 0s
transtornos globais do desenvolvimento, extinguindo essas classificacdes e
estabelecendo uma Unica: o Transtorno do Espectro Autista.

Segundo Bacarin (2020), essa mudanga aconteceu porque nos Estados Unidos
essas diferencas de diagndsticos interferiam no financiamento dos custos com
tratamentos que o governo arcava. Os direitos que os autistas tinham, por exemplo,
ndo eram 0S MesmMos que as pessoas diagnosticadas com Sindrome de Asperger e,
para resolver esse impasse e oferecer acompanhamentos em clinicas e em
instituicbes escolares, unificou-se o termo para Transtorno do Espectro Autista.

A quinta edicdo do DSM passa a se posicionar de acordo com as teorias da
Neurociéncia, havendo uma unificacdo da categoria do TEA independentemente de
suas varias maneiras de se apresentar. Agora o autismo é entendido como um
transtorno do neurodesenvolvimento. O DSM-V define como transtornos do
desenvolvimento um grupo de condi¢ées com inicio no periodo do desenvolvimento,
gue se manifestam antes mesmo da crianga ingressar na escola, caracterizados por
deéficits no desenvolvimento que acarretam prejuizos no funcionamento pessoal,
social, académico ou profissional (APA, 2014). Um aspecto relevante do DSM e do
CID 10 é que a classificacdo passa a ser do transtorno e ndo da pessoa (BACARIN,
2020).

Segundo Orrd (2019), uma abordagem mais recente, em pesquisas
neurocientificas sobre o autismo, indica um mal funcionamento nos “neurdnios-
espelho”. Individuos com autismo manifestam auséncia de atividades desses
neurdnios em varias partes do cérebro e, uma vez que estes podem estar relacionados

a interacdo social, sua disfuncdo explicaria alguns sintomas observados.
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Contudo, € certo que a condicado do transtorno se relaciona com a maneira
como a sociedade compreende o TEA, ou seja, a cultura influencia o diagndstico, 0s
dados quantitativos de incidéncia e o tratamento, a partir do que se conclui que o TEA

nao existe fora da cultura.

3.2 Dados de incidéncia

Sobre os dados da incidéncia do TEA, o primeiro estudo € do ano de 1966, na
Inglaterra, por Vitor Lotter, que encontrou uma prevaléncia de 4,5 criancas com
autismo para cada dez mil. Na década de 1970, na Europa, foram estimados um
autista para cada 2.500 criancas (ALMEIDA; NEVES, 2020). Com o0 surgimento de
uma rede que estima a prevaléncia de TEA nos Estados Unidos, o denominado
Autismand Developmental Disabilities Monitoring (ADDM), criado pelo Center for
Disease Controland Prevention (CDC), as estatisticas tornaram-se mais acessiveis.

A primeira investigacao, feita no ano de 2000, mostrou que havia 1 autista para
cada 150 criancas. Em 2004, os nimeros foram consideravelmente maiores e a mais
recente pesquisa aponta 1 autista para cada 68 criancas, ou seja, prevaléncia de
1,47%. Baseada nos dados divulgados pelo CDC (2009), na estimativa da ASA
(Autism Societyof America) e na estimativa divulgada pela ONU, acredita-se existir
mais de 70 milhdes de pessoas com autismo no mundo.

No Brasil, as informacdes também ndo sdo consideradas exatas, ja que ha
poucos estudos sobre a incidéncia. O Projeto Autismo, do Instituto de Psiquiatria do
Hospital das Clinicas, da Escola de Medicina (Unifesp), no ano de 2017, estimou 2
milhndes de casos de autismo, considerando uma populacdo de 190 milhdes de
pessoas (ORRU, 2019).

Mudancas de paradigmas nos manuais diagnosticos interferiram na
classificacdo e nomeacdo do autismo e, como consequéncia afetaram também os
dados numéricos. Tendo como base a Psiquiatria € que se apoia a definicdo do
transtorno que auxiliara as pesquisas de incidéncia e prevaléncia.

Contudo, o fato é que o aumento expressivo de criancas diagnosticadas com
TEA implica na necessidade de maiores investimentos em politicas publicas de saude
e educacao, para que o atendimento a essas pessoas resulte na melhora em sua
qualidade de vida e, também, de seus familiares, que muitas vezes, sofrem com a

falta de informacado e apoio tdo necessarios para que se possa viver dignamente.
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3.3 Consideragbes sobre o diagndstico

Para efeitos da lei, o TEA é considerado uma deficiéncia e por meio do
desenvolvimento da medicina e dos critérios diagndsticos, o conceito tornou-se mais
abrangente (ABI-HABID,2018). De acordo com a Lei Brasileira da Inclusdo (BRASIL,

2015), considera-se a pessoa com deficiéncia aquela que:

Tem impedimentos de longo prazo de natureza fisica, mental, psicossocial,
intelectual, comunicativa ou sensorial, os quais, em interacdo com diversas
barreiras, podem obstruir sua participagdo plena e efetiva na sociedade em
igualdade de condigdes com as demais pessoas. (BRASIL, 2015, art. 2.°)

Refletir sobre o diagndstico é pensar sobre dois aspectos que sao
fundamentais: a importancia do diagndstico precoce para que sejam desenvolvidas
acOes capazes de favorecer o desenvolvimento dessas criancas e de suas
potencialidades e sobre o perigo de diagndsticos emitidos de maneira indiscriminada
e irresponsavel, que contribui com a promocéao do preconceito e da discriminagao.

Observa-se que atualmente o TEA é melhor compreendido pela sociedade de
maneira geral, no entanto, a concepcao do autista como aquela pessoa que é fechada
em seu mundo, muito comprometida, que ndo € capaz de estabelecer lagos afetivos
com o outro, ainda prevalece. Imagens estereotipadas sao bastante divulgadas pela
midia, através de filmes e séries, que apresentam o adulto autista como alguém com
“superpoder”, mas incompreendido, isolado e ainda desconhecido. “Esses exageros
narrativos mostram que o TEA serve a abrigar essas fantasias em virtude de sabermos
tdo pouco sobre uma condicdo que € complexa e plural”. (NOGUEIRA; MENDES,
2018, p. 88)

As mesmas autoras acrescentam que o fato da sociedade lidar muito mal com
as diferencas, pode fazer com que os profissionais tenham receio em diagnosticar a
crianca precocemente, uma vez que este pode vir como uma espécie de sentenca
ruim, pelo fato do TEA ser marcado pelo estigma do isolamento social e que ndo ha
nada sobre isso que possa ser feito.

Sobre isso, Bacarin (2020) aponta que este diagnéstico deve ser realizado a

partir de quatro eixos norteadores:

1. Os critérios do DSM-V;
2. O resultado de testes neuropsicologicos e de escalas de avaliagdo da
linguagem e comportamento;
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3. O uso de videos caseiros, fotos e relatérios escolares;
4. A avaliacdo multidisciplinar (BACARIN, 2020, p. 82)

Para Orra (2019), o diagndstico requer um extenso protocolo de investigacao:

[...]anamnese detalhada, exame fisico, dando atenc&o aos sinais comumente
associados as cromossopatias e outras afecgcOes de etiologia genética,
avaliacdo neuropsicoldgica, andlise bioquimica para erros do metabolismo,
exames de caridtipos, eletroencefalograma, ressonancia magnética de
cranio, Spect, de exames para inwestigacdo de possiveis condicdes
especificas, geneticamente determinadas ou nado, da efetuacdo de pelo
menos um dos exames de neuroimagem, além do uso do agrupamento de
alguns critérios da CID-10 (OMS, 1993), do DSM-IV (APA, 1995) e agora, do
DSM-V (APA, 2013), bem como outros possiveis exames complementares
(ORRU, 2019, p. 23).

No DSM-V, para que o diagndstico do autismo seja apresentado, ha trés
criterios que devem ser preenchidos: prejuizos significativos e persistentes na
comunicacao social reciproca e na interacao social; padrdes restritos e repetitivos de
comportamento, interesses ou atividades. Estes sintomas devem se manifestar desde
o inicio da infancia e causam prejuizos em diversas areas da vida do individuo e em
diferentes niveis de comprometimento: leve, moderado e grave ou severo. Conforme
o nivel de comprometimento, demandard maiores ou menores suportes de apoio a
pessoa com TEA para que possa viver com 0 maximo de autonomia possivel. (APA,
2014).

Para o diagndstico, além dos critérios estabelecidos pela CID e do DSM, pode-
se contar com a contribuicdo de tecnologias que ainda estdo sendo aprimoradas e
testadas. Estudos estdo sendo feitos sobre as questdes genéticas que

hipoteticamente podem estar relacionadas a sindrome:

Atualmente, na trilha da segunda década de do século XXI, os pesquisadores
indicam que a presenca de fatores genéticos para as causas do autismo
esteja entre 90%. Também foram relatadas anormalidades cromossémicas
como responsaweis pela causa do autismo em torno de 10 a 20% dos casos.
Recentemente também apontaram o descobrimento de que variagfes em um
Unico gene poderia ser desencadeador do autismo e que essas variacGes
indicam a sinapse. Por meio da sinapse € que os neurbnios se comunicam
para organizar movimentos, percepcdes relativas ao cérebro, aprendizado e
lembrancas (ORRU, 2019, p. 26).

O TEA pode se manifestar de diferentes formas em cada pessoa, cerca de 60
a 70% dos casos podem ser associados a deficiéncia intelectual. Outros podem ter

consideravel habilidade intelectual combinada com um déficit de inteligéncia,
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conhecidos como savants, estimado 10% dos casos, sendo que de 20 a 30% podem
ndo desenvolver a linguagem oral, por isso, a importancia da intervengcdo de
profissionais o mais cedo possivel.

Das condi¢cbes médicas associadas ao autismo, as mais comuns s&o: a
Sindrome de Down, epilepsia e X-fragil. Para as possiveis causas do autismo pode-
se encontrar problemas pré-natais como toxoplasmose, varicela, caxumba,
citomegalovirus, sfifilis e rubéola. Ha, também, estudos que relacionam fatores
ambientais e questdo genética, tais como: uso de antidepressivos durante 0s
primeiros meses de gravidez, exposicdo a muita poluicdo ou pesticidas, febre alta e
persistente durante a gravidez e tabagismo. Além disso, ha polémica envolvendo o
uso de mercurio em vacinas, no entanto, essa relacdo causal com o autismo nao foi
comprovada (ORRU, 2019).

Na escola, nota-se que o diagndstico ou a falta dele esta sempre no centro das
discussbes entre os professores. Infelizmente, o diagndstico €, por vezes, utilizado
muito mais como rotulo e/ou uma justificativa para a auséncia de um trabalho mais
efetivo. Isso se deve ao fato que o foco estd nos déficits das criancgas,
desconsiderando que a insuficiéncia pode estar no ambiente bem como no fazer
pedagdgico.

Segundo Orrd  (2019), os critérios diagndsticos estabelecidos pela
Classificacao Internacional de Doencas (CID) ou no Manual Diagnostico e Estatistico

de Tratamentos Mentas (DSM) tém como obijetivo classificar e nomear:

[...] a falta de capacidade para determinadas coisas (incapacidades), fatos
dificeis de explicar (problemas), niveis de insuficiéncia para algo (déficit),
qualidades do que é anormal (do que fogem ao padrdo preestabelecido pela
ordem social)” (ORRU, 2019, p. 46).

A mesma autora acrescenta que o DSM tem sofrido diversas criticas pelo fato
de seus diagndsticos serem baseados em um grupo de sintomas clinicos, organizados
por médicos da Psiquiatria, que ndo contemplam uma medida objetiva de laboratério.
Além do mais, a valorizagdo do diagnéstico pode trazer graves consequéncias na vida
das criancas, por equivocos de interpretacdo da escola e da familia, os quais podem
considerar que todas as pessoas com autismo S&0 necessariamente agressivas,
hiperativas, que ndo tém condicdes de aprender, o que justificaria um ambiente

segregado.
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No entanto, € por meio do laudo médico que alunos com deficiéncia tém alguns
direitos garantidos, sendo o Atendimento Educacional Especializado um desses
servicos. O diagnéstico € também importante para que as intervengcdes sejam

realizadas precocemente, pois os resultados sdo mais positivos neste contexto:

A maior plasticidade das estruturas anatomo-fisiolégicas do cérebro nos
primeiros anos de vida e o papel fundamental das experiéncias de vida de um
bebé, para o funcionamento das conexdes neuronais e para a constituicdo
psicossocial, tornam este periodo um momento sensivel e privilegiado para
intervencbes. Assim, as intervengdes em casos de sinais iniciais de
problemas de desenwlvimento que podem estar futuramente associados aos
TEA podem ter maior eficacia, devendo ser privilegiadas pelos profissionais.
Sabe-se que, para fins de diagnostico, manifestagcbes do quadro
sintomatolégico devem estar presentes até os 3 anos de idade (BRASIL,
2013, p. 16)

Diante do exposto, € possivel compreender que para o planejamento de acdes
escolares é preciso ampliar e fundamentar a compreensao que se tem sobre o TEA,
conhecer suas caracteristicas € crucial para que as intervencdes e 0sS
encaminhamentos sejam apropriados. Para tanto, € necessario que ndo sejam
supervalorizados o0s sintomas identificados em detrimento das subjetividades e
singularidades de cada crianca. Uma escola rigida, ndo disponivel para atualizacdes,

ndo atendera efetivamente a diversidade que nela se faz presente.

34 Caracteristicas do TEA

Compreender as caracteristicas que envolvem o TEA é essencial para que se
pense em estratégias pedagogicas mais adequadas e mais flexiveis que, de fato,
contemplem a diversidade e garantam a escolarizacdo. Por vezes, € preciso
modificacdes nas atividades, diferentes instrumentos e recursos em favorecimento da
aprendizagem, sempre considerando cada aluno como Unico, cada individuo como
singular e complexo.

O objetivo de se conhecer as caracteristicas do TEA € melhorar as intervencdes
e estratégias pedagogicas, de modo que o aluno possa aprender, progressivamente,
de forma independente. As oportunidades de aprendizagem oferecidas pela escola
podem contribuir com a ampliacéo do repertério da crianga, uma vez que é neste lugar
que ela convive, aprende a compartilhar, a ouvir e a brincar com o outro que € diferente

dela.
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Por isso, € tdo importante que se conheca suas caracteristicas para que se
compreenda, por exemplo, que os déficits na linguagem causados pelo transtorno nao
implicam que o aluno ndo esteja ouvindo 0 que o professor e demais pessoas estao
falando; que, para um estudante com TEA, permanecer sentado numa cadeira escolar
durante horas, pode ser uma imensa dificuldade.

Através da compreensdo dessas singularidades tipicas do TEA e da forma de
aprender de cada um, € que se comeca a vislumbrar caminhos possiveis para a
escolarizacdo desses alunos. E preciso que a escola desenvolva praticas
pedagodgicas que considerem cada estudante como Unico, que respeitem seus tempos
de desenvolvimento de habilidades e de construcdo de conhecimento.

Ao buscar estudos sobre a descricdo das caracteristicas do transtorno,
verificou-se que a grande parte dos autores as descrevem de acordo com o DSM. Em
sua tese, Heraddo (2020), ao tentar responder o que € o autismo, analisou artigos
publicados entre os anos de 2008 a 2018. Constatou que, em trés deles, ndo ha
definicdo de autismo e em cinco deles é utilizada a definicho do DSM-VI-Texto
Revisado (TR) (2002). Apenas um artigo cita Schwartzman (1994), um outro utiliza
Jerusalinsky (1999) e o Ultimo recorre a Freitas (2005) e Kupfer (2003).

Como ja citado anteriormente, o DSM sofreu alteragcdes sobre o autismo, em
suas versdes IV e V, quanto aos critérios diagnosticos e a nomenclatura. No DSM-V,
o critério diagnostico passa a ser baseado ndo mais em trés caracteristicas, mas em
duas: (1) comunicacgéo e interacao social e (2) comportamento (APA, 2014).

Heraddo (2020) explica que Schwartzman (1994) € uma referéncia no Brasil
sobre assunto. Tém divulgado a temética através das midias e utiliza a definicdo de
autismo presente na Classificacdo Internacional de Doencas (CID). Tanto o DSM
guanto a CID séo os dois principais manuais psiquiatricos que embasam os laudos
médicos. A CID é uma publicacao oficial ligada a Organizacdo Mundial da Saude
(ONU), adotada pelos paises membros, incluindo o Brasil. O DSM é relacionado a
Associacdo Americana de Psiquiatria (APA), dos Estados Unidos.

Assim como o DSM, a CID também sofreu modfica¢cdes ao longo dos tempos.
A CID 11 foi aprovada pela Assembleia Mundial da Saude em 2019, entrando em vigor
a partir de janeiro de 2022. A nova versdo também traz como proposta o agrupamento
das categorias em uma Unica: o TEA.

Para o diagnostico de TEA, os critérios estdo relacionados a linguagem

(comunicacdo) e aos aspectos sociais, incluindo caracteristicas de ordem sensoriais.
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A CID 11 diferencia o autismo com e sem deficiéncia, destaca o comprometimento ou
ndo da linguagem funcional e especifica os niveis de gravidade de cada um. Em
resumo, o CID 11 apresenta o0 TEA com suas possiveis comorbidades. (SILVA, 2020).

Observa-se gque a maioria dos autores, tais como Orra (2019), Wuo, Yaedu e
Wayszceyk (2019), Belisario Filho e Cunha (2010) e Schmidt (2014) utiizam o DSM
para compreeender quais sdo o0s critérios utilizados pelos médicos para
diagnosticarem o TEA, ou seja, quais sd0 as caracteristicas que a crianca deve
apresentar para que seja ou ndo diagnosticada com o transtorno. No DSM-V, o
espectro autista encontra-se caracterizado por déficits persistentes na comunicagao
social e na interagcdo social em diversos contextos, incluindo prejuizos na
reciprocidade social, em comportamentos nao verbais de comunicacdo e em
habilidades que envolvem manter e compreender relacionamentos. Além disso, ha
presenca de padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou
atividades.

Para que haja uma individualizacdo do diagnostico e uma descricao clinica
mais detalhada, as caracteristicas sao registradas por meio do uso de

especificadores, como descreve o DSM-V:

No diagnostico do transtorno do espectro autista, as caracteristicas clinicas
individuais sé&o registradas por meio do uso de especificadores (com ou sem
comprometimento intelectual concomitante; com ou sem comprometimento
da linguagem concomitante; associado a alguma condicdo médica ou
genética conhecida ou a fator ambiental), bem como especificadores que
descrevem 0s sintomas autistas (idade da primeira preocupac¢do; com ou sem
perda de habilidades estabelecidas; gravidade). Tais especificadores
oportunizam aos clinicos a individualizagdo do diagnéstico e a comunicagao
de uma descri¢cdo clinica mais rica dos individuos afetados. Por exemplo,
muitos individuos anteriormente diagnosticados com transtorno de Asperger
atualmente receberiam um diagndstico de transtorno do espectro autista sem
comprometimento linguistico ou intelectual (APA, 2016, p. 108).

Encontram-se também, no DSM-V, o0s especificadores de gravidade,
reconhecendo que esta pode variar de acordo com 0 contexto e/ou oscilar com o
tempo. O manual esclarece que as categorias de gravidade ndo devem determinar
escolhas e provisdo de servicos, que esta definicdo é feita de forma individual, apos
discussao de prioridades e metas pessoais de cada um.

Os especificadores séo divididos em trés e condizem com o nivel de apoio
necessario em relagdo a comunicacao social e comportamentos restritos e repetitivos.

O nivel 3 exige apoio muito substancial, o nivel 2 exige apoio substancial e o nivel 1
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exige apoio. As manifestagdes do transtorno variam bastante e dependem da
gravidade da condi¢do autista, do nivel de desenvolvimento e da idade cronoldgica;
por isso o uso do termo espectro (APA, 2016).

Em relagdo a habilidade de comunicacdo e interacdo social, o DSM-V aponta
que podem haver déficit de linguagem, na reciprocidade socioemocional, nos
comportamentos comunicativos nao verbais e na atengao compartilhada. O TEA pode
trazer ao individuo dificuldade em manter e compreender relacionamentos, ajustar o
comportamento para se adequar ao contexto, auséncia total ou reduzida pelo outro,
pode existir preferéncia por interagcdo com pessoas muito mais jovens ou com muito
mais idade e interesse por atividades solitarias (APA, 2016).

Pessoas com TEA podem apresentar déficit de linguagem, que variam de
auséncia total até atraso no desenvolvimento da linguagem falada. Mesmo para
agueles que usam a fala para se comunicar, pode haver prejuizo na capacidade de
compreensdo como entender perguntas, orientacdes ou piadas simples. Dificuldade
em iniciar ou manter uma conversa, fala em eco, o timbre, a entonacao, a velocidade
e o ritmo podem ser diferentes dos comuns. As estruturas gramaticais podem ser
imaturas, ha presenca de uso estereotipado e repetitivo da linguagem como, por
exemplo, repeticdo de palavras ou frases, repeticdo de comerciais ou jingles (APA,
2016, BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010).

Schmidt (2014) esclarece que quanto a interacdo social, ha dificuldade de
inicia-la, manté-la ou mesmo a crianca ser ausente. Belisario Filho e Cunha (2010)
explicam que os prejuizos na interacdo social sdo amplos e, havendo prejuizos nos
comportamentos nao verbais (contato visual direto, expressdo facial, gestos

corporais), as interagdes sociais sao diretamente afetadas.

Déficits em comportamentos de comunicacdo ndo werbal usados para
interacdes sociais sdo expressos por uso reduzido, ausente ou atipico de
contato visual (relativo a normas culturais), gestos, expressdes faciais,
orientacdo corporal ou entonacdo da fala. Um aspecto precoce do transtorno
do espectro autista € a atengdo compartilhada prejudicada, conforme
manifestado por falta do gesto de apontar, mostrar ou trazer objetos para
compartilhar o interesse com outros ou dificuldade para seguir o gesto de
apontar ou o olhar indicador de outras pessoas (APA, 2016, p. 141).

Schmidt (2014) aponta que quanto as caracteristicas da comunicacdo, 0 uso
da ndo verbal é limitada, como o contato visual, expressdes faciais, gestos e

linguagem corporal. A crianga pode, por exemplo, ndo responder ao ser chamada
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pelo nome ou a um gesto de tchau. O autor chama a atencéo para essa caracteristica,
gue deve ser compreendida pelo professor, pois é preciso considerar a possibilidade
de o aluno ndo ter compreendido o que foi solicitado em sala, ja que “As falas de
professores orientadas ao grupo como um todo ndo sdo muitas vezes entendidas
como pertinentes a si, uma vez que generalizacbes nao o envolvem” (SCHIMIDT,
2014, p. 32-33).

O déficit na capacidade de envolver-se com 0s outros e compartilhar ideias e
sentimentos, ou seja, a reciprocidade socioemocional séo evidentes em criangas com
o TEA. Podem ter dificuldade ou ndo conseguirem interagir e compartilhar emocoes,
além de imitacdo limitada ou ausente do comportamento dos outros. Brincadeiras
simbdlicas como de “faz de conta” apresentam prejuizos ou até mesmo podem ser
ausentes (APA, 2016; BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010; SCHIMDT, 2014)

Sobre isso, Schimdt (2014) aponta para uma auséncia do sentimento de
tristeza comum para criangas ou adolescentes que ndo conseguem juntar-se ao

grupo. No entanto, evidencia-se:

[...] uma expressdo de surpresa com a preocupacdo manifestada pelo
interlocutor, j& que a dificuldade em se coloca no lugar do outro ndo permitiu
a formacado de inscrigcdes prazerosas de trocas em sua rede de neurbnios
espelho. Nesse cenario, o sofrimento parece estar mais presente no (a)
cuidador (a) e nos colegas do que no proprio sujeito com autismo (SCHIMDT,
2014, p. 33)

O mesmo autor explica que comportamentos como ficar andando sozinho pelo
patio ou em sala de aula podem revelar a inabilidade que essas criancas tém em
compartilhar experiéncias sociais ou emocionais com 0S outros.

