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RESUMO

LIMA, Yago Melo de. “NOS PRECISAMOS UM DO OUTRO?”: reflexos das relacbes
entre escola e mées de adolescentes com autismo em sua escolarizagdo na
pandemia de Covid-19. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Centro de Ciéncias
Sociais e Educacao, Universidade do Estado do Para, Belém, 2021.

Esta pesquisa dialoga sobre os reflexos das relagcdes entre escola e maes de
adolescentes com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) em sua escolarizacéo
ao longo da pandemia de Covid-19. Para conduzi-la, pensou-se na seguinte
guestdo: como a relacéo entre a escola e maes de adolescentes com Transtorno do
Espectro do Autismo influencia no processo de escolarizagcdo de seus filhos em
contexto de inclusdo? Bem como no respectivo objetivo geral: analisar as influéncias
das relacdes estabelecidas entre a escola e maes de adolescentes com Transtorno
do Espectro do Autismo no processo de escolarizacdo de seus filhos em contexto de
inclusdo. Teve desdobramento nestes objetivos especificos: a) identificar a relacéo
estabelecida entre maes de adolescentes com autismo e a sua escola; b)
compreender a percepcao de maes de adolescentes com autismo acerca da sua
presenca no espaco escolar e c) analisar o processo de escolarizacdo de
adolescentes com autismo durante a pandemia de Covid-19. Para sustentacéo
tedrica, inicialmente, recorreu-se ao pensamento educacional de Freire (2016, 2019)
e de Oliveira (2003, 2017), em especifico sobre a relacdo dialdgica e antidialogica; a
Freire (2011, 2016, 2019); Oliveira (2003, 2016) e Orra (2016) acerca da
escolarizacdo. Enquanto categorias tematicas, utilizou-se Candau (2012); Fernandes
e Candau (2017) e Freire (2016) para abordagem do direito humano a aprendizagem
e a educacéao; Moran (2015); Pestana e Kassar (2021) sobre o ensino online, remoto
e hibrido. Esse aporte tedrico e outros guiaram o dialogo com duas maes de
adolescentes com TEA/professoras no ambito da educacao especial. A investigacéo
se configurou em um estudo de caso, assentado em Yin (2015) e Ludke e André
(2018); a estratégia metodolégica adotada foi o questionario (TAVORA; BENTES,
2011) e a entrevista semiestruturada (LUDKE; ANDRE; 2018). Além do mais,
recorreu-se a elementos da analise de conteudo para categorizacao, sistematizacao
e analise das informacdes, apoiadas em Bardin (2001) e em Oliveira e Mota Neto
(2011). Identificou-se nesse estudo que a relacdo dialdgica predominou entre as
méaes e a escola, sendo que a mae intitulada Ana, conseguiu estabelecer uma
relacdo melhor com a escola cuja sua filha estuda. A outra mée, Micheline,
estabeleceu com alguns/mas professores/as, e ndo com a gestao escolar. As aulas
remotas resultaram em educacao bancaria e antidialégica para a filha de Ana, o que
implicou em seu didlogo com a escola para pensarem em estratégias pedagdgicas.
As aulas hibridas, na visdo de Micheline, também apresentam problemas em sua
estrutura, resultando em educacdo bancéria. Por outro lado, o esfor¢co dos/as
professores/as os/as quais estabeleceu uma relacdo dialdgica, desencadeou
situacdes que consideraram o0s interesses e as demandas educacionais do seu filho.

Palavras-chave: Inclusdo Escolar. Maes de Adolescentes. Autismo. Ensino Remoto.
Pandemia.



ABSTRACT

LIMA, Yago Melo de. “WE NEED EACH OTHER”: reflections of the relationship
between school and mothers of adolescents with autism in their schooling in the Covid-
19 pandemic. Thesis (Master in Education) — Center for Social Sciences and Education,
State University of Para, Belém, 2021.

This research dialogues about the reflexes of the relationships between school and
mothers of adolescents with Autism Spectrum Disorder (ASD) in their schooling
throughout the Covid-19 pandemic. To conduct it, the following question was
considered: how does the relationship between the school and mothers of adolescents
with Autism Spectrum Disorder influence on the schooling process of their children in
the context of inclusion? As well as its general objective: to analyze the influences of the
relationships established between the school and the mothers of adolescents with
Autism Spectrum Disorder in their children's schooling process in the context of
inclusion. It unfolded in these specific objectives: a) to identify the relationship
established between mothers of adolescents with autism and their school; b) to
understand the perception of mothers of adolescents with autism about their presence
in the school space and c) to analyze the schooling process of adolescents with autism
during the Covid-19 pandemic. For theoretical support, initially, the educational thought
of Freire (2016, 2019) and Oliveira (2003, 2017) was used, specifically on the dialogical
and antidialogical relationship; to Freire (2011, 2016, 2019); Oliveira (2003, 2016) and
Orrad (2016) about schooling. As thematic categories, we used Candau (2012);
Fernandes and Candau (2017) and Freire (2016) to approach the human right to
learning and education; Moran (2015); Pestana and Kassar (2021) on online, remote
and hybrid teaching. This theoretical contribution and others guided the dialogue with
two mothers of adolescents with ASD/teachers in the context of special education. The
investigation was configured in a case study, based on Yin (2015) and Ludke and André
(2018); the methodological strategy adopted was the questionnaire (TAVORA,
BENTES, 2011) and the semi-structured interview (LUDKE; ANDRE; 2018).
Furthermore, elements of content analysis were used for categorization, systematization
and analysis of information, supported by Bardin (2001) and Oliveira and Mota Neto
(2011). It was identified in this study that the dialogical relationship predominated
between mothers and the school, and the mother named Ana, managed to establish a
better relationship with the school whose daughter studies. The other mother, Micheline,
established with some teachers, and not with school management. The remote classes
resulted in banking and antidialogical education for Ana's daughter, which implied her
dialogue with the school to think about pedagogical strategies. Hybrid classes, in
Micheline's view, also have problems in their structure, resulting in banking education.
On the other hand, the efforts of the teachers, who established a dialogical relationship,
triggered situations that considered the interests and educational demands of her child.

Keywords: School inclusion. Teenage Mothers. Autism. Remote Teaching. Pandemic.
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1 INTRODUCAO

As linhas descritas a partir desta pagina até a ultima palavra da secao se
atém a 3 (trés) itens: 0 encontro com a pesquisa; a contextualizacdo do problema; e
algumas razdes. A principio, ha a descricdo do percurso formativo do autor desta
investigacdo, na qual apresenta o seu encontro com esse campo de discussao.
Cabe ressaltar, ainda, que se trata de um caminho inicial, da busca pelo
amadurecimento nesse eixo de dialogo.

Em sequéncia, ha algumas reflexdes que ajudam a construir o foco desta
pesquisa, a partir de elementos relacionados a constituicdo da inclusdo escolar nas
politicas publicas educacionais; apontamentos acerca do autismo na familia; e a
presenca de sujeitos com a respectiva singularidade no ambiente escolar. Além do
mais, apresenta-se a questao central e as questoes norteadoras da dissertacao.

Por fim, elencam-se as razdes pessoais, sociais e académicas, responsaveis
por delinear essa tessitura, bem como o objetivo geral e os objetivos especificos que
subsidiaram esse trabalho. Com isso, a partir desses itens, espera-se introduzir e

estabelecer um didlogo com os/as leitores/as interessados/as por essas reflexdes.
1.1 O Encontro com a pesquisa’

O entusiasmo pelo estudo e pela pesquisa sobre o Transtorno do Espectro do
Autismo (TEA) foi suscitado no 4° periodo da graduacdo em Licenciatura Plena em
Pedagogia (2014-2018), realizada na Universidade do Estado do Para (UEPA). Até
esse momento, ndo tinha experiéncia pedagdgica e de pesquisa com essa tematica.

Desde o inicio da graduagcdo até o semestre em que me interessei pelo
autismo, costumava ouvir relatos de colegas sobre experiéncias de estagio
complementar em colégios da rede privada de Belém. Geralmente, elas exerciam a
funcdo de estagiarias em alguma classe regular de ensino, ou de estagiarias
especificas de criancas, adolescentes e até mesmo de jovens com TEA.

Alguns relatos despertavam a minha curiosidade em estudar esse assunto e
vivenciar experiéncias educacionais com sujeitos com autismo. Consequentemente,

refletia a respeito de como desempenharia a minha pratica pedagdgica, no momento

! Por retratar o percurso de formagédo do autor, a primeira pessoa do singular é utilizada neste item.
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em que fosse professor de alguma classe comum de ensino e houvesse algum/a
educando/a com essa singularidade.

No 4° semestre do curso, tive a oportunidade de realizar um estagio
complementar em um colégio da rede particular de ensino, referéncia em educacéo
religiosa, em Belém, o qual recebe estudantes desde a Educacao Infantil até o 3°
ano do Ensino Médio. Nesse ambiente educacional, acompanhei uma crianca com
TEA, do sexo masculino, de 6 (seis) anos, em uma turma do 1° ano do Ensino
Fundamental, entre agosto de 2015 a marco de 2017, quando havia iniciado o 3°
ano. Lembro-me da recepcao cordial da gestdo pedagogica, das professoras da
escola, em especial da professora responsavel pela classe na qual auxiliaria a
crianca e das outras criancas.

O inicio do estagio foi desafiador, porque eu ndo sentia seguranca para a
funcdo; ndo possuia referencial teérico; ndo sabia lidar com o seu comportamento e
nao recebia orientacdes pedagdgicas precisas. Era uma situacdo nova e desafiadora
em minha formacdo inicial. As primeiras semanas foram angustiantes,
principalmente quando soube que precisaria higieniza-lo, devido a ele ndo conseguir
com autonomia. Em alguns momentos, pensei em desisti, mas sabia da
necessidade da minha presenca. Inclusive, lembro-me de ser informado que as
estagiarias anteriores permaneciam curtos periodos, pois hdo conseguiam conté-lo,
fisicamente, em situacdes de comportamentos agressivos, 0s quais, frequentemente,
eram provocados por alguma desregulacdo sensorial e emocional da crianca; por
isso, a escola decidiu contratar um estagiario.

Com o decorrer das semanas, adaptei-me a ele e a funcdo; pesquisei
referenciais sobre inclusdo escolar, estratégias pedagogicas; dialoguei com o grupo
de professoras/es e com a gestdo escolar para melhorar as suas atividades
educacionais. Sob esse viés, conviver em um espacgo com profissionais da educacao
e com outras criangas passou a ser significativo, pois todos os dias aprendia e
tentava possibilitar aprendizagens e avancos a criangca com TEA.

Esse estagio aconteceu em consonancia com duas disciplinas da graduacao:
‘Fundamentos Teodricos e Metodoldgicos da Educacao Especial” e “Linguagens
Especiais e Comunicacdo Humana”, proferidas pela Prof.2 Dr.2 Rejane de Assis
Oliveira Monteiro. Em suas aulas, abordou o contexto historico de vida da pessoa
com deficiéncia em escala mundial; o campo da educacdo e, em especifico, da

educacado especial no Brasil e 0 movimento de inclusdo escolar; segmentos como
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pessoas com deficiéncia intelectual, surdez, cegueira, baixa-visao, altas habilidades,
superdotacdo e com TEA, além de alternativas educacionais a serem utilizadas com
esses publicos na escola.

Os dialogos realizados durante as disciplinas provocaram o meu entusiasmo
em continuar no estagio complementar, para pensar em estratégias pedagodgicas
gue ocasionassem a inclusdo da crianca que eu acompanhava. Entretanto, em
meados de janeiro de 2017, no inicio do ano letivo, passei a sentir a necessidade de
viver outras experiéncias na universidade. Na ocasido, ja estava com um tempo
expressivo no estagio.

Por essa razdo, optei em conclui-lo e conhecer outras possibilidades na
graduacdo, como a pesquisa e a extensao universitaria. Por meio de uma educadora
popular, ao longo de algumas conversas quando era monitora em minha turma no
curso de pedagogia e em outras ocasidoes nos corredores da instituicdo, fui
incentivado a ingressar no Nucleo de Educacdo Popular Paulo Freire (NEP)? da
UEPA, pois ela descrevia esse como um espaco de partilhas académicas e de
aprendizagens em torno da educacéo popular de Paulo Freire. O convite para eu ser
membro era langcado constantemente, até que, apds a participacdo em uma reuniao,
naquele momento, decidi enveredar novas experiéncias — desta vez, como
integrante e educador do NEP.

Esse coletivo desenvolve uma proposta educacional direcionada as classes
populares: criancas e adolescentes com TEA; jovens e adultos com Deficiéncia
Intelectual (DI); criancas e adolescentes de escola publica; criancas, jovens e
adultas vitimas de escalpelamento®, idosos/as e outros sujeitos marginalizados e
negados pelo sistema politico, econdmico e educacional.

A proposta pedagodgica do NEP é ancorada na perspectiva filosofica e

educacional de Paulo Freire, com o objetivo de promover uma pedagogia politica,

2 O Nicleo de Educacao Popular Paulo Freire (NEP) vem desde 2002 promovendo agdes interligadas
de ensino, pesquisa e extensdo voltadas para a educacdo popular freireana. Realiza pesquisa
académica ao mesmo tempo em que contribui para a formacdo de educadores populares, por meio
de préaticas extensionistas em diferentes contextos socioeducacionais (OLIVEIRA; MOTA NETO;
SANTOS, 2018, p. 7).

% Neste acidente o couro cabeludo é retirado bruscamente pelo contato dos cabelos longos com o
eixo movel do motor do barco, acometendo prioritariamente mulheres e criangas que estejam com o0s
cabelos soltos ou parcialmente presos. O escalpelamento pode ser parcial (sendo retirada uma parte
do couro cabeludo) ou total (quando ocorre a retirada total do couro cabeludo), este grave acidente
chega a mutilar: pescoco, orelhas, sobrancelhas, olhos e até parte das costas, levando junto a
autoestima e marcando profundamente a vida destas mulheres que agora se percebem obrigadas a
lidar com a nova autoimagem e o preconceito da sociedade (LEITE, 2019, p. 15-16).
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critica, humanista, solidaria e dialégica com sujeitos oprimidos pela sociedade, em
ambientes escolares e ndo escolares. De acordo com Carmo e Oliveira (2018), a
educacao freireana, realizada pelos educadores e pelas educadoras do NEP, esta
articulada a uma perspectiva critica da realidade e de contetudos trabalhados com
educandos e educandas. Para essas autoras, eles/as s&o reconhecidos/as como
sujeitos culturais, fazedores de sua prépria historia, com a compreensao de que séo
sujeitos de transformacéao social.

No respectivo ambiente, sou integrante da Linha Educacdo Inclusiva e
Diversidade, que realiza um trabalho de ensino, pesquisa e extensdo em educacéo
especial, coordenado pela Prof.2 Dr.2 lvanilde Apoluceno de Oliveira. Esse grupo é
assentado no referencial freireano e em Emilia Ferreiro, para questbes de
alfabetizacao e préaticas pedagogicas, além de Howard Gardner, para avaliacdo das
inteligéncias multiplas no processo educacional.

Entre marco de 2017 até o inicio de 2018, esse coletivo realizou o projeto de
pesquisa e extensao intitulado: “Atendimento Educacional Especializado de
educandos da Educacéao Especial em escolas publicas”. De 2018 até 2020, o projeto
de pesquisa e extensao: “Alfabetizacdo Freireana em escolas da Educagéo
Especial”. Os dois apresentam a mesma base tedrico-metodologica, mas os/as
educandos/as do primeiro eram, predominantemente, criancas e adolescentes com
DI, e do segundo criancas, adolescentes e jovens com TEA. Essa proposta
pedagdgica os concebia enquanto sujeitos capazes de aprender, da comunicacgdao,
interacdo, do didlogo, bem como da leitura e escrita, pois eles necessitavam de
oportunidades educacionais que despertassem interesses e potencializassem as
suas habilidades.

As atividades do primeiro projeto aconteceram em uma Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM), de uma escola vinculada & Secretaria de Estado de
Educacao (SEDUC), as quais contavam com a colaboragédo e participacdo de um
professor dessa SRM. Ademais, esse processo envolveu varios grupos de
educadores/as, responsaveis pela organizacdo do trabalho pedagodgico que
conduziam uma vez na semana na referida sala, com duracéo de 4 (quatro) horas,
entre 07h30 — 11h30, ou 13h30 — 17h30. A minha participagdo era em um grupo nas
tercas-feiras, pela manha. A proposta foi encerrada no inicio de 2018, momento no

gual ja se havia alcancado alguns resultados.
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O segundo projeto ocorreu em um Nucleo de Atendimento Educacional
Especializado para criancas e adolescentes com TEA e em um Centro de
Atendimento Educacional Especializado para jovens e adultos com DI, também
vinculada a SEDUC. Esse projeto era realizado nas quartas-feiras, matutino e
vespertino, com duas horas de atividade.

Em decorréncia da pandemia, causada pelo novo Coronavirus, que, segundo
a Organizacdo Pan-Americana da Saude (OPAS), manifesta a doenca infecciosa
Covid-19, as atividades presenciais desse projeto e inUmeras atividades da
sociedade global foram paralisadas em margo de 2020, para evitar a proliferacéo e
tentar manter as pessoas seguras. O retorno presencial esta previsto para quando
houver garantia plena de seguranca.

No espacgo onde atuava, voltado a pessoas com TEA, havia 3 (trés) grupos de
educadores/as, 2 (dois) pela manha e 1 (um) a tarde. O primeiro turno possuia o
maior numero de educadoras, devido a quantidade de educandos/as ser elevada. De
manhd, as atividades ocorrem de 08h as 10h e a tarde, de 14h as 16h.

Para a execugao do projeto “Alfabetizagao Freireana em escolas da Educacéao
Especial”, este foi dividido em algumas etapas. De inicio, realizou-se uma diagnose
do respectivo publico, selecionado pela gestdo pedagdgica do espaco. O
procedimento aconteceu por meio de observacdo aos/as educandos/as durante as
atividades desempenhadas pelos/as profissionais do nucleo, com a finalidade de
construir perfis de aprendizagem.

Concomitantemente a diagnose, os/as profissionais e educadores/as
participaram de formacdes e de uma oficina promovida pelas pesquisadoras do
projeto, para conhecerem o referencial tedrico-metodologico do grupo e alternativas
pedagdgicas que poderiam ser utilizadas ao longo do processo com os/as
educandos/as.

Apds a conclusao dessa fase, as atividades pedagdgicas foram iniciadas em
maio de 2019. A intervencdo comecava em uma roda de conversa, na qual as
criancas e adolescentes eram reunidos/as para, a partir de suas falas, haver o
trabalho de escuta e didlogo sobre 0s seus contextos sociais e culturais. Esse circulo
era significativo, porque havia a comunicacdo e discussdo de diferentes assuntos,
inclusive, abordados por eles/elas em alguns momentos.

Algumas questbes eram problematizadas para agucar a curiosidade, a

criticidade, a autonomia e reflexdes dos/as educandos/as. Posteriormente, as
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atividades coletivas eram elaboradas por meio de alguma situagdo didatico-
pedagogica. Em sequéncia, a partir da necessidade e interesse de cada educando/a,
ocorria 0 momento de atencgéo individualizada, com o foco na leitura e escrita para
fomentar o avanco na alfabetizacao.

Frequentemente, o grupo era provocado a refletir na maneira de lidar com
eles/elas e em outras estratégias pedagdgicas que contemplassem seus interesses
e necessidades educacionais. A urgéncia de outra atitude pedagdgica era ecoada
em suas vozes ou em gestos durante a extensao; era necessario que fosse imediata
e simultdnea. Logo, a préxis freireana emergia nessas ocasioes, isto €, em uma
situacdo de reflexdo para a tomada de outra acdo. Trata-se de uma das principais
categorias freireanas. Isso porque, segundo Freire (2019), a préaxis € reflexdo e acéo
de homens e mulheres para transformar o mundo. O respectivo elemento é chave
para a compreensdo de haver transformacdo social, os sujeitos precisam refletir
sobre as acbes que desenvolvem simultaneamente, e ndo de maneira dicotomizada.

Sob outra Otica, com base no pensamento de Emilia Ferreiro, eram
identificados os niveis dos/as educandos/as nas etapas da alfabetizacdo, desde o
pré-sildbico até o alfabético. Nesse caso, a variagdo de niveis no contexto coletivo
possibilita o trabalho colaborativo, pois, usualmente, os/as que estdo avangados/as
ajudam os/as que ainda precisam progredir e alcancar outras etapas. Isto €, em
situagdes educacionais coletivas, quando necessario, uma crianga ajuda outra.

Ao término das atividades pedagdgicas, acontecia uma reunido com 0s pais
das criancas e adolescentes, em uma sala de espera, para o relato do processo de
extensao. Geralmente, essa devolutiva ocorria em torno de 20 minutos. Apesar de
ser rapida, era satisfatoria para eles/as, pois conseguiam compreender a proposta
educacional, o perfil, o ritmo e desempenho de seus filhos. Também, aproveitavam
para expressar angustias acerca da escolarizagdo dos filhos, dos desafios
enfrentados em busca de melhorias e de perspectivas de avangos.

Em algumas falas dos pais, percebeu-se a esperanca em ver conquistas na
caminhada educacional dos filhos, como se o projeto fosse o Unico condutor para o
seu sucesso. E vaélido ressaltar que alguns educandos nio frequentam a escola
regular durante os 5 (cinco) dias letivos, devido a necessidade de deslocamento
semanal de uma cidade a outra para a realizagdo de tratamentos meédicos. Logo, as

atividades de extensdo eram alternativas importantes de acesso a educacao escolar.



18

Por meio da pedagogia freireana, ha o esforco para desencadear processos
educacionais significativos para as criancas e adolescentes com autismo, em busca
de promover aprendizagens, de potencializar as suas habilidades e de refletir em
torno de suas dificuldades para repensar em outras agfes pedagdgicas também.
Nesse sentido, a perspectiva educacional freireana corresponde em um novo
paradigma na educacdo especial, porque considera o Outro como sujeito do
conhecimento, aprendente, de relacées e com potencialidade humana. Ha reflexao e
fazer-pedagodgico com sujeitos que podem se ver no mundo e estar com o mundo,
com base em estratégias pedagogicas que viabilizem e materializem tal processo.
Com isso, o vinculo da familia é estruturante e fundamental para haver avancos.

Em 2021, sob orientacdo da Prof.2 lvanilde Apoluceno de Oliveira, houve a
criacao de outro projeto, em continuidade, intitulado: “Alfabetizacdo de educandos da
educacao especial em unidades especializadas e escolas publicas”. Este também
apresenta o mesmo direcionamento do anterior, com atividades presenciais a serem
retomadas ap0s a garantia de seguranca.

Simultaneamente a minha insercdo enquanto educador no NEP, iniciei a
investigacdo do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), orientado pela Prof.2
Rejane de Assis Oliveira Monteiro, com o titulo: “Inclusdo do aluno com autismo na
classe regular de ensino: uma analise de praticas docentes”. Essa pesquisa revelou
problematicas no contexto da incluséo escolar de estudantes com TEA, pois alguns
professores do ensino comum ainda resistem ao trabalho educacional com esse
segmento.

Além disso, ha preméncia de encontros e reflexdes pedagdgicas acerca da
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(PNEE-PEI). De acordo com a investigagdo, o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) ndo realiza um trabalho de complementacdo pedagdgica
suficiente para possibilitar a inclusdo escolar. Por outro lado, o AEE é responsavel
por oferecer recursos e estratégias pedagodgicas que eliminem barreiras a
aprendizagem, bem como promover a plena participacdo desses/as estudantes no
contexto escolar geral (BRASIL, 2008).

Ao finalizar a licenciatura, trabalhei como professor em uma escola particular,
situada em um bairro da periferia de Belém. Assim como os projetos de educacao

especial do NEP, essa instituicdo desenvolve o processo de alfabetizacdo e
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letramento com base em Emilia Ferreiro, e em Howard Gardner para a avaliacdo das
inteligéncias multiplas dos/as educandos/as.

Durante o 1° semestre de 2018, desempenhei a funcdo de professor volante
nas 4 (quatro) turmas da escola; apoiava as professoras, na medida de suas
necessidades. Em cada turma, havia sujeitos com deficiéncia, principalmente com
TEA, logo 0 meu apoio era direcionado a esse segmento na maioria das situacoes.
Nessa funcgdo, vivenciei acdes colaborativas com as professoras e compromissadas
com o sucesso escolar dos/as estudantes.

No 2° semestre, assumi a posi¢céo de professor regente em uma das turmas,
com 10 (dez) educandos/as, sendo um, de 12 anos, com TEA. Ele me provocava a
pensar e refletir sobre o seu modo de aprendizagem constantemente. Recordo que
ele era apegado em rotinas nas atividades; incomodava-se caso qualquer
caracteristica fisica da escola fosse modificada; mas apresentava concentracdo, boa
memoaria, cuidado na escrita e, em varias ocasibes, disponibilidade em interagir com
o Outro. Foi uma curta experiéncia, porém rica, porque experimentei a oportunidade
de conduzir o fazer-pedagogico em uma sala de aula e de adquirir aprendizagens
significativas.

Antes do encerramento do ano letivo de 2018, fui aprovado no Programa de
Po6s-Graduacdo em Educacdo (PPGED). Desse modo, ndo poderia prosseguir
enquanto professor nessa escola, por conta da incompatibilidade de horario e da
dedicacdo necesséaria para cursar as disciplinas do programa e para realizar a
pesquisa. Com a bagagem do estagio, dos projetos de pesquisa e extensao e essa
experiéncia profissional, senti-me imerso no campo do TEA.

Em sintese, no decorrer da minha formacéo inicial e continuada, essas
vivéncias permitiram eu olhar os sujeitos com autismo de forma humanista, ética,
afetiva, politica, como sujeitos historicos, culturais, singulares e de conhecimento.
Essas experiéncias me levam a pensar e a acreditar que esse publico pode integrar
e participar de praticas pedagodgicas em ambientes educacionais, conforme as
estratégias selecionadas que considerem o seu estilo e ritmo de aprendizagem,

para, assim, conseguir aprender e se desenvolver também.
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1.2 Contextualizacdo do problema

Nessa direcdo, o paradigma de escolarizacdo de criancas com deficiéncia
passou por mudancas ao longo dos anos, em decorréncia das politicas publicas
educacionais que objetivaram propor e desenvolver a¢des pedagodgicas para a sua
insercdo e participacdo plena na escola. Ha décadas, representantes legais, como
familias, entidades e Organizacbes ndo Governamentais (ONGs), conclamam o
acesso a matricula, ao acolhimento, a participacdo e a permanéncia desses sujeitos
nas redes de ensino.

Antes da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, algumas
politicas publicas foram sancionadas para promover o atendimento educacional a
esse publico. O inicio do campo da educacgao especial no Brasil, configurou-se com
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional (LDBEN), n° 4.024/61 e n°
5.692/71, sem mudancas efetivas em organizacdo e na proposta pedagodgica, pois
ainda eram baseadas na perspectiva das classes e escolas especializadas (BRASIL,
2008).

Por outro lado, a Constituicdo brasileira de 1988, no art. 205, assegura a
educacdo como um direito para todos/as, em colaboracdo entre Estado e familia
para o pleno desenvolvimento humano. Essa medida legislativa se configura como
um direito essencial, cuja sociedade, em especial a escola deve garanti-lo a pessoa
com deficiéncia.

Outros documentos foram importantes na década de 1990. Segundo Brasil
(2008, p. 7): “Também, nessa década, documentos como a Declaracdo Mundial de
Educacdo para Todos (1990) e a Declaracdo de Salamanca (1994), passam a
influenciar a formulacdo das politicas publicas da educacgao inclusiva”. Nesse Viés,
h& um caminho legislativo em prol de melhorias educacionais para estudantes com
deficiéncia, marcado por conferéncias, como a de Jomtien, na Tailandia, e a de
Salamanca, na Espanha, que resultaram nos 2 (dois) documentos referidos. Além
disso, os reflexos dessas fontes influenciaram na elaboracdo de politicas
posteriores.

Como efeito desse quadro, a Politica Nacional de Educacdo Especial entrou
em vigéncia no Brasil em 1994, porém sem elementos de transformacdo nas
praticas escolares que rompessem a exclusdo das pessoas em questdo, como

percebido:
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Ao reafirmar os pressupostos construidos a partir de padrbes
homogéneos de participacao e aprendizagem, a Politica de 1994 nao
provoca uma reformulacdo das praticas educacionais de maneira que
sejam valorizados os diferentes potenciais de aprendizagem no
ensino comum, mas mantém a responsabilidade da educacéo
desses estudantes exclusivamente no ambito da educacgdo especial
(BRASIL, 2008, p. 03).

Nesse interim, a LDBEN, n° 9.394/1996, anunciou outra perspectiva para a
educacao especial, a qual passou a ser uma modalidade de ensino complementar,
oferecida, preferencialmente, em espacos de ensino regular, com a finalidade de
contribuir para a incluséo escolar de pessoas com deficiéncia. Posteriormente, esse
anuncio provocou nos orgaos oficiais, responsaveis pela coordenacéo das politicas
publicas educacionais, a elaboracdo e o0 prosseguimento de varios documentos
correlatos, direcionados a 6tica de inclusao escolar.

Entre véarios documentos estdo as Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educacdo Bésica (2001), o Programa Educacao Inclusiva: direito a
diversidade (2003), Cartilha — O Acesso de Alunos com Deficiéncia as Escolas e
Classes Comuns da Rede Regular (2004), a PNEE-PEI (2008) e as Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacao Béasica
(2009).

Apoés a implementacdo da politica de 2008, com a oferta do AEE, além da
escola regular, envolveu-se outros espagos, como centros e nucleos educacionais
especializados, para complementacdo pedagogica de aprendizagem dos/as
educandos/as publico-alvo da educacédo especial. Porém, ainda h& alguns entraves
no cotidiano escolar.

Para tanto, Oliveira (2015) aponta que as atividades realizadas no contexto
comum e especializado de ensino apresentam elementos para discussao, bem como
alguns desafios para os profissionais que trabalham com a politica de inclusdo
escolar. Tratam-se de situacdes didatico-metodolégicas que implicam no fazer-
pedagogico docente para a promoc¢ao de avancgos do publico contemplado pelo AEE.

Outro desafio enfrentado recentemente foi a publicacdo do decreto n° 10.502,
de 2020, o qual estabeleceu a Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa,
Inclusiva e com Aprendizado ao longo da Vida. O Governo Federal tentou configura-
la como atualizacdo da politica de 2008, entretanto com retrocessos revelados no
Art. 2°, da determinacdo que sugeria a migracdo de estudantes para escolas

especializadas, a partir do momento que ndo se beneficiassem em instituicoes
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escolares inclusivas. Nesse contexto, o decreto foi criticado por associagoes,
organizacbes e pesquisadores/as do assunto, principalmente por incentivar a
escolarizacdo de educandos/as com deficiéncia em escolas especiais, e nao
regulares. Com isso, 2 (dois) meses apo0s sua publicacdo, esta foi suspensa pela
Supremo Tribunal Federal (STF), por ser considerada como um retrocesso.

Sob outro enfoque, algumas politicas sédo resultantes de longos embates com
as instancias governamentais, como a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da
Pessoa com Transtorno do Espectro Autista (2012), n° 12.762, conhecida como Lei
Berenice Piana. Ela é oriunda do empenho incessante de uma méae que ao lado de
outros sujeitos, lutou por varios anos para a conquista de direitos a pessoas com
TEA.

Segundo essa lei, a pessoa com TEA € considerada pessoa com deficiéncia;
tem o direito de acesso a educagdo e ao ensino profissionalizante. Além disso,
gualquer gestor escolar que negue a sua matricula podera ser multado com cerca de
3 a 20 salarios minimos, como constado no documento legal (BRASIL, 2012). Isto €,
assistir sujeitos com autismo em sua trajetéria € um dever de todos/as,
principalmente em espacos de direitos, como a escola, a fim de possibilitar o seu
pleno desenvolvimento humano.

O Estado do Para tem assumido esse compromisso, por meio da criacdo da
Politica Estadual de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro
Autista (PEPTEA), do Sistema Estadual de Protecdo dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista e, por ultimo, do Conselho da Politica Estadual de
Protecao dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista (COPEPTEA).

A respectiva politica foi materializada na Lei n® 9.061, que entrou em vigor em
2020. Ela é resultante da necessidade de afirmar e de efetivar o compromisso pela
garantia de direitos nas areas da saude, da educacdo e da assisténcia social de
pessoas com autismo no Pard, por meio de ac¢bes integradas (PARA, 2020). Assim
como a Lei n°® 12.764, esse documento orientador assegura 0 acesso de pessoas
com TEA a educacao e ao atendimento especializado.

Enquanto isso, o autismo estd em constante debate no cotidiano escolar.
Frequentemente, provoca, em professores, a elaboracdo de hipoteses sobre os
procedimentos pedagdgicos ideais, 0 surgimento e as suas causas, ainda sem
respostas precisas, muitas vezes. “Portanto, as concepg¢des sobre a origem e

possiveis causas do autismo se encontram em construcdo devido a complexidade
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das controvérsias envolvidas no entendimento e sobre sua concepgdo” (ORRU,
2016, p. 18). Isto é, um conceito em processo de formulagao, refutacdo e embates.

Pesquisas e estudos nessa area sao fundamentais para o campo académico-
cientifico e de varias &reas de conhecimento, como a educacédo, em vista de ampliar
o debate, bem como desvelar caminhos educacionais 0s quais possibilitem
compreender a crianca com TEA enquanto pessoa e sujeito aprendente.

Em alguns ambientes escolares, essa crianca ainda é marginalizada, porque
nao a consideram como um sujeito social, cultural, de conhecimento e apto a
participar de processos pedagoégicos. Logo, acolher e promover a sua inclusdo se
torna impossivel. Segundo Orru (2013), ao frequentar a escola, ha o risco de o
educando nédo ser percebido como crianca e sujeito. A autora revela, ainda, que o
fator biol6gico é determinante para o seu fracasso escolar.

Conforme o pensamento moderno ocidental abissal de Santos (2009), a
conferir no texto “Para além do pensamento abissal: das linhas globais a uma
ecologia de saberes”, ha dois universos distintos: ‘deste lado da linha’ e ‘do outro
lado da linha’. Nessa reflexao, recorre-se ao segundo universo, no qual ele aborda
como realidade invisivel, em que se pode perceber a crianga com autismo, ainda
observada pelo angulo da negacdo e da impoténcia pela sociedade. Ou seja,
provoca a sua inexisténcia como sujeito histérico e do conhecimento.

Sob outra perspectiva, na visao de Santos (2009, p. 32): “Inexisténcia significa
nao existir sob qualquer forma de ser relevante ou compreensivel”’. Desse modo, a
crianca com TEA pode ser negada no espaco social, sem chances de estar no/com
o mundo; pode sofrer processos de discriminacdo que implicardo em seu
desenvolvimento social, cognitivo e afetivo. Geralmente, as pessoas a compreendem
como incapaz; um olhar que culmina em atitudes discriminatérias, em distintas
situacdes e realidades. E mais: “Tudo aquilo que é produzido como inexistente é
excluido de forma radical [...]" (SANTOS, 2009, p. 32). Assim, a crianga com autisSmo
pode experenciar variadas acdes excludentes, eminentes nas redes escolares.

Para alguns ndcleos familiares, no momento cuja crianca € diagnosticada com
TEA, ha impactos psicoldgicos, emocionais e de outras naturezas, o que reflete em
algumas situacdes, casos de depressao, principalmente em maes. Por outro lado: “A
cada diagnodstico desencontrado hd um misto de sentimentos que renovam as
esperancas para que de fato a vida entre nos eixos e que o projeto planejado no

inicio do processo esteja em curso novamente” (STRELHOW, 2016, p. 53). Funciona
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como as projecdes e as perspectivas da familia renascessem e 0 seu caminho nao
seria afetado por implicacdes sociais e educacionais, provocadas pelo atendimento a
crianga com autismo.

Talvez, se a crianga fosse diagnosticada com TEA, ela ndo agiria como a
maioria das criancas, que brinca e se expressa; possivelmente, ndo se comunicaria
verbalmente e ndo teria éxito no ambito escolar. Para algumas familias, € uma
situacdo desafiadora, por ndo compreenderem o transtorno e as possibilidades de
progresso em multiplas dimens@es da vida, sobretudo para as maes. Strelhow
(2016) salienta que a vida de uma parte significativa das maes passa por varias
mudancas, no sentido pessoal, profissional e de sonhos, provocando renuncias para
a dedicacéao aos/as filhos/as.

Nessa légica, maes de criancas com autismo costumam sofrer alteracdes que
repercutem em seus planos, sobretudo para aquelas desprovidas de recursos
financeiros para custear procedimentos educacionais e clinicos de seus/as filhos/as.
Todavia, ha alguns servigcos que contemplam a crianca na esfera publica. Em tal
caso, é fundamental comunicar e disseminar as redes de servigo para elas, com o
objetivo de visibilizar a existéncia de espacos que realizam acfes pedagogicas e de
saude, para reagirem e superarem 0s obstaculos, assim como colaborarem com o
trabalho a ser desempenhado em prol do avanco da crianca. Além disso, €&
importante saber do diagndstico clinico, pois € uma resposta cientifica necessaria
gue permite conhecer uma condicdo e adquirir o apoio de setores publicos aptos a
desenvolver agdes para a crianga com autismo.

Em contrapartida, a supervalorizacdo do diagnostico pode ser prejudicial em
alguns ambitos da vida infantil, como o escolar. Para Orru (2016), na medida em que
o diagndstico € materializado em laudo, ocorre anulacdo da construgdo de praticas
pedagdgicas para as criancas com TEA. Ela destaca que a escola deve ter como
principio educativo, a responsabilidade em acolher todos/as conforme as suas
singularidades e diferencas humanas na diversidade. Ademais, ndo defende a ideia
de incluir criangas com autismo somente a partir do momento em que recebem o
diagnéstico. Nesse caso, embora a sua relevancia, é imprescindivel a escola ndo o
sustentar enquanto suporte educacional para proceder pedagogicamente.

Por outro lado, a representacdo do diagnostico pode ocasionar consequéncias
preocupantes para algumas familias. Dessa forma, Orru (2016) expressa angustia

pela propor¢édo desmedida acerca da crenga e da supervalorizagdo do diagnostico
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clinico, provocadas na escola e na sociedade em relacdo a crianca com TEA, na
maneira que aderiram sem refletir criticamente. Corrobora-se o pensamento dessa
autora a partir de algumas realidades, as quais podem refletir questdes negativas a
gualquer familia, sem uma reflexdo humanizada acerca desse processo. No geral, a
dificuldade esta relacionada a negacdo e aos possiveis obstaculos que a crianca
enfrentara durante a vida.

Outrossim, em ambientes escolares, pode-se influenciar, também, a criacao
de um rétulo, provocando a sua coisificacdo, pelo fato de algumas pessoas néo
perceber e ndo considerar a criangca com TEA como sujeito pensante, curioso e
capaz de aprender e de se desenvolver. Trata-se de uma perspectiva de
incapacidade humana, destacada pelos manuais diagndésticos. Orrt (2016) comenta
que o DSM* ndo diz que as pessoas com TEA ndo aprenderdo, porém enfatiza
veementemente suas inabilidades e dificuldades, assim conota a familia e a escola a
ideia de incapacidade para estarem em espacos sociais.

Este € um assunto primordial a ser discutido em instituicbes escolares, a fim
de proporcionar um didlogo que compreenda o diagnéstico como um elemento
importante, mas ndo como um instrumento clinico responsavel por aprisionar a
escola a acolher e incluir os/as estudantes, ou deixar de considera-las/os mediante a
sua integralidade humana, com potencialidades de aprendizagem e
desenvolvimento. Orru (2013) lastima o fato de a maioria dessas pessoas ser
criancas em idade escolar, cujo laudo diagnéstico reverbera no estigma associado a
anormalidade, o que ocasiona a prescricdo da medicalizagcdo, na tentativa de
normatiza-las.

No entanto, se o diagndstico passar a ser um componente imprescindivel para
as escolas matricularem e realizarem o trabalho pedagdgico, sera importante estar
em alerta, pois possiveis relacdes que coisifiquem a crianca com TEA poderao
acontecer. Logo, ha possibilidade de desempenharem qualquer atividade, com o
intuito de passar determinado tempo e a crianca voltar para casa no fim do turno,
sem reflexos significativos de aprendizagem.

Para além do diagnéstico materializado em laudo, € necessario que o espaco
escolar perceba a crianca com autismo como sujeito e se preocupe em acolher

todas as pessoas em suas diferencas e singularidades, como principio pedagoégico

* Manual de Estatisticas de Diagnésticos, criado pela Associacéo de Psiquiatria Americana (APA).
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para construir relagdes dialdgicas e humanizadas. A supervalorizacdo do diagndstico
coisifica a crianca, como ja mencionado; com isso, esse publico passa a ter a sua
identidade e condicdo humana negadas. Orru (2016) destaca que a identidade do
sujeito passa a ser ocultada, pois, quando mencionam na escola, raramente o
chamam pelo nome, e sim como “autista”. Caso o ambiente educacional onde estiver
inserida ndo trabalhe a partir do diadlogo, da afetividade, da solidariedade e da
coletividade, ela podera sofrer exclusdes permanentes durante a vida.

Em algumas escolas norteia-se no seu arcabouco pedagdgico, cuja equipe
gestora, o grupo de apoio escolar, sobretudo professores, parem de apresentar
justificativas de nao realizarem praticas pedagogicas que contemplem a crianca,
como identifica-se em um relato de uma professora, exposto por Orru (2016, p. 51):
“[...] com aquele aluno eu ainda n&o sei o que vou fazer, pois o diagnostico dele
ainda nao esta fechado”.

Para essa autora, a escola ainda esta assentada no viés clinico, na tentativa
de ndo se responsabilizar educacionalmente, em virtude da complexidade do
autismo; como se o diagnostico fosse uma ferramenta pedagogica, responsavel por
subsidiar estratégias metodoldgicas. Face ao exposto, algumas escolas pouco
compreendem a crianga com TEA. Logo, receber e acolhé-la em suas diferencas &
condicdo para haver um caminho de formacdo educacional significativa, em
colaboracéo e coletividade.

Em razdo disso, o pensamento filosofico e educacional de Paulo Freire se
inscreve em uma via para essa discusséo, pois ele anuncia uma pedagogia a ser
construida em comunhdo com sujeitos, historicamente, oprimidos pelos poderes
governamentais. Freire (2019) comenta que os oprimidos possuem histérias,
saberes; sao produtores de conhecimentos e sao sujeitos de direitos. Dessa
maneira, precisam assumir tal posicdo para anunciarem a sua propria palavra,
subverter a ordem opressora e revolucionar a sociedade da qual fazem parte.

Nesse caso, as pessoas com deficiéncia, especificamente as pessoas com
TEA, sdo marcadas também por contextos e situacdes de opressao, sobretudo pela
sua condicdo humana; vivenciam opressdes oriundas dos sistemas politicos que
refletem em préticas de discriminagdo no cotidiano social e escolar.

Na pedagogia freireana, o dialogo é um elemento fundamental. Configura-se
em um encontro entre pessoas para refletirem e problematizarem acerca de suas

situacOes de vida, em processos de criacdo, de forma interativa, em que aprendem
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entre si, numa perspectiva dialégica, pelo anuncio de sua palavra. Para Freire (2019,
p. 109): “[...] pronunciando o mundo, os homens [e as mulheres] o transformam, o
dialogo se impde como caminho pelo qual os homens [e as mulheres] ganham
significagdo enquanto homens [e mulheres]”.

Para o dialogo acontecer, € fundamental desconsiderar a postura na qual o
conhecimento é detido por um grupo de pessoas. Segundo Freire (2019, p. 112):
“‘Neste lugar de encontro, ndo ha ignorantes absolutos, nem sabios absolutos: ha
homens [e mulheres] que, em comunhdo, buscam saber mais”.

A luz desse aporte, o didlogo é condigdo para o anuncio de outro mundo, em
gue oprimidos assumem a posicdo de sujeitos do pensar, refletir, participar e
transformar. De acordo com Oliveira (2017, p. 232): “O dialogo, que & sempre
comunicagao, funda a colaboragao que se realiza entre os sujeitos”. Isto é, acontece
em comunh&o para os oprimidos se transformarem o mundo onde esté&o.

Por isso, 0 ser humano é responsavel pelo processo de transformacéo, de
permanente busca e acdo para reverter a légica dominante que nega o direito de
dizer a sua palavra. Por isso, conhecer e compreender as situacées que nos limitam
e impedem a luta pela liberdade € essencial para reagir as opressdes. Conforme
Freire (2019, p. 46): “A liberdade, que € uma conquista, e ndo uma doagao, exige
uma permanente busca. Busca permanente que sO existe no ato responsavel de
quem a faz’.

Ou seja, a educacdo consiste em um instrumento determinante para se
alcancar a liberdade; como ponte para o desvelamento da realidade. Por essa razéo,
pensar e refletir criticamente para a conquista da liberdade € fundamental. Nesse
caso, criancas com autismo estdo amparadas, legalmente, por politicas publicas
educacionais, algumas destacadas anteriormente que podem direcionar a
conquistas.

Para tanto, compreendé-las enquanto aprendizes é fundamental, com suas
singularidades e diferencas, como cada ser humano, naturalmente, €. No momento
em que se trilha essa direcdo, as pessoas podem criar novos parametros
educacionais, a trabalhar conforme seus estilo e tempos de aprendizagem. Orra
(2016, p. 52) salienta:

Enfim, ndo é o Transtorno do Espectro com Autismo que esta dentro
do espaco escolar e em frente ao professor, é uma crian¢a, um
adolescente, um jovem que tem sua histéria de vida, sua
personalidade, seus desejos, suas frustracbes, seus encantos e
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desencantos, suas dificuldades, suas habilidades, suas preferéncias,
sua subjetividade e que também vive com as singularidades do
autismo que se encontra nesse espaco para conviver com as demais
pessoas.

Assim, € necessario perceber a crianca com TEA enquanto ser humano, com
habilidades, potencialidades e desafios a serem enfrentados e superados, assim
como todas as criancas na escola. Entretanto, dependera da proposta pedagdgica
escolar, bem como da concepcédo educacional de cada professor para esse sujeito
caminhar rumo ao sucesso, e ndo mais ao fracasso.

Com base nessa logica, essa crianga podera ter oportunidades escolares que
poderdo disseminar caminhos de aprendizagens e avangos, ndo s6 para ela, mas
para todas as criancas presentes em sala de aula. Por esses motivos, em vista da
possibilidade, da potencialidade humana, a sujeito com TEA é aprendiz, € capaz de
se desenvolver e ter uma vida com sentido.

Além disso, a relacdo entre familia e escola é essencial para 0 sucesso
educacional e de vida da criangca com autismo, pois ao assumir as responsabilidades
gue Ihe cabem e estabelecer um vinculo efetivo (familia e escola), podera garantir
condi¢cdes significativas para a sua trajetoria escolar de tal sujeito. Dessa forma, no
campo de investigacdo, eminentemente de relacdes, propicio a interacdo e a
comunicacdo humana, pode-se repercutir diferentes modos de relagdes.

Em vista do cenario apresentado, intencionou-se investigar: como a relagcao
entre a escola e maes de adolescentes com Transtorno do Espectro do Autismo
influencia no processo de escolarizagao de seus filhos em contexto de incluséo?

Como desdobramento, pensou-se nas seguintes questdes norteadoras: a)
gual é a relacdo estabelecida entre maes de adolescentes com autismo e as suas
escolas? b) como méaes de adolescentes com autismo percebem a sua presenga no
espaco escolar? E ¢) como a escolarizagcdo de adolescentes com autismo tem
ocorrido na Pandemia da Covid-19?

Desse modo, pretendeu-se debater os reflexos dessas relagdes no processo
de escolarizacdo de adolescentes com autismo, matriculados nas séries finais do
ensino fundamental, em duas escolas da Rede Privada de Ensino, uma localizada
em Belém e outra em Ananindeua/PA, a partir da interlocucdo com duas maes

professoras da educacéo especial.
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1.3 Algumas razdes’

Neste excerto, algumas razdes sdo apresentadas como justificativas de
pesquisa sobre a relacdo Eu-Outro em contexto de inclusdo escolar. Para tanto,
encontra-se organizada em razdes pessoais, sociais e académicas, em vista de
propor reflexdes acerca de situacdes educacionais relacionadas a familias de
pessoas com TEA, correspondente as escolas em que os seus filhos estudam.

Ao se tratar das razdes pessoais, desde a graduacdo em pedagogia, ao longo
de experiéncias educacionais com criancas e adolescentes com TEA, pude
conhecer algumas caracteristicas, principalmente compreender que, geralmente se
expressam diferentemente em cada sujeito.

Percebi, também, que algumas diferencas interferem em seu
desenvolvimento, como questdes econdmicas e culturais. Essas consistem em
indicadores significativos, pois influenciam nas condi¢6es que familias irdo lidar com
seus/as filhos/as. Em alguns casos, a auséncia de recursos financeiros resulta na
falta de suporte para 0 acesso a um trabalho multidisciplinar com profissionais da
saude, educacao e assisténcia social.

A atencao do sistema publico a pessoa com TEA tem avancado ao longo dos
anos nessas areas, inclusive pela potencializacdo da criagdo de politicas publicas
gue garantem o direito de acesso a servicos essenciais para a melhoria do seu
desenvolvimento humano. Entretanto, ainda ha varios fatores a serem superados
para a efetivacdo de sua plena inclusédo social, sobretudo no ambito educacional.

Em conversas com pais de pessoas com TEA € comum perceber a expressao
de angustia, no tocante ao desenvolvimento de seus/as filhos/as, principalmente em
casos de autismo severo. Frequentemente, essa sensacdo costuma acontecer
guando a crianca ingressa na escola, em diversas ocasides sem diagnostico, mas
com caracteristicas marcantes do transtorno.

Em varias realidades, os pais percebem que seu/ua filho/a apresenta tragos e
comportamentos que chamam atengdo, em comparagdo a outras criancas sem
autismo, ou outra singularidade humana. Porém, no momento em que a crianca
passa a frequentar o ambiente escolar, professores/as passam a observar essas

singularidades também.

® Por retratar razdes do autor, a primeira pessoa é utilizada neste item.
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O respectivo cenario pode provocar um embate entre a escola e a familia,
porque, apesar de a crianca ndo ter o diagnéstico de TEA, ela apresenta
caracteristicas, como a auséncia de oralidade e de vontade de se relacionar com
outras pessoas. Durante os primeiros anos da Educacédo infantil, professores/as
costumam perceber a falta de expressédo de tais comportamentos, comuns a essa
fase do desenvolvimento da crian¢ca sem autismo.

A partir da aparicdo de elementos inerentes ao autismo em sujeitos no
cotidiano escolar, que interferem na rotina educacional, professores/as passam a
sentir dificuldades, sobretudo ao perceberem que a familia ainda ndo aceitou a
condicdo de seu/a filho/a. Por outro lado, os pais s&@o imprescindiveis para
colaboracédo e no seu desenvolvimento escolar.

Apesar de ndo aceitarem o quadro de TEA, é funcdo da escola convoca-los
para conversarem a respeito do assunto, com a intencdo de pensarem e
compreenderem essa crianca como um sujeito cognoscente, bem como elaborarem
estratégias educacionais que auxiliem na sua trajetoria escolar. Para tanto, o vinculo
entre essas duas esferas sera imprescindivel para a criacdo e a concretizacdo
dessas ideias.

Nesse sentido, ao longo de vivéncias com esse segmento e com suas
familias, costumava ater minha atencdo também aos seus desafios cotidianos, em
vista da garantia de inclusdo escolar aos/as seus/as filhos/as. Em varias ocasioes,
percebi a sensacdo de cansaco e de esperanca em seus olhares ao mesmo tempo.

Entre algumas memorias do estagio durante a graduacao, recordo da rotina
intensa e exaustiva da mae da criangca que eu acompanhava: dividia-se entre as
tarefas do trabalho como dentista infantil e as responsabilidades enquanto mae.
Mesmo com o apoio do marido, desdobra-se para participar do cotidiano escolar do
seu filho e da sua filha primogénita, sem autismo.

Ao longo de incontaveis manhas, quando nos encontravamos para ela deixar
a crianca na escola, percebia aparéncia de exaustdo em seu rosto, como se
houvesse dormido poucas horas, sem descanso suficiente. Apesar do aparente
cansaco, seguia para seu local de trabalho e retornava no fim da manha, com a
expectativa de boas noticias sobre o desempenho de seu filho.

Outra realidade que chamou minha atencdo € a dos pais dos/as
educandos/as participantes do projeto de pesquisa e extensdo do NEP. Nas

reunides de devolutiva expressam a crenca na importancia da realizacdo dessa
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proposta educacional no respectivo espaco da SEDUC, como um indicador de
desenvolvimento educacional de seus filhos/as.