Os déficits para desenvolver, manter e compreender relagcdes devem ser
considerados a partir da idade, género e cultura. O interesse pelo outro pode ser

ausente ou atipico, a abordagem pode ser inadequada e parecer agressiva.

Essas dificuldades s&o particularmente evidentes em criangcas pequenas, em
guem costuma existir uma falta de jogo social e imaginacdo compartilhados
(p. ex., brincar de fingir de forma flexivel e adequada & idade) e,
posteriormente, insisténcia em brincar seguindo regras muito fixas. Individuos
mais velhos podem relutar para entender qual o comportamento considerado
apropriado em uma situagdo e ndo em outra (p. ex., comportamento casual
durante uma entrevista de emprego) ou as diversas formas de uso da
linguagem para a comunicacdo (p. ex., ironia, mentirinhas) (APA, 2014, p.
141).



35

Com frequéncia, h& desejo de estabelecer amizades sem uma ideia completa
ou realista do que isso significa (APA, 2016). A crianca pode ndo reagir bem quando
tirada de uma brincadeira individual para realizar uma que seja coletiva. Schimdt
(2014) exemplifica que uma atividade em grupo com uso de uma bola pode deixar a
crianca tdo extasiada com o objeto que pode dificultar seu engajamento na
brincadeira, em compartilhar a bola, por exemplo.

Sobre os padrbes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou
atividades, estes envolvem estereotipias motoras simples, uso repetitivo de objetos,
repeticdo de palavras ouvidas, resisténcia a mudanca e preferéncia por rotinas,
interesses limitados ou fixos, hiper ou hiporreatividade a estimulos sensoriais (APA,
2016).

Belisario Filho e Cunha (2010) esclarecem que, com frequéncia, existe
interesse por rotinas ou rituais ndo funcionais ou uma insisténcia em seguir rotinas
sem uma explicagéo racional. Bater palmas, estalar os dedos, balangar-se, inclinar-se
abruptamente, andar nas pontas dos pés, sdo alguns exemplos de movimentos
corporais estereotipados. Também podem ser citados o0 uso repetitivo de objetos, girar
moedas, enfileirar objetos e preocupacdo excessiva com partes de objetos, como
botdes e partes do corpo.

O DSM-V explica que alguns encantamentos e rotinas podem estar

relacionados a:

[...] uma aparente hiper ou hiporreatiidade a estimulos sensoriais,
manifestada por meio de respostas extremadas a sons e texturas especificos,
cheirar ou tocar objetos de forma excessiva, encantamento por luzes ou
objetos giratérios e, algumas vezes, aparente indiferenca a dor, calor ou frio.
Reac¢des extremas ou rituais enwlvendo gosto, cheiro, textura ou aparéncia
da comida ou excesso de restricbes alimentares s&o comuns, podendo
constituir a forma de apresentacdo do transtorno do espectro autista (APA,
2016, p. 141).

Schmidt (2014) chama atencdo para uma caracteristica que considera
marcante nos individuos com TEA, que pode afetar o aprendizado da crianca. Trata-
se dos comportamentos marcados por extrema resisténcia ou estresse para
mudancas de rotina. O autor explica que o ja conhecido remete a estabilidade, ao ndo

ameacado, assim, a mesmice ndo gera sobrecargas sensoriais:

[...] a mesmice ndo gera sobressaltos prowvocados por sibitas oscilagdes de
input sensorial fracamente inibido em seu desenwlvimento. Esse olhar nédo é
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o Unico a tentar explicar a busca da mesmice, mas certamente nos possibilita
entender um pouco do que o sujeito com TEA busca, ou seja, nao ter
sobressaltos com o now. Mas com isso a crianga também néo experiéncia
as mudancas que poderiam gerar aprendizado (SCHMIDT, 2014, p. 35, grifo
do autor).

De acordo com o0s estudos analisados, apresentam-se as seguintes
caracteristicas marcantes do TEA:

Quadro 1 — Descri¢cdo das caracteristicas do TEA

Caracteristicas Descricao

Déficit de linguagem, na reciprocidade socioemocional, nos
comportamentos comunicativos ndo verbais e na atengao
compartilhada (APA, 2016);

Os prejuizos na comunicacdo podem ser manifestados

como mutismo, atraso na aquisicao, ecolalia, inverséao

Comunicagdo | pronominal, entre outros. Podemos encontrar alunos com

‘nenhuma comunicacédo verbal e ndo verbal, verbalizacdo

de palavras isoladas, repeticdo de frases e da entonacéo

ouvida de outras pessoas ou personagens, com linguagem
correta de ponto de vista sintatico, mas com pautas
estereotipadas e pouco contextualizadas, dificuldade de
interpretacdo e semantica, entre outras” (BELISARIO

FILHO; CUNHA, 2010, p. 32)

Dificuldade em envolver-se com o0s outros e compatrtilhar

ideias e sentimentos;

Imitac&o limitada ou ausente do comportamento dos outros;

Interacao Déficit para desenvolver, manter e compreender relacdes

social sociais;

Pode haver preferéncia por atividades solitdrias ou por

interacdes com pessoas muito mais jovens ou mais velhas.

(APA, 2016; BELISARIO FILHO, CUNHA, 2010;

SCHIMIDT, 2014)

Estereotipia motora simples, uso repetitivo de objetos,
Padrdes repeticdo de palavras ouvidas, resisténcia & mudanca e
restritos e preferéncia por rotinas, interesses limitados ou fixos, hiper

repetitivos de | ou hiporreatividade a estimulos sensoriais. (APA, 2016);

comportament | Interesses por rotinas ou rituais ndo funcionais: bater

0, interesses | palmas, estalar os dedos, balangar-se, inclinar-se

ou atividades | abruptamente, andar nas pontas dos pés, uso repetitivo de

objetos, enfileirar objetos, entre outros (BELISARIO FILHO,

CUNHA, 2010).

Fonte: Elaborado pela autora, com base em: APA (2016), Belisario Filho, Cunha (2010) e Shimidt,
2014)
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A literatura cientifica aponta que as manifestacdes iniciais de sintomas do
autismo costumam aparecer logo na primeira infancia, antes dos trés anos de idade.
Os pais comecam a perceber que ha algo diferente nos filhos entre 12 e os 18 meses
de idade, a partir de atrasos ou nenhum desenvolvimento da linguagem, como
também devido a perda ou diminui¢do desta (ORRU, 2019).

No DSM-V encontra-se a seguinte explicacédo a respeito dos sintomas:

Os primeiros sintomas do transtorno do espectro autista frequentemente
enwlvem atraso no desenwolimento da linguagem, em geral acompanhado
por auséncia de interesse social ou interagdes sociais incomuns (p. ex., puxar
as pessoas pela mdo sem nenhuma tentativa de olhar para elas) padrdes
estranhos de brincadeiras (p. ex., carregar brinquedos, mas nunca brincar
com eles), e padrfes incomuns de comunicagao (p. ex., conhecer o alfabeto,
mas ndo responder ao préprio nome) (APA, 2014, p. 144).

Diante do exposto, qual é aimportancia dos envolvidos com a educacao desses
alunos conhecerem tais caracteristicas e sintomas?

Primeiramente, porque percebe-se nas escolas regulares um aumento
significativo de criancas matriculadas com tal diagnéstico, o que justifica a
necessidade de conhecimento cientifico sobre 0 assunto para que se possa romper
com discursos do senso comum que ainda permeiam nossa sociedade e,
consequentemente, as escolas, impactando de forma negativa na vida dessas
pessoas.

Segundo, para minimizar discursos de profissionais da educacédo que imaginam
esses alunos como incapazes de aprender, comprometidos cognitivamente, que
vivem fechados em seus mundos e sdo desinteressados em se relacionar com o outro.
Ou o extremo oposto: imagens estereotipadas divulgadas através da midia, com
filmes e séries de grande sucesso de personagens adultos autistas com extrema
aptiddo para determinados assuntos e até mesmo com superpoderes, 0 que contribui
para que se reconheca a pessoa diagnosticada com TEA por um viés estigmatizante.

Tais aspectos evidenciam que ha um interesse social crescente sobre o TEA
e, a0 mesmo tempo, 0 quanto sabe-se pouco sobre essa condicdo tdo complexa e
plural. Desta forma, conhecer as caracteristicas é o primeiro passo a ser dado em
direcdo a superacdo de discursos vazios, 0s quais podem dificultar ainda mais o
processo de ensino e aprendizagem desses estudantes na escola.

Observa-se, nas palavras de Cruz e Nascimento, a importancia da relacéao

entre o curriculo e as caracteristicas dos estudantes com TEA:
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Os déficits na linguagem causados pelo transtorno, além das questdes
relacionadas aos interesses restritos e comportamentos que podem dificultar
sua participacdo em atividades comuns no cotidiano escolar, demandando
desenwlvimento de recursos e estratégias que tornem sua participacdo mais
efetiva (CRUZ, NASCIMENTO, 2018, p. 50).

Vale ressaltar que ndo se trata de reduzir a identidade do estudante a um
diagnostico. E importante atentar-se que os termos déficits, dificuldades e prejuizos,
gue permeiam manuais como DSM-V, ndo devem ser realgados, supervalorizados, de
modo que interfiram de forma negativa no processo de inclusdo desses alunos na
escola regular.

Assim, espera-se que re/conhecer as caracteristicas que envolvem estudantes
com TEA nao seja utilizado como fator determinante para justificar seu insucesso ou
decurso de seu aprendizado, mas possibilitar reflexdes para que se construam
estratégias e métodos adequados aos processos de ensinar e de aprender destes
alunos. E fundamental que se conheca aos alunos e os perceba como sujeitos Unicos
que, apesar de apresentarem caracteristicas parecidas advindas do transtorno, ainda
assim sdo muito diferentes. Cada um com uma personalidade, interesses e histérias
de vida que devem ser consideradas no momento de se pensar as melhores acoes e

estratégias pedagogicas.

35 Ainclusdo escolar

E significativo o debate em torno da tematica “inclusdo” e, se este tema esta
em discussdo, certamente existem individuos sendo privados de alguns de seus
direitos basicos. Quando se refere as pessoas com deficiéncia, o historico de exclusao
social é ainda mais grave.

A escola, instituicdo inserida neste contexto exclusivo, durante muitos anos,
também desconsiderou aqueles que ndo atendiam aos padrées considerados normais
pela sociedade: “A escola historicamente se caracterizou pela visdo da educacao que
delimita a escolarizagdo como privilégio de um grupo, uma exclusdo que foi legitimada
nas politicas e praticas educacionais reprodutoras da ordem social” (BRASIL, 2008,
p. 6).

Mendes e Vilaronga (2014) afirmam que: “[...] a proposta da educacgao inclusiva

se tornou um dos focos da politica educacional vigente, incitada pelos movimentos
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sociais e tendo como proposta a equiparacdo de oportunidades para as pessoas até
entdo excluidas socialmente” (MENDES; VILARONGA, 2014, p.141).

Dentre essas politicas, destaca-se As Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educacdo Basica (Resolugdo CNE/CEB n.° 2/2001 — Brasil, 2001), que
considera que os estudantes elegiveis aos servicos da Educacéo Especial devem ser
educados preferencialmente nas classes comuns das escolas regulares. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n.° 9.394/96, que por sua vez, prevé o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) preferencialmente na rede regular de
ensino.

A escola, portanto, passa agora a buscar atender as necessidades de todos,
independentemente de suas peculiaridades, ou seja, educar na diversidade, tornando -
se um espaco verdadeiramente inclusivo. Para Mantoan (2006), a inclusdo so

acontece quando se considera a importancia do outro:

A inclusé@o escolar enwlwve, basicamente, uma mudanca de atitude face ao
Outro: que ndo é mais um, um individuo qualquer, com o qual topamos
simplesmente na nossa existéncia e com o qual convivemos certo tempo,
maior ou menor, de nossas vidas. O Outro é alguém que é essencial para a
nossa constituicdo como pessoa e dessa Alteridade é que subsistimos, e é
dela que emana a Justica, a garantia da vida compartilhada. (MANTOAN,
2006, p. 81).

A proposta da inclusdo escolar vai ao encontro dos ideais de uma sociedade
democratica e plural, pautada no respeito e valorizacdo de cada sujeito. As Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica apontam que o respeito
esta diretamente relacionado com a valorizacdo de cada individuo em sua
singularidade: “A consciéncia do direito de construir uma identidade propria do
reconhecimento da identidade do outro traduz-se no direito a igualdade e no respeito
as diferencas, assegurando oportunidades diferenciadas (equidade), tantas forem
necessarias” (BRASIL, 2001, p. 26).

Sobre o curriculo destaca-se que se todos os estudantes brasileiros tiverem
acesso aos conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios
para o exercicio da cidadania, estar-se-4 dando um passo decisivo para a constituicado
de uma sociedade justa e solidaria (BRASIL, 2001). Vale ressaltar que a forma como
o individuo tem acesso a este curriculo pode variar de acordo com a singularidade de

cada um.
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A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) aponta que os sistemas de
ensino devem elaborar um planejamento com foco na equidade, o que requer um
compromisso com o0s alunos com deficiéncia, reconhecendo a necessidade de
praticas pedagdgicas inclusivas e de diferenciacdo curricular, conforme estabelecido
na Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n.° 13.146/2015). A partir
da BNCC, as redes de ensino devem construir curriculos com base nas aprendizagens
essenciais estabelecidas e propor um “plano de agdes e de gestdo curricular que
envolve todo o conjunto de decisfes e acdes definidoras do curriculo e sua dinamica”.
(BRASIL, 2017, p. 20)

Diante do exposto, pode-se considerar que somente a presenca dos alunos
com deficiéncia na escola ndo € suficiente para garantir sua inclusdo, tampouco sua
aprendizagem. E necessaria uma definicio clara dos objetivos de aprendizagem e
estes precisam ser traduzidos em acoes.

Sobre a mesma premissa, Mendes e Vilaronga (2014) apontam que estudos
desenvolvidos por um grupo de pesquisa da Universidade Federal de Sao Carlos
(UfsCar) mostram que faltam aspectos basicos para garantir ndo apenas 0 acesso,
mas a permanéncia e o aprendizado dos alunos publicos-alvo da Educacédo Especial,
matriculados em classes comuns. A presenca destes alunos na escola regular
condiciona uma revisao de praticas pedagogicas por parte de toda equipe, buscando
maneiras de viabilizar sua aprendizagem, uma vez que o professor trabalhando
sozinho, muitas vezes ndo consegue vencer as dificuldades encontradas em atender

esses alunos, como destacam Mendes e Vilaronga (2014):

[...] estudos sobre inclusdo escolar tém demonstrado que os profissionais da
escola que atuam individualmente nas salas de aula ndo possuem respostas
para a maior parte das dificuldades apresentadas pelos estudantes e ndo séo
capazes de realizar processos reais de ensino para alunos com deficiéncia
guando trabalham individualmente (MENDES; VILARONGA, 2014, p. 140).

Estudo realizado por Wuo, Yaedu e Wayszceyk (2019) analisou, através de
revisdo de literatura, as abordagens sobre o autismo e inclusdo escolar em teses e
dissertacdes, caracterizando-as a partir de dois modelos: o modelo médico e o modelo
critico. O modelo médico, de acordo com Wuo, Yaedu e Wayszceyk (2019), é o que
prevalece nos estudos sobre o autismo. Baseado em manuais como 0s DSM,
reproduz o modelo biomédico da deficiéncia e termos como: disturbio, transtorno,

comprometimento, entre outros, sdo denominagdes que acompanham o0 autiSmo
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nessas pesquisas, ou seja, explicam o autismo a partir de dificuldades, déficits ou
atrasos. Ja o modelo critico, ressalta aspectos sociais e culturais na construgdo da
subjetividade dos sujeitos com TEA e com todos aqueles que com eles estao
envolvidos, adotando assim, uma viséo critica ao modelo médico.

Pensar um modelo critico conceitual sobre o TEA significa compreender a
educacao como um processo transformador da realidade desses alunos. Esse modelo
rompe com o determinismo bioldégico centrado nos déficits e nos prejuizos, que
desconsideram as barreiras pedagodgicas, educacionais, comunicacionais e atitudinais
em seu processo de escolarizacdo e colocam apenas no proprio estudante
explicacdes para os problemas educacionais.

Deste modo, embora o discurso seja o de uma escola inclusiva, a pratica ainda
€ pautada no modelo médico, que justifica suas a¢des através do rétulo imposto pelo
diagnostico. Portanto, o que se deve é “assumir novas visdes que nao problematizem
a condicdo, mas a situacao de aprendizagem em um contexto de heterogeneidade
cognitiva e neuroldgica do alunado” (WUO; YAEDU; WAYSZCEYK, 2019, p. 16).

Assim, a tarefa de ensinar a todos, diante de tamanha diversidade presente na
escola, € complexa, exigente e ndo € possivel realizd-la de forma fragmentada,

apenas contando com as ac¢des dos professores da sala de aula regular.

Uma escola inclusiva requer, entre varios aspectos, a construcdo de uma
cultura colaborativa que Vise a parceria com professores de Educagao
Especial e profissionais especializados, a fim de elaborar e implementar
praticas pedagdgicas inclusivas (ZERBATO; MENDES, 2018, p. 149).

Para tanto, a escola deve contar com um Projeto Politico Pedagogico bem
estruturado, que objetive a viabilizacdo de praticas pedagogicas que sejam

verdadeiramente inclusivas.
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4 A COMPOSICAO DO ENSINO FUNDAMENTAL BRASILEIRO, OS
DOCUMENTOS OFICIAIS E ESTUDOS SOBRE A TRANSICAO

4.1 A composicdo do Ensino Fundamental brasileiro

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional n.° 9394, de
20 de dezembro de 1996, em seu Artigo 21, a composicdo dos niveis escolares se
encontra da seguinte forma: “I - Educacdo Bésica, formada pela Educacao Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio; Il - Educag&o Superior”.

A Educacgdo Basica é obrigatdria, gratuita dos quatro aos dezessete anos de
idade e esta organizada em: Pré-escola, Ensino Fundamental e Médio. De acordo
coma Lein 11.274 de 2006, o Ensino Fundamental é obrigatorio, com duracéo de 9
(nove) anos, gratuito na escola publica, iniciando-se a partir dos 6 (seis) anos de idade.

Ainda na LDB, encontra-se definida a incumbéncia da Uni&do, dos Estados e
dos Municipios com relacdo ao sistema de ensino. E sob a responsabilidade do
Estado, dentre outras, esta a de ofertar e assegurar o Ensino Fundamental em forma
de colaboracdo com o municipio, oferecer com prioridade o Ensino Médio, bem como
elaborar e executar politicas e planos educacionais, integrando e coordenando suas
acles e as dos seus municipios.

O Art. 11 da LDB trata da incumbéncia dos municipios, que dentre outras, esta
a de oferecer a Educacao Infantii em creches e pré-escolas e, com prioridade, o
Ensino Fundamental. A lei determina que os municipios poderao optar por se integrar
ao sistema estadual de ensino ou compor com ele um sistema unico de Educacao
Bésica.

Em 2004, a ampliagdo do Ensino Fundamental de 8 (oito) para 9 (nove) anos
comecou a ser discutida e, a partir da Resolucéo n.° 3, de agosto de 2005, o Conselho
Nacional de Educacdo definiu normas para essa ampliacdo, antecipando a
obrigatoriedade da matricula no Ensino Fundamental para os seis anos de idade,
implicando em uma reorganizacdo no Ensino Fundamental e também da Educacgéo

Infantil, adotando as seguintes nomenclaturas observadas no quadro a seguir:



Quadro 2 — Organizacédo do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil

Etapa de ensino

Faixa etéaria Duracao

Educacéao Infantil

Creche: até 3 anos

Pré-escola: 4 e 5 anos

Ensino Fundamental

Fonte: Elaborado pela autora, com base na Resolucdo CNE/CEB N° 3, de 3 de agosto de 2005.

Anos iniciais: de 6 a 10| 1° ao 5.° ano (5

anos de idade anos)
Anos finais: de 11 a 14| 6.° ao 9° ano (4
anos de idade anos)

Total: 9 anos
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Em 2006, a Lei n° 11.274 determina a matricula obrigatéria no Ensino

Fundamental a partir dos seis anos de idade e dispde sobre sua duracdo de nove

anos. A mesma lei, em seu Art. 5.°, estabeleceu como aos Municipios, Estados e

Distrito Federal o prazo até o ano de 2010 para se organizarem e implementarem o

Ensino Fundamental de nove anos, visto que essa implementacdo demandava

adaptacao e reestruturacdo dos aspectos fisicos, pedagogicos e administrativos. O

documento OrientacBes Gerais — Ensino Fundamental de nove anos (BRASIL, 2004,

p. 18), do Ministério da Educacéo, sugere que o Ensino Fundamental seja mencionado

da seguinte forma:

Quadro 3 — Ensino Fundamental de 9 anos

Ensino Fundamental

Anos Iniciais 1.°ano, 2.° ano, 3.°ano, 4°ano e 5.°
ano
Anos Finais 6.° ano, 7.° ano, 8.2 ano e 9.2 ano

Fonte: Elaborado pela autora, com base no documento: Orientagbes Gerais — Ensino Fundamental de

nove anos (BRASIL, 2004).

Ao analisar esse documento, percebe-se que o0 objetivo de o Ensino

Fundamental ser de nove anos é assegurar a todas a criancas um tempo maior de

convivio escolar e, assim, de mais oportunidades de aprendizado. Observa-se,
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também, uma preocupacdo em incluir as criancas com seis anos no Ensino
Fundamental, bem com a forma de organizar a estrutura da escola, seu ambiente, 0s
espacos, os tempos e 0s materiais. Todos os aspectos de ordem pedagogica devem
ser pensados para que os alunos se sintam acolhidos e suas necessidades
educacionais sejam respeitadas assegurando, deste modo, uma transicdo natural
entre a Educacgao Infantii e o Ensino Fundamental. O documento, no entanto, nao
menciona sobre a transicdo entre as duas etapas do Ensino Fundamental (BRASIL,
2004)

Ja a Resolucdo n.° 7 de dezembro de 2010, que fixa Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos, traz em seu Art. 29 a atencédo que

se deve ter com a articulacéo e continuidade da trajetéria escolar dos alunos:

A necessidade de assegurar aos alunos um percurso continuo de
aprendizagens torna imperativa a articulagdo de todas as etapas da
educacéo, especialmente do Ensino Fundamental com a Educacéo Infantil,
dos Anos Iniciais e dos Anos Finais no interior do Ensino Fundamental, bem
como do Ensino Fundamental com o Ensino Médio, garantindo a qualidade
da Educacéo Basica (BRASIL, 2010c, p. 8).

Nesse mesmo Artigo, € orientado que se dé atencéo especial na passagem dos
Anos Iniciais para os Anos Finais do Ensino Fundamental, por parte dos sistemas de

ensino e escolas destacando suas responsabilidades neste processo:

| — pelos sistemas de ensino, ao planejamento da oferta educativa dos alunos
transferidos das redes municipais para as estaduais;

Il — pelas escolas, a coordenacdo das demandas especificas feitas pelos
diferentes professores aos alunos, a fim de que os estudantes possam melhor
organizar as suas atividades diante das solicitagdes muito diversas que
recebem (BRASIL, 2010, p.8).