Destaco um casal (mae e pai) de 2 (dois) educandos com autismo, que se
dividem entre a cidade onde moram e a capital paraense para a realizacdo de
tratamentos médicos dos filhos, semanalmente. A viagem desse municipio até
Belém dura em torno de duas horas, e pelo fato de os filhos frequentarem algumas
consultas em dias alternados, ndo podem voltar a cidade de origem no mesmo dia.
Por esse motivo, frequentam a escola cerca de duas vezes na semana e participam
das atividades do NEP na quarta-feira, enquanto AEE.

Alids, os pais se esforcam para conseguir possibilitar 0 suporte necessario
aos filhos, sobretudo com essa situacao de deslocamento que requer varios gastos e
provoca cansaco. Além do mais, estdo presentes na maioria dos encontros
pedagdgicos, dialogam com as/os educadoras/es, sugerem estratégias, em busca
de avancos educacionais aos seus filhos.

Ou seja, familiares de pessoas com autismo lidam com demandas e situacfes
desafiadoras, que exigem permanente esforco para seus/filhos alcancarem
melhorias e desenvolvimento. Mediante a cada passo percorrido e objetivo atingido
pelas criangas e adolescentes, pais conseguem sorrir e acreditar em outros avancgos.

Face ao exposto, destacam-se as razdes sociais que justificam a construgao
desta pesquisa. Geralmente, familias de pessoas com TEA vivenciam percalcos no
tocante ao acesso, a permanéncia, a participacdo e a outras situacdes inerentes a
educacédo escolar de seus/as filhos/as. Por isso, oferecer suporte as familias € uma
medida determinante para conseguirem auxilia-los no percurso educacional. Logo, é
funcéo do poder publico propor e efetivar agdes de apoio a esses nucleos.

Em uma pesquisa sobre os impactos do autismo severo em familias, realizada
em 16 estados brasileiros durante os anos 2017-2019 e publicada por Orru (2020),
com a participacdo de 81 pessoas, revelam-se questdes desafiadoras que requerem
atencdo das esferas governamentais. De acordo com o resultado, entre o
guantitativo de sujeitos participantes, 80,12% eram maes de pessoas com TEA, as
guais expressaram fatos alarmantes.

Orra (2020) enfatiza alguns: 48,1% dessas maes precisaram abandonar seus
trabalhos para dar atencdo aos seus filhos; outro dado inquietador informado por
essa autora € o fato de 35,8% das maes cuidarem sozinhas deles. Em diversos

cenarios familiares, as pessoas com autismo precisam de atencdo em tempo
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integral, sobretudo em casos severos. Esse apoio costuma ser realizado de forma
significativa, quando ha o suporte de outros membros familiares.

Por outro lado, a maioria das méaes precisa se desligar do trabalho, pois nao
h& outras pessoas que proporcionem o auxilio necessario em outros momentos. Ou
seja, no caso de méaes solo, essas podem sofrer consequéncias financeiras e
emocionais, devido a falta de condi¢cbes ideais para manter o sustento de sua
familia. Assim, ha um quadro preocupante no tocante as possibilidades de vida
desse segmento.

Outra situacao identificada na investigagdo de Orra (2020) mostra que 33,6%
dos sujeitos comentam sobre a renuncia de suas vidas, bem como a situacédo de
depressao encontrada em 10,2% das respostas. Isto €, varias maes, pais e outros
membros familiares passam a anular sonhos, objetivos, atividades, em fungcéo do
ente com autismo.

Nesse caso, lancam-se algumas questfes, sem a necessidade de respondé-
las, mas para reflexdo sobre a gravidade que algumas familias enfrentam
corrigueiramente. Como alguém pode se anular e passar a viver em funcdo do
Outro? Como uma mae, um pai, bem como outro membro familiar consegue viver
sem pensar em si mesmo em detrimento do Outro? Essas pessoas também
recebem algum tipo de atencdo ou apenas sao responsaveis em dar atencdo ao
Outro?

Tratam-se de indagacdes preocupantes, pois varios nucleos familiares
passam a adoecer, sem saber o que fazer, como fazer, além da exaustdo causada
pela auséncia de suporte psicolégico para lidar com algumas implicacées do TEA.
Por sinal, os ultimos dados referentes a probabilidade de pessoas com essa
singularidade no Brasil, a quantidade de familias nessa condicdo pode ser
expressiva. Logo, também precisam ser cuidadas.

Como Orru (2020) demonstrou, € comum responsaveis serem acometidos
pela depressdo. Essa situacdo ocorre, em alguns casos, pelo cansaco do
enfrentamento para o alcance de medidas correspondentes a saude, educacdo e
assisténcia social. Ao caminharem, e ndo conseguirem perceber desenvolvimento
em seus/as filhos/as, passam a adoecer e, consequentemente, perdem a motivacao
para a busca de melhorias.

Em diferentes realidades, as maes sdo as Unicas pessoas que conseguem

promover os cuidados necessarios a esses sujeitos. Porém, elas também passam a
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estar vulneraveis, devido a insuficiéncia de estrutura econbmica para a garantia de
condicbes adequadas aos seus entes. A pesquisa de Orru (2020) denunciou que,
praticamente a metade delas precisa abdicar de seus empregos para acompanhar
seus filhos. Isto é, possivelmente, passam estar em diferentes quadros de
vulnerabilidade.

Além do mais, cerca de 43,6% dos pais relataram o medo em relacdo aos
cuidados com seus filhos, no tocante as preocupacdes do futuro de suas vidas caso
ndo estejam mais aqui (ORRU, 2020). Ou seja, esses pais pensam em tal aspecto
frequentemente, em vista de quem os/as seus/uas filhos/as ficardo sob
responsabilidade legal e cuidado, bem como do seu futuro.

Perante a esses fatores, os familiares de sujeitos com TEA estdo em um
constante enfrentamento aos obstaculos econdmicos, politicos e psicologicos a
serem superados, devido as precarias condicfes para a aceitacdo, o acolhimento e
a inclusédo de seus filhos na sociedade. Esses desafios costumam ser vivenciados
por qualquer nucleo familiar que tem um ente com autismo, ndo apenas de grau
severo.

Esse cruzamento de desafios entre vérias dimensfes sociais também é
perpassado pelo ambito escolar, cujas pessoas com autismo estdo inseridas. A
escola consiste em um ambiente social de formacdo humana, responsavel por gerar
encontros, relagdes, a construcdo do conhecimento, assim como o desenvolvimento.
Entretanto, também se configura em um espaco de tensao e exclusao do Outro.

Em algumas situagBes no ambiente escolar, de acordo com Orru (2016, p.
51): “[...] é possivel que o aluno diagnosticado com Transtorno do Espectro do
Autismo corra 0 perigo ou o golpe de passar a ndo ser mais apercebido como
crianca, como ser Unico e complexo, o que é proprio do ser humano”. Sob esse
ponto de vista, o olhar do Outro a respeito da crianga com autismo se reflete em uma
acao preconceituosa, ao nao ser compreendida como um sujeito de conhecimento,
capaz de aprender, de desenvolver-se, bem como estar com este mundo.

Por essa via, a presenca desse segmento nos sistemas educacionais provoca
tensbes, conflitos e préaticas excludentes que também atingem seus pais. Nesse
sentido, algumas instituicdes escolares ainda esbarram em questfes para a sua
recepgdo, o seu acolhimento, principalmente em estratégias pedagodgicas para a sua

aprendizagem e o seu desenvolvimento. Segundo Orru (2016, p. 53):
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Sem delongas, é preciso que a comunidade escolar ndo se
desresponsabilize do processo de aprendizagem do aluno com
autismo ou de qualquer outro aluno, alegando inopinadamente que
ndo estd preparada para receber tais alunos e utilizando como
instrumento legal para tal justificativa o diagnéstico clinico, o qual
poderd ser usado para indicar espacos de segregacdo como a
melhor opc¢do para este individuo rotulado, estigmatizado,
discriminado e marginalizado.

Respeitar, compreender as suas diferencas e pensar em medidas
educacionais é uma direcdo que pode provocar horizontes de potencialidades, a
serem identificadas e reconhecidas para a elaboracdo de praticas pedagogicas.
Nessa perspectiva, seus familiares poderdo estar esperancosos quanto ao seu
processo e progresso educacional; confiantes na escola como um espaco de
relacdo, humano e de desenvolvimento.

Percebe-se, de fato, a necessidade de dialogar com pais de pessoas com
TEA, em vista de compreender a forma que lidam com a escolarizacdo de seus
filhos e as suas implicacbes. Ha alguns anos, sujeitos com autismo estédo
respaldados legalmente para o acesso a educagdo e a sua inclusdo em ambito
escolar, superior e profissional. Assim, € pertinente conhecer o andamento desse
cenario para a identificacdo dos avancos e de questdes ainda a serem melhoradas.

Neste sentido, destacam-se as raz0es académicas que provocam a
construcdo dessa investigacdo. Em raz&do disso, ressalta-se que o fomento de
pesquisas articuladas ao campo do autismo esta em efervescéncia na area da
educacao, principalmente por sujeitos com essa singularidade estarem na escola,
em contexto de inclusao escolar. Logo, despertam o interesse para a realizacéo de
investigacdes acerca de assuntos educacionais relacionados a sua realidade.

Por meio da pesquisa nos acervos de 5 (cinco) Programas de Pés-Graduacao
em Educacado do Estado do Para, desde as suas primeiras publicacdes, entre teses
e dissertacOes, identificou-se 5 (cinco) trabalhos concentrados no autismo, de 2013
até 2020. Esses textos, dissertacbes, estdo disponiveis em programas da capital
paraense, Belém.

Além do mais, nos ultimos 5 (cinco) anos, em um panorama envolvendo as
demais regides do pais, notou-se importantes trabalhos sobre esse campo, como
podera ser visualizado a seguir, na secao metodolégica. Ou seja, o TEA tem
desencadeado inquietacbes em varias realidades educacionais do Brasil, um alarme

aos setores politicos governamentais.
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Desde o inicio deste século, sobretudo na ultima década, a partir da sancao
de politicas publicas que orientam a garantia do direito a educacdo de pessoas com
deficiéncia em espacos escolares, bem como de sujeitos com TEA, ha um
movimento académico-cientifico para verificar a efetivacdo desse processo, o qual
tem indagado a comunidade académica em diferentes eixos.

Cabe ressaltar que a Lei Berenice Piana foi sancionada em dezembro de
2012, um indicador legal responsavel por provocar atencdo das redes escolares a
necessidade de receberem estudantes com autismo, sem desigualdade de direitos.
Outro fator foi a LBI de 2015, que ampliou em varias dimensdes, além da educacéo,
os direitos desse segmento. Assim, esses marcos oficiais foram necessarios e
essenciais em relacédo a garantia da inclusédo escolar desse publico.

Com base nesse paradigma, a partir da pesquisa inicial em plataformas
digitais de teses e dissertacGes, detalhada na proxima secdo, percebeu-se um
guantitativo de investigacdes que necessita ser potencializado acerca da familia em
relacdo a pessoa com autismo em contexto de inclusdo escolar. Em sintese, almeja-
se inserir nesse campo de debate para destacar a relevancia da escuta as maes
desses sujeitos, assim como contribuir com possiveis desdobramentos nessa area, a
gual esta em evidéncia no Estado do Para.

Dessa maneira, 0 objetivo geral era analisar as influéncias das relacdes
estabelecidas entre a escola e maes de adolescentes com Transtorno do Espectro
do Autismo no processo de escolarizacao de seus filhos em contexto de incluséo.

Devido ao cenario marcado por tensdes e incertezas, pela constante
oscilacdo entre o fim e a intensificacdo de casos de Covid-19 na sociedade, bem
como pela influéncia natural desse contexto na vida das pessoas, o qual preocupa, e
de alguma forma, interfere nas atividades, como as escolares, pensou-se em ater
um dos objetivos especificos a perspectiva dessa pandemia, justamente para refletir
sobre os efeitos desse cenario no ambito das relagdes educacionais e do trabalho
pedagdgico.

Nesse caso, como objetivos especificos, pretendeu-se: a) identificar a relacao
estabelecida entre maes de adolescentes com autismo e a sua escola; b)
compreender a percepcao de mées de adolescentes com autismo acerca da sua
presenca no espaco escolar e c) analisar o processo de escolarizagdo de

adolescentes com autismo durante a pandemia de Covid-19;
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Assim, a dissertagcdo estd organizada em 5 (cinco) se¢bBes. A primeira
consiste na introducéo, a qual aborda as motivacdes, contextualizacdo da pesquisa,
guestbes de investigacéo, justificativa e objetivos; a segunda dialoga acerca da
metodologia, em que é descrito os caminhos escolhidos e repensados ao longo
desse percurso; a terceira corresponde a discussao das relacdes entre 0s sujeitos
da pesquisa e as escolas em que seus/as filhos/as estudam; a quarta englobar o
fazer-pedagdgico dessas instituicbes ao longo dos meses de pandemia e a ultima

algumas consideracdes e apontamentos.
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2 ITINERARIO METODOLOGICO

A elaboracéo desta sec¢ao foi pensada, repensada e materializada durante um
extenso periodo, por conta da preocupacao em garantir consisténcia metodoldgica a
investigacdo proposta. Reflexdes sobre os instrumentos e procedimentos de
pesquisa eram permanentes durante as disciplinas do Curso de Mestrado,
principalmente no transcorrer da pandemia de Covid-19, o que gerou mudancas.
Com a colaboracédo das aulas e dos seminarios, das orientacées, do processo de
isolamento social e do exame de qualificacdo, a secao foi concretizada.

Este percurso foi dividido em algumas fases: construcdo do texto de
gualificacdo e do texto de defesa, em momentos diferentes: antes da pandemia e
durante a pandemia. Na primeira fase, percorreu-se as seguintes estratégias:
pesquisa de Teses e Dissertacdes em 2 (dois) programas de Po6s-Graduacdo em
Educacado, de Belém-PA e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes
(BDTD); discusséo sobre a abordagem e estratégias de pesquisa; caracterizacdo do
locus, do perfil dos sujeitos e exposicédo dos procedimentos metodoldgicos.

Entretanto, apds a qualificacdo, a busca pela producdo de pesquisas foi
ampliada para outros portais da regido paraense, correspondentes a educacdo e
houve a redefinicdo dos descritores. Além do mais, a escola foi retirada, pois ndo
houve possibilidade de envolvé-la, devido cenario pandémico, além dos sujeitos
apresentados no exame de qualificacdo, pela dificuldade de comunicacdo e de
disponibilidade, o que provocou a escolha de outros sujeitos para esse dialogo.

A caminhada metodoldgica foi de idas e vindas, de tensdes ocasionadas,
sobretudo em decorréncia dos impactos da Covid-19 na vida de quem iria participar
e de quem pdde colaborar. Por isso, a respectiva secao foi feita e refeita, a partir de

um intenso exercicio de direcionamento e de cuidado.

2.1 Pesquisas sobre o TEA

Primariamente, apos o inicio do curso, visitou-se as plataformas de teses e
dissertacdes do PPGED/UEPA, do PPGED da Universidade Federal do Para (UFPA)
e o Catalogo de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), com a intencdo de identificar trabalhos que

apresentassem aproximagoes e diferencas desse.



38

Todavia, decidiu-se consultar outra plataforma nacional, ndo mais o Catalogo
da Capes, pois apesar de refinar o processo de busca no painel de informacgdes,
baseada nos itens delimitados pelo portal: grande area conhecimento, area
conhecimento, area concentracdo e programa, seguindo alguns descritores, o
resultado alcancado apresenta um numero exagerado de pesquisas, sendo a
maioria sem semelhanca ou relagdo com os descritores estabelecidos. Isto €, o
painel da Capes se torna dificultoso, impreciso e exaustivo.

Por esse motivo, selecionou-se a BDTD para averiguar pesquisas similares a
essa, sendo um canal objetivo e preciso. Essa biblioteca é mantida pelo Instituto
Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), que reune textos
completos de teses e dissertacdes de instituicOes brasileiras de ensino e pesquisa
(BRASIL, 2020).

Além do mais, recorreu-se aos portais do PPGED UEPA e UFPA, com o foco
em investigacdes relacionados a Teoria das Representacdes Sociais (TRS), por ter
se configurado enquanto referencial teérico-metodolégico. Entretanto, o debate se
inscreve no campo do autismo. Em funcédo disso, o descritor selecionado foi:
“Autismo” e a consulta nos acervos de ambos programas foi refeita para identificar o
foco das discussdes realizadas ao longo dos ultimos anos.

Em abril de 2021, o acervo do PPGED/UEPA foi visitado novamente, desde a
primeira até a décima quarta turma, com dissertacdes defendidas a partir de 2007
pela primeira turma. Duas pesquisas relacionadas ao respectivo tema foram
encontradas. No mesmo periodo, recorreu-se ao catalogo do PPGED/UFPA, nas
categorias Teses, defendidas a partir de 2011 e dissertacdes, desde 2005. Porém,
somente uma pesquisa foi identificada.

Nessa etapa, o portal de outros programas em educacao do Para foi visitado,
como o Programa de P0Os-Graduagdo em Curriculo e Gestdo da Escola Basica
(PPBE/UFPA), localizado em Belém; o Programa de Pds-Graduacdo em Educacao e
Cultura (PPGEDUC/UFPA), do Municipio de Cameta, nordeste paraense e 0
Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Oeste do
Para (PPGE/UFOPA), de Santarém.

Esses programas foram criados e iniciaram as suas atividades na ultima
década. O mais recente € o PPBE/UFPA que iniciou as defesas de mestrado em

2017 e entre os 3 (trés) € o unico com trabalhos sobre autismo: 2 (dois). A seguir, ha
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um quadro com as dissertacbes detectadas no PPGED UEPA e UFPA e no
PPBE/UFPA acerca dessa tematica.

Quadro 1: Producao sobre Autismo no Estado do Para

Pesquisa Autor (a) Ano [l Instituicao Curso/area de
conhecimento

ESCOLA INCLUSIVA E [J CESAR, July [ 2013 UEPA Dissertacao de
AUTISMO: saberes e Rafaela Mestrado em
praticas educativas de Vasconcelos Educacédo

docentes de uma Escola

Municipal de Belém/PA

A PRATICA OLIVEIRA,
PEDAGOGICA DO Janiby Silva
PROFESSOR COM O de
ALUNO AUTISTA NO
CONTEXTO DA
ESCOLA INCLUSIVA

AVALIACAO ESCOLAR [| FERREIRA,
DE ALUNOS AUTISTAS: Viviane
um estudo sobre a Cristinne
relacdo escola-familia Marinho
em uma instituicao Freitas
publica de ensino do
municipio de Belém-Para

O CURRICULO DE NUNES,
ESCOLARIZACAO DE Jéssica
ALUNOS COM TEA NO Ferreira
CICLO | DO ENSINO
FUNDAMENTAL DA
EMEIF ROTARY:
problematizacdes sobre
0 contelido escolar

EXPERIENCIAS DE FRANCES,
UMA CRIANCA COM Lyanne
TEA NA EDUCACAO Araljo

INFANTIL: sentidos

atribuidos a escola

Fonte: Acervo PPGED UEPA/UFPA e PPEB/UFPA (2021).

Dissertacéo de
Mestrado em
Educacéo

Dissertacéo de
Mestrado em
Educacao

Dissertacéo de
Mestrado em
Educacéo

Dissertacéo de
Mestrado em
Educacéao

Cesar (2013) discutiu os saberes e praticas de professores mediante a
inclusdo de estudantes com autismo. Os sujeitos da pesquisa foram 3 (trés)
professores, 2 (dois) do ensino regular e 1 (um) do AEE. Como metodologia, utilizou
a abordagem qualitativa e a pesquisa de campo, realizada em uma escola publica

municipal, de Belém/PA. O referencial teorico era Orru (2009), Mantoan (2006) e
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Oliveira (2005), além de documentos oficiais que garantem o direito & educacdo de
pessoas com deficiéncia.

Essa dissertacao revelou que a inclusdo acontece gradualmente, por meio do
envolvimento de todos os sujeitos sociais; também provocou reflexdes sobre a
formacéo dos atores em tal processo; a participagdo do alunado em sua sociedade;
as diferencas e a diversidade como elemento basilar e o respeito ao outro para
haver incluséo.

Oliveira (2016) debateu sobre a pratica pedagdgica do professor em processo
de inclusdo de alunos com autismo. Os sujeitos da investigagdo foram duas
professoras do ensino comum, em que uma delas trabalhava no AEE também e
outra era da disciplina Educacéo Fisica. Configurou-se em uma pesquisa qualitativa,
ancorada no estudo de caso, realizado em uma escola estadual, de Belém/PA.
Sustentou-se em autores da inclusdo e da pratica pedagdgica: Grandin (2016),
Cunha (2014, 2015), Bentes (2010), Oliveira (2002), Bueno (1999) e em documentos
legais que garantem direitos a pessoa com deficiéncia.

A pesquisa apontou praticas pedagodgicas excludentes das professoras que
ainda apresentavam como objetivo principal, o estimulo a “socializagdo” da
adolescente com autismo no ambiente escolar, principalmente a professora da
classe regular de ensino, jA que, conforme as narrativas, a aluna ndo aceitava a
interagdo com o outro. Nesse contexto, as atividades realizadas por ela eram
baseadas em recorte, colagem e pintura, de forma solitaria, sem o incentivo a
interacdo com os pares, mesmo com a realizacdo de atividades nessa perspectiva
em alguns momentos.

Ferreira (2015) dialogou a respeito do processo de construcdo da avaliacao
escolar de estudantes com autismo. 4 (quatro) professores e 3 (trés) responsaveis
dos respectivos educandos foram sujeitos desse trabalho, realizado em uma escola
municipal, de Belém/PA. A autora ndo informou o referencial te6rico-metodoldgico no
resumo da dissertacao.

Enquanto resultados, anunciou que os professores promovem avaliacao
formativa e estratégias que possibilitem a percepcdo da aprendizagem dos
estudantes. Por outro lado, as maes ndao conhecem o processo de avaliacdo de seus
filhos, mas, assim como os professores, notam a evolugdo deles em aspectos

sociais, da linguagem, comportamentais, entre outros. No que corresponde a relacao



41

familia-escola, duas maes relataram ser de importancia politica e pedagdgica a sua
participacao.

Nunes (2018) pesquisou “Os conteudos escolares selecionados para
constituirem o curriculo de escolarizagdo dos alunos com TEA no Ciclo | do ensino
fundamental da EMEIF Rotary”. 3 (trés) professoras foram sujeitos dessa
investigacao, realizada na instituicdo municipal acima. A autora ndo apresentou o
referencial tedrico-metodologico da pesquisa, mas informou que se ancorou na
abordagem qualitativa e em um estudo de caso.

De acordo com os resultados, nas palavras de Nunes (2018), os alunos com
TEA dessa escola tém acesso aos conteudos, centrados em questdes da
alfabetizacao linguistica e matematica, como os demais alunos. Além do mais, séo
trabalhados conteddos com o respectivo publico dirigidos ao controle
comportamental, que, segundo as professoras, é importante para o desenvolvimento
do processo de escolarizacao.

Francés (2020) investigou a escola em contexto de inclusdo, por meio de
sentidos e significados que uma criangca com TEA atribui. Como sujeito de pesquisa,
contou com a respectiva crianga, matriculada na Educacgéo Infantil, de uma escola
da Rede Municipal de Educacédo, de Belém. Assentou-se na Sociologia da Infancia
para desencadear esse debate, em perspectiva de abordagem qualitativa, com a
utilizacdo de recursos da pesquisa etnografica.

Segundo Francés (2020), os achados mostraram que a referida crianca atribui
sentidos e significados, conforme as experiéncias vivenciadas nos tempos-espacos
da escola, gerando formas singulares para se relacionar com seus pares e com a
cultura de adultos, assim como para refazer o seu percurso em contexto de inclusao
escolar.

Com base nas 5 (cinco) dissertacdes, identificou-se os seguintes focos de

investigacao relacionados ao autismo em ambito escolar:
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Quadro 2: Foco de diadlogo sobre Autismo no Estado do Para

Saberes e praticas de professores Cesar (2013)
Pratica pedagdgica do professor Oliveira (2016)

Construcdo da avaliagédo escolar Ferreira (2015)
Conteldos escolares Nunes (2018)

Sentidos e significados de uma crianga Francés (2020)
com TEA sobre a escola

Fonte: elaborado pelo autor.

Isto é, saberes, prética pedagodgica, avaliagdo escolar, curriculo, sentidos e
significados. Nesse caso, entre 2013 e 2020, estes sao 0s elementos emergentes a
partir desse tema.

Além da pesquisa nos referidos portais da regido paraense, recorreu-se a
BDTD para conhecer também o panorama de outras regides e estados. Inicialmente,
a busca aconteceu por meio da combinacao entre alguns descritores e a delimitacao
no periodo de 5 (cinco) anos: 2016-2020, por ser um intervalo significativo de
construcdo cientifica em contexto nacional; além de a Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia (LBI), de 2015, ter sido constituida como um documento
legislativo importante que assegura a inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia,
como o segmento do TEA.

Nesse caso, a combinacdo realizada abrangeu a seguinte combinacdo de
descritores: “Familia”, “Escola” e “Autismo”. A quantidade de textos encontrados foi

de 36. Dentre eles, destacam-se estes, a seqguir:
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Quadro 3: Producéo sobre Familia, Escola e Autismo

Pesqwsa Autor (a) Instltuu;ao Curso/area de
conhemmento

A COMUNICA(;AO ALMEIDA, Dissertacao de
CASA-ESCOLA NO Tania Mestrado em
CONTEXTO DA Santana de Educacéao

INCLUSAO DE

PESSOAS COM TEA

A ESCOLARIZACAO DE SANTOS, 2016 i UNINOVE Dissertagao de
CRIANCAS COM Régia Vidal Mestrado em
TRANSTORNO DO dos Educacéo
ESPECTRO AUTISTA:
uma possibilidade de
emancipacao

Fonte: BDTD (2020).

Almeida (2016) pesquisou a comunicacdo entre familia e escola no contexto
de inclusdo de pessoas com TEA, com a participacdo de 3 (trés) maes de criangas
com autismo, da educacdo infantil e das séries iniciais de escolas do Municipio
Santa Maria/RS, bem como dos professores dos filhos delas. Ancorou-se em
estudos de casos multiplos.