Verifica-se que, aos sistemas de ensino cabe a tarefa de planejar e ofertar o
ensino aos alunos que, na maioria das cidades do estado de S&o Paulo, cursam o
Ensino Fundamental nas escolas municipais até o 5.° ano e, posteriormente, séo
transferidos para as escolas estaduais para cursarem os Anos Finais do Ensino
Fundamental e o Ensino Médio. As escolas cabe, portanto, coordenar, na pratica, essa
mudanga, ja que a quantidade de professores e componentes curriculares aumentam
consideravelmente a partir do 6.° ano, o que demanda dos alunos uma outra
organizacdo de estudos.
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Um parecer do Conselho Nacional de Educacdo, CNE/CEB n.° 11/2010
(BRASIL, 2010b), que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 (nove) anos, traz uma importante reflexdo sobre as articulagées do
Ensino Fundamental e a continuidade da trajetéria escolar dos alunos. O documento
aponta que a falta de articulacdo entre as etapas da Educacao Basica cria barreiras
que dificultam o percurso escolar do estudante. Descreve que, para sua superagao, é
necessario que o Ensino Fundamental incorpore tanto praticas que historicamente
fazem da Educacao Infantii como também traga para o seu interior preocupac¢fes
compartilhadas por boa parte dos professores do Ensino Médio como, por exemplo, a
necessidade de sistematizacdo dos conhecimentos, de formacdo de conceitos e do
desenvolvimento do raciocinio abstrato, dentre outras (BRASIL, 2010b).

O mesmo documento apresenta a necessidade de uma maior integragdo entre
0s Anos Iniciais e 0s Anos Finais do Ensino Fundamental e corrobora com a ideia de
que é preciso superar 0s problemas localizados na passagem dessa etapa do ensino.
O aluno costuma se ressentir diante das multiplas exigéncias que tem de atender pela
quantidade maior de docentes e de componentes curriculares que se apresentam a
partir do 6.° ano. Ainda segundo o parecer, essa transicdo requer um planejamento
curricular integrado e sequencial.

Além dos aspectos ja pontuados, uma outra questdo compromete ainda mais a
integracdo entre as duas etapas do Ensino Fundamental: a oferta dos Anos Iniciais
esteve em sua maioria com as redes municipais e 0s Anos Finais nas redes mantidas

pelos Estados. Sobre isso, 0 parecer aponta que:

O fato requer especial atencdo de Estados e Municipios ao planejarem
conjuntamente o atendimento a demanda, a fim de evitar obstaculos ao
acesso dos alunos que devem mudar de uma rede para outra para completar
o Ensino Fundamental. As articulagbes no interior do Ensino Fundamental, e
deste com as etapas que o antecedem e o sucedem na Educacéo Bésica,
sdo, pois, elementos fundamentais para o bom desempenho dos estudantes
e a continuidade dos seus estudos (BRASIL, 2010b, p. 20).

A respeito dos alunos matriculados no Ensino Fundamental, o Curriculo
Paulista do Estado de S&o Paulo apresenta, a partir dos dados coletados no cadastro

de alunos em fevereiro de 2019, os seguintes ndmeros:
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Quadro 4 — Numero de matriculas das redes municipais e estaduais no Ensino

Fundamental

Rede Anos Iniciais do EF Anos Finais do EF
Estadual 646.725 1.390.583
Municipal 1.667.015 532.619

Fonte: Adaptado de S&o Paulo (2019, p. 13-14).

Verifica-se, diante dos nimeros apresentados, que a maioria dos estudantes
dos Anos Iniciais estdo matriculados nas redes municipais e os estudantes dos Anos
Finais do Ensino Fundamental estdo matriculados nas escolas estaduais.

Observam-se significativas e bruscas mudancas entre as referidas redes de
ensino. A partir do 6.° ano, os alunos sao obrigados a transferir-se para uma escola
diferente, em que a estrutura € mais complexa, o nimero de professores e
componentes curriculares aumentam, os colegas de turma s&o outros, dentre outros
aspectos.

Todas essas mudancgas, para o estudante elegivel aos servicos da Educacgéo
Especial, podem ocasionar barreiras que poderdo afetar sua continuidade nos
estudos, se ndo pensadas com a devida atencéo. Observa-se que as diferencas entre
as redes de ensino exigem um planejamento de ac¢des articuladas, que favorecam o
bom desempenho dos estudantes e a continuidade de seus estudos, de modo que 0s
espacos e 0s ambientes escolares sejam preparados para acolher todos os

estudantes.

4.2 Apontamentos sobre atransi¢cdo em documentos oficiais

Sobre a questdo da transicdo, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) —
documento que define o conjunto de aprendizagens essenciais que todos 0s
estudantes devem desenvolver ao longo da Educacdo Basica- reafirma o Parecer
CNE/CEB n.° 11/2010 (BRASIL, 2010b), que aponta a necessidade de apoiar os
alunos nesse processo. Define que é preciso realizar adaptacdes e articulacdes tanto
no 5.° quanto no 6.° ano, evitando a ruptura do processo de aprendizagem e
garantindo maiores condicdes de éxito do aluno. Entre as duas fases do ensino é
preciso assegurar ao educando um percurso continuo de aprendizagem para que se

promova uma maior integracao entre elas. Ao ingressarem nos Anos Finais do Ensino
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Fundamental, os alunos encontram desafios mais complexos, especialmente no que
se refere a apropriagdo de uma nova logica de organizacdo das diversas areas do
conhecimento. (BRASIL, 2010).

A BNCC (BRASIL, 2010, p. 58), propde nos varios componentes curriculares,
‘retomar e ressignificar as aprendizagens do Ensino Fundamental — Anos Iniciais no
contexto das diferentes areas”, com o objetivo de aprofundar e ampliar o repertorio
dos estudantes, sendo igualmente importante, o fortalecimento da autonomia desses
alunos para que sejam capazes de analisar e selecionar de forma critica os diferentes
conhecimentos e informacdes que tém acesso. Nessa fase da vida, os pré-
adolescentes precisam ser compreendidos como “sujeitos em desenvolvimento, com
singularidades e formacdes identitarias e culturais proprias, que demandam praticas
escolares diferenciadas” (BRASIL, 2010, p. 58). Por isso, é preciso que a equipe
escolar planeje suas acfes considerando essas especificidades e, sobretudo, que 0s
educadores estejam mais dispostos a dialogar com essas formas de expressao
proprias da cultura jovem.

O Curriculo Paulista esclarece que o Ensino Fundamental é a etapa mais longa
da Educacdo Basica. Ao longo desse tempo, os estudantes perpassam mudancas
fisicas, cognitivas, afetivas, sociais e emocionais que impdem desafios a elaboragéao
de curriculos que favorecam a superacdo de rupturas, especialmente entre a
passagem dos Anos Inicias para os Anos Finais do Ensino Fundamental. Mais uma
vez, aponta para a importancia de um trabalho articulado que assegure a continuidade

dos estudos dos alunos:

E imprescindivel que a escola assegure aos estudantes um percurso continuo
de aprendizagens entre os Anos Iniciais e os Anos Finais do Ensino
Fundamental, a fim de promover maior articulacdo entre elas, evitando
rupturas no processo de aprendizagem (SAO PAULO, 2019, p. 86).

O documento dialoga com as colocac¢des da BNCC e do Parecer CNE/CEB n.°
11/2010 (BRASIL, 2010b), quanto aos desafios mais complexos que os estudantes se
deparam ao entrarem no 6.° ano, sobretudo quanto a necessidade de se apropriarem
das diferentes logicas de organizacdo dos conhecimentos, relacionados as diferentes
areas. Destaca que € necessario, nos varios componentes curriculares, retomar,

ampliar e ressignificar as aprendizagens do Ensino Fundamental — Anos Iniciais,
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visando ao aprofundamento e a ampliacéo do repertério dos estudantes, fortalecendo
sua autonomia e sua atuacao critica na sociedade (SAO PAULO, 2019).

Nessa fase, os alunos estdo numa faixa etaria que se encontra entre a infancia
e a adolescéncia, transicdo marcada por mudancas de ordem bioldgica, psicologica,
social e emocional. Nessa etapa da vida, ampliam-se os vinculos sociais, os lacos
afetivos, as possibilidades intelectuais e o raciocinio abstrato torna-se mais refinado.
Desta forma, os alunos conseguem olhar os fatos do ponto de vista do outro com mais
facilidade, fato este essencial para a construcdo da autonomia e desenvolvimento de
valores morais e éticos (SAO PAULO, 2019).

O Curriculo Paulista (SAO PAULO, 2019) reafirma o fato de que, nos Anos
Finais do Ensino Fundamental, os alunos precisam lidar com a quantidade maior de
professores, interagir com eles em periodos menores de tempo e adaptar-se aos
niveis de exigéncia de cada um deles. Ao considerar essas mudancas, € preciso
atentar-se para que o processo de ensino e aprendizagem nao seja prejudicado.

Para que esse processo de transicdo ndo se torne um obstaculo a
aprendizagem, o Curriculo Paulista (SAO PAULO, 2019) propde que os professores
estabelecam uma relacdo sensivel e comprometida com os alunos, construam com
eles lacos de confianca e respeito, fazendo de suas aulas momentos oportunos de
desenvolvimento de conhecimentos, valores e atitudes com a mediagéo de conflitos.
Para isso, € preciso oportunizar a escuta, 0 protagonismo e a autoria, para que 0S
alunos se percebam, também, criadores de suas aprendizagens, reconhecam suas
potencialidades e desafios durante sua formacdo. Quando o0s professores
estabelecem essa relacao, identificam com mais facilidade aqueles que precisam de
ajuda, compreendem os fatores que possam estar causando as dificuldades e podem
ajudar o aluno a supera-las.

Desta forma, a escola deve estar organizada de modo a acolher e respeitar as
singularidades de todos, além de compreender que cada estudante € Unico, com
potencialidades, dificuldades e vivéncias. Para atender essa diversidade, o Curriculo
Paulista destaca o Artigo 20, das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a

Educacéo Basica:

[...] é principio orientador de toda acdo educativa o respeito aos educandos e
a seus tempos mentais, socioemocionais, culturais e identitarios, sendo de
responsabilidade dos sistemas a criacdo de condicbes para que criancas,
adolescentes, jovens e adultos, com sua diversidade, tenham a oportunidade
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de receber a formacdo que corresponda a idade prépria de seu percurso
escolar (SAO PAULO, p. 88, 2019).

O Curriculo Paulista (2019) aponta que, para favorecer o processo de transi¢cao
e acompanhamento da trajetéria escolar dos estudantes, € preciso ajustar as novas
rotinas de tempo, espaco, de demandas e exigéncias presentes entre 0s componentes
curriculares e na acgdo dos professores. Nessa faixa etaria, os estudantes
desenvolvem conceitos mais elaborados, apresentam maior autonomia intelectual e
sdo mais capazes de compreender normas, interessando-se mais pela vida social.

Por isso, € importante:

Promower discussfes sobre adolescéncia, entendida como uma fase de
transicdo, bem como repensar a funcéo da escola no processo de formagao
integral dos estudantes: um espago de socializagao, de formagéo de cidadaos
e de produgcdo de conhecimento. Nesse sentido, também €& importante
fortalecer a autonomia desses adolescentes, oferecendo-lhes condicbes e
ferramentas para acessar e interagir criticamente com diferentes
conhecimentos e fontes de informacdo (SAO PAULO, 2019, p. 89).

O mesmo documento propde que se invista em projetos que tratem dos
interesses dos estudantes, que se abra espacos para debates, argumentacdes,
escolhas, que problematizem temas atuais e a realidade na qual estdo inseridos,
promovendo o protagonismo.

Ao consultar o Plano Estadual de Educacao, Lei n.° 16.279 de 08 de julho de

2016, encontra-se previsto em sua meta 2:

Universalizar o Ensino Fundamental de 9 (hove) anos para toda a populagao
de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo menos 95% (nowventa e
cinco por cento) dos alunos concluam essa etapa na idade recomendada até
o ultimo ano de vigéncia do PEE (SAO PAULO, 2016, p. 1).

Para tanto, apresenta como uma de suas estratégias para articulacdo da
passagemdo 5.° para o 6.° ano: “2.2. Coordenar o alinhamento entre as redes publicas
estadual e municipais em relacdo aos curriculos, em especial na articulacdo da
passagemdo 5.° (quinto) ao 6.° (sexto) ano, assegurando aos alunos percurso escolar
harmonioso” (SAO PAULO, 2016, p. 1).
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Ao analisar os referidos documentos, observa-se uma preocupacao em nivel
nacional e estadual com o processo de transicdo entre os Anos Iniciais e Finais do
Ensino Fundamental. No entanto, verifica-se pela vivéncia no cotidiano docente, em
um municipio do estado de S&o Paulo, que ndo h& acdes préaticas, que busque
concretizar a estratégia proposta no plano Estadual de Educacdo em assegurar uma
passagem harmoniosa entre 0 5.° e 0 6.° ano do Ensino Fundamental.

Ao longo dos anos, o atendimento aos estudantes em Educacédo Especial se
aperfeicoou e a mudanca de paradigma em relacdo a pessoa com deficiéncia se
reflete nas matriculas desses alunos nas escolas regulares. O nimero expressivo
desses estudantes nas salas de aula exige da escola praticas que promovam a
valorizacdo da individualidade como condicdo humana e favorecedora da
aprendizagem, adotando-se estratégias pedagogicas diversificadas, voltadas a

promocao de todos os estudantes e a superacdo das barreiras no ambiente escolar.

4.3 Estudos sobre o processo de transicao

Toda e qualquer transicdo é seguida de mudancas, o que requer adaptacoes.
Segundo o dicionario Michaelis, a palavra transicdo, entre outros significados, pode
ser entendida como uma mudanga de condicdo a outra, estagio intermediario entre
uma situacgdo e outra.

No Brasil, entre as etapas na Educagdo Basica, as transi¢cdes sao frequentes.
Observa-se trés momentos em que elas acontecem: a transicdo da Educacéo Infantil
para o 1.° ano do Ensino Fundamental, a do 5.° ano para o 6.° ano e, finalmente, a
passagem dos Anos Finais do Ensino Fundamental (9.° ano) para o Ensino Médio.

Todas as mudancas educacionais caracteristicas desse momento acontecem
num periodo no qual os estudantes estdo passando por uma fase delicada da vida: a
transicdo entre a infancia e a adolescéncia. Tal fato deve ser também considerado e
tratado com atencdo neste contexto de transicdo escolar.

Sobre isso, Cassoni (2017) ressalta que entre 0os dez e treze anos a crianga
passa por mudancas fisicas e cognitivas significativas e que no vivenciar dessas
alteracoes, ainda experimenta uma importante alteracdo contextual, configurada na
passagem entre 0 5.° e 0 6.° ano. Nas palavras da autora, a “adolescéncia € o periodo
em que os estudantes passam por mudangas internas e externas para se tornarem

adultos” (CASSONI, 2017, p. 33). Quando o aluno € obrigado a transferir-se de escola,
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se depara com pessoas desconhecidas, seus colegas ndo sdo mais 0os mesmos, logo,
os lacos de amizade terdo que ser renovados. Isso ndo ocorre apenas no sistema

escolar brasileiro, mas também em outros paises, como afirma Cassoni (2017):

Quando ocorre mudanca de escola concomitante a transicdo de nivel, a rede
social até entdo formada entre colegas de turma pode ser afetada. No Brasil
a mudanca de escola é usual na passagem do 5.° para o 6.° ano. Cenarios
semelhantes s&o encontrados em sistemas educacionais de outros paises,
como a Austrdlia, o Canada e os Estados Unidos. (CASSONI, 2017, p. 34)

Outras questBes fundamentais devem ser consideradas nesse processo. Os
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, do 1.° ao 5.° ano, s&o ministrados por
professores polivalentes, com formacdo em Pedagogia, Normal Superior ou até
mesmo Magistério, que interagem durante todo um ano letivo com 0 mesmo grupo de
alunos. Ja no 6.° ano, os alunos vivenciam novas circunstancias e experiéncias na
escola: aumento do numero de docentes, (mudanca da unidocéncia para a
pluridocéncia), interacdo com professores especialistas, com niveis de exigéncias
distintos, demandas de maior responsabilidade, diferentes estilos de organizacao
social e didatica da aula, dentre outros, que configuram uma estrutura escolar mais
proxima daquela empregada no Ensino Médio. Inesperadamente, a crianca se depara
e precisa aprender lidar com todas essas mudangas. (CASSONI, 2017; DIAS-DA-
SILVA, 1991; HAUSER, 2007; IJANO, 2019; SIQUEIRA, 2019).

Abrantes (2005) explica que essas mudangas geram nos estudantes um
sentimento de “comecar de novo”, rompendo com uma ordem estabelecida,
resultando em desestruturacao identitaria e social, abrindo possibilidades para o
desenvolvimento de novas identidades e relacbes que podem ter tanto efeitos

negativos como positivos:

Tendo-se intensificado nas sociedades modernas até um estado quase
continuo, a passagem do individuo entre contextos tem um significativo
potencial emancipatério no individuo e na sociedade, mas é também um
terreno fértil a criagdo de “hiatos sociais”, geradores de conflitos, crises,
exclusdes (ABRANTES, 2005, p. 28).

Em sua tese, Abrantes (2008) apresenta os resultados de sua pesquisa,
realizada em Portugal, sobre o tema das transi¢des dos alunos entre ciclos de ensino.
Seus estudos partem das relacdes e distancias existentes entre esses ciclos para uma

andlise do modo como estas ocasioes tendem a converter em um momento decisivo
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identitario, acionando processos de individualizacao, regulacdo e exclusdo social no
ambito da Educacao Basica.

O autor analisa a questdo da transicdo sob uma perspectiva sociologica.
Destaca que em Portugal existe uma distancia significativa entre os ciclos do Ensino
Basico obrigatorio, evidenciando que essa distancia ndo se compara aquela que, até
0os anos 1960, sustentava um sistema social com um abismo, que separava
desigualmente uma minoria favorecida e letrada de uma minoria pobre trabalhadora.

No Brasil, Dias-da-silva (1997) faz um recuo histérico e aponta para uma
realidade semelhante a relatada por Abrantes (2008). Aponta que o ensino, até entao,
denominado de 1.° grau, se restringiu as quatro séries iniciais de escolaridade, que
conferiam aos concluintes o diploma de curso primario. Em continuidade, havia o
ginasial, também com duracdo de quatro anos. A autora explica que em meados de
1946, a aluno que pretendesse cursar o ginasial deveria se submeter ao exame
chamado de Exame de Admissdo, ja que a quantidade de vagas disponiveis era
excessivamente menor que as do curso primario.

Por volta de 1960, motivada por forte pressdo politica da comunidade, a
Secretaria do Estado da Educacao do Estado de S&o Paulo iniciou algumas mediadas
visando ampliar o acesso ao curso ginasial, permitindo a realizacdo de projetos
escolares alternativos. No entanto, foi com o advento da Lei n.° 5.692 de 1971, que
passa a ser tornar obrigatéria a escolaridade aos cidadaos de 7 a 14 anos, com a
criagdo da Escola de primeiro grau, que passa a ser composta por oito séries e traz

as seguintes mudancas:

Extinguem-se as denominagdes primario e ginasio, o diploma de curso
primario e também o exame de admissdo. Alteram-se também as normas
para avaliagdo, recuperagdo e promocdo de alunos, criando-se
procedimentos sistematizados de planejamento e recuperacgdo, incluindo a
presenca de orientadores pedagdgicos, quase sempre ausentes na grande
maioria das escolas paulistas (DIAS-DA-SILVA, p. 17, 1997).

Atualmente, mesmo com o Ensino Fundamental de 9 anos, como ja relatado
anteriormente, uma grande parcela da populacdo continua sendo excluida, porém, de
forma mais sutil. Ndao hd uma selecdo propriamente dita, como uma prova, por
exemplo, mas sim, varios elementos que influenciam a permanéncia ou abandono dos

estudantes em um novo ano escolar, como explica o autor:
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Assim, apesar das raizes histdricas, a distancia que se desenwlveu entre os
ciclos de ensino no interior da prépria escolaridade bésica e obrigatéria deve
ser entendida como um mecanismo especificamente “moderno” de
estruturacdo social (ABRANTES, 2008, p. 4).

Abrantes (2008) aponta que a escolaridade béasica e obrigatéria € um
importante mecanismo de inclusdo/exclusao social. Afirma que a saida precoce dos
alunos da escola, ou mesmo o insucesso quando a frequentam, fecham de modo
significativo seus campos de possiblidades e traz, em seu texto, a seguinte citacao
inquietante: “[...] o sistema escolar reflete a divisdo entre quem tem ao menos um pé
na escada e aqueles a quem, inclusive, o degrau mais baixo parece inacessivel, sendo
estes Ultimos cada vez mais numerosos” (RALF DARHENDORFZ2, 2003, apud,
ABRANTES, 2008, p. 6)

Sua pesquisa demonstrou que a transicdo entre 0s ciclos de ensino € um
momento crucial deste processo, pois, a descontinuidade existente no préprio sistema
favorece a existéncia, do que denominou de “buraco negro”. A responsabilidade por
alimenta-lo ndo é assumida por quaisquer organizacdes ou agentes, mas recai sobre
o0 aluno, principalmente por aqueles em maior situacdo de wulnerabilidade.
(ABRANTES, 2008).

Abrantes (2008) explica que nem todas as criangas e adolescentes respondem
igualmente as novas exigéncias da transicdo em um espaco curto de tempo. As
possiveis dificuldades sentidas nesse novo ciclo podem gerar inibicdes e ansiedade,
podendo resultar em insucesso, marginalizacdo, resisténcia e abandono escolar. O

autor chama a atencdo para a contribuicdo que o professor pode dar nesse processo:

O facto de a maioria dos professores atribuir o fracasso de uma parte dos
seus alunos a lacunas de aprendizagem no ciclo anterior, situando-as,
portanto, fora do seu espaco de responsabilidade profissional, ndo deixa de
Ihes conferir uma maior liberdade para sancionar (atraves de varios
dispositivos, entre os quais, a reprovacao) esses alunos. Assim se explica,
em parte, o aumento do insucesso no ano inicial de cada ciclo (ABRANTES,
2008, p. 6-7).

Deste modo, € preciso que haja um planejamento por parte da escola que
identifique as possiveis lacunas na aprendizagem dos alunos e, a partir de entdo, se

proponha estratégias pedagogicas que possam atender suas necessidades.

2 Dahrendorf, Ralf. El nuevo subproletariado. In: Rafael Diaz-Salazar (org.). Trabajadores Precarios:
El Proletariado del Siglo XX, Madrid, Ediciones HOAC, 2003.



54

A pesquisa de Borges (2015) utilizou uma abordagem qualitativa, revisdo
bibliografica e documental para compreender a transicdo do 5.° para 0 6.° ano e
realizar um trabalho com os professores envolvidos nesse processo. Coletou dados
em uma escola estadual da qual fazia parte do corpo docente, localizada na zona
norte de S&o Paulo, atraves de observacdo e aplicacdo de questionario com
professores do 6.° ano.

Borges (2015) relata sobre a existéncia de pouca bibliografia sobre o tema e,
ao longo de sua pesquisa, apresenta questdes importantes sobre o processo de
transicdo entre os Anos Iniciais e os Anos Finais do E.F., tais como a historia da
formacg&o do E.F. no Brasil e a importancia da afetividade na aprendizagem. Discute
a importancia de se desenvolver um projeto de formacdo continuada com o0s
professores voltado a transicdo entre 0 5.° e 0 6.° ano na escola.

A autora revela que varios sdo os fatores que influenciam direta ou
indiretamente na transicdo do 5.° para 0 6.° ano, no entanto, um aspecto chamou mais
a atencao entre os demais: “As criangas, na maioria das vezes, sentem e sofrem em
siléncio, ou se defendem de forma inadequada, porque se trata de uma transicéo
invisivel e desconhecida por seus professores” (BORGES, 2015, p. 7). Além disso,
sinaliza que nessa transicédo, os alunos deixam os professores generalistas e passam
a trabalhar com os professores especialistas, momento em que desarranjos podem
acontecer e ocasionar quedas no rendimento escolar, indisciplina e desinteresse pelas
aulas.

Ja Hauser (2007) realizou um levantamento bibliografico sobre a questdo da
transicdo escolar de alunos de 4.2 para a 5.2 série do Ensino Fundamental, entre os
anos de 1987 até 2004. A autora caracteriza a transicdo como um fendmeno
educacional, carregado de mudancas pedagdgicas que, a se considerar o contexto
em gue os alunos estéo inseridos, podem ser mais ou menos tranquilas. Apesar de
ser considerada um problema, também é passivel de ser superada dependendo, do
tipo de trabalho pedagdgico a ser realizado (HAUSER, 2007).