Evidenciou que, para a escola, a melhor forma de comunicacéo é viabilizada
pela agenda, considerada insuficiente pelas mées. Ou seja, a pesquisadora
destacou que a comunicacao entre as duas instituicdes € insuficiente para a inclusao
escolar de estudantes com TEA.

Santos (2016) investigou a perspectiva emancipadora no processo de
escolarizagdo de criangas com TEA, matriculadas em séries iniciais no ensino
fundamental, de duas escolas estaduais de Sdo Paulo. Contou com a interlocucéo
de 30 sujeitos, entre gestores, professores, funcionarios, educandos sem TEA e com
TEA, bem como de méaes. Ela se fundamentou em estudos de caso e no referencial
de educacédo emancipadora de Paulo Freire.

Conforme as palavras da autora, a perspectiva emancipadora no processo de
incluséo escolar de criancas com TEA nao se faz hegemdnica nas duas escolas. Por
outro lado, em uma delas foi notada no momento cujas educadoras se esforgaram
para recriar a pratica pedagogica a partir da realidade do alunado.

Perante os trabalhos pesquisados na BDTD, destacamos 0s campos:
comunicacao familia-escola e a perspectiva emancipatéria na escolarizacdo. Com

base no acervo de trabalhos paraenses, os eixos voltados a saberes, praticas
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pedagdgicas, avaliacdo escolar, curriculo, sentidos e significados foram os que
emergiram até entdo. Somente as investigacdes do PPGED/UEPA apresentaram os
referenciais nos resumos, como Cesar (2013) e Oliveira (2016). As demais
pesquisas também englobam questbes referentes a situagdo escolar de pessoas
com autismo. S&o questdes importantes, proximas do foco dessa dissertacdo, pois a
referida pesquisa também se ancora ao pensamento educacional freireano, assim
como Santos (2016). Por outro lado, esse trabalho se atém a relacdo educacional,
familia e de estudantes com TEA em contexto de inclusao escolar, o que demonstra

0 seu ineditismo.

2.2 Abordagem e estratégia metodolégica

Costuma-se criar e viver em relagdes com outros sujeitos. Geralmente, sao
singulares e repletas de diferencas. Por alguma razao, realiza-se conexbes com 0
Outro, o que reverbera em um universo de interacdes, sentidos e significados na
esfera social. Assim, essa discussao focaliza na relagdo com o Outro, por meio da
interlocucdo com mées de educandos/as com TEA. Nessa direcdo, a pesquisa
consiste na abordagem qualitativa.

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relagéo
dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva
entre o sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre o0 mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito (CHIZZOTTI, 2017, p. 98).

A pesquisa qualitativa adentra na complexidade de acontecimentos, sentidos
e significados, em busca da esséncia de situacdes. Nesse caso, buscou-se
materializar a voz de maes para desvendar e compreender tais elementos. Por isso,
Chizzotti (2017, p. 103) diz: “[...] todas as pessoas que participam da pesquisa sdo
reconhecidas como sujeitos que elaboram conhecimentos e produzem préticas
adequadas para intervir nos problemas que identificam”. Logo, podem transcender
situacbes educacionais, por meio de reflexbes e acgbes que, possivelmente,
provocarao transformacdes em ambientes onde estiverem inseridos/as.

A vista disso, a presente investigacdo esta fundamentada em elementos do
estudo de caso, enquanto método de procedimento, pois a intencdo era enveredar
um evento particular, complexo e unico: a relacdo educacional com o Outro para

desvelar questbes referentes a sujeitos inseridos em um ambiente escolar. Para



45

tecer essa discussao, recorreu-se a Yin (2015) que desde 1984 se dedica ao estudo
de caso e a Menga Ludke e Marli André (2018) que se debrugam nesse campo ha
décadas no Brasil.

Yin (2015) descreve o estudo de caso como um tipo de investigacdo, usado
em diferentes areas do conhecimento, como a educagédo. Em perspectiva similar, no
campo da abordagem qualitativa, a pesquisa etnogréfica e o estudo de caso sao
destaques. Para Lidke e André (2018), os respectivos tipos de pesquisa vém
ganhando aceitagdo na &rea educacional, em decorréncia do potencial de estudar
situacOes da escola.

Segundo Yin (2015, p. 17):

1. O estudo de caso é uma investigacdo empirica que

¢ Investiga um fenbmeno contemporaneo (o “caso”) em profundidade e
em seu contexto de mundo real, especialmente quando

e Os limites entre o fenbmeno e o contexto puderem nao ser
claramente evidentes.

Ele comenta sobre 2 (dois) elementos primordiais para a realizacdo ou
utilizacdo do estudo de caso como método de pesquisa: um fendbmeno e um
contexto. Nessa condicdo, um fendbmeno contemporaneo é pesquisado, em
profundidade; Yin (2015) alerta que € necessario adentrar no fendbmeno; informa que
o fendbmeno integra um contexto. Ou seja, ndo se encontra de maneira isolada no
ambiente; pode estar inserido em uma dinamica social, politica, econémica e
educacional. Assim, requer compromisso e atitude responsiva com as
especificidades do campo de pesquisa para o alcance de resultados fiéis.

De acordo com esse caminho metodoldgico, a relacdo com o Outro esta
inerente ao contexto de inclusdo escolar, que precisa ser materializada em escolas
de ensino regular para todas as criancas com deficiéncia terem oportunidades de
participacdo e aprendizagem. Com base nesse paradigma, tais sujeitos estao
assegurados pela LBI. Nela:

Art. 27. A educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia,
assegurados sistema educacional inclusivo em todos os niveis e
aprendizado ao longo de toda a vida, de forma a alcancar o maximo
desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades fisicas,
sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas,
interesses e necessidades de aprendizagem (BRASIL, 2015, p. 7).

7

Nessa circunstancia, conhecer o sujeito em sua integralidade € importante

para identificar tais habilidades e, posteriormente, partir de situacfes especificas que
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direcionem um processo de ensino-aprendizagem potente, além de reconhecer as
suas limitacdes ao longo da trajetoria escolar.

Em funcdo desses aspectos, no pensamento de Lidke e André (2018, p. 20):
“O estudo de caso é o estudo de um caso, seja ele simples e especifico, como o de
uma professora competente de uma escola publica, ou complexo e abstrato, como o
das classes de alfabetizagdo (CA) ou do ensino noturno”. Yin (2015) afirma que esse
método tem sido menos desejavel para a construgcdo de uma pesquisa. Uma das
situacdes que provoca o desinteresse em utiliza-lo ocorre devido ao rigor
metodoldgico necessario.

Para Yin (2015, p. 21): “Demasiadas vezes, o pesquisador do estudo de caso
foi negligente, ndo seguiu procedimentos sistematicos ou permitiu que a aceitacéo
de evidéncias equivocadas influenciasse a direcdo dos achados e conclusdes”. Por
essa razdo, o cuidado metodoldgico com as informacdes desse estudo foi continuo.

Na elaboracdo de um projeto de pesquisa, Yin (2015, p. 31) anuncia 5 (cinco)
componentes essenciais para o estudo de caso: “1. as questdes do estudo de caso;
2. as proposicdes, se houver; 3. a(s) unidade(s) de andlise; 4. a logica que une os
dados as proposicdes; e 5. os critérios para interpretar as constatagoes”.

Inicialmente, ele comenta que as questdes do estudo de caso iniciadas em
‘como” e “por que” sao as mais apropriadas, por visionarem eventos
contemporaneos e alguma situacdo que o pesquisador quase nao controla. Por essa
via, essa pesquisa iniciou em “como”, com a pretensdo de desvendar e analisar um
evento desconhecido; discutir as repercussdes na escolarizacdo de estudantes com
autismo.

O segundo componente é referente as proposicoes de estudo, relacionadas
com as questdes de investigagdo. Conforme Yin (2015, p. 32): “Apenas se vocé for
forcado a estabelecer algumas proposigdes, vocé ira na diregao certa”. Isso reflete
na busca de evidéncias para o construto de estudos de caso, bem como no
fortalecimento do debate, a fim de garantir consisténcia conforme os achados na
investigacao.

O terceiro componente é a unidade de andlise — o “caso”. O autor comenta
gue na definicdo do caso, os estudos classicos, geralmente, focalizam em uma
pessoa enquanto o caso. Nessa pesquisa, 0 caso € um evento, questdo também
discutida por ele como possibilidade de estudo. De acordo com Yin (2015, p. 34):

“Como guia geral, a tentativa de definicdo do seu caso (ou da unidade de analise)
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esta relacionada com a maneira como vocé define sua (s) questdo (6es) inicial (is)
de pesquisa”. O caso e as questdes elaboradas para o estudo devem estar
articulados.

Esse autor provoca em relacdo a definicdo da unidade de andlise; quando se
chegar a tal unidade, ndo se deve considera-la definitiva. Consoante a Yin (2015, p.
34): “Sua escolha da unidade de analise, assim como as outras facetas de seu
projeto de pesquisa, pode ser revista em consequéncia de descobertas durante sua
coleta de dados [...]". Assim, a pesquisa de campo € um momento definitivo para a
continuidade do estudo, ou para a sua reelaboracdo, como aconteceu em alguns
momentos, em virtude dos reflexos causados pela Covid-19, os quais levaram a
reorganizacdo de alguns procedimentos tedrico-metodoldgicos, como a delimitacao
por uma Unica perspectiva teorica, freireana, e ndo mais em articulacdo com a TRS
e pela mudanca de sujeitos novamente.

No momento cujo caso for definido, deve-se delimita-lo, isto é, envolvé-lo em
situagdes inerentes ao evento de investigagao. Segundo Yin (2015, p. 36): “O caso
desejado deve ser algum fendbmeno da vida real que tenha alguma manifestacao
concreta”. Em suma, focalizou-se na relagdo de méaes com um Outro (estudantes
com TEA), em contexto de inclusdo escolar; consequentemente, também, na
repercussao dessa relagcéo na escolarizacdo desses estudantes.

O quarto componente € a vinculagdo dos dados as proposi¢cdes. Para esse
autor, tem sido melhor realizada nas pesquisas ancoradas em estudo de caso. De
acordo com Yin (2015, p. 38): “As analises reais exigirdao que vocé combine ou reuna
seus dados de estudo de caso como um reflexo direto das proposic¢des iniciais do
estudo”. E pertinente se ater a esse componente, porque ndo se deve perder de
vista as questdes iniciais.

O ultimo componente trata dos Critérios para a interpretacdo dos achados em
um estudo de caso. Nesse sentido, Yin (2015) provoca sobre explicacdes rivais para
os achados. No entanto, ainda ndo foram encontrados resultados, ou pesquisas que
abordem o mesmo foco de investigacéo dessa.

Em sintese, os 5 (cinco) elementos foram primordiais nesse estudo de caso,
com a finalidade de apresentar consisténcia e confiabilidade. Por isso, a atencéo
guanto as suas caracteristicas foram pertinentes, em vista da concretizacdo de um

relatério fidedigno, o qual demonstre resultados que animem esse campo de
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discusséo, bem como contribuigdes para a realizagdo de outras pesquisas, em vista
de beneficios concretos a inclusédo escolar de educandos/as com autismo.

Como alicerce a esse dialogo investigativo, para Ludke e André (2018, p. 20):
‘o caso pode ser similar a outros, mas é ao mesmo tempo distinto, pois tem um
interesse préprio, singular’. Descrito em linhas anteriores, esse caso apresenta
algumas aproximacbes com outras pesquisas. Porém, também é distinto por
visibilizar uma discusséo sobre a relacdo educacional de mées de estudantes com
TEA com a sua escola.

Lidke e André (2018) apresentam alguns elementos do estudo de caso no

proximo quadro:
Quadro 4: Elementos do estudo de caso
1. Os estudos de caso visam a descoberta.
2. Os estudos de caso enfatizam a “interpretagdo em contexto’.
3. Os estudos de caso buscam retratar a realidade de forma completa e profunda.
4. Os estudos de caso usam uma variedade de fontes de informacao.

5. Os estudos de caso revelam experiéncia vicaria e permitem generalizagbes

naturalisticas.

6. Estudos de caso procuram representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos

de vista presentes numa situacao social.

7. Os relatos do estudo de caso utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel do

que os outros relatérios de pesquisa.

Fonte: elaborado a partir de Lidke e André (2018).

Em relacdo ao elemento 1. “Os estudos de caso visam a descoberta”, apesar
de a pesquisa ser iniciada a partir de um quadro teorico, é necessario ter atencao a
situacbes que poderdo surgir na pesquisa. Com base no pressuposto de Ludke e
André (2018), deve-se ter atencao a possibilidade do surgimento de novos aspectos,
principalmente na pesquisa de campo, momento de confronto tedrico e empirico.

O 2. “Os estudos de caso enfatizam a ‘interpretagdo em contexto”
corresponde a apreensdo do eixo de investigacdo. Por essa Otica, € fundamental
levar o contexto em consideracéo; estar atento/a a questdes do ambito educacional,
norteado pelo paradigma de incluséo escolar e as influéncias politicas, econémicas,

culturais que atravessam o fendbmeno de estudo.
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No item 3. “Os estudos de caso buscam retratar a realidade de forma
completa e profunda”, estar atento/a as dimensdes de um respectivo problema, ou
situacdo, centralizando-o como um todo é crucial. Nesse sentido, envolver-se pelo
fendbmeno e pelo contexto que o sustenta, para retrata-los de forma densa, é uma
das direcbes para dialogar de forma consiste.

O tépico 4. “Os estudos de caso usam uma variedade de fontes de
informacédo” trata das possiveis fontes de informacéo para a reunido de dados que
podem acontecer em Varias circunstancias. Logo, o/a pesquisador/a poderd realizar
uma pesquisa empirica que desencadeara confrontos tedrico-metodoldgicos a partir
de um acervo de materiais, capazes de fornecer subsidios para a elaboracdo de
uma analise significativa.

O elemento 5. “Os estudos de caso revelam experiéncia vicaria e permitem
generalizacBes naturalisticas” aborda as “generalizagbes naturalisticas” relacionadas
a associacdo sujeitos (leitor/a) com o estudo em discussao, especificamente com
suas experiéncias pessoais. Ou seja, quando este estudo estiver concluido, podera
suscitar esse processo com provaveis leitores/as.

O numero 6. “Estudos de caso procuram representar os diferentes e as vezes
conflitantes pontos de vista presentes numa situacdo social” apresenta a
possibilidade de diferencas e conflitos de opinides em torno do caso, cujo/a préprio/a
pesquisador/a também opina sobre o conflito. As autoras exemplificam com um
estudo voltado ao sistema de avaliacdo, no qual entrevistaram alunos e professores
para realizar o debate e incluiram o pesquisador na polémica.

A diretriz 7. “Os relatos do estudo de caso utilizam uma linguagem e uma
forma mais acessivel do que os outros relatérios de pesquisa” retrata as diversas
maneiras de apresentacdo de um estudo de caso. Ludke e André (2018, p. 24)
exemplificam com: “[...] dramatizagdes, desenhos, fotografias, colagens, slides,
discussbes, mesas-redondas”. Esse estudo esta materializado em forma de um
relatorio de pesquisa (uma dissertacao).

As respectivas autoras comentam que a distincdo desse tipo de estudo em
relacdo a outros é o fato de tratar sobre uma instancia singular. Desse modo,
percebe-se que Yin (2015) e Ludke e André (2018) asseguram direcdes
metodoldgicas fundamentais para a realizacdo de estudos de caso: o primeiro de
forma ampla, envolvendo algumas areas do conhecimento, e as autoras brasileiras

delimitam nas pesquisas em educagao.
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Em sintese, a partir dos elementos abordados pelos/as autores/as acima,
tentou-se segui-los para a compreensdo do fendmeno estudado, principalmente
entender as influéncias dos fatores em torno desse caso, o que possibilitou analisa-
lo para compreender também as repercussdes na vida escolar de adolescentes com

diferentes trajetorias escolares.

2.3 Sujeitos da pesquisa

Cabe lembrar que, para a qualificacdo, alguns aspectos mobilizaram a
repensar e rever o texto, em virtude do cenario pandémico. Desde o primeiro ano do
curso, elaborou-se um projeto de pesquisa e, posteriormente, uma secao tedrica.
Inclusive, o projeto foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UEPA
para garantir aprovacao antes de realiza-lo.

Ao longo desse percurso, portais de Programas de Pds-Graduagdo em ambito
regional e em uma plataforma nacional foram investigados para constatar a
necessidade da pesquisa. Com isso, identificou-se a caréncia de investigacbes que
evidenciem o protagonismo da pessoa com TEA enquanto sujeito de pesquisa, em
especial de criangas. Por essa razao, havia-se pensado em oportunizar uma crianca
com tal singularidade ser o sujeito desse dialogo. Para tanto, recorreu-se aos seus
responsaveis (mée e pai) e a escola em que estuda para concederem autorizagéo e,
consequentemente, submeter o projeto ao CEP.

Apoés alguns meses da submissdo, o comité retornou o projeto para a
correcdo de alguns detalhes. Ao sofrer os ajustes, foi postado novamente para
apreciacao e foi aprovado com o Certificado de Apresentacéo para Apreciacdo Etica
(CAAE), numero 23208719.4.0000.5174. A aprovacédo do projeto permitiu o inicio da
pesquisa de campo que contou com a autorizacdo e assinatura do Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) pela crianca com TEA, a qual se dialogou
para verificar se gostaria de participar. Ela aceitou e a primeira etapa da investigagao
foi iniciada no espaco escolar (observacéo), no més de fevereiro de 2020.

Contudo, em decorréncia da pandemia, as atividades escolares foram
interrompidas no modo presencial e continuaram virtualmente. Em outubro de 2020,
foram retomadas no sentido presencial concomitantemente ao virtual. Os
responsaveis que preferissem poderiam enviar os filhos ao colégio para ter aula, em

sistema de rodizio. Caso contrario, a op¢ao seria somente via remota. Entretanto, as
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aulas presenciais foram paralisadas novamente no inicio de novembro, por conta do
aumento de casos da Covid-19 na regido metropolitana de Belém.

Em virtude desse cenério, a retomada as observacdes néo foi possivel. Logo,
a pesquisa foi repensada e decidiu-se adequé-la a visado dos pais dessa crianca, que
tem um irmdo, também com autismo e estudava na mesma instituicdo. Porém, apos
a qualificacdo, o contato com os pais ndo era continuo, principalmente por estarem
atarefados com as demandas de trabalho e outras situacdes cotidianas. Devido a
preocupagao com o tempo, decidiu-se realizar outra mudanca.

Por fim, recorreu-se a duas maes de estudantes com autismo, pois a inten¢cao
era manter o0 mesmo segmento. Além disso, pensou-se como critério de
participacdo, ser mae e professora, porque oportunizaria uma reflexdo baseada a
partir de duas posicoes: o lado materno e o docente. Apesar de relatarem a partir da
posicdo de méaes, essa visdo também é construida com base em uma perspectiva
educacional, que possibilita responderem e pensarem no desenvolvimento escolar e
humano de seus/as filhos/as. Além do mais, deveriam estar matriculados/as e
frequentando uma escola regular de ensino.

Sob esse viés, ambas sdo mées de adolescentes com TEA, matriculados/as
nos anos finais do ensino fundamental em escolas da rede particular e séo
professoras concursadas na area da educacao: ambas sdo do quadro efetivo, uma é
da SEDUC e outra €& da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED), de
Ananindeua. A seguir, ha alguns quadros com o perfil de apresentacao das referidas
maes e de seus/as filhos/as, construido a partir do uso de um questionario o qual

tera a sua devida referéncia na versao final da dissertacéo.

Quadro 5: Perfil das maes

Nome: Ana Nome: Micheline

Idade: 41 Idade: 40

Género: feminino Género: feminino

Etnia: parda Etnia: parda

Nivel de escolaridade: Ensino superior Nivel de escolaridade: Ensino superior
completo completo

Jornada de trabalho semanal: de 20 a 30 Jornada de trabalho semanal: de 30 a 40
horas horas

Fonte: acervo da pesquisa (2021).



As mdes adotaram os respectivos nomes de identificagdo: Ana e Micheline.
Nota-se que ambas apresentam 1 (um) ano de diferenca em relacdo a idade, e o
mesmo género, etnia e nivel de escolaridade. Por outro lado, Ana trabalha entre 20 a
30 horas durante a semana, pela SEDUC-PA e Micheline entre 30 a 40 horas, pela
SEMED - Ananindeua.

Quadro 6: Perfil dos/as educandos/as

Ana Clara Jean Gabriel
Idade: 14 [dade: 15

Género: feminino Género: masculino
Etnia: parda Etnia: branca

Fonte: acervo da pesquisa (2021).

As maes nomearam os filhos, como se pode observar no quadro acima, de
Ana Clara e Jean Gabriel. Ambos apresentam 1 (um) ano de diferenca também em
relagdo a idade, como as duas mées. Todavia, Ana Clara é do género feminino e
parda, e Jean Gabriel é do género masculino e branco.

Quadro 7: Configuracao familiar

Ana e sua filha = 2 pessoas Micheline, seu pai e seu filho = 3 pessoas

3 Salarios minimos ou mais 3 Salarios minimos ou mais

N&o Né&o
Fonte: acervo da pesquisa (2021).

Percebe-se que, na casa de ambas as mées, moram poucas pessoas. No

caso de Ana, por exemplo, moram apenas ela e a filha. J& Micheline, mora com o
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seu filho e o seu pai. Identifica-se que a renda familiar das duas € equivalente a 3
(trés) salarios minimos ou mais. Além disso, as familias ndo recebem nenhum

beneficio por conta da singularidade dos/as filhos/as.

Quadro 8: Caracteristicas da trajetoria escolar dos/as educandos/as

Educagéo infantil

8° ano 9° ano

Fonte: acervo da pesquisa (2021).

No que corresponde a trajetoria escolar de Ana Clara, iniciou na creche, aos 3
(trés) anos. Neste periodo, encontra-se no 8° ano, em uma escola da Rede
Particular de Belém. Jean comecou a sua vida escolar aos 2 (dois) anos e 5 (cinco)
meses na Educacgdo infantil. Neste momento, cursa o 9° ano também em uma
instituicdo particular. Como se verifica, Ana Clara nunca recebeu orientacdo para ser

matriculada em outra escola, mas Jean, sim.



Quadro 9: Suporte pedagdgico aos/as educandos/as

Frequenta Frequenta

-Acompanhamento  pedagogico (refor¢o | - Atendimento da equipe multidisciplinar
escolar)
-Atendimento da equipe multidisciplinar

Reforco escolar - 4x na semana 1x
Atendimento da equipe multidisciplinar - da
escola - quando necessario

Sempre no turno Sempre no contraturno

Na sala de aula junto com outros/as | Escola especial/instituicdo especializada
alunos/as

E em casa

Nao Nao

Fonte: acervo da pesquisa (2021).

Acerca dos suportes pedagdgicos, Ana Clara tem um acompanhamento de
reforco escolar durante 4 (quatro) vezes na semana e frequenta um servico de
atendimento multidisciplinar, apenas quando necesséario. O trabalho de reforgo
escolar acontece em sua casa e o multidisciplinar na prépria sala de aula da escola
com outros/as estudantes. A mée de Ana Clara apresenta boa satisfacdo com esses
servi¢cos e ndo ha dificuldades para a sua filha frequenta-los.

Jean também frequenta um servico de atendimento multidisciplinar, uma vez
na semana, no contraturno das atividades escolares. Ocorre em uma escola
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especial/instituicdo especializada e sua mée também apresenta um bom grau de
satisfacdo com esse trabalho, o qual ndo ha dificuldades para Jean Gabriel

frequentar.

Quadro 10: Processo de avaliagdo para educacgao especial

Laudo médico ou clinico Laudo médico ou clinico e Avaliacao
multidisciplinar
Do 6° ao 9° ano do ensino fundamental Na Educagéo infantil

Equipe de centro ou instituicdo especializada

Equipe de saude. ~ .
em educacao especial

Sim, antes do processo de avaliacédo Sim, antes do processo de avaliagédo

Sim N&o
Fonte: acervo da pesquisa (2021).

Para haver 0 acesso a esses servicos complementares, sobretudo
atendimento multidisciplinar, o autismo em Ana Clara foi identificado por meio de
laudo médico ou clinico, ja nos anos finais do ensino fundamental: 6° ao 9° ano.
Essa avaliacdo foi realizada por uma equipe de salude, comunicada e autorizada
pela familia antes do processo, na qual também teve a sua participacdo e

disponibilizagédo de documentacgao.



56

Por outro lado, Jean Gabriel passou pela identificagcdo durante a Educacéo
infantil, com a identificacdo a partir de laudo médico ou clinico e avaliacao
multidisciplinar. Essa avaliacdo multidisciplinar ocorreu por uma equipe de centro ou
instituicdo especializada em educacdo especial, cuja familia de Jean também foi
comunicada antes do processo, além de ter autorizado e participado, mas nao teve

acesso a documentacao.

2.4 Procedimentos metodolégicos

Para materializar essa investigacdo, adotou-se alguns procedimentos
indispensaveis na construcéo desse projeto, como forma de sustentacdo e guia das
etapas até a conclusdo do relatério final. Iniciou-se pelo delineamento e revisao
tedrica para embasar o foco de investigacdo, como o Transtorno do Espectro do
Autismo, a relacdo dialoégica e antidialégica e a escolarizacdo. Essas sdo as

categorias iniciais de analise, dispostas no quadro a seguir:

Quadro 11: Categorias iniciais de andlise

Categorias Autores/as

Relacao dialdgica e antidialégica Freire (2016, 2019); Oliveira (2003,
2017)

Escolarizacéo Freire (2011, 2016, 2019); Oliveira
(2003, 2016); Orra (2016)

Fonte: elaborado pelo autor.

Para o debate em torno da relacédo dialégica e antidialogica, recorreu-se ao
pensamento de Freire (2016, 2019) e de Oliveira (2003, 2017). Esses autores
abordam o processo educacional tendo o didlogo como elemento fundante de
gualquer acao, em que um aprende com o Outro, em co-laboracdo. Caso nao haja
esse vinculo relacional, configura-se em uma perspectiva antidialégica.

Sobre a escolarizacdo, também se ancorou em Freire (2011, 2016, 2019);
Oliveira (2003, 2016); Orru (2016). Uma das ideias freireanas € a compreensao da
necessidade em acreditar nos seres humanos enquanto sujeitos criadores. De
acordo com essa direcdo, compreender os estudantes inerentes ao espectro do

autismo enguanto sujeitos potentes é crucial; construir pedagogias que estimulem e
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potencializem as suas habilidades para também serem legitimados enquanto
aprendizes, e ndo serem mais vistos pela trama da educacéo bancéria.