O interesse da autora consistiu em saber como a questéo da transi¢ao tem sido
estudada pelos pesquisadores nos trabalhos cientificos, nas dissertacfes e teses.
Assim como Abrantes (2008), Hauser (2007) também destaca que a transicdo é
“‘marcada por uma ruptura que parece ser responsavel, entre outras coisas, pela
reprovacdo ou evasao” (HAUSER, 2007, p. 13), podendo se converter em um

mecanismo de exclusao.
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Entre as referéncias citadas por Hauser (2007), encontra-se Dias-da-Silva
(1997), autora do unico livro localizado que trata da transicdo entre 0 5.° e 0 6.° ano
do Ensino Fundamental. Dias-da-Silva (1997) realizou uma investigacdo qualitativa
com abordagem etnografica, no ano de 1991, em duas escolas publicas na cidade de
Araraguara, interior do estado de Sao Paulo. Uma das escolas era localizada na area
central da cidade e a outra em um bairro periférico. Observou o cotidiano escolar nas
chamadas 5.2 séries, atualmente denominadas de 6.° ano, diariamente, durante
quatro meses, participando de reunides pedagogicas, conselhos de série e de classe,
de atividades extraclasse, frequentou a sala dos professores, enfim, observou e
registrou todas as praticas pedagdgicas desenvolvidas nessas escolas.

Apesar do livro ter sido escrito em 1997, quem vivencia a situacao da escola
publica atualmente, afirmaria que, se repetida esta pesquisa, muitas semelhancas
encontrariamos na escola atual, pois questdes que envolvem a rotina, as praticas, 0s
recursos utilizados e as dificuldades encontradas pelos professores ainda fazem parte
da escola de hoje.

Dias-da-Silva (1997) sugere que, muito mais problemética do que a propria
guantidade de professores que atuam a partir do 6.° ano, é a diferenca marcante que
envolve a interacdo professor-aluno. Sobre essa relacdo, a autora discute cinco
aspectos que considera importantes: a comunicacdo, exigéncias, independéncia,
afetividade e consisténcia.

A comunicagdo entre professor-aluno, segundo a autora, € o ponto inicial.
Enquanto os professores dos Anos Iniciais ouvem mais pacientemente o0 que 0S
alunos tém a dizer, seja por respeitar a necessidade da crianga de falar ou pelo
aspecto afetivo e social implicado, os professores dos Anos Finais ja ndo se dispdem
a ouvir tais relatos, seja pela falta de tempo, afinal a aula termina em cinquenta
minutos, seja pela exigéncia de saber filtrar aspectos mais ou menos importantes em
uma situacdo escolar (DIAS-DA-SILVA, 1997).

Além disso, percebe-se a falta de reciprocidade nas situagcdes comunicativas
entre professor-aluno. Nos Anos Finais € menor a tolerancia com questdes relativas a
organizacdo do trabalho em classe, perguntas como: “E para pular linha?”, “Escreve
a lapis?” ndo sao muitas vezes bem vistas. A autora explica que os professores de
anos anteriores iniciam as atividades com explicacdes detalhadas do que precisa ser
feito, ressaltando, ainda, que a questdo ndo estd em julgar a atitude tomada pelo

professor, mas cobrar do aluno aquilo que néo Ihe foi ensinado:
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[...]ja estou convencida de que, conforme suas convicgbes e suas “teorias
implicitas”, cada qual tem “bons e certos” motivos para justificar uma ou outra.
O grande problema é que o aluno ndo é ensinado a se comportar de outra
forma. Cobra-se dele o que néo |he foi dado. Ou, pior ainda, ironiza-se seu
comportamento, rotulando-o de meramente de “infantil” e impeditivo de um
bom desempenho escolar (DIAS-DA-SILVA, 1997, p. 109).

Outro aspecto sobre o processo de interacdo esta relacionado as exigéncias.
Enquanto nos Anos Inicias do E.F. o professor tem cinco horas para distribuir as
atividades e explorar melhor uma ou outra questdo que julgar mais importante, o
professor dos Anos Finais tem o tempo como limitador. Trabalhando com uma
guantidade excessiva de informa¢des em um curto espaco de tempo, concretizado
através do sinal, que interrompe um debate, uma ideia que esta sendo construida,
enfim, “tempo ditador, mas imprimido de uma caracteristica de rigidez nao
necessariamente justificada” (DIAS-DA-SILVA, 1997, p. 109).

Ao mesmo tempo em que h4 rigidez com relacdo ao tempo, os professores de
6.° ano sdo mais flexiveis em relacdo as cobrancas das atividades rotineiras e menos
tolerantes quanto as perguntas consideradas desnecessérias, feitas pelos alunos.
Segundo Dias-da-Silva (1997), esses aspectos podem estar ligados a necessidade de
promocdo da independéncia dos alunos, enquanto até o 5.° ano os alunos séo
supervisionados e controlados por um adulto o tempo todo e precisam de permissao
para tudo, a partir do 6.° ano, espera-se que sejam capazes de realizar certas tarefas
com autonomia. A autora explica que é desejavel que os alunos sejam mais
autbnomos e independentes, que isso € legitimo para a construcdo da adolescéncia,
entretanto, “presenciamos a passagem sem qualquer rito ou preparagdo. Exceto se
considerarmos que dizer a crianga que “ndo tem mais idade para isso seja preparagao
suficiente” (DIAS-DA-SILVA, 1997, p. 110).

Quanto ao aspecto relacionado a demonstracdo de afeto, Dias-da-Silva (1997)
ressalta que ha uma diferenca marcante entre as duas etapas do ensino. Enquanto
nas Seéries Iniciais h4 uma proximidade maior com o educando, elogios constantes e
trocas de palavras afetuosas, nos Anos Finais do Ensino Fundamental essa relacao
torna-se mais distante, um aluno parece ser mais um ndmero no sistema, mais um
rosto andnimo e sem histdria, mais um jovem rodeado por professores desconhecidos.

A autora ressalta a importancia da necessidade de demonstracéo de afeto e do

estabelecimento do vinculo pedagdgico como trago decisivo na interacdo educador-
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educando, no entanto, chama a atencédo para que ndo se confunda afetividade com

descompromisso. Em suas proprias palavras:

A afetividade nao subtrai do professor seu compromisso com a transmissao
de parcela de conhecimento historicamente acumulado aos seus alunos, hem
tampouco implica necessariamente uma atitude paternalista, alienada e
mascaradora das condicfes miseraveis em que vive a maioria das criangas
de camadas populares de nossas escolas publicas (DIAS-DA-SILVA, 1997,
p. 111).

Até 0 5.° ano, as orientacdes, regras e todo o desenvolvimento das atividades
escolares sao estabelecidas e bem explicadas por um unico professor. Tal situacao
facilita a compreensédo do aluno que ja tem claro como o professor espera que se
realize as atividades que fazem parte do cotidiano da sala de aula e quais sdo as
regras estabelecidas para uma boa convivéncia entre o grupo. Ja a partir do 6.° ano,
com a rotatividade de professores e, consequentemente, os mudltiplos graus de
exigéncias que sao feitas aos alunos e a variacdo de posturas didaticas, podem gerar
um sentimento de inseguranca e instabilidade (DIAS-DA-SILVA, 1997).

Por fim, Dias-da-Silva (1997) afirma que ndo ha como negar a ruptura existente
entre os ciclos de ensino, sendo a propria faixa etaria reveladora de uma transicao.
Em varios paises do mundo como Franca, Chile e Estados Unidos ainda também nao
foi possivel superar tal ruptura e fazer dessa passagem um processo continuo e

harmoénico.

Quinta série é passagem. Porém, passagem sem rito. Parece que ha apenas
alertas sobre a transi¢do, mas ndo ha qualquer preparagdo prévia —quer para
alunos, quer para professores. Passagem que se desnuda nos diferentes
saberes e fazeres implicados no cotidiano de professoras “primarias” e
“secundarias”, da 4.2 e da 5.2 série. Passagem sem ponte. Mais ruptura que
continuidade (DIAS-DA-SILVA, 1997, p. 126, grifo do autor).

Para o enfrentamento dessa descontinuidade, que envolve o circulo vicioso da
reprova, atraso escolar, distorcdo idade-série e abandono, é preciso que as redes
educacionais e as escolas construam uma nova cultura de maneira a minimizar o
fracasso escolar. Uma cultura que permita a todos aprenderem significativamente, na
gual professores e alunos ensinem e aprendam juntos, de forma integrada e
articulada, com a implementacdo de propostas que atendam as necessidades de
criancas e adolescentes que nao tiveram seu direito a educacdo devidamente
assegurado (UNICEF, 2018).
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Especificamente do Ensino Fundamental — Anos Finais, Mansutti et al. (2007,
p. 29) esclarecem que uma das prioridades desta etapa do ensino € “criar condigdes
para que os alunos aprendam a estudar e sejam cada vez mais capazes de fazé-lo
com autonomia”. Assim, as habilidades adquiridas nos anos anteriores devem ser
ampliadas e aprofundadas, construindo um repertério maior de saberes que colabore
para a compreensao de sua realidade e da forma como nela se atua.

Para tanto, é necessaria uma gestdo escolar adequada, de maneira que a
escola cumpra com sua fungdo educativa e socializadora, como afirma Libaneo
(2004):

A educacdo escolar tem a tarefa de promowver a apropriacdo de saberes,
procedimentos, atitudes e valores por parte dos alunos, pela agdo mediadora
dos professores e pela organizacdo e gestdo da escola. A principal fungédo
social e pedagogica da escola é a de assegurar o desenwlvimento das
capacidades cognitivas, operativas, sociais e morais pelo seu empenho na
dinamizacao do curriculo, no desenwolvimento dos processos do pensar, na
formacdo da cidadania participativa e na formacdo ética. Para isso, faz-se
necessario superar as formas conservadoras de organizagdo e gestdo,
adotando formas alternativas, criativas, de modo que aos objetivos sociais e
politicos correspondam estratégias adequadas e eficazes de organizacado e
gestdo (LIBANEO, 2004, p.137).

Por fim, a escola € um espaco decisivo na vida dos individuos, jA que nela se
desenvolvem capacidades intelectuais, afetivas, sociais, éticas, estéticas, atitudes e
valores para que o aluno possa participar de modo mais consciente e efetivo na
sociedade em que esta inserido. Nessa perspectiva, o Projeto Politico Pedagdgico da
escola deve apontar alternativas para que se desenvolva um trabalho que amenize as
questdes que envolvem a problematica da entrada do aluno no 6.° ano e, assim, evitar
rupturas e descontinuidade em seus estudos.
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5 O PROCESSO DE TRANSICAO EM UM MUNICIPIO DO ESTADO DE SAO
PAULO

Para melhor compreensdo do contexto que envolve a transicdo, sera
apresentado, nesta secdo, como este processo ocorre em um municipio localizado na
regido central do Estado de S&o Paulo. De acordo com o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE, 2021), sua populacdo foi estimada em 151.881
habitantes em 2020.

De acordo com um documento disponivel no site da prefeitura desse municipio,
elaborado pela atual administracdo, a rede municipal € responsavel por
aproximadamente 11 mil alunos, distribuidos em 20 Escolas Municipais de Ensino
Fundamental (EMEF’s), 1 Extensdo, 42 Centros Municipais de Educacdo Infantil
(CMEI's) incluindo 32 pré-escolas (criancas de 4 a 5 anos) e 14 creches (criancas de
0 a 3 anos). Das 20 (vinte) Unidades Escolares, 19 (dezenove) sao Escolas Municipais
de Ensino Fundamental — Anos Iniciais e apenas uma delas € Escola Municipal de
Ensino Fundamental — Anos Finais.

Para a proposicédo de um trabalho articulado entre os sistemas na transicao, €
preciso conhecer como 0 municipio esta estruturado e como atende seus alunos de

maneira geral e, em especial, agueles diagnosticados com TEA.

5.1 A estrutura da Grade Curricular do Municipio e do Estado de Séo Paulo

No municipio os alunos permanecem na escola por 5h, diariamente, sendo que
no periodo da manha iniciam-se as 7h15 e saem as 12h e, no periodo da tarde, as
aulas comecam as 13h e terminam as 17h45. Em todas as salas de aula hd um
professor responsével pela turma que leciona 0s seguintes componentes curriculares:
Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia, Ciéncias e, também a partir
deste ano, a Educacdo Empreendedora que corresponde a parte diversificada.

As aulas de Arte, Inglés e Educacédo Fisica sdo lecionadas por professores
especialistas na area, com duracdo de 50 minutos, uma vez por semana. Cadaturma
tem também duas aulas semanais de Leitura e Escrita. Desta forma, o professor
responsavel pela turma pode se ausentar da sala enquanto as aulas dos especialistas
acontecem. No total, sdo cinco aulas por semana que o professor deve dedicar-se a

estudos, planejamento, organizacdo e outros que julgar necessario ou que a
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Secretaria da Educacgéo determinar. Assim, até 0 5.° ano sado cinco professores, mas
apenas um deles é o responsavel pela turma, que a acompanha diariamente, controla
a frequéncia, organiza o tempo e as atividades, conhece as potencialidades e
dificuldades de cada aluno, estabelece contato com os pais. Enfim, € um Unico
professor que respondera pelo processo de ensino e aprendizagem de todos.

Ja na Rede Estadual de Ensino do Estado de S&o Paulo, de acordo com a
Resolucdo SEDUC n.° 107, de 28/10/2021, que estabelece as diretrizes para a
organizacdo dos Anos Iniciais e Finais do E.F., é estabelecido no capitulo Il Art. 3.°,
que a matriz curricular dos Anos Finais do E.F. serd composta pelos componentes
curriculares da BNCC e da Parte Diversificada, sendo essa Ultima, composta por
Projeto de Vida, Eletivas e Tecnologia e Inovacdo (SAO PAULO, 2021a).

A carga horéria para as unidades escolares com dois turnos diurnos € de 35
(trinta e cinco) aulas semanais, sendo 7 (sete) aulas diarias, com duracdo de 45
(quarenta e cinco) minutos cada, totalizando 1.050 (mil e cinquenta) horas anuais.
(SAO PAULO, 2021). As matrizes curriculares, que constam nesta resolucdo, foram
adotadas a partir do ano letivo de 2022 em toda a Rede Estadual de Ensino de S&o
Paulo. Abaixo, pode-se observar a matriz curricular que esta sendo seguida pelas
unidades escolares que atendem os alunos em dois turnos diurnos, sendo o caso da

maioria das escolas dessa cidade:
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Figura 1 — Matriz Curricular da Rede Estadual de S&o Paulo

ANEXD 2

ANDGE FINALS DO ENSIND FUNDAMENTAL MURND

Aulaz de 45 minutos x 40 semanas

AREA B FRAAMAL TOTAL | TOTA
cmm;:m COMPONENTES i i %Eﬂ '::_‘IE l
™ CURRICULARES 69 | 7 | 80 | 0 |auias|woras
LiNGLA
6 & & | & | oeo | 720
PORTUGLIESA
LINGUAGENS |LIMNGUA INGLESA 2 2 2 | 2| 320 | 240
BASE ARTE 2 2 2 [ 2 [ 320 | 290
NACIONAL EDUCACAD Flssca | 2 2 2 [ 2] 320 | 240
coMUM
CURRICULAR [MATEMATICA [MATEMATICA 3 & & | 5 | 920 | 620
[TTe] ENSING
o 0 o | 1| 40 0
RELIGIOSD  |RELIGIOSO®
CIENCIAS DA
NATUREZA  |CIEMCIAS 4 4 4 | 4 [ gan | 480
CIENCIAS HISTORIA 4 4 |4 | a4 | 6a0 | 480
HUMANAS  |GEOGRAFIA 4 4 4 | 4 | G40 | aB0

TOTAL DA BASE NACKIMAL
COMUM CURRICULAR

PRCUETO DE VIDA 2 F 2 2 320 240
TIVA
" - ELETIVAS 2 2 2 2 320 | 240
ﬁfHULJ.:.iG-IA £ 1 1 1 1 160 1)
INOVALCAD

TOTAL D& PARTE DIVERSIFICADA| 5 5 5 5 B GO0

TOTAL GERAL DE AULAS SEMAMAIS| 35 a5 5 35

TOTAL GERAL DE AULAS ANUAIS| 1800 ( 1400 |1400) 1400 | 5600

TOTAL GERAL DE HORAS ANUAIS| 1050 | 1050 |1050| 1050 4200

*Caso nao haja demanda para Ensino Religioso, acrescentar uma aula para

Matemdtica.

Fonte: S&o Paulo (2021).

A partir do 6.° ano, os professores sédo especialistas, logo, se sdo 8 (oito)
componentes curriculares, sem contar o Ensino Religioso que € de matricula
facultativa e a Parte Diversifica, tem-se, no minimo, essa mesma quantidade de
professores lecionando para uma determinada turma, sendo cada um responsavel por
cada componente curricular, por um periodo minimo de 45 (quarenta e cinco) minutos.

Diante do exposto, pode-se observar que existem algumas mudancas do 5.°
para 0 6.° ano que precisam ser consideradas. Comparando as grades curriculares
das escolas municipais com as estaduais, em relacdo a quantidade de aulas, tem-se

uma diferenca, disposta no quadro a seguir:
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Quadro 5 — Diferencas entre o total de aulas do 5.° e 0 6.° ano

Total de aulas/ano 5.2ano 6.2 ano
Diarias 5 7
Semanais 26 35
Anuais 1040 1400

Fonte: Elaborado pela autora com base na Matriz Curricular do Estado de S&o Paulo (S&o Paulo, 2021)
e na Matriz Curricular do municipio analisado.

Nota-se que ha maior numero de professores e de aulas a partir do 6.° ano.
Séao 9 (nove) aulas a mais por semana e aproximadamente 11 (onze) professores
diferentes trabalhando com a mesma turma que, até o 5.° ano, eram 5 (cinco). Os
nimeros acima apresentados mostram apenas duas das varias questdes que
envolvem as mudancas que ocorrem do 5.° para 0 6.° ano, que 0s alunos precisam
administrar. Quando se tem um Unico professor responsével pela turma, os alunos ja
tém bem definido o ritmo da aula, as regras combinadas, uma relacao de respeito e
confianca é construida mais rapidamente.

O professor pode, neste contexto, destinar mais ou menos tempo para cada
atividade a considerar as necessidades dos alunos. Uma vez que tem maior
proximidade com ele, o conhece melhor, utiliza diariamente o dialogo como meio de
resolver os conflitos, promover momentos de fala e escuta entre eles, dentre outras
situacdes, que beneficiam muito mais o aluno por ter o tempo como seu aliado.

A partir do 6.° ano, com a pluridocéncia, arelagéo professor/aluno torna-se mais
distante, o professor passa por diversas salas em um mesmo dia, por um curto espaco
de tempo. Tempo este que ndo pode ser desperdicado, afinal, tem-se um contetdo a
ser ensinado em uma aula que dura de 45 a 50 minutos, e logo chega o outro
professor. Diante dessa nova dindmica, envolvendo 11 professores, cada um com
formas de trabalhos distintas, a autonomia e organizagdo passam a ser condi¢des
necessarias para um bom desempenho do aluno a partir do 6.° ano. No entanto, nem
sempre o aluno esta preparado para essas exigéncias e necessita de auxilio de todos
0s envolvidos para que possam supera-las.
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5.2 O Atendimento Educacional Especializado

Os estudantes elegiveis aos servicos da Educacdo Especial sdo matriculados
e frequentam a sala de aula regular. Algumas antigas salas especiais foram
substituidas pelo Atendimento Educacional Especializado (AEE). Atualmente, sdo 15
(quinze) salas de AEE administradas pelo municipio.

Em 2020, foi realizado o primeiro concurso publico para contratacdo de
professores especialistas para atuarem nos AEES, que sao realizados nas proprias
escolas com professores efetivos. Esse fato foi um grande avangco, uma vez que todo
ano, o rodizio de professores prejudicava a continuidade do trabalho. O professor
responsavel pelo AEE atende alunos com todos os tipos de deficiéncia matriculados
em sua escola sede e, também, aqueles de outras escolas que nao oferecem o AEE.

Os atendimentos que deveriam ser no contraturno das aulas regulares, nem
sempre funcionam desta maneira. Como s6 ha um professor de AEE em cada unidade
escolar e é contratado por 30 horas semanais, sendo permitido atuar apenas em um
turno do dia, atende alunos do contraturno e, também, aqueles que estdo no horario
da aula regular. Geralmente, sdo atendimentos de 50 minutos, realizados na sala de
recursos, quando a escola dispde deste espacgo, uma ou duas vezes por semana,
dependendo da demanda e da necessidade dos alunos.

As atribuic6es do professor do AEE sao bastante abrangentes e na pratica nem
sempre é possivel realizar todas as suas funcbes de maneira efetiva. Alguns fatores
interferem no modo como o trabalho do AEE é desenvolvido, dentre eles a expressiva
demanda de alunos e a reduzida quantidade de professores, 0 que compromete a
tarefa de elaborar e produzir recursos; e os atendimentos realizados no contraturno,
gue impedem que o professor do AEE observe de maneira mais proOxima as barreiras
gue os alunos possam estar enfrentando em sala de aula para que seu processo de
aprendizagem aconteca, acompanhando a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagogicos. Sendo o atendimento no contraturno, o contato com o
professor da sala regular se torna inviavel e esse contato é essencial para que seja
desenvolvido um trabalho articulado entre os profissionais.

A proximidade entre os professores dos alunos atendidos pelo AEE, estabelece
uma relacdo de confianca entre eles. Desta forma, sempre que o professor da sala
regular tem alguma ddvida, quer uma sugestdo, um auxilio, procura o professor do

AEE e esse trabalho articulado traz beneficios tanto para o aluno quanto para o
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professor, que se sente apoiado e mais seguro, tornando a efetiva incluséo desses

alunos um objetivo mais proximo de ser alcangado.

53 O trabalho do monitor nas escolas

Na Rede Municipal de Ensino desse municipio, praticamente todas as escolas
tém um profissional denominado “monitor de alunos com necessidades educacionais
especiais”. De acordo com o Edital n.° 2/2019, esse profissional acompanha os alunos
com deficiéncia e tem como funcdo tanto auxilid-los nas atividades de locomocao,
alimentagdo e higiene e deve atuar de forma articulada com o professor da sala
comum, com professor do AEE e demais profissionais da escola, para que os alunos
publicos-alvo da Educac¢édo Especial tenham assegurado seu direito de participagéo
plena nos ambientes comuns de aprendizagem e na comunidade escolar com as
demais pessoas.

Nesta perspectiva, nota-se que a funcdo deste profissional ndo é apenas
auxiliar nos cuidados com a alimentagdo, locomocgao e higiene, mas sim, de apoio
pedagdgico realizados em sala de aula, apesar da escolaridade exigida para o cargo
ser o Ensino Médio. Assim, o monitor precisa ser orientado pelos profissionais da
escola e, principalmente, pelos professores, uma vez que os Ultimos sao os
responsaveis por determinar como e quais atividades o monitor deve realizar junto ao
aluno. Esse auxilio € importante, ja que muitos alunos precisam de uma orientacao
mais individualizada para conseguir realizar as atividades. No entanto, a falta de
formacdo pedagdgica e de preparo podem acarretar alguns problemas como a
dependéncia do aluno em relacdo ao monitor e o afastamento dele dos demais alunos
da sala e do proprio professor, que acaba deixando a cargo deste a fungdo de ensinar,
ja que precisa também ajudar os demais.

O aluno conta com o auxilio deste monitor do 1.° até o 5.° ano do Ensino
Fundamental. Se ndo houver mudanca durante esse tempo, pode ocorrer de um
mesmo profissional acompanhar o mesmo aluno durante todo o percurso dos anos
iniciais do E.F. até chegar o momento da transferéncia para o 6.° ano.

Nos Anos Finais do E.F., guando a maioria das escolas é da Rede Estadual,
esse profissional passa a ser denominado cuidador. De acordo com o documento
Politica da Educacdo Especial no Estado de S&o Paulo (2021b), esse profissional

deve atender e apoiar o estudante:
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[...] cujos impedimentos fisicos, mentais, intelectuais ou sensoriais |hes
acarretem dificuldade de carater permanente ou temporario no cotidiano
escolar e que ndo conseguem, com independéncia e autonomia, realizar,
dentre outras, atividades relacionadas a alimentag&o, higiene bucal e intima,
utilizacdo de banheiro, locomocgéo, ~administragéo de medicamentos
constantes de prescricdo médica [...] (SAO PAULO, 2021b, p. 42).

Comparando-se as legislacdes, observa-se uma diferenca significativa entre as
funcbes destes profissionais. Alunos que até o 5.° ano contam com a presenca
constante de um profissional, cujo auxilio também se estende a sala de aula com as
questbes pedagdgicas, todavia, ao adentrar no 6.° ano, contam apenas com 0
cuidador, que os auxilia em atividades relacionadas a vida diaria. Esse profissional
nao permanece em sala de aula e ndo colabora com as questdes pedagdgicas.

Tal situacdo causa preocupag¢do ao pais, que acabam por procurar a unica
escola do municipio que atende alunos do E.F. Anos Finais que disp8e de monitor
para auxiliar esses alunos também em sala de aula. Esse fato tem sido motivo de
apreensao desta comunidade escolar, ja& que precisa de um suporte maior para lidar
com a demanda de alunos com deficiéncia, que chegam em um ndimero maior a cada
ano.

A falta do monitor também colabora para que a questdo da transicdo seja mais
complexa para alunos com TEA. Habituados com um adulto ao seu lado desde 0 1.°
ano, repetindo as orientagdes do professor, ajudando com a organizagdo dos
materiais, do tempo, do espaco, ou seja, ajustando tudo aquilo que pode gerar conflito
e desajustes emocionais, suprindo necessidades que o professor sozinho nao
consegue dar conta, quando chegam ao 6.° ano ficam restritos ao apoio externo a sala
de aula oferecido pelo cuidador.

A chegada no 6.° ano, portanto, exige que esse aluno faca sozinho aquilo que,
nos Anos Iniciais do E.F., fez com auxiio e, ainda, em um grau de dificuldade
consideravelmente maior: em uma escola desconhecida, com colegas diferentes, com
quantidade maior de aula e de professores e sem o apoio do monitor. Tal situacéo €
complexa e precisa ser vista com mais atencdo e cuidado por todos aqueles que séao
responsaveis pela educacdo desses alunos, pois trata-se de uma ruptura e perda

muito significativa de apoio ocorridas repentinamente e sem preparo.
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54 Como se daa transicdo dos alunos do 5.° parao 6.° ano

Todos os anos, aproximadamente no més de outubro, a secretarias das
Escolas Municipais recebem uma lista, vinda da Diretora de Ensino do Estado, com
0s nomes dos alunos dos 5.° anos, indicando a escola a qual os pais devem procurar
para efetivarem a matricula para o 6.° ano de seus filhos.

Os alunos séo distribuidos entre as escolas estaduais que atendem os Anos
Finais do E.F., conforme o endereco de moradia. Dependendo do bairro em que os
alunos moram, a turma pode ser dividida entre 4 (quatro) e 5 (cinco) escolas
aproximadamente; alguns procuram as escolas particulares. Para os alunos elegiveis
aos servicos da Educacdo Especial, a dindmica € a mesma. Os pais recebem um
bilhete na escola do 5.° ano indicando qual escola devem procurar para efetivar a
matricula de seus filhos para 0 6.° ano. Para esses pais, a preocupac¢ao vai muito além
da mudanca de estrutura fisica da escola e colegas, mas sim, do apoio recebido, até
entdo, por meio dos monitores.

Como ja discutido aqui, sabe-se que alunos com TEA podem precisar de mais
apoio quando sdo promovidos para 0 6.° ano, quando precisam mudar de escola e
como consequéncia, se deparam com um ambiente desconhecido, com uma nova
rotina, que pode ser desafiadora e exigir um trabalho de adaptacdo especifico, no
entanto, nem sempre esse apoio € oferecido.

A maioria dos alunos matriculados nas salas regulares, com diagndstico de
TEA, sédo verbais e precisam mais de auxilio pedagdgico, sdo raros 0s que precisam
de ajuda na locomocéao, alimentacdo, higiene, entre outras habilidades de vida diaria.
Os alunos que necessitam de um suporte mais substancial, acabam matriculados, por
opcéo da familia, um uma instituicdo especializada mantida pelo municipio que atende
pessoas com TEA de todas as idades.

A interacdo entre os alunos com TEA e os professores das salas regulares
depende muito da facilidade e/ou dificuldade diante dessa habilidade. Aqueles alunos
com facilidade de interacdo buscam se aproximar do professor e vice-versa, ja
agueles com mais dificuldade precisam do apoio do monitor para participarem das
atividades propostas. Nessa idade, eles ja percebem que os demais alunos se
afastam por terem outros interesses.

Nota-se, pelas caracteristicas deste contexto geral, elementos que dificultam

um trabalho mais articulado com a inclusdo desses alunos na sala de aula regular. A
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colaboracdo entre os professores e profissionais do AEE pode ser afetada pela
sobrecarga de trabalho, a quantidade de alunos e a falta de profissionais de apoio. A
despeito dos documentos oficiais trazerem a importancia da articulacdo entre todas
as etapas da educacao, em especial a passagem do 5.° para o 6.° ano, algumas
adequacOes precisariam ocorrer na logistica das escolas para que tal pratica seja
estimulada.
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6 AS DEMANDAS DA TRANSICAO E OS SUPORTES AO ALUNOS COM TEA

Conforme ja apontado, ndo foram encontrados estudos especificos sobre o
processo de transicdo de alunos com TEA, do 5.° para o 6.° ano do Ensino
Fundamental. Por isso, recorreu-se a pesquisas mais abranges sobre o assunto e a
documentos oficiais, discutidos nos capitulos anteriores, para que fosse possivel
identificar as possiveis barreiras que esses alunos possam encontrar e pensar em um

plano de acdo que seja capaz de responder as demandas encontradas.

6.1 As demandas datransi¢cdo e as caracteristicas do TEA

Em consonancia com os estudos e os documentos analisados, foi possivel
identificar alguns aspectos, elencados no quadro a seguir, que fazem parte do
processo de transicdo. Aspectos que demandardo do aluno com TEA lidar com
algumas situacbes que, até entdo, ndo faziam parte de sua rotina escolar,
principalmente quando saem de uma escola de esfera administrativa municipal e

transferem-se para a estadual.

Quadro 6 — Aspectos datransicao e suas demandas ao aluno com TEA

(continua)

Aspecto Demandas

Mudanca de escola (da esfera| Adaptar-se a um novo prédio, a um
Municipal para a Estadual) novo trajeto, uma nova rotina, além de
ser preciso fazer novos lacos de

amizade.

Maior nimero de professores Assimilar e administrar mudltiplas e

diferentes exigéncias.

Vérios componentes curriculares Em decorréncia do menor tempo de
aluna, o ritmo se torna mais
acelerado, exigindo mais organizacéo

e responsabilidade.
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Quadro 6 — Aspectos datransicado e suas demandas ao aluno com TEA

(concluséao)

Aspecto Demandas

Menos interagcdo com professores e | Relacdo mais  distante entre
poucos lagos de afetividade professor-aluno, sera exigido mais

independéncia cognitiva e emocional.

Menor  supervisdo de  adultos | Maior independéncia fora da sala de

(funcionéarios da escola) aula.

Fase de transicao entre a infancia e a | Compreensdo e administracdo das
adolescéncia mudancas de ordem fisica e
emocionais que estdo ocorrendo

nessa fase da vida.

Fonte: Elaborado pela autora, inspirado nos trabalhos de Abrantes (2008), Borges (2015), Dias-da-
Silva (1997) e Hauser (2007)

Observando tais aspectos, € possivel compreender que as mudancgas exigirdo
dos alunos maior organizacdo, responsabilidade, maturidade, autonomia e

independéncia cognitiva e emocional. Para Dias-da-Silva (1997):

[...] se espera que na 5.2 série eles ja sejam “maduros e responsaweis” e “com
base”. Base que pressuposta na aprovagdo do aluno da 4.2 para 5.2 série.
Base que inclui desde alfabetizacdo refinada até dominio de regras sobre
realizacdo de atividades didaticas, desde autocontrole até desenwolhvimento
pleno das operacdes légicas (DIAS-DA-SILVA, 1997, p. 123).

Dias-da-Silva (1997) ressalta que no 6.° ano ndo é necessariamente mais dificil,
mas um ano em que alunos sao desafiados a corresponderem coma expectativas
diferentes daquelas do 5.° ano. Deste modo, se para 0os demais alunos as exigéncias
podem estar além que do foi trabalhado anteriormente, podendo causar
estranhamento, possivelmente este também seria um grande desafio para os alunos
com TEA.

Desta forma, ha necessidade de uma retomada dos prejuizos funcionais
causados pelo TEA, de acordo com o DSM-V, nas areas da comunicacdao, interacao
social e comportamento, relacionando-as com os aspectos aqui abordados sobre a

transicéo.
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1- Comunicacao e interacao social

Como j& citado, uma das carateristicas do quadro sintomatico € o
comprometimento da comunicacdo verbal e/ou ndo verbal, tanto para aqueles que
necessitam de um apoio substancial, quanto para aqueles que exigem pouco apoio.

Nas palavras de Lopes-Herrera (2005), a comunicacéo € definida como:

[...] um conceito obsenavel, amplo e de referéncia social. Pode ser realizada
através de codigos linguisticos (fala, escrita, linguagem gestual) e ndo-
linguisticos (express@es fisiondbmicas, sorrisos, olhares, toques e "siléncios")
e enwolve, no minimo, duas pessoas, classificadas como emissor-receptor ou
como interlocutores, que trocam entre si uma mensagem qualquer (LOPES-
HERRERA, 2005, p. 169).

A fala é uma das formas de comunicacdo mais bem aceitas socialmente e se
constitui como forma de manifestacdo verbal da linguagem, que por sua vez, é
utilizada para comunicar e expressar ideias. Para Lopes-Herrera (2005), a aparicao
das palavras ocorre ap0s a compreensdo das situacdes nas quais elas foram
utilizadas, ou seja, a compreensao precede a expressao, assim, a linguagem ¢é “uma
funcdo e um aprendizado — uma funcdo, pois resulta de uma atividade nervosa
complexa e um aprendizado, pois é vivenciada no pensamento” (LOPES-HERRERA,
2005, p. 169).

Nas pessoas com TEA, na linguagem e em suas manifestacdes verbais — como
a fala — as alterac6es sdo mais evidentes, podem haver desde auséncia de qualquer
comportamento comunicativo e/ou manifestacdo de linguagem, até falas
gramaticalmente bem estruturadas e comfungcdes comunicativas definidas. A despeito
disso, o déficit comunicacional sempre sera presente (LOPES-HERRERA, 2005).
Esse prejuizo na comunicacdo, segundo Lopes-Herrera (2005), mesmo que com
presenca de bom vocabulario, se dard em virtude dos aspectos que envolvem a
compreensao da perspectiva de uma outra pessoa, a interpretacdo de pistas sociais
e emocionais e o processamento das carateristicas do interlocutor. Deste modo, as
dificuldades de linguagem nas pessoas com TEA ocorrem tanto na linguagem verbal
guanto na nao-verbal, indicando que as dificuldades ndo seriam na linguagem em si,
“‘mas na comunicagdo, havendo, portanto, a associacdo de uma severa dificuldade
semantico-pragmatica com uma importante dificuldade de socializacdo” (LOPES-
HERRERA, 2005, p. 171).
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Segundo Orr® (2007, p. 39-40, apud Orr( 2019), a literatura cientifica aponta

enfaticamente:

e A auséncia da fala, puxando, empurrando ou conduzindo fisicamente o
parceiro de comunicacdo para expressar 0 seu desejo;

e Retardo no desenwhimento da fala, retrocesso dessa capacidade ja
adquirida e emudecimento em alguns casos;

e Expressdes por meio do uso de uma ou duas palawas ao invs da
elaboracao de frases;

e Auséncia de espontaneidade na fala;

e Pouca fala comunicativa com tendéncias ao mondlogo;

e Fala nem sempre corresponde ao contexto;

e Utilizacdo do pronome pessoal de terceira pessoa do discurso ao invés

da primeira;

Frases gramaticalmente incorretas;

Expressdes bizarras, neologismo;

Estranha linguagem melddica e monétona;

Dificuldade na compreensdo de frases complexas;

Dificuldade na compreensdo de informag¢6es ou significados abstratos;

Mimica e gesticulagdo minimas;

Ecolalia imediata e/ou posterior;

Predominancia do uso de substantivos e verbos;

Pouca alteragdo na expressao emocional;

Auséncia ou pouco contato olho no olho;

Falta de funcédo nas formas verbais e na palawa;

Pouca tolerancia para frustracdes;

Interesse e iniciativas limitadas.

Todas essas questdes dificultam a interacdo e a comunicagdo no ambiente
escolar, jA que para os demais alunos, a comunicacao se da de forma natural, rapida
e eficiente. Assim, esse comprometimento pode causar angustia tanto naquele que
ndo consegue se comunicar, quanto naqueles que sdo seus interlocutores e gerar
reagbes adversas nos individuos com TEA, como autoagressividade, agressividade
com 0 outro e comportamentos inadequados.

Sobre a interacdo social, o DSM-V aponta que esta diretamente relacionada a
comunicagao: “[..] déficits na comunicagdo e no comportamento social séo
inseparaveis € que é mais adequado considera-los como um conjunto Unico de
sintomas com especificidades contextuais e ambientais” (APA, 2014, p. 139).

O individuo com TEA apresenta déficit clinicamente significativo e persistente
na comunicacdo e nas interacdes sociais, manifestados mediante expressiva
dificuldade de comunicacdo na interacdo social, falta de reciprocidade social e

incapacidade de desenvolver e manter relacionamentos de amizade apropriados para

3 ORRU, S.E. Autismo, linguagem e educacio: interagdo social no cotidiano escolar. Rio de
Janeiro: WAK, 2007.
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0 estagio de desenvolvimento. De acordo com Rapin e Tuchman (2009), os prejuizos
na interacdo social de pessoas com TEA levam ao seu isolamento, implicando em

outras questdes comportamentais:

Prejuizos na interag@o social podem se apresentar como isolamento social
ou comportamento social inapropriado, com uma ampla extensdo de
prejuizos  sociais reciprocos representados por uma série de
comportamentos, que incluem evitar o contato visual direto, ndo responder
guando chamado, ndo participar das atividades em grupos, ndo tomar
consciéncia dos outros, mostrar indiferenca para afeicbes ou afeicdo
inapropriada, e auséncia de empatia social ou emocional (RAPIN;
TUCHMAN, 2009, p. 54).

Diante disso, € possivel concluir que a necessidade de construir novos lacos
de amizade ao chegar no 6.° ano, em uma escola ainda desconhecida, com colegas
igualmente desconhecidos, exigird do aluno com TEA, dependendo do grau de
comprometimento relacionado a comunicacdo, um arduo esforco para se adaptar a
essa nova realidade. A comunidade escolar, terA que conhecé-lo para poder
estabelecer a melhor maneira de se comunicarem e isso tudo demandara
compreensao, acolhimento e busca por estratégias que favorecam o aprimoramento
de habilidades comunicativas entre todos.

Além do mais, sera preciso compreender qual melhor forma de ensinar esse
aluno, considerando que cada um possui suas diferencas e singularidades, como
explica de Orru (2019):

[...] é apetecivel que a comunidade escolar abra sua mente para conhecer
seu aprendiz, a crianca, adolescente, jovem que € acompanhado pelo
autismo e suas particularidades, e que dia a dia a conheca melhor para
compreendé-la como um sujeito que aprende, um sujeito constituido pela
presenca de fatores bioldgico, cultural, histérico, social, além das
singularidades trazidas pelo autismo (ORRU, 2019, p. 57).

Diante disso, cabe oportunizar aprendizagens a todos aqueles que estdo na
escola, cada qual com suas diferencas e demandas singulares, desconstruindo
preconceitos e construindo aprendizagens com sentido e significado para todos os

estudantes.
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2- Comportamento

Além da comunicacdo e da interacdo social, 0 segundo critério apontado pelo
DSM-V é o comportamento. De acordo com o manual, individuos com TEA
apresentam padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou

atividades, manifestado por pelo menos dois dos seguintes:

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

2. Insisténcia nas mesmas coisas, adesao inflexivel a rotinas ou padrfes
ritualizados de comportamento wverbal ou ndo wverbal (p. ex., soffimento
extremo em relagdo a pequenas mudancas, dificuldades com transi¢gdes,
padrdes rigidos de pensamento, rituais de saudacgdo, necessidade de fazer o
mesmo caminho ou ingerir o0s mesmos alimentos diariamente).

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

4. Hiper ou hiporreatividade a estimulos sensoriais ou interesse incomum por
aspectos sensoriais do ambiente (p. ex., indiferenca aparente a
dor/temperatura, reacdo contraria a sons ou texturas especificas, cheirar ou
tocar objetos de forma excessiva, fascinag¢éo visual por luzes ou movimento).
(APA, 2014, p. 135, grifo nosso).

O DSM-V explica que esses sintomas tém inicio precoce na vida, causam
prejuizos nas areas social, ocupacional e em outras &reas importantes do
funcionamento. Os primeiros sinais podem aparecer nos primeiros 3 a 6 meses de
vida e costuma ser mais claros no campo da linguagem, com o passar do tempo,
quando ja deveria aprender a dizer algumas palavras ou frases, a crianca parece
distante, retraida e isolada. Quando deveria desenvolver padrdes afetuosos de
relacionamento com 0s pais, a crianga se comporta de maneira diferente, pode
envolver-se em comportamentos de autoagressao, como bater a cabeca, balancar o
corpo, evidenciando que ha algo diferente em seu desenvolvimento.

Relacionando as caracteristicas que envolvem o TEA com 0s aspectos que
envolvem a transicdo escolar, o préprio DSM-V aponta, além de outros fatores, que
individuos com TEA apresentam dificuldade com transicées e sofrimento em relacéao
a pequenas mudancas. Considerando que as mudancas do 5.° para 0 6.° ano sao
inmeras e drasticas, pode-se afirmar que para os alunos com TEA, todas essas
novas situagdes podem se constituir barreiras muito mais complexas do que para os
demais alunos e, portanto, precisardo de maior apoio e de varios suportes, que

inclusive sdo garantidos por lei, como descreve o0 DSM-V:
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Em criangcas pequenas com transtorno do espectro autista, a auséncia de
capacidades sociais e comunicacionais pode ser um impedimento a
aprendizagem, especialmente a aprendizagem por meio da interagdo social
ou em contextos com seus colegas. [...] As capacidades adaptativas
costumam estar abaixo do QI medido. Dificuldades extremas para planejar,
organizar e enfrentar a mudanga causam impacto negativo no sucesso
académico, mesmo para alunos com inteligéncia acima da média. Na vida
adulta, esses individuos podem ter dificuldades de estabelecer sua
independéncia devido a rigidez e a dificuldade continua com o nowo (APA,
2014, p. 147).

Outra questdo a ser considerada, que coincide com a etapa da transicédo, € o
inicio da fase da adolescéncia. Segundo Orra (2019), esse periodo é ainda mais dificil
para aqueles com autismo, uma vez que nessa fase os conflitos pessoais e
interpessoais tendem a aumentar e € possivel aparecerem novas complicacdes como
crise de epilepsia, acréscimo de estereotipias, aumento de excitacdo e ansiedade,
ciclos depressivos, entre outros.

A autora chama a atencdo para o fato de que se durante a infancia as
dificuldades ndo forem bem trabalhadas e as potencialidades ndo forem bem
exploradas, na adolescéncia outras complicagcbes podem surgir, assim, alerta que a

infancia € o momento de investir em busca dos interesses e habilidades dessa crianca:

Conter a crise de uma crianga com autismo durante a infancia é bem diferente
de conté-la quando ja é um adolescente que estid mais desenwlhido, mais
forte e, talvez, mais resistente ao que deseja ou nao fazer.

Por isso é muito importante [...] investir nas relagées sociais, nos espagos
sociais genuinos, onde os “outros” que lhes sao diferentes, a partir das
contribuicbes da coletividade, possam fawrecer seu aprendizado e,
consequentemente, seu desenwlvimento. Esses “outros” diferentes a ele séao
pessoas sem autismo, e 0S espagos sociais privilegiam as relagcdes genuinas
sdo aqueles onde a segregacdo, a marginalizagéo e a institucionalizacdo do
déficit e da doenca ndo se fazem presentes nas préaticas cotidianas (ORRU,
2019, p. 40).

Mais uma vez, tal fato reafirma a importancia deste estudo no que diz respeito
a necessidade de um olhar mais humanizado e cuidadoso para estes alunos, por isso,
faz-se necessario pensar em uma proposta de transicAo que considere as
necessidades dos alunos com TEA e a nova dinamica da escola dos anos finais do
EF.
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6.2 Os suportes garantidos por lei

No que se refere a Educacdo Especial e Educacdo Inclusiva, a legislacdo
brasileira pode ser considerada avancada. A partir da Conferéncia Mundial sobre
Educacdo Especial em 1994, em Salamanca, o movimento a favor da Educagéo
Inclusiva ganhou forca, promoveu amplas discussfes no que diz respeito a qualidade
da educacédo ofertada aos alunos com deficiéncia e dessa conferéncia resultou a
Declaracdo de Salamanca. O Brasil, juntamente com outros paises, reafirmou o
compromisso para com a Educacéo para Todos (ABI-HABID, 2018).

Para construir sua proposta de Educacéao Inclusiva, o Brasil intensificou acdes
por meio de politicas publicas. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(1996), em seu Artigo 58, descreve a Educacgao Especial como uma modalidade de
educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino para
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo (BORGES, 2020).

A referida lei determina que havera servicos de apoio especializado na escola
regular para o atendimento dessa clientela, bem como, em seu Artigo 59, que os

sistemas de ensino devem assegurar a esses educandos:

| — Curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagao
especificos, para atender as suas necessidades;

Il — Terminalidade especifica para aqueles que nao puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do Ensino Fundamental, em \irtude de suas
deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados;

Il — Professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns;

IV — Educacéo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na
vida em sociedade, inclusive condicdes adequadas para 0s que nao
revelarem capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante
articulacdo com os o6rgdos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora;

V — Acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiwveis para o respectivo nivel do ensino regular.

Além da LDB, ha a Politica Nacional de Educag¢do Especial na Perspectiva
Inclusiva (2008); Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista (2012) e a Lei Brasileira de Inclusdo (2015), na qual a

pessoa com TEA tem garantidos todos os direitos aplicados as pessoas com
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deficiéncia e que reforcam e contribuem para ampliar o direito a educacédo a esses

alunos.

6.2.1 O Atendimento Educacional Especializado

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) ganha destague na Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva- PNEEPEI
(BRASIL, 2008). O documento aponta como fungdo do AEE “identificar, elaborar e
organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a
plena participacdo dos estudantes, considerando suas necessidades especificas”
(BRASIL, 2008, p. 11). Além disso, descreve que as atividades realizadas no AEE
devem ser compostas por programas de enriquecimento curricular, ensino de
linguagens e cédigos especificos de comunicacéo e sinalizacao e tecnologia assistiva,
elaboradas e praticadas por profissionais especializados e articuladas com o ensino
comum (VICARI, 2019).