Além dessas categorias, o trabalho aborda questdes relacionadas ao Autismo,
apesar de ndo ser um tema especifico de analise. Desse modo, recorreu-se ao
pensamento de Orru (2016) que promove um didlogo sobre o transtorno, como o
desenvolvimento temporal do conceito, inquietacbes da origem, critérios para o
diagnéstico, hipoteses da génese, bem como o desenvolvimento da pessoa com
TEA segundo a literatura cientifica.

Adotou-se a perspectiva dessa pesquisadora para expressar que ha
diferencas e singularidades inerentes ao autismo. Orra (2016) salienta de modo
veemente, como alerta ao contexto social e educacional, a questdo da
supervalorizacdo do diagnéstico clinico. Em sua visdo, as redes escolares nao
devem concebé-lo enquanto um requisito para o acolhimento do sujeito com autismo
em sala de aula.

Posteriormente, pesquisas de alguns documentos legislativos foram
realizadas, como politicas publicas educacionais referentes ao campo da educacao
especial e da inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia; uma série de politicas
publicas que apresentou avango de perspectivas ao longo do tempo, e retrocessos
como o decreto n° 10.502. Esse debate ndo focaliza em questdes das politicas
educacionais levantadas, mas sédo expostas para exibir 0 movimento e o contexto
gue culminaram na perspectiva da inclusdo escolar, paradigma que sustenta os
sistemas educacionais das redes publicas e privadas de ensino brasileiras.

Outro procedimento diz respeito a escolha dos instrumentos para a reunido de
dados da pesquisa, pensada e repensada para garantia de consisténcia e
confiabilidade metodolégica no processo de andlise, consequentemente. Para
desvelar e responder a questao central e os objetivos, pensou-se em instrumentos
com a finalidade de alcancar a fidelidade das informacdes: questiondrio e
entrevista®.

Para haver o conhecimento acerca de algumas informacdes das maéaes
professores, bem como dos/as seus/as filhos/as, adotou-se o questionério, a fim de
apresentar informacdes importantes de suas trajetorias e possibilitar, inicialmente, a

compreensao sobre 0s seus contextos sociais.

® Ver apéndice.
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7

Segundo Tavora e Bentes (2011), esse instrumento é elaborado por uma
guantidade ordenada de questdes, cujas informacfes sdo reunidas com o uso de
perguntas escritas, em redes eletronicas ou em papel. O respectivo questionario foi
adequado a partir do instrumento utilizado pela pesquisa do Observatério Nacional
de Educacdo Especial (ONEESP). Foi enviado as mdes por e-mail, as quais
puderam responder as questdes abertas e fechadas de acordo com a sua
disponibilidade.

De certa maneira, 0 uso desse questionario possibilitou o conhecimento de
situacOes relacionadas ao contexto das maes, de aspectos educacionais dos/as
educando/as, tal como um contato dialégico para animar o processo investigativo.
Apbs o recebimento dos questionario, organizacao e identificacdo dos perfis, partiu-
se para proxima etapa: as entrevistas.

Esse procedimento foi realizado como segundo momento. Conforme Ludke e
André (2018), a entrevista consiste em uma das principais técnicas de investigacéo
no campo das ciéncias sociais. Também se configura como um dos principais
recursos para além do meio cientifico, em varias atividades humanas. Ou seja, trata-
se de uma estratégia utilizada, frequentemente, em diferentes &reas do
conhecimento e da vida cotidiana.

Devido as ocupacdes pessoais e profissionais dos sujeitos da pesquisa e o
contexto da pandemia, a atividade aconteceu de maneira virtual para garantir a
participacéo, a colaboracéo e a seguranca, pela plataforma virtual Google Meet. De
acordo com Ludke e André (2018, p. 39):

[...] na entrevista a relacdo que se cria é de interacdo, havendo uma
atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem
responde. Especialmente nas entrevistas n&do totalmente
estruturadas, onde ndo ha imposicdo de uma ordem rigida de
gquestdes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com base
nas informacdes que ele detém e que no fundo sdo a verdadeira
razdo da entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo
e aceitacdo muatua, as informacdes fluirdo de maneira natural e
auténtica.

Pensando nesses aspectos, promoveu-se um clima harmdnico, interativo e
dialogico, sobretudo para possibilitar o bem-estar das mées que se dispuseram a
tratar de um assunto influente em suas vidas. Logo, pretendeu-se fazer desse
ambiente virtual um espaco de relacdes reciprocas e significativo. O Google Meet &

um recurso tecnolégico que realiza videoconferéncias pelo préprio google.
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Nessa direcdo, recorreu-se a entrevista semiestruturada. Para Fonseca;
Oliveira e Santos (2010, p. 46): “A entrevista semiestruturada parte de um roteiro
pré-estabelecido, mas, na sua aplicacdo, o entrevistador pode acrescentar novas
perguntas, conforme o teor da narrativa do entrevistado”. Percebeu-se esse
instrumento como um recurso flexivel para a condu¢cdo de uma entrevista. Elas
foram gravadas na referida plataforma e transcritas para a organizacdo das
informacdes.

Para a realizacdo dessa ponte com os sujeitos, elaborou-se um roteiro de
guestdes. No decorrer do processo, foi necessario se ater a correspondéncia, ao
clima, a participacdo e aos conteudos das respostas, a fim de verificar se
contemplavam as inquietacfes. De acordo com Liudke e André (2018), o tipo de
entrevista mais claro e proximo as pesquisas em educagdo se aproximam mais a
esquemas livres e ndo estruturados, com uma abordagem flexivel aos professores,
diretores, orientadores, alunos e pais.

Apoés a realizacdo das entrevistas, os dados foram reunidos e organizados
para discussdes. Nesse procedimento, passaram pela Categorizacao,
Sistematizagéo e Analise do corpus. Para tanto, utilizou-se elementos da analise de
conteudo, de Bardin (2002), com a intencdo de identificar e analisar nas informacdes
situacfes que retratassem a repercussdo dessa relacdo na vida escolar dos
estudantes com TEA. Segundo Bardin (2002, p. 38):

A andlise de contetudo aparece como um conjunto de técnicas de
andlise das comunicacdes, que utiliza procedimentos sisteméaticos e

objectivos de descricdo do conteldo das mensagens. Mas isto hao &
suficiente para definir a especificidade da analise de contetdo.

O carater desse método de andlise corresponde aos processos de
comunicacdo, que requerem organizacao tedrico-metodologica, com o objetivo de
explorar e de compreender as singularidades das mensagens. Conforme Bardin
(2002, p. 44): “A analise de conteudo procura conhecer aquilo que esta por tras das
palavras sobre as quais se debruga”. Por esse caminho, buscou-se a compreensao
das mensagens, categorizas e sistematizas a partir das entrevistas com as maes.

Diante dessa matriz metodoldgica, as informacdes foram categorizadas,
procedimento fundamental para a estruturacdo da discussdo. Por meio da
construcdo das categorias de andlise, provoca-se uma reflexdo critica ao
pesquisador no que diz respeito a andlise das informacdes em evidéncia (OLIVEIRA;
MOTA NETO, 2011).
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Para Oliveira e Mota Neto (2011, p. 163): “A partir das categorias de analise
construidas é possivel ao pesquisador refletir criticamente sobre a analise das
informagdes obtidas na investigagdo”. No decorrer da elaboragdo do projeto de
pesquisa, recorreu-se a alguns referenciais tedricos para a sustentacdo do debate,

fundamentais na analise. Na ilustracao a seguir, constam as categorias iniciais:

Figura 1: Categorias analiticas iniciais

=

Relagao Relagao |:> L
dialogica E> antidialogica Escolarizacdo

- -

Fonte: elaborado pelo autor

Como se identifica na ilustracdo, essas eram as categorias iniciais de
sustentagdo do trabalho, as quais permearam o campo investigativo. Segundo
Oliveira e Mota Neto (2011, p. 164): “As categorias analiticas iniciais sdo aquelas
provenientes das primeiras leituras sobre o tema em estudo, conceitos que estao na
base das discussdes tedricas em torno do objeto de estudo”. Esse movimento
evidencia a importancia do marco tedérico na construcdo da dissertacdo que
possibilita reflexdes frente ao corpus.

Por essa via, a partir do surgimento de elementos significativos durante a
pesquisa empirica, decidiu-se utilizar também algumas categorias tematicas. De
acordo com Oliveira e Mota Neto (2011, p. 164):

As categorias tematicas constituem o que denominamos de
indicadores de andlise, ou seja, fatores, aspectos, elementos do fato
ou situacdo em estudo, que sdo classificados e reunidos em eixos e
unidades tematicas a partir e com os dados coletados. Essas
unidades tematicas podem ser subdivididas para facilitar a
organizacdo dos dados. As categorias tematicas podem ser

organizadas a partir de palavras-chave, de ideias fundantes ou de
temas que aglutinam determinadas informacdes.

A construcao das categorias dependeu da atencao para apreender aspectos
importantes a serem problematizadas e discutidos nesse relatorio. Por meio desse
procedimento, almejou-se a conexdao com os fatos em acontecimento no contexto
das relacbes e do fazer-pedagogico. A seguir, encontram-se duas categorias
identificadas na pesquisa, as quais elencaram-se para a discussao nessa versao.

Como o processo de confirmagdo dos sujeitos e a realizagdo das entrevistas levou
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certo tempo, optou-se em se ater apenas ao debate dos temas em destaque, bem

como os evidenciados na primeira ilustracdo nessa ocasiao.

Figura 2: Categorias tematicas

Direito humano a : .
aprendizagem e a |::> R ?_ITS:I‘SE) remoto,
educacgao

Fonte: elaborado pelo autor.

Por meio do didlogo com as maes, identificou-se a emergéncia das tematicas
acima, as quais sao discutidas na terceira e na quarta se¢do. A categoria intitulada
“‘Direito humano a aprendizagem e a educacdo” € debatida na secado 3 (trés).
Posteriormente, na quarta secdo, dialoga-se acerca do “Ensino online, remoto,
hibrido” e seus respectivos eixos tematicos, dispostos na pagina 87.

Antes da analise, as informacdes foram sistematizadas. Segundo Oliveira e
Mota Neto (2011, p. 166): “Antes de proceder a andlise, o pesquisador precisa
organizar os dados coletados nas entrevistas, nas observagfes e em outras técnicas
utilizadas no desenvolvimento da pesquisa”. Essa etapa foi importante para a
organizacdo sistematica das mensagens, inclusive, para saber, claramente, as
informacdes a serem discutidas em seguida.

A partir de cada pergunta, organizou-se quadros com as respostas das maes,
em que por meio de cada resposta, elencaram-se os aspectos, os indicadores
significativos a serem debatidos. Apds esse procedimento, nesses proprios quadros,
as analises das respostas foram realizadas e, posteriormente, transferidas para esse
texto global. Ou seja, inicialmente, as informagdes significativas foram
categorizadas; em seguida, sistematizadas e, por fim, analisadas.

Em sintese, 0 momento da pesquisa empirica foi crucial, de confronto com a
teoria para, assim, haver uma discussao pertinente a partir das vozes dos referidos
sujeitos, a fim de descobrir as respostas mediante a questdo e objetivos
estabelecidos. Para esse procedimento, foi necessario ter atencdo a detalhes
primordiais na pesquisa com seres humanos, como a conduta com 0s Sujeitos.

Nesse caso, outro procedimento importante corresponde aos Cuidados éticos.
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A partir dos ultimos anos do século anterior, o paradigma de pesquisas com
seres humanos passou por transicées no Brasil, decorrentes de alguns documentos
sobre coédigos e diretrizes em pesquisas, oriundos de outros paises, ha
intencionalidade de legitimar a ética frente aos trabalhos realizados com a
participacdo de seres humanos. Nesse quadro, alguns procedimentos passaram a
ser apresentados ao CEP (OLIVEIRA; TEIXEIRA, 2010).

Conforme Teixeira e Oliveira (2010, p. 9): “A palavra ética, etimologicamente,
€ oriunda do grego ethos com o significado de “costumes”, “jeito” ou “modo de ser”
[...]". Em processos de investigacdo, a ética € um aspecto a ser concebido e posto
em prética na conduta cientifica do/a pesquisador/a frente e com o sujeito, bem
como diante de todas as circunstancias que possam surgir no transcorrer da
pesquisa.

Sob esse angulo, a conduta ética deve ser e estar inerente a postura do/a
pesquisador/a, sobretudo com os sujeitos da pesquisa que precisam ser respeitados
em sua integralidade humana. Logo, “Assumir responsabilidade na e com a pesquisa
€ assumir a presenca do outro, respeitando-o como pessoa e cidadao” (OLIVEIRA;
TEIXEIRA, 2010, p. 13).

Oliveira (2021) defende que o Outro, na pesquisa, deve ser compreendido em
sua alteridade, essa que consiste em compreendé-lo enquanto sujeito historico,
social, politico, de voz; reconhecido por meio de seus saberes, suas experiéncias
humanas, bem como respeito enquanto sujeito de direito e cidaddo. A partir do
direcionamento dessa autora, o fazer investigativo buscou respeitar as méaes em
infinita humanidade, enquanto mulheres, professoras e cidadas que enfrentam
constantes entraves para a escolarizacéo de seus filhos/as.

Em meio ao distanciamento social, o dialogo com elas aconteceu via
WhatsApp, e-mail e chamada de video, em que, antes do envio do questionario e
realizacdo da entrevista, houve o encaminhamento do TCLE, em respeito as

orientacdes da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP).

2.1.2. Qualquer convite individual deve esclarecer ao candidato a
participantes de pesquisa, que antes de responder as perguntas do
pesquisador disponibilizadas em ambiente ndo presencial ou virtual
(questionario/formulario ou entrevista), sera apresentado o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (ou Termo de Assentimento,
guando for o caso) para a sua anuéncia (BRASIL, 2021, p. 3).
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Além do mais, no convite individual da pesquisa, explicitou-se que o0s
procedimentos metodoldgicos aconteceriam apenas apds anuéncia das maes, como
orienta 0 CONEP (BRASIL, 2021). Assim, somente quando tiveram contato com o
TCLE e concordaram em participar dessa investigagao, 0s outros instrumentos de
pesquisa foram adotados.

Adotaram-se o0s procedimentos metodologicos mencionados acima para
desvelar e responder as questdes e 0s objetivos dessa dissertacdo. Além disso, 0s
aspectos antecessores aos referidos procedimentos foram importantes para a
constituicdo dessa secao, como forma de sustentacdo para realiza-la a partir de uma
conduta ética, humana e responsavel com esse trabalho, em especial com as maes

gue aceitaram construir esse dialogo.
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3 O FAZER-PEDAGOGICO DA ESCOLA NO CONTEXTO DA PANDEMIA DE
COVID-19

Ha quase 2 (dois) anos, toda sociedade foi impactada pela pandemia da
Covid-19, que ceifou inumeras vidas. Nao obstante, as escolas foram obrigadas a se
re-fazerem, velozmente, para que o trabalho educacional continuasse. Em
decorréncia dessa circunstancia, migraram para algumas plataformas digitais e
redes sociais, mas desafios e dificuldades surgiram ao longo desse periodo, por
conta da auséncia de formacao para lidar com esse campo de ensino, pelo intenso
ritmo de trabalho, pelo aumento das demandas educacionais que se cruzaram com
as domésticas, entre outras situacgoes.

A partir desse cenério, esta secdo discorre acerca do trabalho pedagogico
realizado no percurso escolar de Ana Clara e Jean Gabriel. Para isso, encontra-se
organizada na categoria tematica “Ensino online, remoto, hibrido” e em 4 (quatro)

eixos tematicos, adiante:

Figura 3: Categorias e eixos teméaticos

Ensino online, Desafios e
remoto, hibrido dificuldades

Estratégias
pedagdgicas

Apoio pedagogico

Expectativas quanto
a escola

Fonte: elaborado pelo autor.

Os eixos tematicos sdo: desafios e dificuldades; estratégias pedagdgicas;
apoio pedagogico; e expectativas quanto a escola. Por meio desse tema e de seus
eixos, dialoga-se a respeito do fazer-pedagogico realizado pelas escolas de Ana

Clara e Jean Gabriel, bem como os reflexos em suas trajetorias educacionais.
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3.1 Ensino online, remoto e hibrido

Desde marco de 2020, as sociedades passaram a vivenciar a Covid-19 e a
sua repercussao que atingiu o mundo de forma cruel e impiedosa, extinguindo vidas,
histdrias, sonhos e esperanca. Nesse quadro, as redes escolares foram obrigadas,
com urgéncia, a pensar e a realizar educagao de outras maneiras, uma surpresa néao
tdo agradavel.

Nessa conjuntura, as salas de aula foram transportadas para plataformas
virtuais, em vista da continuidade de aulas por videos, gravacdes, remotas, hibridas,
cujas atividades ganharam forma em Power Points, fichas virtuais, entre outros
recursos e outras estratégias pedagogicas. Em razéo disso, as escolas precisaram
lidar com desafios, criacdo de estratégias, dificuldades, tal como promover apoio.

Logo apos, discute-se em torno desses aspectos, vivenciados pelos/as

educandos/as, pelas méaes e pelos/as profissionais das escolas.

3.1.1 Desafios e dificuldades

A mudanca do ensino presencial para o ambiente virtual ndo aconteceu de
forma tdo acessivel, pois exigiu esforcos das instituicdbes e de todos 0s sujeitos
educacionais (familia, educandos/as e educadores/as), para processar a realidade
pandémica, lidar com uma sociedade adoecida pelo virus, com a repercussao
psicolégica e emocional, bem como as configuragbes de manuseio de outros
espacos educacionais. Para alguns/algumas, por haver cerca intimidade com o
campo digital, ndo houve problemas; para outros/as, ndo aconteceu de modo
simples, principalmente em paralelo as situacdes mencionadas acima. Por esse

motivo, alguns desafios surgiram, como se percebe nas seguintes falas:

Por exemplo: é, quando o professor passava na hora, na aula online,
no Google Meet, uma atividade pra cada um fazer em casa, na hora
do livro, de um assunto novo, sendo que ela captando pela aula
online, ela diz: “mae, eu nado t6 aprendendo quase nada, eu td
aprendendo bem menos de, do que quando eu aprendo em sala de
aula olhando o professor”. Porque além do autismo, ela tem o DPAC,
o Distarbio do Processamento Auditivo Central que causa muita
dificuldade de aprendizagem, principalmente de assunto novo, nao
porque a crianca ndo tem a capacidade cognitiva, inteligéncia pra
aprender aquele assunto, mas devido a captacdo a um primeiro
momento pelo cérebro daquele assunto, daquele som, né? Daguela
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explicacdo que se perde no meio do barulho e no caso, tava se
perdendo no meio dessa aula online (ANA, 2021).

A partir do relato de Ana, identifica-se que durante algumas atividades pelo
Google Meet, a sua filha informou que ndo conseguia aprender, principalmente em
comparacgao ao ensino presencial. Ana salienta o DPAC em Ana Clara, singularidade
interferente em seu processo de aprendizagem também, mas que ndo a impede de
aprender. Porém, devido a algumas questdes sonoras nas aulas, a compreensao de
alguns assuntos pela referida educanda foi prejudicada.

Nessa ocasido, apesar de o/a professor/a estar em sua frente no respectivo
ambiente virtual nas aulas, ndo deixou de provocar algumas intercorréncias de
processamento de informacdo e compreensédo. Cabe lembrar que, em determinadas
circunstancias nessa plataforma, se houver mais de um microfone ativado na mesma
sala, ocorrem ruidos, os quais interferem na escuta e na agdo comunicativa.

Frente a mudanca do ensino presencial para a estrutura virtual, nota-se que
Ana Clara sofreu prejuizos na aprendizagem, sobretudo por ndo conseguir participar
na maioria das aulas. Ou seja, mesmo sendo uma medida temporaria, via de
solugcdo que se prolongou, para a adolescente, tornou-se em uma perspectiva de
ensino bancaria, pois ndo provocou a sua inclusdo em varios momentos.

Sabe-se que nesse cenario de adoecimento, os desafios se acirraram, em
especifico aos/as professores/as que nao conseguiram lidar com as intensas
demandas do seu oficio, até as principais, como ensinar, devido a necessidade
urgente de adequacao obrigatoria a todo um sistema educacional. Esses desafios se
refletiram em momentos pedagodgicos, de ensino-aprendizagem, que nao
alcancaram Ana Clara, porque, provavelmente, alguns/mas professores/as nao
conseguiram concretizar alternativas para essa educanda. Percebe-se em sua
propria fala, ao denunciar que aprendia melhor no modo presencial.

Quer dizer, apesar de o ensino remoto ser uma op¢ao emergencial, para Ana
Clara, enquanto uma educanda com algumas singularidades, essa alternativa
educacional se configurou em uma perspectiva bancéaria de educacgdao, pois nao teve
algumas necessidades pedagdgicas alcancadas, aproveitamento significativo, sentiu
angustia por ndo conseguir acompanhar e aprender.

Nessa direcdo, apesar do avanco tecnolégico na sociedade, detecta-se que
esse aparato apresenta entraves para alcancar a todos/as, como se constatou no

caso de Ana Clara. Isso se da pela auséncia de formacdo de professores,
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principalmente em um periodo como a pandemia, a falta de estrutura, o abalo
psicolégico e emocional, entre outros aspectos.

Micheline comenta:

Como eu te falei, porque ainda mais com o ensino online, né? O
ensino também hibrido, o ensino hibrido, no caso particularmente, eu
nao gosto muito do ensino hibrido, porque o professor, eu percebo, o
professor, ele ndo sabe pra quem ele da atencéo, se é praquele
aluno que ta ali online, ou se é& pra aquele aluno que ta
presencialmente, né? Entdo o ensino hibrido, eu acho que funciona
ou tudo online, ou tudo presencial, porque no caso, os alunos que
estdo em casa, assistindo tudo online, eles sdo muito prejudicados
no ensino hibrido, porque as vezes, o professor, ele acaba
direcionando sua aula s6 pros alunos que estao presencialmente e
eu percebo isso em alguns professores, né? (MICHELINE, 2021).

Micheline tece criticas ao formato e funcionamento do ensino hibrido,
inclusive aos desafios enfrentados na dinamica do trabalho docente. Nesse caso, ela
afirma que o/a professor/a ndo sabe para quem da atencédo, e os/as estudantes que
assistem as aulas de suas residéncias sdo os/as mais prejudicados/as, porque a
aula é focalizada para quem esta em situagéao presencial.

Como se percebe, a organizagcdo dessa estrutura de ensino exige bastante
dos/as professores/as que precisam ministrar uma aula capaz de alcangar o publico
presente em sala, na escola, assim como os/as educandos/as em modo domiciliar.
Em razéo disso, o alcance ndo € o mesmo, porque depende da conexao de internet,
da qualidade de som, de ruidos do ambiente, entre outras particularidades.

Nessa situacdo, a estruturacdo desse meio causou prejuizos aos/as
estudantes que estiveram acompanhando as aulas de casa, por dependerem da
gualidade e funcionamento de internet, de um ambiente propicio para estudo e de
uma aula voltada a todos/as. Em decorréncia dessas condicdes, algumas trajetorias
educacionais foram afetadas nesses veiculos alternativos, como a de Jean Gabriel e
da propria Ana Clara.

Por essa razéo, o sistema hibrido de ensino enquadra os/as professores/as
em uma dindmica, completamente, desafiadora ao fazer-pedagogico, a qual
necessita do alcance docente em lugares diferentes, por meio de estratégias
pedagdgicas que deem conta de alcancar singularidades e necessidades de
aprendizagens em condi¢cGes e ambientes distintos. Isto €, um arduo trabalho aos/as

professores/as, extremamente cobrados/as ao longo de todo esse periodo.



68

Assim, interpreta-se que ha uma estrutura educacional bancaria; em algumas
circunstancias antidialégica, que desagradou as maes, por perceberem que
seus/uas filhos/as ndo conseguiram ter o alcance pedagogico frente as suas
demandas educacionais. Apesar disso, os/as professores/as tentaram encarar esses
desafios, mesmo diante da imposicdo estrutural do ensino em suas diferentes
maneiras: remoto e hibrido.

A respeito do ensino hibrido,

S&0 muitas as questdes que impactam o ensino hibrido, o qual nédo
se reduz a metodologias ativas, ao mix de presencial e on-line, de
sala de aula e outros espac¢os, mas que mostra que, por um lado,
ensinar e aprender nunca foi tdo fascinante, pelas iniUmeras
oportunidades oferecidas, e, por outro, tdo frustrante, pelas
dificuldades em conseguir que todos desenvolvam seu potencial e se
mobilizem de verdade para evoluir sempre mais (MORAN, 2015, p.
43).

Esse autor apresenta uma visdo propositiva de educacéo hibrida, como uma
possibilidade de se trabalhar em uma perspectiva flexivel, na qual todos/as
estudantes possam ter as suas necessidades de aprendizagem atendidas. Moran
(2015) concebe esse ensino para além de questdes relacionadas ao ambiente virtual
e presencial, e sim, acerca de possibilidades e frustracdes simultaneas, sobretudo
de resultados de aprendizagem.

Contudo, esse ensino ndao conseguiu alcancar os/as professores/as de modo
significativo, por conta de toda sobrecarga de trabalho em um contexto de desgaste
psicologico e emocional, bem como pela auséncia de formacdo. Ou seja, essa
medida, de carater emergencial, ndo possibilitou aos/as professores/as refletirem
acerca de todo esse trabalho, do seu contexto e dos seus principios, jaA que
necessitaram se adequar, sem realizar esse exercicio de reflexao.

De maneira analoga, essa estrutura, tanto remota como hibrida se articula a
concepcao bancaria de educacéo, proveniente de um meio pedagogico ancorado em
uma educacao construida a partir do “para”, e ndo do “com”. Conforme Freire (2019,
p. 80): “Em lugar de comunicar-se, 0 educador [a educadora] faz “comunicados” e
depositos que os educandos [as educandas], meras incidéncias, recebem
pacientemente, memorizam e repetem. Eis a concepc¢éo bancaria da educacao [...]".

Nessa légica, algumas redes e ambientes de ensino pensam na sua proposta
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pedagdgica a partir dessa concepc¢éo, a qual centraliza os/as educadores/as para
domesticar os/as educandos/as.