Diante disso, o apoio do AEE é essencial no processo de transi¢cado para alunos
com TEA, uma vez que, quando ja atendidos na escola de EF — Anos Iniciais, 0
profissional especializado j& possui certo conhecimento sobre as dificuldades e
potencialidades desse aluno, algo que entdo, poderia sugerir um trabalho mais
articulado entre os profissionais da escola de origem e de destino dos estudantes.

Mais uma vez, cabe ressaltar, que ndo se trata de focar a atencdo nas
habilidades que ainda ndo foram desenvolvidas, nos déficits, nas dificuldades que
esse aluno encontra, mas, sim, de pensar em acées com as informacdes oriundas da
escola em que o estudante frequentou até o momento e utiliza-las para facilitar sua

adaptacdo com o novo ambiente, como afirma Orru (2019):

Tao claro, a énfase maior jamais deve estar nos sintomas do autismo, naquilo
que falta, no que esta deficitario neste aprendiz, mas sim no potencial, nas
habilidades identificadas a partir do conhecimento diario deste aprendiz, na
vivencia e na relagdo professor/aprendiz, aprendiz/aprendiz, que podem ser
desenwlvidas oportunizando a existéncia concreta do sujeito que aprende
(ORRU, 2019, p. 58).

Assim, o AEE além de ter como funcdo complementar e suplementar o ensino
comum, visa eliminar barreiras que possam dificultar o aprendizado desses

estudantes. Desta forma, um trabalho articulado entre os profissionais responsaveis
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por esse servico pode contribuir para amenizar os impactos negativos que a transicao

pode causar na trajetéria escolar dos alunos com TEA.

6.2.2 Lei Berenice Piana

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) faz parte do publico-alvo da Educacéo
Especial sob a nomenclatura de estudantes com Transtornos Globais do
Desenvolvimento. Especificamente sobre esse publico, em 2012, foi sancionada a Lei
12.764, conhecida como Lei Berenice Piana.

A referida lei apresenta, em paragrafo Unico: “Em caso de comprovada
necessidade, a pessoa com transtorno do espectro autista, incluida nas classes
comuns de ensino regular, nos termos do inciso IV do artigo 2.° ter4 direito a
acompanhamento especializado” (BRASIL, 2012, p. 2). Sobre esse servi¢o, por meio

da Nota Técnica n.° 24 de 2013, o MEC esclarece que:

O senico do profissional de apoio, como uma medida a ser adotada pelos
sistemas de ensino no contexto educacional deve ser disponibilizado sempre
qgue identificada a necessidade individual do estudante, \isando a
acessibilidade as comunicacfes e a atencdo aos cuidados pessoais de
alimentacdo, higiene e locomocédo (BRASIL, 2013, p. 4).

A mesma nota, esclarece que dentre os aspectos a serem observados na oferta

desse servico educacional, destaca-se que esse apoio:

¢ Destina-se aos estudantes que nao realizam as atividades de alimentagéo,
higiene, comunicacdo ou locomocdo com autonomia e independéncia,
possibilitando seu desenwlvimento pessoal e social;

¢ Justifica-se quando a necessidade especifica do estudante néo for atendida
no contexto geral dos cuidados disponibilizados aos demais estudantes;

e Ndo é substitutivo a escolarizacdo ou ao atendimento educacional
especializado, mas articula-se as atividades da aula comum, da sala de
recursos multifuncionais e demais atividades escolares;

e Deve ser periodicamente avaliado pela escola, juntamente com a familia,
guanto a sua efetividade e necessidade de continuidade (BRASIL, 2013, p.

4).
Deste modo, compreende-se que esse servico vai além de auxilio as
necessidades basicas de cuidados pessoais, podendo ser, também, de grande ajuda
na superacdo de barreiras que venham a impedir a participacdo e a autonomia dos

alunos com TEA em sua nova trajetdria escolar. Vale ressaltar que alguns estudantes

precisardo desse apoio por um curto periodo de tempo, ja outros, por todo percurso
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escolar. O importante, neste contexto, é que a autonomia do aluno seja sempre
almejada, para tanto, o profissional de apoio deve reduzir o nivel de suporte sempre

que isso for possivel.

6.3  Algumas estratégias para a escola, em especial, para a sala de aula

Entre os alunos que chegam a escola com diagnéstico de TEA, encontram-se
agueles que respondem bem e rapidamente as intervencdes em sala de aula,
mostrando um bom desempenho académico. Entretanto, mesmo com tais
caracteristicas, podem apresentar manifestacdées como: “pouco compartilhamento
social e/ou interesse restrito; pautas estereotipadas, repetitivas e/ou pouco
contextualizadas; pouco interesse em atender a solicitagdes em sala de aula, embora
aptos a fazé-lo, entre outras” (BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010, p. 36).

Muitas vezes esses alunos, por apresentarem um bom desempenho
académico, acabam sendo negligenciados no que se refere ao trabalho de
competéncias que precisam ser melhor desenvolvidas, chegando até mesmo a
reforcar os déficits na area do compartilhamento social e/ou da comunicagéo. Belisario
Filho e Cunha (2010) explicam que isso acontece quando, ao preferir equipamentos
de informatica a companhia dos colegas, seja dado acesso ao computador de forma
isolada. Outros exemplos s&o, quando se permite que o aluno se alimente separado
dos colegas, que suas atividades sejam diferenciadas da turma, em momentos e
espacos diferenciados dos demais colegas.

Os autores esclarecem que ndo se trata de desqualificar as iniciativas de
oferecer e garantir aos alunos o acesso ao que é de seu interesse, porém elas devem
ser pautadas na proposicédo de atividades para a turma toda. Assim, 0 que nao se
pode aceitar s&o iniciativas que sejam restritas aos alunos com TEA. E preciso que se
oportunize situacdes de interesse nas quais 0s alunos com TEA precisem se
relacionar com o0s colegas, evitando ‘reforcar os prejuizos na éarea do
compartilhamento social e oportunizando o0s desafios necessarios para 0
desenvolvimento de habilidades neste campo” (BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010, p.
36)

Como ja se sabe, alunos com TEA podem apresentar prejuizos maiores na
comunicacdo, compartiihamento social e flexibilidade cognitiva. A partir dessas

caracteristicas, Belisario Filho e Cunha (2010) explicam que:
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[...] sera preciso que as intervengdes pedagdgicas se pautem inicialmente nos
aspectos de ensino e aprendizagem pertinentes ao campo do
desenwlvimento cognitivo relativo a familiarizacdo com o ambiente, ao
melhor dominio da rotina escolar, ao estabelecimento de vinculos e
estratégias de comunicacdo/antecipacdo e a destinacdo de sentido a
experiéncia no meio social da escola (BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010, p.
36).

Para tanto, algumas estratégias sugeridas por Belisério Filho e Cunha (2010)

se mostram bastante pertinentes:

o A interlocugcé@o entre os profissionais da escola e os terapeutas que atendem o
aluno pode ser interessante e, deve estar pautada entre troca de impressoes,
relatos e avaliacdo de seu desenvolvimento;

o Utilizacdo de recursos de apoio visual, elaborados pela escola, com o objetivo
de facilitar a comunicagao, antecipar acontecimentos, bem como para atender
suas necessidades ou para fazer escolhas. Esses recursos podem ser objetos
ou fotos de locais ou do aluno em diferentes momentos e espacos. Os objetos
si poderao facilitar a comunicacéo, porém o professor nunca deve deixar de se
dirigir oralmente ao aluno;

o O material confeccionado deve ser para o uso de todos os alunos, de facil
manipulacdo e resistente a manipulacao do dia a dia;

o E importante que oS pares possam criar suas proprias estratégias de
comunicacdo com o colega, para que ele amplie sua flexibilidade cognitiva e
desenvolva novas competéncias;

o A alternancia entre situacdes previstas e organizadas e aquelas mais flexiveis
e imprevistas, podem ser eficazes no aparecimento de novas habilidades
cognitivas de convivéncia e comunicacdo na conduta do aluno com TEA;

o Na sala de aula, € importante que se realize trabalhos em duplas ou grupos;

o A disposicdo de carteiras deve permitir ao aluno observar seus colegas.
Quando for necesséario que estas estejam enfileiradas, € importante que ele
esteja posicionado em locais mais centrais, permitindo que visualize os demais,
da melhor forma possivel;

o Sempre dirigir-se ao aluno verbalmente, para que tanto o aluno com TEA

guanto os demais, possam identifica-lo como um colega, de quem sao
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esperadas as mesmas condutas. Essa identificacéo facilita o desenvolvimento
espontaneo das intervengbes, por parte dos colegas, para referenciar o
estudante com TEA na sua conduta no interior da escola;

o Atentar-se para a progressiva aquisicdo de flexibilidade por parte do aluno, de
forma que oriente as estratégias e oportunidades de oferta de novos desafios

cognitivos e ndo correr o risco de reter o seu desenvolvimento.

E importante reafirmar que cada individuo € Gnico e que ndo ha uma receita
pronta, capaz de resolver todas as questdes que envolvem a escolaridade do aluno
com TEA, de modo generalizado. E imprescindivel uma avaliagéo individualizada para
gue se possa realizar um planejamento mais adequado a cada crianca.

Sobre outras formas de apoio ao estudante com TEA, Ferreira (2018) aponta:

o Dar retorno sempre que houver iniciativa de comunicacdo por parte do aluno:
buscar uma resposta dele, seja verbal, vocal ou gestual, nunca responder por
ele;

o Sempre que possivel, dar funcdo a ecolalia, buscar desenvolver um diélogo
sobre 0 assunto proposto;

o Dar funcdo as falas e/ou vocalizacbes e/ou gestos do aluno, atribuindo
significado as intengbes comunicativas, estimulando-o a interagir com os
demais colegas utilizando uma comunicacao funcional;

o Descobrir as habilidades do estudante, proporcionado atividades que possam
favorecer a interacdo entre os pares, pois, podem despertar o interesse dos
demais alunos;

o Atentar-se para os interesses do aluno;

o Criar contextos nos quais o sujeito com TEA sinta a necessidade de comunicar-
se e 0 encorajar as iniciativas de comunicacao;

o Evitar excesso de estimulos;

o Reduzir a extensdo das mensagens, solicitando um item por vez, repetindo ao

aluno, de maneira individualizada, a instrucdo dada a sala de maneira geral.

Com tais sugestoes, os profissionais da escola, em especial os professores do
6.° ano que receberao os alunos, com o apoio do AEE, poderdo pensar em acdes que
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proporcionem um ambiente acolhedor, considerando, em seu planejamento, as

necessidades e as potencialidades dos estudantes em questao.

6.4 A Funcéao Executiva, a Teoria da Mente e o Programa TEACCH

Sabe-se que alunos com TEA podem apresentar prejuizos maiores na
comunicacdo, compartilhamento social e rigidez cognitiva. A partir dessas

caracteristicas, Belisario Filho e Cunha (2010) explicam que:

[...] sera preciso que as intenengdes pedagdgicas se pautem inicialmente nos
aspectos de ensino e aprendizagem pertinentes ao campo do
desenwlvimento cognitivo relativo a familiarizacdo com o ambiente, ao
melhor dominio da rotina escolar, ao estabelecimento de \vinculos e
estratégias de comunicacdo/antecipacdo e a destinacdo de sentido a
experiéncia no meio social da escola (BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010, p.
36).

Belisario Filho e Cunha (2010) chamam a atencao para a necessidade de que
0s estudantes consigam, aos poucos, prever a rotina escolar, a0 mesmo tempo em
que ampliam sua flexibilidade frente aos acontecimentos ndo previstos. Os autores
ainda dao pistas sobre estratégias que podem ser utilizadas pelos profissionais da

escola para que as dificuldades que possam surgir sejam superadas:

[...] os profissionais da escola precisam buscar um equilibrio entre estratégias
de acolhimento as necessidades desse aluno e a oferta de vivencia do dia-a-
dia da escola, sem efetuar grandes modificagdes que possam postergar o
alcance destas competéncias por parte da crianca (BELISARIO FILHO;
CUNHA, 2010, p. 36).

Desta forma, ao chegar no 6.° ano, o aluno precisara ser acolhido e suas
necessidades atendidas. No novo ambiente escolar e com todos os seus estimulos, é
comum que o aluno com TEA apresente manifestacées de inflexibilidade. Essas
reacdes, segundo Belisario Filho e Cunha (2010), podem ser movimentos corporais
repetitivos, apego a locais fixos na escola e recusa em desloca-se, indiferenca em
relacdo a apelos, orientacdes e tentativas de ajuda. Tais reacfes sdo esperadas
guando ha uma importante alteracdo em sua rotina, como € o caso da mudanca de
escola.

Os mesmos autores explicam que ha evidéncias suficientes para supor que

pessoas com TEA apresentam prejuizos nas Fungdes Executivas e essa funcdo € a
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que nos permite: “[...] utilizar estratégias adequadas para se alcancar um objetivo.
Essa fungcdo estd relacionada a capacidade de antecipar, planificar, controlar
impulsos, inibir respostas inadequadas, flexibilizar pensamento e acdo” (BELISARIO
FILHO; CUNHA, 2010, p. 17).

A Funcdo Executiva é utilizada sistematicamente no processo de aprendizagem
j& que é preciso utilizar as informacdes e procedimentos j& aprendidos, adaptando-os
as novas questdes a serem resolvidas. Nela esta implicada a flexibilidade estratégica
que permite adiar, inibir, avancar ou retroceder para alcancar um determinado
objetivo. Diante disso, entende-se que a questdo fundamental seria a inflexibilidade,
sendo o restante explicavel a partir desse problema (BELISARIO FILHO; CUNHA,
2010).

Desta forma, a antecipacédo € das fun¢des prejudicadas nas pessoas com TEA.
Esse déficit pode se manifestar “pela aderéncia inflexivel a estimulos que se repetem,
como na reproducdo do mesmo filme inUmeras vezes, no mesmo itinerario para a
escola, na permanéncia dos objetos no ambiente, entre outros (BELISARIO FILHO;
CUNHA, 2010, p. 19).

A Teoria da Mente, segundo Belisario Filho e Cunha (2010), € essencial para o
ser humano e significa a capacidade de atribuir estados mentais a outras pessoas, 0
gque permite teorizar o que sentem, 0 que pensam, quais Sao suas intengdes e, com
isso, modular nossas reacfes e n0ssos comportamentos sociais. Nas pessoas com
TEA, os mecanismos de Teoria da Mente estariam prejudicados, comprometendo as
relacdes sociais e a comunicacao.

Assim, tendo em vista que a capacidade de antecipar € uma funcdo deficitaria
nas pessoas com TEA, a ajuda de outra pessoa realizando essa antecipacao,
comunicando ao aluno o que ocorrerd no momento seguinte, de maneira simples e
objetiva, sera um facilitador da familiarizacdo com o novo ambiente e rotina, como nas

palavras dos autores:

O importante é tornar a antecipagdo uma rotina e nao desistir da expectativa
de adesdo da crianca. Como o efeito da antecipacédo, a cada dia o contato
diario da criangca com o ambiente escolar e com seus rituais, que se repetem,
vao tornando o cotidiano mais previsivel e seu comportamento podera ir se
transformando (BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010, p. 24).

Criado por Eric Schopler e colaboradores, nos Estados Unidos em 1964, junto

ao Departamento de Psiquiatria da Faculdade de Medicina da Universidade da
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Carolina do Norte, o Programa TEACCH (Treatmentand Educationof Autistic Related
Communication Handicapped Children) foi desenvolvido a partir de um projeto de
pesquisa, respondendo as necessidades dos individuos com autismo e de seus
familiares (GIARDINETTO, 2005, LEON; OSORIO, 2011).

As técnicas educacionais utilizadas pelo programa compreendem a utilizacao

de informacgdes visuais:

Por estes individuos apresentarem dificuldade de organizacdo, de memoria e
em seu percurso auditivo, o programa apresenta estruturas visuais,
enwlvendo todo o espacgo fisico, quadros com horario de atividades, sistema
visual de aprendizagem e organizagdo Visual dos materiais (GIARDINETTO,
2005, p. 22).

s

Outra técnica utilizada é o trabalho com rotinas, que sao flexiveis e suas
estruturas previsiveis, “fornecendo as criangas estratégias para compreender e prever
a sequéncia de eventos que ocorrem no meio em que estdo inseridas”
(GIARDINETTO, 2005, p. 22)

Desta forma, os pressupostos do programa mostram-se capazes de serem
utilizados pelas escolas, principalmente como forma de apoio ao aluno na adaptagao
ao novo ambiente. Sempre lembrando que, mesmo entre alunos com TEA, as
diferencas individuais estao presentes. As estratégias sugeridas devem ser utilizadas
levando-se em consideracdo aquilo que € necessario para cada um, suas
preferéncias, interesses, seu potencial, suas experiéncias e as competéncias que

ainda precisam ser desenvolvidas.
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7 TRANSICAO ESCOLAR: SUGESTOES DE ESTRATEGIAS AS ESCOLAS

A partir de todo percurso descrito anteriormente, apresenta-se, nesta secao, as
sugestbes de estratégias de transicdo elaboradas para as escolas de 1.°a 5.° ano -
que podem ser realizadas antes do final do ano letivo - e as estratégias pensadas para
as escolas de 6.° ano, construidas em observancia as mudangas que trazem ao aluno.

Ponderando a importancia da articulacdo entre as etapas do Ensino
Fundamental, como sugere a BNCC, o Curriculo Paulista e o Plano Estadual de
Educacéo, as proposicoes sdo destinadas para ambas as escolas, prevendo a¢des

especificas a cada uma neste processo.

7.1 Sugestdes para as escolas que oferecem Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (1.° ao 5.° ano)

7.1.1. Orientacao aos familiares

A primeira acdo estd relacionada ao contato com os familiares do aluno.
Considerando a necessidade do trabalho conjunto entre familia e escola, acdes de
orientacdo devem ocorrer por parte de ambas as escolas, envolvendo 0s gestores e
professores de AEE. A participacdo da familia € essencial a um trabalho integrado,
uma vez que dela depende, em grande parte, o vinculo desejavel que se estabeleca
entre os contextos da casa e da sala de aula (BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010,
OSORIO; LEON, 2011, VERDIANI, 2020).

A seguir, apresentam-se, sinteticamente, sugestbes de estratégias neste

ambito:

Quadro 7 — Estratégias para orientacdo aos familiares

(continua)
ESTRATEGIA: Orientagdo aos familiares
ACOES RESPONSAVEL
-Entrar em contato com os pais e reservar com eles | Gestor escolar (diretor,
um momento para orienta-los sobre a escola de | vice-diretor elou

destino do aluno, trazendo informac6es como o | coordenador pedagogico)
endereco da escola e outros aspectos de ordem fisica
e estrutural se houver;, destacar a importancia de
procura-la antes do inicio do préximo ano letivo;
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Quadro 7 — Estratégias para orientacao aos familiares

(concluséo)
ESTRATEGIA: Orientacdo aos familiares
ACOES RESPONSAVEL
-Informar sobre a existéncia da Lei n° 12.764 que | Gestor escolar (diretor,
garante ao aluno, entre outros, o apoio do profissional | vice-diretor elou
especializado; coordenador pedagogico)

-Sugerir aos familiares levarem a escola do 6.° ano,
relatérios de profissionais da saude que atendem o
aluno, para que possam ter acesso a relatos e
avaliacao de seu desenvolvimento;

-Enfatizar aos pais a importancia do relato, a escola
de destino, de todas as informacbes sobre as
necessidades e particularidades do aluno, bem como
a relevancia da parceria com a escola;

-Dialogar a respeito das mudancas que ocorrerao no
6.° ano e os desafios que poderao trazer ao aluno.

Fonte: Elaborado pela autora, inspirado nos trabalhos de Belisario Filho; Cunha (2010), Osoério; Leon
(2011) e Verdiani (2020).

7

Neste contexto, é imprescindivel que os pais desses esses alunos sejam
ouvidos, respeitados e acolhidos, pois sédo eles os responsaveis pelos tratamentos,
noites mal dormidas, preocupagbes com o futuro, envolvendo uma sobrecarga
emocional diaria que precisa ser considerada.

E muito comum que, ao chegar do final do 5.° ano, a famiia demonstre
inseguranca e preocupacao quando precisa transferir o filho para uma outra escola,
com uma realidade diferente daquela vivida até entdo. Durante os primeiros anos do
E.F., a relacdo de confianca j& foi estabelecida. A partir do 6.° ano, essa relacdo
precisa ser novamente construida e nesse processo a equipe escolar desempenha
um papel fundamental.

Desta forma, é essencial que a comunidade escolar receba essa familia de
modo acolhedor, para que esse vinculo seja reestabelecido. E importante que se
transmita seguranca e confianca, demonstrando que a escola € um ambiente
favorecedor para a aquisicdo da autonomia, principalmente para aqueles que
apresentam maiores prejuizos na area da comunicacdo (BELISARIO FILHO; CUNHA,
2010).

Portanto, para que haja éxito na parceria entre a escola e a familia, o dialogo e
0 contato constante sao urgentes. Em principio, logo que os pais procuram a escola

para efetivar a matricula, é essencial que apresentem aos gestores suas duvidas,
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angustias e as necessidades basicas que precisam ser supridas para que o aluno seja

bem recebido. Sobre isso, Veridani (2021), afirma que:

A familia deve fornecer todas as informacdes necessarias a escola para que
esta consiga tracar um plano de estudo mais acertado para esse aluno, possa
compreendé-lo melhor, conhecendo suas capacidades e competéncias,
assim como suas limitagdes, tendo condicbes de ofertar ao mesmo,
conteddos pedagoégicos necessarios para que ele avance em sua
escolarizacdo como também para que a inclusdo acontegca da melhor forma
possivel. O didlogo entre escola e familia é de extrema importancia,
principalmente para os primeiros anos das mudancas de etapa em que o
discente alcangca e mesmo assim, nos anos seguintes esse didlogo continua
tendo muito valor tanto para a escola como para a familia e
consequentemente para o préprio aluno (VERDIANI, 2021, p. 30).

Aos gestores cabe demonstrar que a escola atende sua comunidade em uma
perspectiva inclusiva. Logo, esta aberta a acolher a todos, apresentando sua
estrutura, seu funcionamento, o Projeto Politico Pedagdgico e todos 0s recursos que
estardo disponiveis para melhor atender as necessidades de seus alunos. Deste
modo, deixard a familia mais segura em relacdo ao processo de transi¢cao, que podera

ser mais harmonioso se esses cuidados forem tomados.

7.1.2. Trabalho de articulacéo entre as escolas de 5° e de 6° ano

A estratégia consiste em desenvolver um trabalho articulado entre os
profissionais das escolas. Tais acfes sdo relevantes a medida que proporciona aos
envolvidos com a escolarizacdo do aluno, refletir e planejar as praticas pedagdgicas,
a serem desenvolvidas de acordo com as necessidades e particularidades de cada
estudante.

De acordo com Borges (2020), o trabalho colaborativo visa a qualificacdo das
praticas pedagodgicas, ao passo que as acOes de articulacdo ampliam as
possibilidades de os alunos terem acesso ao curriculo praticado na sala de aula
comum. Esta articulacdo pode ser pensada a partir de acdes apresentadas no quadro

a seqguir:

Quadro 8 — Estratégias para articulagdo entre as escolas de 5° e de 6° ano

(continua)
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Quadro 8 — Estratégias para articulagcédo entre as escolas de 5° e de 6° ano

ESTRATEGIA: Acdes de articulacdo entre as escolas de 5° e 6° ano

ACOES RESPONSAVEIS

-Os gestores podem destinar um momento de troca | Gestor escolar (diretor, vice-
entre os profissionais das salas de AEE, da escola do | diretor ou coordenador
5.° com a escola do 6.° ano, para que elaborem | pedagégico)

estratégias que possam beneficiar o aluno em sua
adaptacdo ao novo ambiente.

-Redigir informacdes importantes, em forma de | Professor do AEE
relatério, destinado a escola de destino do aluno: “O
registro de todos os aspectos, ao longo da
escolarizagdo, possibilita subsidiar o planejamento
ano a ano efou ciclo a ciclo” (BELISARIO FILHO;
CUNHA, 2010, p.37)

-Planejar, em parceria com professor do AEE da
escola do 6° ano, acdes que possam auxiliar o aluno
a adaptar-se a nova rotina de estudos e ao novo
ambiente.

Fonte: Elaborado pela autora, inspirado nos trabalhos de Borges (2020) e Belisério Filho; Cunha (2010)

Quando néo for possivel uma maior aproximacao entre 0s responsaveis pelo
AEE, que seja realizado em forma de relatério e enviado a escola de 6.° ano, com o
objetivo de facilitar o planejamento das praticas pedagdgicas que serdo desenvolvidas
a partir de entdo, podendo evitar, com certas a¢des da escola, que lhe sejam geradas
crises de ansiedade ja que se tem uma nocdo das necessidades que esse aluno

apresenta.

7.1.3. Estratégias de trabalho que envolverdo a troca de escola com apoio do
AEE

De acordo com a Nota Técnica-Seesp/GAB/n.° 11/2010 (BRASIL, 2010a), &
funcdo do profissional do AEE desenvolver e planejar atividades especificas para os
alunos publico-alvo da educacéao especial. Dentre elas estdo: estabelecer articulacéo
com os professores da sala de aula comum e demais profissionais, orientar
professores e familias, desenvolver atividades préprias do AEE de acordo com as
necessidades de cada aluno como, por exemplo, trabalhar atividades de vida
autdbnoma e social.

Diante do exposto, sugere-se ao professor do AEE, as seguintes estratégias:
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Quadro 9 — Estratégias de trabalho com apoio do AEE

ESTRATEGIA: Trabalhar antecipadamente algumas questdes que envolverdo a
troca de escola

ACOES RESPONSAVEL

-Durante os atendimentos, o professor do AEE | Professor do AEE
podera dialogar com o aluno sobre as questdes que
envolverdo a troca de escola e, a partir de suas
respostas, pensar em estratégias de apoio,
considerando o nivel de ansiedade que o assunto
trara a este aluno;

-Entrar em contato com o0s terapeutas, guando
esses acompanhamentos séo realizados, a fim de
pensar em parcerias, em melhores formas de
trabalhar a questdo da transicdo com o aluno. A
interlocucdo com estes terapeutas devera ser
pautada na troca de impressdes, relatos e avaliacao
do desenvolvimento do aluno;

-Observar como a autonomia e independéncia do
aluno estdo sendo trabalhadas na sala de aula
regular e oferecer orientacdo aos professores e
monitores sobre a importancia dessa habilidade;
-Oferecer apoio aos pais, orientando sobre como
podem contribuir com as mudangas que ocorrerao
a partir do ingresso no 6.° ano.

Fonte: Elaborado pela autora, inspirado nos trabalhos de Borges (2020) e Belisério Filho; Cunha (2010)

O apoio do AEE é de grande relevancia nesse processo de transicao ja que,
muitas vezes, o professor especializado acompanha a trajetoria escolar do aluno
durante essa primeira etapa do Ensino Fundamental e por isso, conhece bem suas
dificuldades e potencialidades, desta forma, pode contribuir consideravelmente com o
planejamento da escola de 6° ano oferecendo informacdes essenciais para que a

acolhida desse aluno seja realizada de maneira mais adequada.

7.2 Sugestdes para as escolas que oferecem Anos Finais do Ensino
Fundamental (6.° ano)

Os quadros abaixo formam elaborados considerando as mudangas que

ocorrem a partir do 6.° ano e os desafios que poderao trazer aos alunos com TEA.

7.2.1. A estratégia de antecipacao e o preparo fisico da escola
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Por razdo da resisténcia & mudanca e preferéncia por rotinas, (APA, 2014), a
propria alteracdo de trajeto pode ser uma questdo a ser superada pelo aluno, bem
como a adaptacéao ao novo prédio (localizacdo de espagcos como banheiro, refeitorio,
portdo de entrada e saida), entre outros.

Outra caracteristica do TEA que devera ser considerada € a hiper ou
hiporreatividade a estimulos sensoriais ou interesse incomum por aspectos sensoriais
do ambiente (APA, 2014). Nesta perspectiva, 0s excessos de ruidos, de odores e de
estimulos visuais, podem ser prejudiciais para os alunos.

As sugestbes a seguir partem da hipotese de que a antecipacdo € uma
importante fungdo dos I6bulos frontais e que podem estar prejudicadas nas pessoas
com TEA, desta forma, a antecipacdo realizada por outros € uma estratégia
significativa (BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010).

Quadro 10 — Estratégias de antecipacdo e preparo fisico da escola

ESTRATEGIA: Preparar o espaco fisico da escola
ACOES

RESPONSAVEIS

-Atentar-se em relacado a localizacdo da sala de
aula, que se possivel, recomenda-se ser um
pouco mais distante de locais com ruidos
constantes, como refeitérios e aparelhos que
disparam os sinais de entrada, saida, dentre
outros, que podem interferir na estabilidade
emocional e concentragcdo do aluno;

-Obter com a familia o0 maximo de informacdes
possiveis para um bom planejamento das acdes
da escola e desta forma receber o aluno de
maneira mais adequada;

-Antes de iniciar as aulas, é imprescindivel que o
aluno conheca a escola e 0s espacos que por ele
serdo utilizados. Para tanto, ao receber a familia
para efetivar a matricula, o gestor pode
aproveitar 0 momento para apresenta-los a
escola;

-Destinar um profissional da escola para
novamente mostrar 0os espac¢os do prédio ao
aluno, no momento em que iniciarem as aulas.

Gestor escolar (diretor,
vice-diretor elou
coordenador pedagdgico).

-Sinalizar, com recursos visuais, 0S espacos
mais utilizados como banheiro, refeitérios, sala
de aula, biblioteca, entre outros, para facilitar a
localizacdo desses ambientes pelo aluno.

Funcionario da escola que
o diretor indicar

-Evitar excesso de estimulos  visuais,
principalmente no interior da sala de aula.

Professores da sala da sala
de aula regular

Fonte: Elaborado pela autora, inspirado no DSM-V (APA, 2014) e Belisario Filho; Cunha (2010)
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As acdes elencadas foram elaboradas considerando os apontamentos
realizados por Belisario Filho e Cunha (2010). Esses autores, baseados em
explicacdes da Teoria da Mente e da Fungcdo Executiva, sugerem a antecipa¢cdo como
uma das estratégias a serem utilizadas para com alunos com TEA.

A rotina e o0 apoio visual sdo estratégias utilizadas no programa TEACCH, que
valoriza a rotina no trabalho com criangas com TEA, considerando as dificuldades que
tém com o planejamento e com as consequéncias decorrentes das alteracfes nas
funcbes executivas. O aspecto visual € um dos principios das atividades na
perspectiva do TEACCH, pois pode diminuir a ansiedade do aluno ao propiciar a
compreensdo quase que imediata, evitando sua desorganizagdo e,
consequentemente, a manifestacdo de comportamentos disruptivos. (DALANESI,

2021)

7.2.2. Apoio com a organizacao e adaptacao a nova rotina escolar

Considerando que o aluno com TEA pode apresentar déficit de linguagem, na
reciprocidade socioemocional, nos comportamentos comunicativos nao verbais e na
atencdo compartilhada; dificudade em envolver-se com os outros e compartilhar
ideias e sentimentos, assim como para desenvolver, manter e compreender relacbes
sociais (APA, 2014); a troca de aula e de professores em curto periodo de tempo,
maior numero de componentes curriculares e o contato com colegas ainda
desconhecidos, poderao se tornar grandes desafios para esses alunos.

Desta forma, sugere-se que o aluno receba auxiio de um profissional de apoio
ou do AEE para organiza-se e adaptar-se a nova dinamica da escola do 6° ano. As

acOes voltadas para esse apoio estao descritas no quadro a seguir:

Quadro 11 — Auxilio com a organizagéo e adaptacao a nova rotina escolar

(continua)

ESTRATEGIA: Auxiliar o aluno com a organizacédo e adaptacéo a nova rotina

ACOES RESPONSAVEIS

-Antecipar a rotina escolar, informando ao aluno | Professor do AEE ou profissional
sobre o que ir4 acontecer durante o periodo de | de apoio

aula. Podera ser utilizado um apoio visual para
amparar a antecipacao da rotina;
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Quadro 11 — Auxilio com a organizacao e adaptacdo a novarotina escolar

(conclusao)
ESTRATEGIA: Auxiliar o aluno com a organizacéo e adaptacéo a nova rotina

ACOES RESPONSAVEIS

-Auxilio com a organizacdo dessa nova rotina | Professor do AEE ou profissional
por um profissional especializado, como | de apoio

determina a Lei Federal n.° 12.764/12 ou com
ajuda do professor do AEE.

-Destinar, principalmente nos primeiros dias de | Professores da sala de aula
aula, momentos de troca entre alunos, que | regular

favorecam a proximidade entre eles,
oportunizar trabalhos em grupos, dinamicas e
atividades que os estimulem a se conhecerem
melhor, incentivar o acolhimento, o respeito
mutuo e a valorizagdo de todos;

-Atentar-se para a disposicao de carteiras, de
modo que o aluno observe seus pares, € mais
eficaz do que a disposicao daturma em fileiras.

Fonte: Elaborado pela autora, inspirados no DSM-V (APA, 2014), Belisario Filho; Cunha (2010) e
Borges (2020)

Além dos autores citados, as sugestdes elaboradas foram pensadas a partir
dos estudos de Dias-da-Silva (1997) - que traz em seu estudo questdes acerca da
transicao -, Borges (2020) - que aborda o trabalho especifico do AEE - e Orr (2019)
que traz, entre outras reflexdes, a possibilidade de construir praticas que ndo tenham
em si a marca da excluséo.

Relevante afirmar que, embora com o mesmo diagndstico, as necessidades
variam consideravelmente entre uma pessoa e outra. Cada aluno € Unico e apresenta
suas particularidades, que devem ser conhecidas e avaliadas no momento do

planejamento de agoes.

7.2.3. Préticas pedagogicas variadas e novas demandas ao aluno a partir do 6°
ano

O quadro a seguir foi elaborado ponderando que a variagdo de posturas
pedagogicas entre professores, a exigéncia de mais autonomia, maturidade e
independéncia por parte do aluno, a relacéo professor/aluno mais distante e a falta de
conhecimento sobre o TEA por parte da equipe escolar, podem se tornar grandes

desafios para o éxito e continuidade dos estudos destes alunos.
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Diante do exposto, sugere-se algumas acfes que visam acolher o aluno de

maneira mais efetiva e tornar as praticas pedagogicas mais consistentes.

Quadro 12 — Préticas pedagdgicas mais acolhedoras e consistentes

ESTRATEGIA: Praticas pedagogicas mais acolhedoras e consistentes

ACOES

RESPONSAVEIS

-Antecipar o que se espera do aluno nas tarefas
escolares, evitando o sentimento de
inseguranca,

-Buscar aproximar-se do aluno, estabelecendo
com ele uma relacdo de confianca,
-Participacdo mais efetiva na elaboracéo e
execucdo do Projeto Politico Pedagogico da
escola.

Professores da sala de aula
regular

-As estratégias de acolhimento e adaptacao do
aluno com TEA devem ser pensadas em
colaboracdo com todos os profissionais da
escola, em especial o professor do AEE e os
professores da sala regular que devem
trabalhar de maneira articulada para que juntos
consigam oferecer um ensino que atenda as
necessidades do aluno.

Professores da sala regular e
professor do AEE

-Os professores da sala regular precisam ter
informacao sobre o aluno que ira receber, suas
necessidade e particularidades. Informacdes a
respeito de como lida com a frustragcdo, com o
barulho excessivo, como é sua interacdo, quais
sdo seus interesses, sado informacoes
relevantes ao seu planejamento.

Coordenador pedagoégico e/ou
professor do AEE

-A falta de conhecimento sobre o TEA pela
comunidade escolar pode comprometer a
gualidade do ensino oferecido ao aluno, por
isso, é importante que o0 gestor possibilite
momentos de troca entre o profissional do AEE
e 0s demais profissionais, para que sejam
orientados sobre aspectos do TEA. E preciso
gue a comunidade escolar conheca seu
aprendiz, suas particularidades, para melhor
compreendé-lo.

Gestor escolar
diretor e/ou
pedagodgico)

(diretor, vice-
coordenador

-Desenvolver com os professores um trabalho
de sensibilizacdo acerca das dificuldades que a
transicdo pode trazer ao aluno e buscar
coletivamente solucbes para que esses
desafios sejam superados, sendo a
inconsisténcia nas acbes pedagogicas, um
desses desafios.

Coordenador pedagdégico
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Fonte: Elaborado pela autora, inspirado em Belisario Filho; Cunha (2010), Borges (2020), Dias-da-Silva
(1997) e Orra (2019).

Todas as sugestdes de trabalho aqui descritas, segundo as analises realizadas,
podem favorecer uma transicdo mais adequada para os alunos com TEA, quando
encerram o0 5.° ano e precisam passar pela transicdo. E preciso reafirmar a
necessidade de uma articulacdo entre as escolas para que acdes sejam pensadas e
efetivadas no sentido de amenizar possiveis barreiras que possam impedir o sucesso
e a continuidade da escolarizacdo do aluno. Esse trabalho é importante, dentre outros
motivos aqui ja elencados, para que se ofere¢a ao aluno com TEA o que esta disposto

na legislacdo e nos documentos oficiais.
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8 PRODUTOEDUCACIONAL

A idealizacdo deste Produto emergiu a partir da vivéncia da pesquisadora
enquanto professora de Atendimento Educacional Especializado (AEE) de uma escola
municipal que atende alunos até o 5.° ano. Ao final de cada ano letivo, os alunos que
encerram a primeira etapa do Ensino Fundamental, sdo automaticamente transferidos
para o 6.° ano em escolas administradas pelo estado.

Consciente das diferengas existentes entre essas duas etapas educacionais, a
pesquisadora percebeu que ndo ha um olhar detalhado com a questdo da transicéao
ao aluno com TEA. Tal fato sempre foi motivo de inquietagdo, uma vez que diferencas
substanciais observadas entre as escolas de 5.° e 6.° ano podem causar impactos
negativos na escolarizacdo desses estudantes, se ndo pensadas com atengao.

Vale ressaltar que a preocupacdo que envolve a transicdo, apontada pela
pesquisadora, é também observada nos envolvidos com a escolarizacdo desses
estudantes: familiares, professores e demais profissionais. A partir da necessidade de
se pensar em acles que favorecam um processo de transicdo mais adequado ao
aluno com TEA, € que surgiu a motivacdo para a elaboracdo deste estudo, que
resultou em um produto educacional. O Produto trata-se de um guia, pensado para
gestores e professores que trabalham com estudantes com diagndéstico de TEA e que
estdo em fase de transicdo no Ensino Fundamental.

Para a construcdo deste guia, foi preciso compreender aspectos fundamentais
que envolvem o TEA, que englobam as reformulacdes terminolégicas e de critérios
sofridas com o passar do tempo, o diagndstico controverso e as caracteristicas gerais
do transtorno.

De tudo que a literatura trouxe, para a realizacdo desse produto, adotou-se a
nomenclatura TEA por ser a mais atual, verificada no DSM-V. Observou-se que a
maioria dos autores, tais como Orra (2019), Wuo, Yaedu e Wayszceyk (2019),
Belisario Filho e Cunha (2010), Schmidt (2014) e Bacarin (2020) utilizam o DSM para
compreeender quais sao os critérios utilizados pelos médicos para diagnosticarem o
TEA, ou seja, quais sdo as caracteristicas que a crianca deve apresentar para que
seja ou nao diagnosticadas com o transtorno.

Nesta perspectiva, utilizou-se 0 mesmo manual para descrever e analisar como
o TEA é definido e analisar, com base nas caracteristicas descritas pelo DSM-V, quais

seriam as possiveis dificuldades que os alunos com esse diagnodstico poderiam
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encontrar no processo de transicdo, na auséncia de suportes adequados as suas
necessidades.

Logo, compreende-se 0 TEA como um transtorno do neurodesenvolvimento,
que encontra-se caracterizado por déficits persistentes na comunicagdo social e na
interacdo social em diversos contextos, incluindo prejuizos na reciprocidade social,
em comportamentos nao verbais de comunicagcdo e em habilidades que envolvem
manter e compreender relacionamentos. Além desses fatores, ha presenca de
padrbes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou atividades. (APA,
2014)

No que tange especificamente ao processo de transi¢do, este € tido como um
fendmeno educacional, carregado de mudancas consideraveis, que incluem desde
espaco fisico até praticas pedagdgicas variadas, marcado por uma ruptura que pode
ser responsavel, dentre outros, pela reprovacdo ou evasao escolar. A transicdo pode
ser considerada um desafio aos estudantes, no entanto, € possivel ser transcorridaa
depender do trabalho pedagdgico realizado (BORGES, 2015; DIAS-DA-SILVA, 1997,
HAUSER, 2007; MANSUTTI et al., 2007; UNICEF, 2018).

Uma das respostas possiveis a fim de se evitar essa ruptura é desenvolver
acOes de articulacéo entre as escolas estaduais e municipais, buscando minimizar as
possiveis dificuldades identificadas no processo. Desta forma, a transicdo requer um
planejamento integrado a fim de se evitar obstaculos aos alunos que mudam de uma
rede para outra para finalizar o Ensino Fundamental (BRASIL, 2017; SAO PAULO,
2019; SAO PAULO, 2016).

Aos estudantes com TEA, em virtude das especificidades advindas do
transtorno - prejuizos funcionais nas areas da comunicacdo interacdo social e
comportamento - algumas questdes podem ser ainda mais complexas, considerando
todas as mudancas que ocorrerdo e as demandas trazidas pela nova rotina escolar.

Diante do exposto, em busca de se pensar em estratégias favoraveis aos
alunos com TEA, a fim de amenizar os impactos que a transi¢cado pode trazer, propode-
se acdes que vislumbrem caminhos para uma melhor articulagcdo entre as escolas de
5.° e 6.° ano que atendem esses alunos.

Com toda a mundanca de rotina, € comum que alunos com TEA apresente
manifestacfes de inflexibilidade. ReacBes como movimentos corporais repetitivos,
indiferenca em relacdo a apelos, recursa-se em desloca-se, entre outros, s&o

esperadas quando ha uma importante alteracdo em sua rotina (BELISARIO FILHO;
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CUNHA, 2010). A literatura apontou, ainda, que pessoas com TEA aprensentam
prejuizos nas Funcbes Executivas, sendo estas a que permitem utilizar estratégias
adequadas para se alcancar um objetivo. Neste ambito, algumas preposicdes foram
pensadas, por meio da utilizacdo da antecipagcdo como uma ferramenta a ser utilizada
com alunos com TEA (FILHO, CUNHA, 2010).

A rotina e 0 apoio visual sao estratégias inspiradas no Programa TEACCH, que
valoriza a rotina no trabalho com criancas com TEA, tendo em vista as dificuldades
gue tem com o planejamento e com as consequéncias decorrentes das alteracdes nas
Funcdes Executivas (OSORIO; LEON, 2011, GIARDINETTO, 2005). Ressalta-se que
ndo se pretende sugerir, na integra, um modelo de trabalho, mas apresentar a
possibilidade de uso de algumas estratégias e caracteristicas do programa que

possam beneficiar o estudante com TEA.

8.1 Titulo do Produto

Transicdo escolar: estratégias de articulagdo entre escolas do Ensino

Fundamental junto ao aluno com TEA.

8.2 Publico-Alvo

E destinado aos profissionais da educacdo, em especial gestores e
professores, que atuam junto a alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) em

fase de transi¢éo do 5.° para 0 6.° ano do Ensino Fundamental.

8.3 Resumo do Produto

Pretende-se, com o0 desenvolvimento deste material, colaborar com os
envolvidos na escolarizagdo desses estudantes, em um momento que pode ser
considerado desafiador. A proposta € trazer sugestdes de acdes que possam
contribuir para uma maior articulacdo entre as escolas, bem como, apontar caminhos
com estratégias que possam proporcionar aos estudantes com TEA um processo de
transicdo mais adequado, minimizando possiveis prejuizos em seu processo de

aprendizagem e continuidade nos estudos.
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Toda a fundamentacdo tedrica, sugestbes e orientac6es sdo oriundas de
pesquisa cientifica, que buscou responder gquais sdo os desafios e dificuldades que
os alunos com TEA podem encontrar no momento de transicéo entre 0 5.° e 0 6.° ano,
considerando as diferengcas marcantes entre essas duas etapas do ensino.

O material sera disponibilizado a Secretaria Municipal de Educacdo do
municipio de atuacdo da pesquisadora, em formato impresso e digital, podendo ser
livremente reproduzido e utiizado como um material de suporte para professores e
gestores que sentirem a necessidade de propiciar uma transicdo mais adequada aos
alunos com TEA.

Concomitantemente a entrega do material, a pesquisadora se dispde a orientar
0s gestores, professores de AEE e professores de 5.° e 6.° ano de duas escolas da
rede municipal, sendo uma delas a de atuacdo da propria pesquisadora e a outra de
6.° ano. Apos a formacao, sera sugerida a aplicabilidade do produto entre as referidas
escolas, sendo, apds a aplicacdo, avaliado e reformulado se necessério. A utilizacao
das sugestdes € destinada especificamente a uma determinada época do ano, ou
seja, entre o final e o inicio do ano letivo escolar, que geralmente se da nos meses de
dezembro e janeiro.

Vale ressaltar que se trata de sugestdes de estratégias, pois cada contexto é
anico, assim como cada estudante. As propostas trazidas poderao contribuir mais ou
menos com cada realidade, portanto, sua aplicabilidade é flexivel, podendo as
estratégias serem utilizadas em seu todo ou em parte. Se o material produzido, em si,
puder alertar sobre a importdncia da articulacdo e da necessidade de um
planejamento maior das escolas para atender os alunos com TEA, de certa forma tera

contribuido.

8.4  Diagnostico local

Espera-se que o produto desenvolvido seja utilizado tanto nas escolas de
Ensino Fundamental que atendem até o 5.° ano, como nas escolas que recebem os
alunos a partir do 6.° ano. O foco do produto séo os alunos do 5.° ano, diagnosticados
com TEA e que seréo, ao final do ano letivo, transferidos para o 6.° ano em escolas
administradas pelo estado.

O municipio em que a pesquisadora atua é de médio porte, localizado na regido

central do Estado de S&o Paulo, h4d 296 quildbmetros da capital, com aproximadamente
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151.881 habitantes. Segundo documento disponivel no site da prefeitura, a rede
municipal é responsavel por aproximadamente 11 mil alunos, distribuidos em 20
Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEF’s). Das 20 (vinte) unidades
escolares, 19 (dezenove) sao Escolas Municipais de Ensino Fundamental de 1.° ao
5. ano e apenas uma delas atende a partir do 6.° ano. De acordo com o Plano
Municipal de Educacgéo, sdo 13 as escolas da rede publica estadual que atendem os
anos finais do Ensino fundamental, ou seja, a partir do 6.° ano e o Ensino Médio.
Apesar da proposta indicar um trabalho inicial entre duas escolas do municipio
em questao, o material desenvolvido pode ser utilizado por qualquer rede municipal

ou estadual que tenha interesse na tematica.

8.5 Propostade alteracdo do contexto

Esse Produto surge da necessidade de realizar acdes de articulagéo entre as
escolas que oferecem os Anos Iniciais do Ensino Fundamental com aquelas que
oferecem os Anos Finais, uma vez que a transicdo entre essas etapas é um processo
exigente e complexo que afeta diretamente o estudante, sua familia e todos aqueles
que fazem parte do seu dia a dia, como professores, terapeutas, dentre outros, sendo
necessarios ajustes para a adaptacdo do aluno com TEA a nova rotina do 6.° ano.