Em uma das principais obras de Paulo Freire, ha o seguinte destaque:

Na Pedagogia do Oprimido, desenvolve critica a educacao
tradicional, denominada de “educacdo bancaria” e elabora uma
proposta de educacdo problematizadora, que teria como base o
didlogo e uma relacdo horizontal entre educador e educando,
tornando o trabalho, na época, extremamente original, de carater
inovador e que poderia contribuir para um enfoque mais critico da
escola e do processo de ensino-aprendizagem como um todo
(MARCONDES; OLIVEIRA; SANTOS, 2020, p. 318).

Nesse contexto tradicional, Freire (2019) afirma que a anulacdo dos/as
educandos/as no cenario educacional, sem o fomento a criticidade, atende o
interesse dos opressores. Logo, permanecer e fortalecer praticas assentadas na
repeticdo e memorizacdo é fundamental, como: “Ada deu o dedo ao urubu”, para
depois dizer-lhes, enfaticamente, que nao, que “Ada deu o dedo a arara” (FREIRE,
2019, p. 85). Isto é, situagBes ausentes de realidades culturais, sem a poténcia da
imaginacao, da curiosidade, da pergunta, da autonomia e da criticidade.

Em tal caso, reporta-se ao pensamento de Santos (2009), no que
corresponde a “inexisténcia”’. Nessa situagdo, como o/a educador/a € o/a principal
sujeito do trato pedagdgico em sala de aula, onde faz “comunicados”, deposita,
transfere e transmiti; o/a educando/a passa a ocupar o lugar da inexisténcia, por nédo
ser considerado/a relevante, um sujeito pensante.

Face ao exposto, a sua irrelevancia pedagégica pode acarretar danos
significativos para a sua presencga no/com o mundo, como relata Freire (2019, p. 83):
“‘Quanto mais se exercitem os educandos [as educandas] no arquivamento dos
depositos que Ihes sao feitos, tanto menos desenvolverdo em si a consciéncia critica
de que resultaria a sua insergcdo no mundo, como transformadores dele. Como
sujeitos”.

A partir desse excerto, em geral, pensa-se nas escolas alicercadas em
praticas pedagodgicas propicias a manté-los/as na ingenuidade, na negacdo e na
subalternizacdo ao sistema hegemonico capitalista, sem oportunidades de serem
sujeitos capazes de perceber as problematicas ao seu redor e conquistar a sua

autonomia. Entretanto, segundo Oliveira (2016), deve-se problematizar as causas da
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excluséo, por meio do reconhecimento do Outro, ndo apenas como um ser excluido,
mas também enquanto sujeito.

Na otica educacional bancaria, “[...] a educacéao se torna um ato de depositar,
em que os educandos [as educandas] sdo os depositarios [as depositarias] e o
educador [a educadora], o depositante [a depositante]” (FREIRE, 2019, p. 80). Trata-
se de uma concepcdo que anula a criacdo dos/as educandos/as em atividades
realizadas em sala; passam a ser meros/as espectadores/as do conjunto de acdes
pedagdgicas elaboradas pelos/as educadores/as, sem qualquer possibilidade de
haver uma relacdo horizontal, dialégica.

Em articulacdo com o pensamento de Orrd (2016), essa perspectiva
educacional, a qual também € reducionista do potencial humano, ndo leva em
consideracdo o aprendiz, suas singularidades na acdo de aprendizagem, seus
interesses, sua criatividade, suas possibilidades de aprender por meio de distintas
formas e seus interesses por “coisas” diferentes, as quais podem ser uteis em sua
vida social.

Com a insisténcia no “depdsito de conteudos”, nos “comunicados”, em
determinadas ocasides, provocam a ameaca, caracteristica da educacao bancéria, a
qual reflete em situacdes de opressao. “A opressao, o que € um controle esmagador,
€ necrofila. Nutre-se do amor a morte e ndo do amor a vida” (FREIRE, 2019, p. 90).
O “depésito” e o “comunicado” sao atos propulsores a opressao, representam a
opressao, pois na medida em que os/as educadores/as cunham as suas praticas
pedagdgicas nesse viés, ndo estimulam, ndo propiciam espagos de imaginagao,
curiosidade, criatividade, pergunta, criticidade e acéo-reflexao.

Quer dizer, apesar da necessidade de adocdo do ensino remoto e,
consequentemente, do hibrido, no caso de Ana Clara, repercutiu na sensacao de
incapacidade, por ndo se sentir capaz de acompanhar e aprender em algumas
ocasides. Isso representa o reflexo estrutural que a educagéo na perspectiva remota
ou hibrida pode causar, sobretudo se nao levar em consideracdo as diferencas
humanas as quais necessitam ser respeitadas em tal processo.

Além do mais, como se percebe, essa educanda apresenta outra
singularidade, o Transtorno do Processamento Auditivo Central (TPAC), o qual ndo a
impede de aprender e ter uma vida escolar. Mas, possiveis interferéncias sonoras no
ambiente e a realizacdo de procedimentos metodoldgicos inacessiveis em situacdes

educacionais podem impactar no seu percurso escolar.
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Segundo Reis, Dias e Boscolo (2018), o TPAC é oriundo de déficits nos sinais
acusticos; acontece pela dificuldade em uma ou mais habilidades da audic&o para o
devido processamento de informacdes sonoras. Esse aspecto reverbera em
dificuldades de interpretacdo de sons, com prejuizos nas habilidades de
discriminacéo, reconhecimento, recordagéo e/ou compreensao de informacgdes, bem
como nas académicas (REIS; DIAS; BOSCOLO, 2018).

De acordo com Pereira (2014), o TPA consiste em uma dificuldade
relacionada a chegada de informac6es por meio da audi¢do. Isto €, um transtorno
funcional da audicdo cujo sujeito apresenta desafios para interpretar sons, apesar de
ser capaz de detecta-los. Além disso, configura-se em uma dificuldade de
processamento adequado de informacéo, em virtude de uma ou mais habilidades
auditivas (PEREIRA, 2014).

Nesse caso, identifica-se que esse transtorno reflete, de forma direta, na
interpretacdo e compreensdo da informagdo. Quanto mais o ambiente e as formas
de estabelecer comunicacdo nao forem acessiveis ao sujeito que o apresenta, danos
educacionais poderdo emergir, frequentemente, em sala de aula e em sua trajetoria
escolar, como aconteceu com Ana Clara.

Ademais, a estruturagcdo educacional nesse cenario pandémico influenciou, de
maneira veemente, em sua caminhada de aprendizagem, porque a dinamica das
aulas se tornou ainda mais expositiva, conteudista, menos dialogada, bancaria. Em
alguns casos, nao pela auséncia de atitude dos/as professores/as, mas pela ardua
necessidade de se re-fazer em um contexto de adoecimento e de morte que,
praticamente, ndo os/as permitiram parar, repousar.

Pestana e Kassar (2021, p. 31) destacam: “Independente da forma como o
ensino remoto tem ocorrido, o ponto vultoso desse contexto de pandemia deve ser
observado na enorme responsabilidade atribuida ao docente”. Em outras palavras, a
responsabilidade dos/as professores/as se multiplicou, o que, provavelmente, nao
possibilitou muitos/as repensarem o seu saber-fazer.

Oliveira (2021, p. 43) argumenta:

No campo educacional, a pandemia isolou os professores, técnicos e
alunos em casa e o0 ensino remoto, que foi implantado em algumas
escolas, apresentou solu¢gdes em termos techoldgicos, mas
dificuldades concretas de operacionalizacdo, pela falta de
equipamentos e de rede de internet que viabilizasse acesso as aulas.
A falta de formagdo dos professores para trabalharem néo
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presencialmente e 0 ndo suporte em casa de apoio familiar nas aulas
online foram outras questfes que interferiram no ensino remoto.

Gatti (2021) alerta que todo esse cenario provocou efeitos emocionais para
gestores, professores e estudantes em distintos niveis, levando-se em consideracdo
a sensacao de angustia, ainda por conta do isolamento social e de virose. Ou seja, 0
cenario pandémico implicou em sofrimento psicolégico em diversas realidades
educacionais e sociais de todo pais.

Com isso, constata-se que o0 sistema educacional em via remota e hibrida
provocou situagbes desafiadoras aos/as adolescentes com autismo, as suas
familias, assim como aos/as professores/as. Esses desafios resultaram na
adequacao de todos/as a estrutura virtual, de forma inesperada, a qual refletiu no
prejuizo de aprendizagens, em decorréncia de processos pedagogicos que se
fizeram bancarios.

Nesse caso, em razdo das bruscas mudancas enfrentadas, os/as
educandos/as e seus familiares também sofreram para conseguir se adequar ao

novo espaco educacional e outros modos de estudar, como se observa a seguir:

Bom, na pandemia, eu, eu falo que a pandemia, ela ajudou a
aproximar mais a escola dos alunos, né? Porque a escola veio pra
dentro da, da nossa casa, né? NOs fomos pra dentro da casa dos
professores, né? Porque os professores tiveram que ministrar aula, la
no inicio dentro de, de casa, né? As vezes no quarto, na sala, via
Google Meet, né? Entdo, as aulas ocorreram via Google Meet pelo
sistema do Google. E, houve muitas dificuldades, nio sé pela Ana
Clara, mas por todos os alunos e os pais. Nés, pais, no inicio, de se
adaptar, de saber qual é o link, onde é gue clica, onde é que, onde é
que vé a, o dever de casa e a aula vai ficar disponivel, ou nao, e a
escola ndo deixava aula disponivel, gravada do professor, que o
professor ndo queria que gravasse, enfim. Ai tinha aluno que perdia,
porque tinha adoecido (ANA, 2021).

Identifica-se nessa fala, a aproximacdo entre escola/educandos/as-
educandos/as-escola em fun¢éo da pandemia, devido as aulas passarem ocorrer via
Google Meet. Nesse formato, Ana comenta que a escola entrou em sua casa, assim
como os/as educandos/as na residéncia dos/as professores/as. Entretanto, todos/as
enfrentaram varias dificuldades para lidar com essa estrutura educacional, por conta
de aspectos tecnoldgicos, na época sem orientacdo aos/as responsaveis para
conseguir 0 acesso as aulas e, consequentemente, aos materiais e as gravagoes.

Ou seja, essa mae compreende que 0 cenario pandémico provocou

determinada aproximacdo entre todos 0s sujeitos escolares, em virtude desse
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contato virtual, o qual, de forma simultdnea, uma respectiva aula era transmitida para
varias residéncias. Como se verifica em sua fala, os/as proprios/as professores/as
ministravam as aulas de diferentes ambientes de suas casas, 0 que, de certa
maneira, propiciou 0 acesso de iniUmeras pessoas aos espacos desses profissionais.

Apesar dessa aproximagdo, para alguns/algumas professores/as,
possivelmente, foi e ainda tem sido dificil, porque precisaram investir em uma
internet de qualidade para continuar o seu trabalho; consumir e gastar mais energia
elétrica, bem como repensar em outras estratégias e procedimentos pedagogicos,
gerando um intenso desgaste psicoldgico e emocional. Nesse caso, essa pandemia
acarretou dificuldades a escola, aos/as estudantes e familiares.

Como se identifica, as dificuldades enfrentadas pelas familias aconteceram no
acesso e no manuseio das ferramentas das plataformas virtuais, situacdo que
prejudicou também o retorno das atividades pedagogicas, pois 0s pais levaram um
determinado tempo para se adequar e acompanhar esse sistema de ensino. Assim,
a insercdo do ensino remoto, causado pela Covid-19, repercutiu em todo andamento
do fazer-pedagogico para a escolarizacdo de Ana Clara e outros/as educandos/as.

De acordo com Pestana e Kassar (2021), por si s6, a pratica pedagdgica é
constituida por particularidades e grandes responsabilidades. Segundo essas
autoras, com o andamento dos dias, houve inUmeros desafios. Estes, relacionados
ao ato de ensinar os conteudos escolares, mediante as lotadas salas de aula, havia
diferentes perfis de alunos, os quais tornavam-se necessario compreender as suas
especificidades, por meio de um aparelho digital, como um computador, ou celular.

Em razao disso, Monteiro (2020, p. 245) langa as seguintes questdes: “Como
reinventar a propria profissdo em meio a uma crise? Como lidar com a angustia que
envolve esse momento diante do ndo saber fazer, do desconhecido? ” Diante de um
cenario de adoecimento, as incertezas e o0 medo emergiram no cotidiano de
professores/as, bem como na elaboragédo de suas medidas pedagogicas.

Segundo Gatti (2021), para varios, ha o sentimento de cobranca, pressao,
sensacdo de estafa, provocados pela necessidade de estarem em permanente
atencao a videos, inclusive provocando em alguns, a rejeicdo pelo ato de estudar,
em virtude do desgaste a intensa exposicdo a aparelhos digitais. Com isso, fazer
educacdo durante todo esse periodo também resultou em exaustdo e adoecimento,
pois a sensacao é de todos/as estdo em permanente acao laboral.

Além disso, Micheline destaca o seguinte:
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S6 que a questao também, eu falo pra ele, eu acho ele assim, muito
assim, durante esse periodo, eu achei que ele ficou muito
dependente de mim, que ele precisa fazer o dever de casa, mas ai
ele s6 quer fazer o dever de casa comigo. “Ah, mae, tem o dever de
casa, bora fazer, bora fazer! ” Entao, a, ele, eu acho que ficou mais
dependente de mim, até porgue quando ele, de manhd, nas aulas e a
tarde a gente faz a, a, as atividades. Ele ficou assim, ficou muito
dependente de mim, né? (MICHELINE, 2021).

Identifica-se que Jean se tornou dependente de sua mae. Ela destaca a sua
dependéncia para realizacdo das atividades complementares, no contraturno, pois
s6 faz caso esteja ao seu lado. Nota-se a sua inseguranca e auséncia de autonomia
para execucdo dessas atividades.

Ou seja, constatou-se que 0 ensino remoto ainda ndo € capaz de alcancar a
todos/as com qualidade. Possivelmente, caso Micheline ndo estivesse presente na
maioria das aulas, Jean poderia ter se prejudicado na compreensao dos assuntos,
bem como em seu desempenho nas disciplinas, porque ndo sentiu a devida
seguranca para acompanhar esse processo educacional. Em fungéo disso, em seu
caso, o ambiente virtual inibiu a sua autonomia enquanto sujeito de conhecimento.

Isto é, essa pandemia também foi responsavel por desestabilizar percursos
formativos de aprendizagens, dependéncias que atrapalham a criatividade, pois ha
inseguranca, desconcentracdo, tensdo, sobretudo um intenso volume te trabalho,
tanto para a escola como para a familia.

Pestana e Kassar (2021) refletem que a pandemia apresentou um acirrado
duelo entre a concentracdo e a desconcentracdo, no ambiente domiciliar,
completamente distinto da sala de aula. Elas discorrem que alguns se encontram
dentro de quartos, sob mesa com computador; por outro lado, estudantes na cama
com o celular do seu responséavel, outros no quintal mediante ao som do espaco
urbano, ausentes, sem o devido acesso.

Nessa circunstancia, percebe-se que esse contexto provocou intensos
embates relacionados ao fazer-humano, como as atividades educacionais, tanto
para os/as educadores/as como aos/as educandos/as. Em razéo disso, varias partes
do ambiente domiciliar foram invadidas pela avalanche de atividades, as quais eram
e sdo realizadas em sala de estar, quarto, cozinha, entre outros lugares inusitados,
como quintais.

Apesar disso, j4 se tem pensado acerca dos seus proximos desafios, isto é,

“Com as alteragdes decorrentes do ensino remoto, quase que exclusivamente ao
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docente foi depositada a expectativa de ‘uma revolucdo’ na educagao escolar dentro
de um cenario de pés-pandemia — ainda que nao tenhamos chegado ao final dela”
(PESTANA; KASSAR, 2021, p. 31). As atribuicbes docentes, ao longo desses
meses, foram multiplicadas, esperando-se que os/as professores/as
desempenhassem suas atividades com o mesmo empenho e competéncia do ensino
presencial.

Nesse contexto, algumas situacbes pedagogicas nas aulas remotas
aconteceram de forma bancaria, ocasionando dificuldades e sofrimento para Ana

Clara, como se visualiza:

A dificuldade nas atividades maior da Ana Clara é quando em
relacdo a atividades assim mais tradicionais. Vamos dizer assim, é
quando sao exercicios por exemplo: é de livro né? “Ah, facam a
pagina 112 a 116” e aquele, aquele catatau de, de questbes, né? E
ai as vezes o aluno tem que ler sozinho, tem que responder sozinho,
ai cada um na sua carteira ou cada um na sua casa, né? Na frente
do computador e as vezes ela ndo entendeu ainda. Entdo essas
guestdes mais, essas formas de, de cobrar um assunto de forma
mais tradicional é que geram, é dificuldade e geram é angustia nela,
sofrimento, né? As vezes ela pensa: “ah, eu ndo vou dar conta”; “ai,
mae, ndo sei’. Entdo, ai tem que ser todo um trabalho, um dialogo
gue ela pode, sim, de acalmar ela naquele momento que
desestabiliza ela emocionalmente (ANA, 2021).

Entdo essas atividades mais tradicionais ou a forma de lidar muito
rigida do professor, de alguns, é que podem gerar isso nela, né?
Quando o professor fala: “olha, é s6 até hoje”. Ndo mandou mais
num, num, e as vezes pode ter passado batido, ela nao ter visto o
prazo, que eu trabalho isso muito dela ter autonomia, dela
acompanhar os prazos. “Quando é que tem que entregar tal
trabalho? ”, “Quando é que tem que enviar tal trabalho? ”. Ela tem
uma agenda, onde ela anota as coisas e ela tem que ficar
acompanhando isso, porque ela precisa desenvolver isso, eu nao
posso ta o tempo todo, em todos os aspectos da escola é cobrindo
ela, né? E, de todos, protecdo e pensando por ela, ela também tem
gue pensar (ANA, 2021).

Diante das atividades realizadas nesse contexto pandémico, Ana Clara
apresentou dificuldades também em tarefas tradicionais, as quais eram constituidas
por um quantitativo expressivo de questdes no livro didatico, sendo que em alguns
momentos ela ainda ndo havia compreendido o conteudo. Com isso, as cobrancas
provocaram angustia, por ela ndo se sentir capaz, o que necessitou de um constante
trabalho de dialogo entre ela e sua mée.

Nessa circunstancia, nota-se que Ana Clara vivenciou sofrimento, devido ao

contingente de questBes a ser feito em algumas atividades, em especifico as no
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livro. Isto é, em seu caso, em algumas ocasibes nao havia alcangcado a sua
autonomia para realizar as tarefas, um fator que gerava frustracdo. Além do mais, o
isolamento social, provocado pelo virus, manifestou ainda mais a sensacédo de
incapacidade.

Ou seja, ha predominancia de uma aula em perspectiva bancéria, por conta
de uma quantidade exorbitante de questdes no livro. Nesse quadro, essa forma
pedagogica prejudica o processo de aprendizagem e autoestima de Ana Clara,
porque ndo se sente apta, ja que ao longo de algumas aulas, ainda ndo havia
apreendido o debate sobre os assuntos abordados. Por isso, constata-se que esse
modo de educac¢do provoca a sensacdo de incapacidade, pois ela duvida e néo
acredita em si.

Nesse panorama, a educacdo bancéria se faz da seguinte maneira:

a) 0 educador € o que educa; os educandos, os que sdo educados;
b) o educador é o que sabe; os educandos, os que ndo sabem;

c) o educador é o que pensa; os educandos, os pensados;

d) o educador é o que diz a palavra; os educandos, os que
escutam docilmente;

e) o educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados;

f) o educador é 0 que opta e prescreve sua opg¢ao, os educandos,
0S que seguem a prescricao;

g) o educador é o que atua, os educandos, os que tém a ilusao de
gue atuam, na atuagdo do educador;

h) o educador escolhe o contetdo programatico; os educandos,
jamais ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele;

i) o educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade
funcional, que opde antagonicamente a liberdade dos educandos;
estes devem adaptar-se as determinacdes daquele;

i) o educador, finalmente, é o sujeito do processo; os educandos,
meros objetos (FREIRE, 2019, p. 82-83).

Conforme Freire (2019, p. 79): “Ha uma quase enfermidade da narragdo. A
tbnica da educacdo é preponderantemente esta — narrar, sempre narrar’. Em
diversos ambientes pedagdgicos, em particular a sala de aula, a conduta dos/as
educadores/as ocorre nessa direcdo, cuja maioria narra, sendo os detentores/as do
conhecimento.

Oliveira e Santos (2018) destacam que na concepgéao freireana, essa forma
de educacédo apresenta uma perspectiva dissertadora nas relagdes entre educador e
educando, cujo educador € o detentor do conhecimento e a sua tarefa € narrar os

conteldos aos educandos, 0s quais apenas ouvem e memorizam. Nessa oOtica,
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educadores/as sdo o0 centro do processo educacional, e os/as educandos/as
meros/as receptores/as.

Para varios/as educadores/as, educandos/as chegam na escola sem saberes
e experiéncias culturais para construir a pratica pedagogica. Por esse motivo,
alguns/algumas se assumem enquanto detentores/as do conhecimento trabalhado
em classe, negando a presenca e a participacdo dos/as educandos/as na laboracao
pedagogica. Desse modo, materializa-se a seguinte légica: “Homens [mulheres]
simplesmente no mundo e ndo com o mundo e com o0s outros. Homens [mulheres]
espectadores e nao recriadores do mundo” (FREIRE, 2019, p. 87). A concepcéo de
educandos/as como sujeitos de conhecimento é inconcebivel nessa perspectiva.

De outro modo, a mae de Ana Clara assume a postura dialdgica para tentar
ajuda-la a superar a sensacdo de incapacidade, ocasionada pelas atividades
tradicionais. De acordo com Freire (2019), o didlogo consiste no caminho em que
mulheres e homens ganham significacdo enquanto mulheres e homens, por essa
razo é existencial. Essa € uma das dimensfes do dialogo freireano.

Conforme Oliveira (2017), o sujeito de conhecimento diante do objeto de
conhecimento, questiona, indaga, pergunta a si mesmo e ao outro. Como autora
aborda, esse movimento de curiosidade faz parte da existéncia humana e ocorre em
medidas educacionais. Quer dizer, a made de Ana Clara, enquanto conhecedora,
comunica-se com ela, justamente, para acalma-la e resgatar a sensacao de sujeito
de conhecimento nela também, mesmo frente aos reflexos do fazer bancario nas
aulas.

Freire (2016) salienta que por meio da disponibilidade, constroi-se a
seguranca indispensavel a tal disponibilidade, impossivel viver a realidade sem
haver seguranga, porém também €& impossivel crid-la fora do risco da
disponibilidade. Isto €, nessa disponibilidade, no querer, no desejo de encontrar o
Outro, o didlogo acontece e as transformacdes séo iniciadas.

Outro fator alarmante que provoca a sensacao de angustia na educanda € o
estabelecimento de prazos para o retorno das tarefas. Por essa razdo, a sua mae a
estimula quanto a sua organizacdo para conseguir ter conhecimento dos prazos
estipulados, bem como para adquirir a sua autonomia quanto a vida escolar.
Segundo Oliveira (2011, p. 36):
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A autonomia significa que o sujeito é livre no desenvolvimento de
suas acdes e pensamentos, € nao ser conduzido por outro no seu
saber-fazer, mas formar-se, aprender fazendo e pensando,
instigando a sua curiosidade em descobrir o mundo, é estar sendo,
fazendo-se, perguntando, descobrindo e conhecendo as coisas, no
seu existir cotidiano.

Ou seja, Ana Clara precisa ter condi¢cdes de se assumir enquanto sujeito de
sua histéria, entendedora de sua caminhada como pessoa em seu circulo social,
desvelar e pensar acerca desse mundo e de sua posicdo em qualquer lugar que
estiver, para, assim, ter a sua autonomia.

Entre outros aspectos, identifica-se que a forma como se dialoga com Ana
Clara, se for incisiva, gera tenséao, dificulta a sua aprendizagem, porqgue em varios
momentos estard tomada por medo. Nesse sentido, esses procedimentos
educacionais bancarios sdo capazes de influenciar, de modo negativo, 0 seu
desenvolvimento. De outra maneira, a sua mée busca alternativas para ajuda-la,
como uma agenda, a fim de que acompanhe e adquira responsabilidade quanto aos
seus afazeres, ndo apenas como educanda, e sim enquanto pessoa em sociedade.

Em funcéo disso, destaca:

Eu falo: “filha, vocé tem que pensar sobre a sua escolaridade”. “O
que vocé precisa fazer aquele dia? ” “O que tem que entregar
amanha? ” “Vocé tem que exercitar isso, € claro que as vezes a
gente vai esquecer, a gente, adulto também esquece e saber lidar
com as consequéncias disso, né? ” Entao, hoje a maior dificuldade
em relacdo as atividades sao essas atividades mesmo de livro, €,
como se passa muitas paginas e que exige muito dela, ndo s
porque ela tem autismo, mas principalmente também pelo DPAC,
né? Que ai exige muito dessa questdo dela neurolégica de leitura,
escrita e enfim (ANA, 2021).

Ana costuma provocar a sua filha a pensar sobre as situagdes que envolvem
a sua escolarizacdo, de modo que a instigue a pensar a respeito de suas
responsabilidades. Nesse processo, ressalta o principal desafio de Ana Clara,
referente as atividades do livro, em decorréncia das suas singularidades, de
preferéncia o DPAC.

A acado de sua mae demonstra a preocupacao e responsabilidade com o seu
percurso escolar e educacional, com a finalidade de que Ana Clara saiba e tenha
clareza de seus deveres enquanto educanda, a qual precisa saber e realizar a suas
obrigacdes escolares. Mas, o foco de alguns/algumas professores/as em acgdes

pedagdgicas livrescas instaura desafios a sua aprendizagem, tendo em vista que as
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suas dificuldades ndo sdo consideradas no fazer-pedagdgico. Desse modo,
encontram-se em situacdes limitadoras, responsaveis por impedir a demonstracéo
de suas habilidades e potenciais.

Por fim, o ensino educacional bancéario desencadeia processos limitantes, que
refletem na baixa autoestima de Ana Clara, em dificuldades para aprender os
assuntos, bem como em sua participacdo, pois as inumeras paginas e questdes do
livro didatico ndo promovem a sua aprendizagem, nem envolvimento em algumas
aulas remotas.

Para Freire (2019), conforme a educacdo bancaria anula a acdo criadora
dos/as educandos/as, ou a minimiza, com o estimulo a sua ingenuidade, e ndo sua
criticidade, satisfaz-se aos interesses dos opressores, 0 qual ndo € o humanismo,
nem a transformagdo, e sim o seu “humanitarismo”. Em algumas circunstancias,
os/as professores/as ndo tém a consciéncia de que servem a essa concepcao
educacional, consequentemente a aderem em sua pratica pedagogica, por meio de
acles ingénuas, vazias de criatividade, sem participacao dos/as educandos/as.