De maneira geral, a oferta dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental fica sob
responsabilidade dos municipios e, dos anos finais, pelo Estado, o que resulta em um
distanciamento entre as escolas. As mudancas que ocorrem a partir do 6.° ano séao
consideraveis, que envolvem desde a estrutura fisica, como a propria troca de escola,
até a organizacao didatica, quantidade de professores, de componentes curriculares,
de construgdo de novos lagcos de amizade. Todo esse processo exige do aluno maior
autonomia, maturidade, organizacdo, dentre outros, podendo ocasionar uma ruptura
em seu processo educacional.

O éxito da transicdo desses estudantes dependera da disponibilidade e da
qgualidade das estratégias utilizadas pela escola, portanto, antecipar as dificuldades
gue possam surgir, reconhecer as necessidades de apoio e colocar em pratica acdes
pensadas a partir dessas necessidades, sdo condicdes essenciais para que O

processo de transicdo tenha possibilidades de éxito.
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8.6 Objetivos do Produto

Espera-se com esse guia, minimizar as consequéncias negativas que 0
processo de transicdo pode causar na escolarizagdo dos alunos com TEA, oferecendo
sugestdes de estratégias que favorecam um percurso mais harmonioso entre as duas
etapas da Educacdo Bésica.

Para tanto os objetivos desse material consiste em fornecer subsidios aos
gestores e professores acerca das caracteristicas que envolvem o TEA, as questdes
principais que envolvem o0 processo de transicado e contribuir, através de sugestdes
de acgles, para que a transicdo do 5.° para 0 6.° ano desses alunos seja realizada de

maneira mais humanizada.

8.7 Metodologia do Produto

O objetivo dessa secéo € explicitar o percurso do desenvolvimento do Guia
Didatico, que ocorreu por meio das seguintes etapas:

Etapa 1 — levantamento dos estudos relativos a tematica: inicialmente buscou-
se levantar referenciais tedricos que discutissem a questdo do TEA em relagdo com a
transicdo escolar no Ensino Fundamental, no entanto, ndo foram identificados estudos
especfificos acerca do assunto. Diante da escassez de referenciais, decidiu-se por
dividir a busca em partes, isto €, em estudos que abordassem o TEA em sua etiologia
e principais caracteristicas e estudos que envolvessem a transicao escolar.

Etapa 2 — nesta etapa realizou-se uma investigacdo em documentos oficiais e
leis que abordassem a probleméatica da transicdo no Ensino Fundamental.

Etapa 3 — apds o levantamento dos materiais, foi realizada uma leitura
exploratéria dos estudos encontrados e descartados aqueles que ndo apresentavam
similaridades aos objetivos desta pesquisa, tais como aqueles voltados para outras
areas, como medicina, estatistica, dentre outras.

Etapa 4 — andlise critico-reflexiva acerca dos estudos selecionados para
composicdo da pesquisa e consequentemente do Produto Educacional desenvolvido.

Etapa 5 — com todo referencial teérico analisado, identificou-se as dificuldades
gue os alunos com TEA podem encontrar ao ingressarem no 6.° ano, de forma a

sugerir agdes. Foram consideradas estratégias do modelo educacional TEACCH,



100

aliadas a explicacdes da Teoria da Mente e da Fungcdo Executiva, que se pautam na
antecipagdo como uma ferramenta a ser utilizada com alunos com TEA.

Etapa 6 — elaboracdo das proposicdes e organizacao das estratégias e acoes.

Etapa 7 — revisdo ortografica, gramatical e diagramacao do produto.

Etapa 8 — entrega do produto a Secretaria de Educacéo do municipio (impresso
e digitalmente) e disponibilizagdo da pesquisadora em orientar gestores e professores

para melhor aplicabilidade do Produto.

8.8 Desenho do Produto

Além dos elementos pré-textuais, o conteldo do material esta dividido em trés
partes, sendo a primeira “As caracteristicas do TEA”, que descreve as singularidades
tipicas deste transtorno; a segunda “A transi¢do escolar e suas demandas ao aluno
com TEA”, que analisa como documentos oficiais e estudiosos compreendem o
processo de transicdo, apontando as demandas que este momento acarreta ao aluno;
e a terceira parte “TEA e transicdo: caminhos e praticas possiveis”, aborda uma
sintese da fundamentacédo tedrica das acdes sugeridas neste material e finalmente
apresenta as sugestdes de acdes para as escolas de 5° ano e de 6° ano.

As figuras a seguir ilustram algumas partes do material:

Figura 2 — Capa do Guia Educacional

SIMONE ORLANDI CAETANO




Figura 3 — Apresentacao

Figura 4 — Capitulo 1

Este Guia é fruto da pesquisa intitulada “Transi¢do no

Ensino Fundamental: um olhar mais humanizado para o aluno

) com TEA". Trata-se de um produto educacional elaborado no
ambito do Programa de Mestrado Profissional em Educagdo
Inclusiva (Profei), da Universidade Estadual Paulista Jdlio de
Mesquita Filho -UNESP.

E destinado aos profissionais da educacdo, em especial
gestores e professores, que atuam junto a alunos com
Transtorno do Espectro Autista (TEA) em fase de transigao do
5.% para 0 6.° ano do Ensino Fundamental.

O objetivo é fornecer subsidios no que se refere ao TEA e questdes centrais
que envolvem o processo de transicéo desses alunos, contribuindo, por meio de
sugestdo de estratégias, para que esse momento se efetive de maneira mais
humanizada.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o Curriculo Paulista e o Plano
Estadual de Educacdo do Estado de S3o Paulo trazem a importancia da
articulacdo entre todas as etapas da educacao, sobretudo na passagem do 5.°
para o 6.° ano. Por esse motivo este material destaca a necessaria articulagao
entre as escolas, pois a transicdo envolve um processo complexo, cujas
mudancas exigem ajustes em relacao a nova rotina dos alunos com TEA.

As mudangas que se verificam no 6.° ano abrangem a estrutura fisica escolar,
a organizagao didatica, a quantidade de componentes curriculares e de
professores e o desenvolvimento de novos lagos de amizade. Essas alteracdes,
caso os alunos com TEA ndo estejam suficientemente amparados, podem
ocasionar uma ruptura em seu processo educacional, colocando em risco seu
desenvolvimento e a continuidades dos estudos.

O material esté dividido em trés partes, sendo a primeira “As caracteristicas
do TEA", que descreve as singularidades tipicas deste transtorno; a segunda “A
transi¢do escolar e suas demandas ao aluno com TEA”, analisa como
documentos oficiais e estudiosos compreendem o processo de transigdo,

as que este acarreta ao aluno; e a terceira parte
“TEA e transicdo: caminhos e praticas possiveis”, aborda uma sintese da
fundamentagdo teérica das agBes sugeridas neste material e finalmente
apresenta as sugestdes de a¢oes para as escolas de 5° ano e de 6° ano.

O objetivo de se conhecer as caracteristicas do Transtorno do Espectro
Autista (TEA) é melhorar as intervencdes e estratégias pedagégicas, de modo
que o aluno possa aprender, progressivamente, de forma independente. As
oportunidades de aprendizagem oferecidas pela escola podem contribuir com a
ampliacao do repertério da crianca, pois é neste lugar que ela convive com o
outro, que é diferente dela, que aprende a compartilhar, a ouvir, a brincar com
0 outro.

Através da compreensdo das singularidades tipicas do TEA e da forma de
aprender de cada um, é que se comega a vislumbrar caminhos possiveis para a
escolarizacdo desses alunos. E preciso que a escola desenvolva praticas
pedagégicas que considerem cada estudante como Unico, que respeitem seus
tempos de desenvolvimento de habilidades e de construcdo de conhecimento.

Na literatura, verifica-se que a maioria dos autores utiliza a descri¢do do TEA
presente no Manual Diagnéstico e Estatisticos de Transtornos Mentais (DSM) da
American Psychiatric Association, que classifica os transtornos mentais e seus
critérios de acordo com a Classificacdo Internacional de Doencas (CID). Tanto o
DSM quanto a CID sdo os dois principais manuais psiquitricos que embasam os
laudos médicos. A CID é uma publicacao oficial ligada & Organizagao Mundial da
Satde (ONU) adotada pelos paises membros, incluindo o Brasil. O DSM &
relacionado a Associacao Americana de Psiquiatria (APA), dos Estados Unidos.
(HERADAO, 2020; APA, 2014).

Em 2013, a APA publicou a 5. edicdo do DSM, que incluiu mudangas
substanciais nos critérios de diagndsticos para os transtornos globais do
desenvolvimento, extinguindo essas classificacoes e estabelecendo uma Gnica: o
Transtorno do Espectro Autista. Atualmente o TEA é entendido como um
transtorno do neurodesenvolvimento (ORRU, 2020).

As manifestagdes do transtorno variam bastante e dependem
da gravidade da condi¢do autista, do nivel de desenvolvimento e
da idade cronolégica, por isso o uso do termo espectro. No DSM-V,
o TEA encontra-se caracterizado por déficits persistentes na
comunicagdo e na interagdo social em diversos contextos,
incluindo prejuizos na reciprocidade social, em comportamentos
ndo verbais de comunicacio e em habilidades que envolvem
manter e compreender relacionamentos. Além disso, hé presenca
de padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses
ou atividades (APA, 2014).
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Figura 5 — Capitulo 2

Entre as etapas da Educacdo Basica no Brasil, as transicdes acontecem

princij em trés a da Educagdo Infantil para 0 1.°
ano do Ensino Fundamental, a transi¢do do 5.° para o 6.° ano e, finalmente, do
tltimo ano do Ensino Fundamental (3.° ano) para o Ensino Médio.

Sobre essa questdo, a BNCC reafirma o Parecer CNE/CEB n.° 11/2010 que
aponta a necessidade de apoio aos alunos nesse processo. Define que é preciso
realizar adaptagdes e articulagdes tanto no 5.° quanto no 6.° ano, evitando a
ruptura do processo de aprendizagem e garantindo maiores condigdes de éxito.
Entre as duas fases do ensino é preciso assegurar ao educando um percurso
continuo de aprendizagem para que se promova uma maior integracao entre
elas. Ao ingressarem nos Anos Finais do Ensino Fundamental, os alunos
encontram desafios mais complexos, especialmente no que se refere a
apropriagdo de uma nova logica de organizagdo das diversas areas do
conhecimento (BRASIL, 2010b).

O Curriculo Paulista esclarece que o Ensino Fundamental é a etapa mais
extensa da Educacdo Basica. Ao longo desse tempo, os estudantes perpassam
mudancas fisicas, cognitivas, afetivas, sociais e emocionais que impdem desafios
a elaboragdo de curriculos que favorecam a superagdo de rupturas,
especialmente entre a passagem dos Anos Inicias para os Anos Finais do Ensino
Fundamental. O documento aponta para a importdncia de um trabalho
articulado que assegure a continuidade dos estudos dos alunos (SAO PAULO,
2019).

O Plano Estadual de Educagdo, Lei n.° 16.279 de 08 de julho de 2016,
apresenta como uma de suas estratégias para articulagdo da passagem do 5.°
para o0 6.° ano: “2.2. Coordenar o alinhamento entre as redes publicas estadual e
municipais em relacdo aos curriculos, em especial na articulacio da passagem
do 5.°(quinto) ao 6.° (sexto) ano, assegurando aos alunos percurso escolar
harmonioso” (SAO PAULO, 2016, p. 1).

Ao analisar os referidos documentos, observa-se uma preocupagao em
esfera nacional e estadual com o processo de transicdio no Ensino
Fundamental. Nessa perspectiva, espera-se, com este material, colaborar com
agbes praticas que busquem maior articulagdo entre as escolas, no sentido de
assegurar uma passagem mais humanizada entre o 5.° e 0 6.° ano para os
alunos com TEA.

Abrantes (2008) explica que nem todas as criangas e adolescentes
respondem igualmente as novas exigéncias da transicdo em um espaco curto
de tempo. As possiveis dificuldades sentidas nesse novo ciclo podem gerar
inibicdes e ansiedade, podendo resultar em insucesso, marginalizacao,
resisténcia e abandono escolar.

Figura 6 — Capitulo 3

'oda a mudanga de rotina, a partir do 6.° ano, € comum que alunos com
TEA apresentem manifestacdes de inflexibilidade. Reages como movimentos
corporais repetitivos, indiferenga em relagdo a apelos, recusa a deslocamentos,
entre outros, sdo esperados quando ha uma importante alteracdo em sua rotina
(BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010). A literatura apontou, ainda, que pessoas com
TEA apresentam prejuizos nas Fung¢des Executivas, sendo estas a que permitem
utilizar estratégias adequadas para se alcangar um objetivo. Neste ambito,
algumas proposicdes foram pensadas, por meio da utilizacdo da antecipacdo,
como uma estratégia a ser utilizada com alunos com TEA (BELISARIO FILHO;
CUNHA, 2010)

A rotina e o apoio visual sdo utilizadas com base no método TEACCH, que
valoriza a rotina no trabalho com criancas com TEA, tendo em vista as
dificuldades gue tém com o j e com as éncias decorrentes
das alteragdes nas Fungdes Executivas. (LEON; OSORIO, 2011; GIARDINETTO,
2005). Ressalta-se que ndo se pretende sugerir, na integra, um modelo de
trabalho, mas apresentar a possibilidade de uso de algumas estratégias e
caracteristicas do programa gue possam beneficiar o estudante com TEA.

Outro aspecto relevante é a importancia da participagdo da familia nesse
processo. £ fundamental que os familiares sejam ouvidos, respeitados e
acolhidos, pois sdo responsaveis pelos tratamentos e cuidados, o que gera uma
sobrecarga emociona que precisa ser considerada. Além disso, “A participacdo
dos pais, é fundamental, uma vez que deles depende, em grande parte, a ponte,
desejavel que se estabeleca, entre os contextos de casa e da escola” (LEON;
OSORIO, 2011, p. 275).

Os profissionais do Atendimento Educacional Especializado (AEE) poderdo
ter um papel de grande importancia nessa articulagdo entre as escolas e a
familia, buscando apoio de terapeutas, sugerindo estratégias que possam
proporcionar ao aluno uma transi¢do mais adequada, de modo a facilitar sua
adaptacdo a nova rotina. Segundo a Nota Técnica-Seep/GAB/ n.° 11/2010, é
uma das fun¢des do professor de Atendimento Educacional Especializado
estabelecer parcerias com as areas intersetoriais, estabelecer articulagdo com
professores da sala regular e demais profissionais da escola, bem como
orientar as familias sobre os recursos 6gicos e de ac il
utilizados pelo aluno de forma a ampliar suas habilidades e promover sua
autonomia e participagdo. (BRASIL, 2010a).

Outras sugestdes foram pensadas a partir dos estudos de Dias-da-Silva
(1997) que aborda, em sua pesquisa, questdes acerca da transi¢do, Borges
(2020), que aponta o trabalho especifico do AEE e Orrta (2019), que traz, entre

* outras, reflexdes sobre a possibilidade de construir praticas que ndo tenham

em si a marca da exclusdo.
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Figura 7 — Sugestdes de trabalho para escolas de 5.°ano

ESTRATEGIA 1:
Orientagdo aos familiares

ACOES

Responsavel: Diretor, vice diretor e/ou coordenador
pedagégico

Entrar em contato com os pais e reservar com eles um momento para
orienté-los sobre a escola de destino do aluno, trazendo informagoes
como o endereco da escola e outros aspectos de ordem fisica e
estrutural se houver; destacar a importancia de procurd-la antes do
inicio do préximo ano letivo;

Informar sobre a existéncia da Lei n.” 12.764 que garante ao aluno,
entre outros, o apoio do profissional especializado;

Enfatizar aos pais a importancia do relato, 3 escola de destino, de
todas as informagGes sobre as necessidades e particularidades do
aluno, bem como a relevancia da parceria com a escola;

Sugerir aos familiares levarem a escola do 6.° ano relatérios de
profissionais da salde que atendem o aluno, para que possam ter
acesso a relatos e a avaliacdo de seu desenvolvimento;

Dialogar a respeito das mudan¢as que ocorrem no 6.° ano e os
desafios trazidos ao aluno.

Fonte: Elaborado pela autora, inspirade nos trabalhos de Belisario Filho; Cunha (2010), Osério; Lean (2011)
e Verdiani (2020).
13

Figura 8 — Sugestdes de trabalho para escolas do 6.°ano

As sugestdes de trabalho a seguir foram elaboradas considerando as
mudangas que ocorrerdo a partir do 6.° ano, os desafios que poderao trazer aos
alunos com TEA, bem como, as estratégias e acoes que podem ser utilizadas a
partir das dificuldades apontadas.

ESTRATEGIA 1:
Antecipacao de acdes e preparo do espaco fisi
da escola

—
Gestor I i etor e/ou
coordenador pedagégico)

* Atentar-se em relagdo a localizagdo da sala de aula, que se possivel,
recomenda-se ser um pouco mais distante de locais com ruidos
constantes, como refeitérios e aparelhos que disparam os sinais de
entrada, saida, dentre outros, que podem interferir na estabilidade
emocional e concentragdo do aluno;

Obter com a familia 0 maximo de informacdes possiveis para um bom
planejamento das agdes da escola e assim receber o aluno de maneira
mais adequada;

Antes de iniciar as aulas, é imprescindivel que o aluno conheca a escola
e 0s espacos que por ele serdo utilizados. Para tanto, ao receber a
familia para efetivar a matricula, o gestor pode aproveitar o momento
para apresenta-los a escola;

Destinar um profissional da escola para novamente mostrar os espagos
do prédio ao aluno, no momento em que iniciarem as aulas.

io da escola i

pelo diretor

P
Sinalizar, com recursos visuais, 0s espacos mais utilizados como banheiro,
refeitérios, sala de aula, biblioteca, entre outros, para facilitar a localizacao
desses ambientes pelo aluno;

Apresentar novamente ao aluno, os espagos da escola mais utilizados pelo:
alunos.

Fonte: Elaborado pela autora, inspirado no DSM-V (APA, 2014) e Belisario Filho; Cunha (2010)
16
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Figura 9 — Consideragdes finais

CONSIDERAGOES FINAIS

Todas as sugestdes de trabalho aqui descritas podem favorecer uma
transicdo mais adequada para os alunos com TEA, no momento em que se
deparam com mais este desafio no processo de escolarizagio. Mais uma vez, é
preciso reafirmar a necessidade de aproximacdo com as familias e de uma
articulacdo entre as escolas, considerando as particularidades de cada aluno
para que agbes sejam pensadas e efetivadas no sentido de superar as possiveis
barreiras que possam impedir o éxito e a continuidade da escolarizacao desses
estudantes.

Espera-se, com esse trabalho, abrir a discussao nas escolas a respeito do
tema e colaborar para o inicio de um processo de maior sistematizacdo de
préticas de transicado escolar, de modo que esta se desenvolva de maneira mais
humanizada aos alunos com TEA.

A parte grafica do produto foi elaborada no aplicativo* Canva e pode ser

acessado na integra através do link: https://simoneorlandi4.wixsite.com/produto-

educacional

4 Disponivel em: https://www.canva.com/



https://simoneorlandi4.wixsite.com/produto-educacional
https://simoneorlandi4.wixsite.com/produto-educacional
https://www.canva.com/
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9 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo buscou responder duas questdes principais: quais sao os desafios
e dificuldades que os alunos com TEA podem encontrar no momento de transi¢cao do
Ensino Fundamental? Quais estratégias as escolas podem utilizar para amenizarem
0S impactos negativos que a transicdo pode trazer aos alunos TEA?

Tais questbes emergiram a partir da vivéncia da pesquisadora enquanto
professora de AEE, de uma escola municipal de Ensino Fundamental, que sentiu a
necessidade de estratégias mais sistematicas de apoio ao aluno com TEA durante a
passagem do 5.° para 0 6.° ano, considerando que ha diferencas substanciais entre
as duas etapas do ensino. Ademais, este estudo se prop6s aidentificar as dificuldades
gue esses alunos possam encontrar ao serem transferidos para as escolas de 6.° ano,
chamar a atencdo para a necessidade de um olhar mais humanizado e, sobretudo,
sugerir acbes que possam minimizar oS impactos negativos que 0 processo de
transicdo pode trazer na escolarizacdo desses estudantes.

Como resultado, averiguou-se que o TEA é a mais nova homenclatura adotada
pelo DSM, material comumente utilizado para descrever as caracteristicas do
transtorno. Relacionando essas caracteristicas com as demandas da transi¢céo, foi
possivel identificar que este processo demanda do aluno o dominio de situa¢des para
as quais ainda nao possa estar preparado. Os novos desafios podem se converter em
obstaculos, caso ndo seja dada a devida atencdo, tais como a troca de escola, a
necessidade de refazer lacos de amizade, a quantidade maior de professores e
componentes curriculares, entre outros.

Em andlise dos documentos oficiais mais atuais como a BNCC, o Curriculo
Paulista e o Plano Sao Paulo, notou-se um alinhamento quando abordam a questao
da transicdo, enfatizando a necessidade de articulacdo entre as diferentes etapas do
ensino, de modo que a transicdo ndo seja responsavel por rupturas no processo de
escolarizacdo dos alunos. Portanto, as mudancas que ocorrem a partir do 6.° ano
precisam ser observadas com atencao por toda a comunidade escolar para que nao
se torne motivo de retencdo ou de evasao escolar aos estudantes com TEA.

Considerando a necessidade de trazer sugestdes de acdes que
contemplassem as necessidades identificadas, elaborou-se um Produto, em formato

de Guia Educacional, com sugestdes de estratégias que visam acbes de articulacdo
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entre as escolas que oferecem as diferentes etapas do Ensino Fundamental, como
ressaltam os documentos oficiais analisados.

O Guia é destinado a todos os envolvidos com a escolarizacédo dos alunos com
TEA. Uma vez que o processo de transicdo exige um alinhamento entre varios atores,
as estratégias foram pensadas a partir da contribuicdo de alguns autores que tratam
sobre a importancia da parceria entre escola e familia, do trabalho colaborativo entre
os profissionais envolvidos e da necessidade de um planejamento que atenda as
necessidades de cada aluno. Tais estratégias se mostram imprescindiveis para o
favorecimento da escolariza¢do dos alunos com TEA incluidos na rede regular.

As estratégias voltadas a esses estudantes foram elaboradas a partir das
explicacdes sobre o funcionamento da Funcdo Executiva, das contribuicbes sobre a
Teoria da Mente e do Programa TEACHH. Tais teorias trouxeram caminhos para que
se pudesse compreender as dificuldades que o aluno com TEA pode apresentar por
estar em um ambiente novo, exigindo uma adaptacdo que demanda um planejamento
voltado a suas especificidades.

O Guia trouxe alguns caminhos que podem ser trilhados, tratando-se de um
material flexivel, podendo ser utilizadas todas ou apenas algumas de suas sugestoes.
Um ponto a ser destacado é que as estratégias foram pensadas para um momento
especifico da escolarizacdo do estudante, ou seja, no contexto da passagem do 5.°
para 0 6.° ano, logo, as acdes devem ser desenvolvidas no final de um ano letivo,
guando o aluno ainda estd no 5.° ano e continuar no inicio do préximo ano, quando o
aluno inicia 0 6.° em outra escola.

O Produto Educacional ndo foi validado justamente pelo fato de ter sua
aplicacao atrelada a um momento especifico do calendario que nédo coincidia com o
tempo destinado a finalizacdo desta pesquisa. No entanto, por se tratar de sugestfes
gue dependem de cada contexto para serem mais ou menos Uteis, pode ser utilizado
como um material de apoio e/ou consulta para o enriquecimento do planejamento de
acOes das escolas, que visam receber os alunos com TEA de forma mais adequada
e acolhedora.

Para futuros estudos, uma investigacdo mais proxima de como se da esse
processo complexo de transicdo para os alunos com TEA podera trazer novas e mais
assertivas respostas, considerando que possivelmente essa problematica ndo é
restrita a realidade desta pesquisadora e, por isso, pode ser interessante para outros

autores que buscam debrucar-se sobre o assunto.
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