Freire (2019) provoca ao questionar como 0s oprimidos poderdo criar uma
pedagogia que os libertem, sendo hospedeiros do opressor em si. Ele comenta que
somente a partir da compreenséo de que sdo hospedeiros do opressor em si, podem
construir uma pedagogia capaz de os libertarem. Cabe lembrar que para realizar
esse esfor¢o, os oprimidos precisam ter consciéncia de sua condicdo existencial
para pensarem e refletirem sobre os aspectos desencadeadores desse contexto de
negacgao, marcado em suas trajetorias.

Segundo Oliveira (2003, p. 57): “A partir dessa visao freireana de sujeito,
podemos identificar na sociedade a existéncia de ‘oprimidos’, de ‘ndo-sujeitos’ ou de
“sujeitos negados” em sua condigdo humana”. Ao refletirem acerca de sua situagao
concreta no mundo, podem repensar e desencadear agcdes de mudanca no espaco
onde realizam seu trabalho e vivem em rela¢cées com o Outro.

Nesse caso, a partir dessa tomada de consciéncia, 0s sujeitos educacionais
poderdo rever as suas concepc¢des e suscitar outros elementos de composicao para
0 seu trabalho pedagdgico, ndo mais a servico da educacdo bancaria, e sim da
educacédo libertadora, a qual pensa nos/as educandos/as enquanto sujeitos de

conhecimento, construtores do processo.
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3.1.2 Estratégias pedagogicas

Embora o cenario desfavoravel em todo campo educacional, as escolas se
mobilizaram para tentar prosseguir com o seu trabalho. Por isso, adotaram algumas
estratégias para superar os desafios, como a escola de Ana Clara que implementou

a seguinte estratégia em circunstancias avaliativas:

E ai, no dia das provas, outra adequacao, eles fizeram com o tempo,
eles conseguiram desmembrar em duas salas: uma sala no Google
Meet, ficava a turma de forma geral e eles abriam, mandavam um
link pra acessar uma outra sala no Google Meet, no Google, pra
aqueles alunos que tinham laudo e gque precisava de um apoio na
hora da escola, na hora da prova, no caso, uma leitura mais
tranquila, sem interrupc¢ao de varios alunos, tirando ddvida, porque
acontece na sala dela, na hora da prova, mesmo online, um aluno
pergunta, um tira uma duvida, o outro pergunta outra coisa, 0 outro
fala: “tia, o que é isso aqui? ” “Tia, que desenho é esse? ” “Tia, eu
nao t6 entendendo a 62 questao”. Entado, a turma toda, vira e mexe,
um ou outro queria tirar uma duavida e tirava a atencao dela e irritava
ela. Entdo, quando criaram essas duas salas separada, onde os
alunos com laudo entravam via link em outra sala online, foi mais
tranquilo, porque séo 5 (cinco) ou 6 (seis) alunos, se eu ndo me
engano, que tém algum tipo de laudo na sala dela que também tem
DPAC; outro tem dislexia; parece que um tem TDAH, enfim. Autismo
pelo que eu sei, s6 € ela e mais um, se eu ndo me engano. Ai entdo
€ isso, né? Entao ela foi bem melhor que essa turma separada, onde
a psicopedagoga acompanhava eles, lia a prova pra eles, tirava as
duvidas. Quando era alguma dudvida muito especifica, ela fazia
contato com o professor da matéria, por exemplo, professor de fisica
que esse ano ela ja tem fisica, tirava a davida com ele e respondia
pra eles nessa sala especifica pra eles. Entdo, isso ajudou muito
(ANA, 2021).

Uma das estratégias criadas para situacoes de exames avaliativos foi a
abertura de uma sala no Google Meet para os/as educandos/as com outras
singularidades, que necessitavam de orientacéo, sem interrup¢des, como costumava
acontecer na sala geral, por conta do surgimento de frequentes duvidas dos/as
colegas. A movimentacdo intensa na turma atrapalhava o desempenho de Ana
Clara, que, por outro lado, a criacdo de outro ambiente se tornou melhor para a ela,
pois 0 grupo era acompanhado sem interferéncias pela psicopedagoga, a qual
recebia o suporte dos/as professores/as, quando necessario.

Nesse caso, identifica-se o esfor¢o da instituicdo para manter a continuidade
da escolarizacdo da filha de Ana e de outros/as educandos/as, de forma dialégica,
porque a psicopedagoga realizava agbes de orientagdo, bem como contato com

outros docentes, em necessidade de apoio acerca de determinada disciplina. Além
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do mais, nota-se o cuidado dessa instituicdo em relagcdo a respostas diante das
demandas educacionais da referida adolescente, porque ndo estava atingindo um
desempenho significativo nas provas em sala comum.

Por outro lado, percebe-se que as intercorréncias no ambiente regular sédo de
teor ligados a organizacédo e manejo de classe, pois a sala extra foi criada, devido a
intensidade da turma que prejudicava a concentracdo de Ana Clara e de outros/as
educandos/as com determinada singularidade. Ou seja, € necessario a escola estar
em alerta para ndo pensar e naturalizar uma medida educacional, enquanto reparo
de situacbes pedagogicas que poderiam ter sido resolvidas entre educandos/as-
educadores/as em sala de aula.

De outro modo, na sala para realizacéo provas, Ana Clara esteve confortavel
para proferir a sua palavra, comunicar-se e realizar as suas atividades. Isto é, em
virtude dos desafios contextuais no ambiente geral, as suas potencialidades estavam
adormecidas, mas com a criacdo dessa estratégia, emergencial, pdde ser
despertada.

Nessa logica, Oliveira (2003, p. 52) destaca: “O ser humano é um “corpo
consciente”, cuja consciéncia € “intencionada” ao mundo; para capta-lo, objetiva-lo e
transforma-lo. O ser humano “esta no mundo e com o mundo”. Isto €&, a partir disso,
a consciéncia “intencionada” dessa educanda pdde ser materializada em um espaco
com mais tranquilidade sonora para que despertasse a sua potencialidade e
materializasse os seus conhecimentos em situacao pedagdgica.

A sala de aula, como um ambiente que instigue o interesse, a concentracao e
a comunicacao de educandos/as com autismo, faz-se no didlogo, para eles/elas se
sentirem ouvidos/as nas atividades, sobretudo Ana Clara, que se irritava mediante a
intensidade da turma. Por isso: “[...] o didlogo em Freire apresenta o carater ético-
politico, ao possibilitar ao outro, aos oprimidos, “dizerem sua palavra” expressando
seu pensamento, suas opg¢des e seu modo de ser” (OLIVEIRA, 2003, p. 53). O
didlogo consiste em um meio para esses/as educandos/as com TEA se expressarem
e se comunicarem, de sua maneira, sendo legitimados sujeitos do conhecimento.

Convém alertar sobre a quantidade expressiva de estudantes com distintas
especificidades em uma mesma sala comum, principalmente no caso da prépria Ana
Clara, que apresenta autismo e TPAC. Ha uma sala de aula com véarios perfis que
requerem atencao as suas singularidades de aprendizagem, as quais o contexto do

trabalho pedagogico pode interferir em sua exclusao.
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N&do se trata de uma justificativa para evidenciar possiveis razdes de
insucesso das medidas educacionais da instituicdo, mas, talvez, refletir que a
enturmagéo de varios educandos/as com distintas peculiaridades de aprendizagem
em uma unica sala ndo pode ser benéfica. Por conseguinte, a distribuicdo em varias
turmas pode ser um caminho a ser escolhido, principalmente nesse cenario
pandémico.

A Resolucéo n° 304 do Conselho Estadual de Educacao (CEE) dispde sobre a
regulamentacdo e consolidacdo das normas estaduais e nacionais aplicaveis a
Educacgéo Basica, bem como no Sistema Estadual de Ensino do Paréd acerca da
educacao especial. A secéo Il, art. 87, trata do agrupamento de educandos/as com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, ou altas habilidades em classes
comuns, a ser feito pela equipe pedagdgica escolar.

O segundo item desse artigo demarca que o agrupamento com 0 segmento
acima deve obedecer a compatibilidade de 15% (quinze por cento), referente ao
namero total de educandos/as da classe, levando-se em consideracdo as
potencialidades e peculiaridades de cada sujeito, permitindo aos/as professores/as
condicdes adequadas para um trabalho eficiente as necessidades de toda turma
(PARA, 2017).

Quer dizer, esse agrupamento acontecera com base nas singularidades e nos
potenciais dos/as educandos/as, o que ndo considera sujeitos com TPAC,
Transtorno do déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH), dislexia, entre outras
especificidades, porque ndo sdo demandas consideradas pela educacédo especial,
mas se encontram presentes em ambientes comuns de ensino. Por outro lado, esse
limite percentual é importante para que os/as professores/as ndo excedam também
as suas condicbes educacionais, porque as salas de aulas e as atribuicdes do
trabalho pedagdgico se tornaram mais desafiadoras nesse cenéario pandémico.

Perante esse agrupamento, podera haver possibilidades de os/as
educandos/as ndo estarem concentrados/as em uma unica sala comum, e sim em
algumas, com suas singularidades, suas diferencas e do Outro na diversidade
humana que compde qualquer escola. Isto é, resulta em uma estratégia que também
pode ajudar a fortalecer a concepcéo inclusiva, sobretudo na materializagcdo de
praticas pedagolgicas capazes de alcancar qualquer sujeito, mediante as

necessidades coletivas e as individuais de aprendizagem.
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A mae de Jean comenta sobre algumas disciplinas cujos/as professores/as

tém realizado um trabalho pedagdgico que visa inclui-lo:

Eu s6 acho muito da aula de portugués, a professora, ela é muito
atenciosa, ela é muito sensivel a causa, ela, ela interage com Jean o
tempo todo. Por exemplo, ela faz, porque assim, no caso a, a, a
escola, ela tem uma avaliacdo continua que sdo as atividades que
eles passam, porgue assim, a prova vale 8 (oito) e a participacdo do
aluno, de avaliacdo continua, vale 2 (dois). Entdo no caso, a
professora de portugués, essa avaliacdo, ela faz toda hora a aula
com o Jean, pergunta pro Jean, entdo ela também faz prova pro
Jean, sabe? Entdo, pra mim é uma das melhoras professoras,
porque tem essa participacdo, essa interacdo. Ela me diz com
antecedéncia: “olha, mae, pro Jean, a gente vai estudar assim,
figuras linguagem, entdo é uma professora que ela estd sempre
entrando em contato. Ela fala: “Jean, a sua mae ta ai perto? ” Ai eu
t6, eu faco atividade com o Jean. E uma das, eu acho gue é uma das
disciplinas assim, mais que a professora assim, ele é a mais sensivel
mesmo, né? Ao Jean (MICHELINE, 2021).

Segundo Micheline, a professora da disciplina Lingua portuguesa € uma das
profissionais mais sensiveis a escolarizacdo de Jean, a qual tenta envolvé-lo nas
atividades; promove a sua participacdo e interacdo durante o processo educacional,
avaliado de maneira continua, por meio da aplicacdo de provas também; além de
estar em permanente contato com Micheline.

Por meio do fazer-pedagodgico dessa professora, de uma disciplina com uma
das maiores cargas horarias na escola, Jean é provocado, frequentemente, a
participar e a se envolver nas aulas, situacdo importante para a sua trajetoria, pois
pode causar nele a sensacdo de acolhimento do Outro. O compromisso dessa
professora apresenta principios inclusivos em sua pratica, porque o acolhe, interage
e promove a sua participacao.

Além do mais, a sua preocupacdo em manter o contato com Micheline para
fins educacionais demonstra o seu envolvimento, a relacdo dialégica entre ambas,
pois busca informa-la acerca dos temas a serem trabalhados, bem como estabelecer
esse vinculo de interacdo e comunicacdo, importante na escolarizacdo de qualquer
educando/a.

Um aspecto necessério a ser destacado € referente ao processo avaliativo, o
qual, além da participagdo de Jean nas aulas, também €é acompanhado pela
aplicacao de provas. Gatti (2009) defende esse procedimento educacional enquanto

meio incluido no desenvolvimento das acdes de ensino e aprendizagem, mas nao
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finalista, para, assim, haver autodesenvolvimento dos educandos em suas
aprendizagens, bem como dos professores diante das suas maneiras de ensina-los.

Por outro lado, “as provas sao vistas, pelos docentes como um instrumento
que “mede” a aprendizagem e sao praticamente o unico tipo de instrumento de que
se valem para a avaliagao” (GATTI, 2009, p. 62). Além disso, costuma se configurar
em uma estratégia classificatoria, a qual cria pedestais para alguns se julgarem mais
sabios que outros. Gatti (2009) chama atencdo que as provas nao devem ser o Unico
instrumento de avaliagdo a serem utilizados pelos professores.

De modo geral, referente a avaliacdo, Gatti (2009) tece que a realizacdo
dessa medida em sala de aula tem merecido alguns estudos, porém nao se costuma
oferecer, e quando se oferece, € pouco, sendo necessarias orientacdes nos cursos
de formacédo de professores a respeito desse elemento, de carater essencial, no
construto das atividades escolares.

Assim, “sentimentos negativos em relagdo as provas vao sendo
desenvolvidos ao longo dos anos de escolarizacéo, e, indubitavelmente, se se quiser
muda-los, leva-se algum tempo” (GATTI, 2009, p. 66). Esses sentimentos,
justamente, sd@o oriundos do reflexo classificatério que essa pratica avaliativa pode
causar aos/as educandos, o que nem sempre, de fato, analisa e reflete a respeito da
sua aprendizagem.

Assim, esse critério avaliativo, que apresenta um alto valor (8,0) para
classificar o desempenho dos/as educandos/as, em referéncia a uma Unica situacao
pedagdgica, pode apresentar danos irreparaveis a Jean e a qualquer educando/a,
porque, em algumas circunstancias, a trajetéria de aprendizagem nédo se traduz em
um unico momento avaliativo.

Além do empenho da professora de portugués:

[...] o professor de histéria também, é um professor muito bom, ele
direciona o assunto pro Jean. Como o Jean gosta de desenhar, ele
pediu uma vez pro Jean desenhar o Getllio Vargas e colocar um
pouquinho da histéria do Getulio. Entdo o que o Jean fez? Pesquisou
o0 Getulio Vargas, desenhou o Getulio e colocou um pouquinho da
historia do Getulio. Olha, que legal, né? Olha que legal' Ele pegou o
que o Jean, ele pegou o talento do Jean, o que o Jean gosta de
desenhar. “Entdo, Jean, vocé vai desenhar e fez com que ele ja
pesquisasse sobre a vida de Getulio” (MICHELINE, 2021).

Outra disciplina em que Jean é provocado a participar é a de Historia, cujo

professor em uma de suas aulas, a partir de um talento de Jean, desenhar,
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incentivou ele a pesquisar a respeito de um antigo governante brasileiro para
trabalhar a escrita, 0 desenho e a historia.

Ou seja, identifica-se também uma postura educacional compromissada com
a escolarizacéo e inclusdo desse educando na escola, por meio de situagbes em
que as suas habilidades s&o consideradas para envolvé-lo e promover a sua
aprendizagem sobre determinado tema da disciplina. Nesse caso, percebe-se uma
pratica pedagdgica responsavel, a qual o contexto cultural e as habilidades de Jean
séo fios condutores do processo. Esse fazer-pedagdgico que considera o seu saber
e 0 seu talento potencializa as suas condicOes de aprendizagem, pois agucga a sua
imaginacao e criatividade.

Ah, tem o professor de, de artes que o Jean gosta muito e € um é um
professor que ele também é muito, ele é muito atencioso com o Jean
também. Professor, o professor de Artes € o mesmo professor de
filosofia, né? SO que assim, Filosofia € um assunto mais dificil, né?
Entdo, eu sempre estudo com o Jean pra ele poder compreender,
mas filosofia j& € uma disciplina bem dificil assim pra compreenséo
do Jean (MICHELINE, 2021).

Além de Portugués e de Historia, o professor das disciplinas Artes e Filosofia
também é atencioso quanto a sua escolarizacdo, sendo Artes uma disciplina muito
agradavel para Jean. Porém, de acordo com a sua mae, Filosofia € uma matéria
dificil, a qual costuma estudar com Jean, na tentativa de possibilitar a sua
compreensao.

Uma probabilidade potente que provoca seu gosto por Artes € o fato de ter
habilidade com a agcao de desenhar, medida essencial em seu percurso educacional,
porque o estimula a atitudes criativas, em que pode materializar as suas ideias, bem
como participar nas aulas dessa disciplina. Porém, ha desafios referentes a Filosofia,
talvez, por exigir que ele concretize conceitos, sem o oferecimento de suporte
pedagdgico.

Assim, apesar dos obstaculos das ferramentas digitais e do enfrentamento da
Covid-19, os/as professores/as dessas disciplinas buscaram promover cenarios
favoraveis e estratégias pedagdgicas que viabilizassem e estimulassem o
envolvimento desse educando no fazer-pedagégico, com o desafio de ser incluido
em algumas disciplinas, como Filosofia.

A partir da concepcdo de préatica pedagogica inovadora, e ndo excludente,
defendida por Orra (2016), afirma que consiste na oportunidade de o sujeito com

autismo selecionar o que deseja aprender, valorizar 0s seus interesses, 0s quais
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costumam estar relacionas as suas habilidades a serem mais desenvolvidas, e ndo

ocultadas pelas ac¢des conteudistas. E mais,

Espacos de aprendizagem constituidos de praticas pedagdgicas
inovadoras e ndo excludentes requerem um comprometimento e
disponibilidade duradoura, continua da comunidade escolar
(professor, demais funcionarios, aprendizes, pais). O desejo de
muitos por espacos de aprendizagem com essas peculiaridades vem
despontando no coragdo de varios professores, pais e aprendizes
(ORRU, 2016, p. 165).

Essa perspectiva resulta no compromisso ético desse conjunto educacional, a
ser materializado desde o acolhimento na matricula dos/as educandos/as com
autismo até a sua chegada em sala de aula, com todas as suas singularidades que
se multiplicam com e nas singularidades do Outro. Esse movimento se configura em
uma acao fundamental, pois desperta a esperanca em familias e professores/as que
acreditam em uma escola para todos/as.

O compromisso educacional dos/as professores/as de Portugués, Historia e
Artes revela atitudes capazes de provocar 0 envolvimento e a participacéo de Jean,
pois € respeitado em sua singularidade; os seus interesses sao considerados nas
acOes pedagogicas e, no caso, a professora de Portugués se preocupa em estar em
permanente didlogo com a sua mae. Assim, identifica-se o empenho docente em um

contexto social e educacional tomado por varios desafios.

3.1.3 Apoio pedagdgico

Diante das dificuldades estabelecidas pela pandemia e pelo formato das
atividades escolares no ambiente virtual, Ana abordou o apoio recebido pela escola
em algumas circunstancias, justamente para enfrenta-las e, consequentemente, dar

continuidade as atividades educacionais de Ana Clara. Ela informa:

Mas a equipe multiprofissional, é, que é a psicéloga, psicopedagoga
se aproximaram muito de nés pais dos alunos com laudo, porque
entenderam que a gente tava com uma dificuldade maior ainda, né?
Devido eles ter dificuldades deles de aprendizagem em alguns
momentos e que essa didatica online poderia dificultar isso. E, no
caso da Ana Clara, a dificuldade maior dela foi que quebrou a rotina
de acordar cedo e ela tem problema sério de sono, né? Entdo isso
guebrou essa rotina, a Ana Clara comecou a faltar muita aula, né? E
eles compreenderam isso, entdo a questdo, é, houve muita
flexibilizacdo e muita compreensdo. A equipe multiprofissional
mandava mensagem, perguntando como é que tava as coisas. Eu
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disse: “olha, tem dia que ela consegue assistir todas as aulas, tem
dia que ela fica cansada de ta na frente do computador 4 (quatro), 5
(cinco) horas sentada, parada na frente de um computador”. Ela dizia
gue doia a costa dela, que tava com dor de cabeca, enfim, e ela e os
outros colegas, as méaes relatavam isso também, né? Mas por outro
lado houve essa aproximacdo, essa sensibilizacdo de se colocar no
lugar do aluno, né? (ANA, 2021).

Como se detecta, a equipe multiprofissional esteve préoxima dos/as
responsaveis de estudantes com alguma singularidade, por compreender as suas
necessidades de aprendizagem nesse tempo e sistema virtual. Porém, esse formato
causou irregularidades na frequéncia de Ana Clara as aulas, devido ao seu sono, ja
que, no modo presencial, ela acorda mais cedo e, no remoto, ela ndo conseguia. Em
razdo disso, essa equipe se manteve compreensiva e atenciosa a familia. Ana
repassou as dificuldades de Ana Clara a escola, como a estrutura e o tempo das
aulas que refletiam em seu mal-estar e em outros colegas, informado por outras
maes.

Com base no relato de Ana, identifica-se que essa equipe (psicopedagoga e
psicologa) esteve proxima, acolhedora e atenciosa as necessidades das familias e
dos/as estudantes com autismo e outras singularidades. Constata-se que esse
envolvimento, no caso de Ana Clara, foi fundamental para ela continuar a participar
das aulas, mesmo com suas limitacdes, em decorréncia da mudanca de rotina e da
estrutura educacional. Todavia, essa organizacao virtual provocou inumeras faltas
nas aulas e, possivelmente, agravantes em seu desempenho e aprendizagem.

Diante desse fato, os impactos do ensino remoto em sua escolarizagao sao
nitidos. Mesmo enquanto uma medida emergencial, a qual se prolongou por um
tempo consideravel, esta foi suficiente para prejudicar as suas aprendizagens,
porque 0 modo como foi organizado n&o levou em consideragdo o estado
psicologico e emocional das pessoas, as preocupacdes, devido a tensdo de serem
contaminadas, no adoecimento e na morte de entes queridos/as, entre outras
situacoes.

Os efeitos desse contexto, justamente, repercutiram em seu desempenho
educacional, devido a constante auséncia em algumas aulas. Monteiro (2020, p.
246) destaca: “[...] os proprios estudantes, criangas e adolescentes, que por mais
gue gostem de ir a escola, ndo tém feito com alegria as atividades impostas em suas
casas”. Tratam-se de implicacGes ocasionadas pelo desinteresse em acompanhar as

aulas e os respectivos afazeres.
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Essa autora provoca: “Que valores estdao fundamentando essa pratica? Que
conteudos deve ter esse ensino em um momento em que uma pandemia nos coloca
cara a cara com a finitude da vida? ” (MONTEIRO, 2020, p. 248). Apesar da
circunstancia caotica, a dindmica da transmissdo dos conteldos permaneceu nos
planejamentos de aulas, o que provocou ainda mais o aparecimento das dificuldades
de Ana Clara. Contudo:

Uma pergunta que é sempre pertinente, mas, especialmente nesse
momento é: educar para qué? O que desejamos com esse ensino a
distancia? O que esta em jogo € a preocupagdo com o conteudo
escolar? Com a perda ou ndo do ano letivo? Ou criar uma
possibilidade de se fazer presente, de cuidado e acolhimento? De
criar sentidos saudaveis para o distanciamento social e encontrar
sentidos em tudo isso, para a continuidade da vida, apesar das
adversidades? (MONTEIRO, 2020, p. 247).

A vista disso, salientam-se questionamentos importantes que levam a
comunidade escolar a pensar sobre 0s seus objetivos educacionais enguanto
formadora de uma sociedade. Além do mais, instigam o seu posicionamento diante
de uma realidade que ceifou a vida de varios profissionais que trabalham em seus
espacos, bem como de educandos/as e familiares.

Por outro lado, o posicionamento acolhedor da escola com Ana Clara e sua
mae foi amoroso e dialégico nesse caminho, pois buscou conhecer os obstaculos
vivenciados e pensar em estratégias que viabilizassem a sua continuidade. Freire
(2019) salienta que o amor representa o compromisso com homens e mulheres, o
compromisso com a sua causa.

No percurso da ensinagem, Freire (2016) comenta a respeito de um aspecto
inerente ao querer bem aos educandos, em especial a abertura ao outro, ao querer
bem os educandos, a afetividade que nédo o assusta, pelo contrario, demonstra o seu
compromisso em uma pratica inerente ao ser humano. Isto é, a sua preocupacao em
acolher e respeitar todos/as educandos/as na acdo pedagdgica.

Isso revela a postura comprometida e apoio do grupo de profissionais da
escola de Ana Clara, em relagéo as suas dificuldades nesse interim, que, mesmo em
situacdo vulneravel, tentaram proporcionar condi¢cdes adequadas para 0 seguimento
de sua trajetoria escolar.

Ana ressalta:

Entdo houve essa sensibilizacdo, causada pelo uma situacdo de
pandemia, de doenca, de morte, de virus, né? De, de se colocar no
lugar do outro, né? De, de unido, de fraternidade. Entdo a escola
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desenvolveu isso, foi, houve esse movimento interessante, eu me
senti acolhida por elas. Tudo que eu marcava, agendava pra, € ir la
nos momentos que tava podendo atender, de forma de individual e
agendado, com mascara, com certo distanciamento, alcool em gel e
tudo, com todos os procedimentos de seguranca, eu ia la, agendava
e ia, conversava com coordenadora, olha, aconteceu iSso e iSSO em
alguma situacéo (ANA, 2021).

Como se visualiza, a escola de sua filha esteve sensivel, acolhedora, em
unido com a familia durante essa enfermidade, ainda nao finalizada. Qualquer
necessidade educacional, Ana agendava e se dirigia a instituicdo, por meio de todos
0s protocolos de seguranga para conversar com a gestéo escolar.

Em vista disso, percebe-se que, apesar do caos instaurado pela Covid-19, a
escola de Ana Clara prezou valores como o acolhimento a essa familia, a qual, em
virtude dos desafios do ensino remoto, enfrentou dificuldades, sobretudo Ana Clara.
De outro modo, a responsabilidade da escola frente as suas necessidades
resultaram no acolhimento, fundamental a qualqguer momento de inseguranca
educacional as familias. Assim, mesmo diante das adversidades, a escola
demonstra compromisso com esse nucleo, pois conseguiu olhar e tentar atender os
seus anseios ao longo desses meses.

Face ao exposto, Monteiro (2020, p. 246) langa a seguinte provocagao: “Sera
gue conseguiremos construir o tdo desejado trabalho compartilhado entre escola e
familias”. A partir da experiéncia de Ana com a escola, percebe-se que é possivel.
Embora a situagao turbulenta da Covid-19, ela e a referida instituicdo estabeleceram
elos capazes de ajudar Ana Clara a encarar algumas dificuldades.

Monteiro (2020) comenta que, mediante desse cenario, por meio das escolas,
sera possivel criar esperanca e medidas de resiliéncia que possibilitardo viver esse
momento com qualidade de saude emocional e de vida, o que, sem dulvidas, ir4
refletir no futuro. Em sintese, constata-se que essa escola pensou e trabalhou, a
partir de suas escolhas pedagdgicas, em funcdo de garantir a continuidade do
acesso a educacao para a referida educanda.

Perante o compromisso pedagogico da instituicdo escolar em que Ana Clara
estuda, recorre-se ao seguinte questionamento realizado por Monteiro (2020, p.
246): “Sera que ap6s esse momento havera uma valorizagao e reconhecimento da
importancia do espaco-tempo escolar ou a escola continuara sendo apenas um local

onde os pais ‘depositam’ seus filhos por algumas horas diarias?” Provavelmente,
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uma indagacao que ainda leve um determinado tempo a ser pensada, bem como

respondida.

3.1.4 Expectativas quanto a escola

Esta categoria discorre a respeito das expectativas criadas pelas maes em
torno da escola quanto a Ana Clara e Jean Gabriel. Em raz&o disso, questionou-se 0
gue ambas esperam do trabalho pedagogico desses espacos.

Micheline questiona o seguinte aspecto:

Eu vejo assim, como eu ja havia falado, eu ainda bato na tecla que
tem que ter atividades pra ele direcionadas, né? E, por exemplo: eles
tém contetdo do livro, né? O livro tem as atividades que eles tém
gue fazer essas atividades, e tem algumas atividades que, que néo
contempla assim as necessidades do Jean. Por exemplo, assim:
algumas atividades de filosofia. Entdo precisa ser com uma
linguagem mais acessivel, precisa ser de um exemplo mais assim,
um exemplo mais flexivel, enfim, né? Entdo eu acho assim, que
professor passar uma prova, ele precisa passar antes uma atividade
pra ele, né? Entdo como é gue ele vai passar essa atividade se ele
nao conhece o aluno, se ele nédo interage com o aluno? Entdo o meu
ponto é isso. Eu s6 vou poder passar algo direcionado pro meu aluno
se eu conhecer o meu aluno, se eu sei quais sdo as dificuldades
dele, né? Entdo, eu ainda bato nesse ponto (MICHELINE, 2021).

Ela argumenta sobre a necessidade de haver atividades que alcancem as
necessidades educacionais do seu filho, pois algumas néo as contemplam, como as
realizadas na disciplina Filosofia e algumas dispostas no livro didatico. Micheline
defende um caminho flexivel e acessivel, em que os/as professores/as, de inicio,
conhecam Jean e o seu perfil pedagdgico para elaborar as atividades educacionais,
consequentemente.

Nesse caso, identifica-se a sua inquietacdo em relacédo a auséncia de alcance
pedagogico de algumas atividades para ele, porque o livro didatico, em grande parte,
ndo proporciona a aprendizagem de alguns assuntos. Isto é, em vérias situaces
educacionais, esse recurso nao alcanca Jean, principalmente em disciplinas como
Filosofia. A partir dessa denuncia, percebe-se que esse material ndo engloba o seu
contexto, interesses e conteudos significativos para a sua aprendizagem, porque
apresenta um delineamento de situacdes pedagogicas descontextualizadas da sua
realidade social e curricular, o que provoca a sua exclusdo em determinados

momentos.
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De outro modo, como a sua mae salienta, os/as professores/as, ao
conhecerem o0 seu contexto e itinerario de aprendizagem, poderao identificar os seus
saberes e conhecimentos prévios acerca dos assuntos, com possibilidades de criar
estratégias capazes de agucar a sua curiosidade em aprender. Assim, poderdo, de
fato, oferecer condicdes para a sua inclusdo escolar.

Freire (2016) questiona que ao professor, o pensar certo, ou melhor, a escola,
h& o dever de respeitar os saberes com que os educandos chegam até o respectivo
espaco, sobretudo dialogar, debater os motivos de ser alguns desses saberes em
articulacdo com o ensino dos conteudos escolares. Ou seja, o autor defende um
projeto pedagoégico, materializado a partir dos saberes de cada educando/a e no
conhecimento sistematizado.

Por esse angulo, Oliveira (2003) explica que o método dialégico, de
intercomunicacao entre sujeitos mediatizados pelo mundo, consiste em uma maneira
de articulacéo entre os saberes do cotidiano, de vida e o saber rigoroso. Quer dizer,
0 saber cujos/as educandos/as constituem a sua historia podem ser relacionados
aos conteudos escolares para, justamente, potencializar a construcdo do
conhecimento, bem como a sua libertagao.

Nas palavras de Orru (2016), a sociedades, as novas geracfes demandam
outros modos de aprender. “Elas precisam aprender a articular saberes, a conhecer
dominios que recobrem as esferas de conhecimentos, uma teia de saberes que se
conectam” (ORRU, 2016, p. 167). E relacionar o saber do contexto cultural ao do
conhecimento erudito.

Essa forma de pensar a educacdo € antagdnica a predominancia do livro
didatico, que, em diversas ocasides, nao retrata os saberes e a realidade social
dos/as educandos/as, em consequéncia se faz bancaria. Por isso, “Educador
[educadora] e educandos [educandas] se arquivam na medida em que, nesta
distorcida visdo da educacdo, ndo ha criatividade, ndo ha transformacéo, ndo ha
saber” (FREIRE, 2019, p. 81). Nao ha vida educacional, ndo ha palavra, pois a
realidade cultural e social, sobretudo dos/as educandos/as, ndo se faz presente.

Por outro lado, mediante um ensino que reconhece e valoriza os saberes
culturais e sociais dos/as educandos/as nas ac¢des pedagdgicas, estudantes poderéo

se sentir sujeitos do processo. Em funcao desse pensamento:



92

A educacgéo inclusiva nessa perspectiva é democrética, reconhece a
diferenca, respeita-a e aprende com ela. Significa dizer que os
educadores precisam em didlogo com as pessoas com necessidades
educacionais especiais construir a pratica pedagdgica com elas e
aprendendo com elas (OLIVEIRA, 2016, p. 33).

Nesse caso, a sala de aula se torna um espaco propulsor de uma pedagogia
constituida por diferentes saberes, humanizada, da autonomia; um ambiente de
encontro, incentivador de talentos e de potencialidades humanas e escolares. Assim,
repensar algumas concepcdes, bem como a realizagdo do trabalho pedagdgico, é
um desafio, permanente, a ser aceito pelos/as educadores/as.

Orrd (2016) tece que as transformacfes sdo necessarias, porém é
imprescindivel ocorrer de modo consciente, com a convic¢cdo das razbes que
provocam a mudancga, o fazer diferente, os efeitos para os aprendizes, bem como as
implicacdes para a sua vida social.

Ana expressa:

Ah, o que eu espero da escola é que ela tenha sempre essa visao,
né? Qual é a funcdo da escola na vida de um ser humano, né? E
gerar sofrimento? E gerar competicdo entre eles? E formar seres
humanos pra sempre tarem competindo? N&o se importar com o
outro? N&o se importar com a dor do outro e achar que é normal, que
ta tudo bem? Ou é uma funcao escolar para além dos contelidos e
que sao fundamentais, sim, pra pessoa ter uma vida profissional, ter
um crescimento pessoal, profissional, cultural? (ANA, 2021).

Essa mae tece algumas provocacfes acerca da funcdo do ambiente escolar
na vida de sua filha, por meio de algumas inquietacbes que, de alguma forma,
costumam acontecer nesse espaco: sofrimento, competicdo e egoismo. Por outro
lado, provoca se a fungéo desse lugar € contribuir para o crescimento humano em
algumas dimensoes.

Nessa condicdo, Ana realiza reflexbes sobre a funcdo da escola, em que
discorre algumas criticas, mas também instiga algumas proposicdes. A partir de sua
fala, a sua expectativa se articula, justamente, a escola enquanto espaco humano,
cultural, para o desenvolvimento da vida, o que resulta na sua expectativa
educacional para a sua filha. Em raz&o disso, identifica-se que ela concebe esse
lugar capaz de promover a escolarizagdo de Ana Clara, assentada em valores éticos
e humanos, os quais poderdo implicar nos seus futuros passos.

Entre algumas ideias educacionais do pensamento do educador Paulo Freire,

Oliveira (2003) denomina a sua educacdo como humanista. Em suas palavras:
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[...] educacdo que pretende a humanizacdo de homens e mulheres
na medida em que rejeita toda forma de manipulagdo humana e
dimensiona o ser humano como sujeito da educa¢édo. A pedagogia
freirena € humanista, porque se dimensiona pela articulagdo entre o
existencial, o politico e o ético (OLIVEIRA, 2003, p. 27).

Em condicdo de uma realidade e situacao histérica marcada por opressdes
sociais, a humanizacdo de sujeitos ocorre por um movimento de busca, de sua
vocacdo historica, ser mais (FREIRE, 2019). Isto €, as mudancas sociais sao
coordenadas pelas pessoas que, em consciéncia de sua realidade oprimida,
assumem a sua posicao frente a tais processos, em vista de supera-los e viver de
forma digna e humana.

Oliveira (2003, p. 23) tece que o ser humano € “ser de praxis” no mundo, o
gual demarca a sua existéncia em situagdes concretas, no transito de relagbes
dialéticas com outros sujeitos. Na perspectiva de uma educacdo humanista,
educadores/as como mediadores/as do ato cognoscente concebem os/as
educandos/as com respeito, 0s quais necessitam de estimulos e incentivos para
estarem presentes no e com o espaco pedagogico.

Freire (2019) discorre que homens e mulheres sdo conscientes de sua
inconclusdo. Nesse caso, essa € a raiz da educacdo, enquanto expressao especifica
do ser humano. Isto €, inerente as pessoas que, por meio dela, podem ajudar a
transformar o seu contexto cultural e social. A partir dessa busca, a mde de Ana
Clara pensa e conclama pela escola enquanto um lugar constituido por valores
humanos, o qual possa contribuir com o0 seu progresso, pelo acesso aos mesmos
direitos de outras pessoas.

Além do mais, destaca:

Os contetidos sdo, sim, importantes, mas que sejam trabalhados
todos perpassados por valores de humanidade, de fraternidade, de
unido, de colaboracédo, de valorizacdo das diferencas, de que nao
somos nenhum de nés, um igual ao outro, né? Tao sempre ta
permeado por essa visdo maior, ampla, de formacdo humana, né?
Entdo é isso que eu espero do, de um trabalho pedagdgico de uma
escola. Independente de movimento, de inclusdo ou néo, a gente
precisa ter uma visdo humana e aonde ha diversidade se faz
presente na, na vida humana. Nos ndo somos, nenhum de nés um
igual ao outro. NGs temos estilos de viver diferente, estilos de pensar,
modos de pensar, modos de interpretar, modos de reagir, modos de
sobreviver, modos de sonhar, modos de lutar, modos de se
estabelecer o que é importante pra mim ou ndo, diferente um do
outro. Dificuldade diferente um do outro, né? Entdo saber trabalhar
essa, essas diferencas, sempre perpassar todo o trabalho
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pedagobgico, é pelas, pelos aspectos das, de valorizacdo das
diferencas, do respeito ao préximo, da fraternidade, né? Porque eu
acho que a pandemia veio mostrar isso pra gente, n0s precisamos
um do outro, nés somos seres humanos, nds precisamos um do
outro, nds somos seres essencialmente sociais e dependentes um do
outro para sermos felizes (ANA, 2021).

Ela ressalta a importancia dos contetdos educacionais, os quais devem ser
discutidos em articulacdo com alguns valores, sobretudo focalizados na formacéo
humana. Além disso, em contexto de incluséo escolar, ou ndo, salienta o aspecto da
diversidade e valorizacdo da diferenca humana, necessarios na vida e em qualquer
situagdo pedagogica. De modo geral, frisa que a pandemia possibilitou a sociedade
pensar que o Outro é indispensavel a um dado Eu para haver felicidade.

Mediante as expectativas de Ana, identifica-se que ha preocupacdo com 0s
conteudos escolares, mas esses sO ganham sentido caso sejam trabalhados em
relacdo a valores humanos, permeados pela diversidade e pelas diferencas,
inerentes a cada ser humano. Isto é, essa mae zela por principios importantes na
trajetoria educacional de Ana Clara, principalmente para que cresca com a
compreensao de que o Outro, diferente dela, também é alguém que deve ser
respeitado em sua integralidade, sem preconceito e discriminacdo, e sim com
humanizacéo.

Frente a diferenca do Outro, irA se constituir enquanto alguém melhor,
humana, porque a felicidade sO existe nesse processo relacional, Eu-Outro,
principalmente a partir desse cenario pandémico, o0 qual demonstrou a
vulnerabilidade humana. Ou seja, em decorréncia da Covid-19 e de seus graves
efeitos, houve a chance de as pessoas se tornarem unidas, solidarias, dialdgicas,
humanas.

Em razdo dessas questdes, de acordo com Freire (2011), a educacdo, como
tarefa humanizante, representa o ato de conhecer, pois “[...] para educagédo como
tarefa libertadora e humanista a consciéncia é “intencionalidade” até o mundo”
(FREIRE, 2011, p. 115). Nessa condicdo, o ser humano € considerado um sujeito
gue pode conhecer o objeto de conhecimento.

Segundo Oliveira (2017, p. 230), “o ser humano conhece porque € um corpo
consciente, cuja consciéncia estd intencionada ao mundo, ‘é consciéncia de’,
estando em constante relagcdo dialética com 0 mundo”. As pessoas estdo em corpo e

mente neste mundo, no qual, por meio de uma educacéo que as considerem sujeitos
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ativos, pode vir a mové-las como seres humanos para estarem com este mundo, em
relacdo dialdgica e humanizadora.

Por esse angulo, conforme o pensamento de Freire (2011), a educacgéao ou
acao cultural libertadora se configura no auténtico ato de conhecer, cujos/as
educandos/as, bem como educadores/as, nesse movimento de consciéncias
“‘intencionadas”, passam a se educador, dialogicamente, em vista de conhecimentos
outros, em consequéncia da acédo de reconhecer o conhecimento ja existente.

A partir dessa concepcdo educacional, as pessoas sado impulsionadas a
pensar e a refletir acerca do objeto de conhecimento, em uma situagao dialdgica, na
gual se educam e se humanizam, pois sdo respeitadas como sujeitos capazes de
conhecer e buscar a transformacao da sua realidade social. “Esta busca do ser mais,
porém, ndo pode realizar-se no isolamento, no individualismo, mas na comunh&o, na
solidariedade dos existires [...]” (FREIRE, 2019, p. 105). Desse modo, a
concretizacdo da sua vocacdo ontolégica passa ser um processo com o Outro, em
comunhdo, unido e co-laboracao, em respeito as diferencas de cada um.

Freire (2018) explica que os seres humanos, como existentes, fizeram-se
aptos a busca, em defesa da igualdade de possibilidades, até porque em sua raiz,
cada homem e mulher é diferente um do outro e uma da outra. De acordo com
Oliveira (2016, p. 32), “O descobrimento do outro, das diferencas, possibilita
assumir-se uma atitude de tolerancia, que consiste em uma convivéncia hdo com o
intoleravel, mas pela qual se aprende com o diferente e se aprende a respeitar o
diferente”. Logo, cada sujeito, em sua diferengca humana, deve ser respeitado em
suas singularidades e acessar oportunidades educacionais, segundo sua proépria
necessidade.

Kohan (2019) afirma que Paulo Freire argumenta a necessidade de “aceitar e
respeitar a diferenga”, enquanto condi¢cbes para a escuta de outros e outras, porque
guem apenas reconhece o seu pensamento e somente considera a norma culta, ndo
realiza a escuta do outro, o nega. Quer dizer, na concepcao freireana, a diferenca do
Outro € elemento constituinte humano, que implica respeito.

Orru (2016) salienta o fato de as pessoas serem diferentes, porém as pessoas
com autismo, em suas diferencas como qualquer ser humano, também apresentam
singularidades que precisam ser respeitadas, estudadas, acompanhadas pelo

educador, com a intencdo de nao resultarem em motivos de exclusdo, e sim de
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estratégias, meios de comunicacdo para favorecer aprendizagens e a sua
expressao.

Por esse motivo, cabe as escolas, por meio de todos seus sujeitos
educacionais, no que corresponde as suas concep¢des, bem como na génese do
seu Projeto Politico Pedagogico, na intencionalidade de provocar o agir dessas
consciéncias, construi-lo com principios éticos, humanos, em respeito e valorizacao
das diferencas, de modo em que educando/as-educadores/as construam um fazer-
pedagdgico potente, bem como despertem e alimentem a sua humanizacao.

O sonho pela humanizagao, cuja concretizagdo é sempre processo, e
sempre devir, passa pela ruptura das amarras reais, concretas, de
ordem econdmica, politica, social, ideolégica etc., que nos estao
condenando & desumanizacdo. O sonho é assim uma exigéncia ou

uma condicdo que vem se fazendo permanente na histéria que
fazemos e que nos faz e refaz (FREIRE, 2018, p. 137).

Em vista de uma escola que promova a formacdo humana, a mée de Ana
Clara expressa:

Entdo, a escola tem que ser um espaco que promova, &, espacos de
felicidade por meio da aprendizagem, né? De crescimento humano,
de experiéncias prazerosas, de experiéncias de vida que eles levem
pra vida como algo bom, e ndo como um lugar que foi de sofrimento,
qgue foi s6 de rejeicdo, né? E que eles saiam de |4 realmente com
aquela sensacdo: “poxa, eu passei educacdo infantil, ensino
fundamental, ensino médio, passei num sei quantos anos na escola e
numa balanca geral, eu tenho mais é lembrancas boas do que ruim,
né? ” “E numa balanca geral, entre contratempos que ocorrem, &, e
momentos bons, eu tive mais momentos bons de aprendizagem, de
convivéncia com o0s meus colegas, de crescimento como pessoa”
(ANA, 2021).

Nesse cenario, ha certo anseio por uma escola que tenha a formacao humana
enquanto centro do processo educacional, que promova valores, sentidos e
sentimentos de alegria, sobretudo para os/as educandos/as guardarem em suas
memoarias significados e haver crescimento humano, de modo geral.

A partir da fala de Ana, identifica-se um posicionamento que concebe e
acredita na funcdo da escola como um lugar de formagcdo humana, por meio de
principios éticos, de respeito e alegria em aprender. Nesse caso, ha uma méae que
espera desse espaco enquanto uma instituicdo que acredita no desenvolvimento
feliz do seu filho, que oportunize a sua vocacao ontologica: ser mais.

Para a concretizacdo dessa educacao, é fundamental nutrir e suscitar o amor

aos seres humanos, como salienta Freire (2019), que pensa na condicdo de
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compromisso humano com a causa de homens e mulheres, de sua libertacdo, o qual
por ser amoroso, € dialégico. Esse elemento é fundante para a insurgéncia de uma
educacdo dialégica e humanista, a qual considera os/as educandos/as pela sua
humanidade, diferenca, potencialidade; uma educacdo que os/as consideram e
legitimam enquanto sujeitos.

Ao afirmar a educacao freireana como humanista, Oliveira (2003) tece que se
pretende a humanizacdo de mulheres e homens, conforme a rejeicdo de qualquer
modo de manipulagdo e dimensiona o ser humano enquanto sujeito da educagéo.
Isto é, sujeitos capazes de conhecer, pensar, refletir, agir e participar na/da
elaboracdo de processos educacionais, em vista de sua libertacdo humana. Esse

movimento configura a sua constituicdo humana, como um sujeito de transformacao.
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4 RELACOES ENTRE MAES DE EDUCANDOS/AS COM AUTISMO E A ESCOLA

O didlogo realizado nesta secdo é permeado por vozes de maes de
adolescentes com autismo, também na condicdo de professoras da educacao
especial que aceitaram fomentar essa discussdo. Nesse caso, a respectiva secao é
focalizada na relagdo estabelecida entre elas e alguns sujeitos das escolas em que
seus/as filhos/as estudam: gestao e professores/as.

Para esse debate, encontram divididas duas categorias: 1. Relacao dialégica
e antidialégica com a gestao escolar e com os/as professores/as e 2. Direito humano

a aprendizagem e a educacéo.

Figura 4: Categorias de analise e teméatica

. - ~
Rel_agaq d_laloglca € Direito humano a
antidialégica com a |:> aprendizagem e a

gestao escolar e com P educag -
os/as professores/as ¢

Fonte: elaborado pelo autor.

A primeira categoria ja estava estabelecida no percurso inicial da pesquisa, a
qual ajudou a pensar e a repensar as informacdes da pesquisa de campo.
Consequentemente, a segunda emergiu a partir das conversas com as maes,
revelando a necessidade de debater o respectivo tema enquanto elemento essencial

para incluséo escolar de educandos/as com autismo.

4.1 Relacdo dialégica e antidialégica com a gestdo escolar e com os/as

professores/as

Como mencionado na se¢do anterior, essa pesquisa esta ancorada no
pensamento educacional de Paulo Freire, um desafio necessario, porque 0s seus
principios apresentam elementos importantes para se pensar o contexto de incluséao
escolar de educandos/as com autismo. Nessa direcdo, a relacdo entre familia e
escola mediante esse paradigma se configura em uma discussao fundamental, a

gual esté sustentada na perspectiva freireana.
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Em razdo disso, questionou-se as maes/professoras como é a sua relagao
com a gestdo e com os/as professores/as das escolas em que seus filhos/as
estudam:

[...] a minha relacdo com a gestdo da escola, atualmente, esta muito
boa, principalmente com a coordenacao e a equipe multiprofissional,
como elas chamam, que é a psicopedagoga e a psicologa da escola,
que faz um acompanhamento da, das criancas que tem algum tipo
de dificuldade de aprendizagem, de modo geral, e os alunos que sao
0 publico alvo da educacdo especial. Entdo elas fazem
acompanhamento do desempenho em sala de aula, elas realizam, é,
guando é necessario, repassam as situacdes de laudo e de
acompanhamentos com outros profissionais para os professores e
como por exemplo, atendimento com psicélogo, enfim. Entdo, essa
equipe multiprofissional, psicélogo, psicopedagogo e a coordenadora
da escola sé@o as pessoas que eu sou mais proxima (ANA, 2021).

Essa mae revela a proximidade com a gestdo escolar, composta pela
coordenadora e uma equipe multiprofissional: psicopedagoga e psicdloga. Essas sao
responsaveis pelo acompanhamento de educandos/as com dificuldades de
aprendizagem e o publico alvo da educacédo especial. O trabalho realizado por essa
equipe se atém a situacOes inerentes a sala de aula, como o desempenho dos/as
educandos e o acompanhamento por parte de outros profissionais aos professores.

Com base nessa informacéo, a relacdo identificada nesse fragmento é de
didlogo, em vista da escolarizacdo de Ana Clara, filha de Ana. Esse vinculo
relacional, dialégico é essencial para o acontecimento da inclusdo escolar de sua
filha, pois, de modo geral, ela esta préxima da coordenacédo escolar, o que contribui
para a educacao de Ana Clara.

Além do mais, conforme os aspectos apontados pela referida mae, essa
equipe multiprofissional realiza um trabalho pedagogico importante na escola, com
insercdo e acompanhamento de estudantes com singularidades de aprendizagem
em sala de aula. Esse trabalho educacional € importante para o avango desse
segmento na escola e em outros ambitos da vida, porque evidencia que tais
profissionais acompanham e buscam estratégias colaborativas para a sua inclusédo
escolar.

Por consequéncia, identifica-se uma relagdo dialdégica entre essa mae e
essas profissionais. Assim, por meio dessa via relacional, a referida adolescente
podera ter chances de alcancar passos significativos em sua caminhada escolar,

pois ha um grupo que trabalha em prol de suas necessidades e de outros/as
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colegas, bem como constitui uma relagdo educacional importante com a sua mae,
necessaria em qualquer ambiente escolar.

Para guiar a construcéo dessa reflexdo, recorreu-se a alguns elementos da
perspectiva educacional freireana, tecida no ensaio: “Pedagogia do Oprimido”. Para

tanto, convém informar alguns aspectos e o contexto dessa obra:

Na condicdo de exilado politico na década de 1960, Freire publica o
livro “Pedagogia do Oprimido” nos Estados Unidos, em 1970, em
lingua inglesa, antes de ser publicado no Brasil e, até 1974, o livro
tinha sido traduzido para o espanhol, italiano, francés, alemao,
holandés e sueco, e, em consequéncia, foi amplamente lido por
educadores de varias partes do mundo (OLIVEIRA; MARCONDES;
SANTOS, 2020, p. 317).

Essa obra resulta em um ato de dendncia de opressdes estruturais sofridas
por massas populares, oprimidas pelo sistema dominante mediante as relacbes, em
dimensdes politica, econdmica, cultural, ambiental e educacional. Tal sistema &
composto, sobretudo pela elite governamental deste pais que se considera superior
e dominadora da classe popular. Por isso, a discrimina por questdes de raca, classe,
etnia, sexualidade, deficiéncia e por género, em fungdo da garantia de poder e de
privilégios para as desigualdades sociais permanecerem.

Por outro lado, consiste no anuncio de possibilidades para transformacéao
social, com o ser humano, na condigdo de marginalizado pela estrutura opressora,
no centro da discussado enquanto sujeito historico, social, cultural e de conhecimento,
junto a outros, diferentes e similares, mas oprimidos também. Por meio de uma
pedagogia humanista, critica, dialégica e para liberdade, Freire (2019), inicialmente,
provoca a pensar sobre a condicdo humana existencial, oprimida, para, em
sequéncia, haver o movimento de transformacéo da realidade.

Cabe ao posicionamento do ser humano no mundo para haver
transformacdes, a partir da reflexdo e da conscientizacdo de sua condi¢ao historica e
0 surgimento do processo de mudanca, no qual anuncia a sua palavra, demarca-se
de forma critica em vérias esferas da sociedade, principalmente por intermédio da
escola enquanto ambiente de formac&o.

Segundo Oliveira (2003, p. 38): “o “dizer a palavra” pelos oprimidos e pelos
discentes torna-se entdo um principio pedagogico democratico e a relacéo dialégica
estabelecida com eles se dimensiona como uma pratica educativa libertadora”.

Apesar dos retrocessos politicos e sistémicos, a atribuicdo da escola é fomentar o
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anuncio da palavra; potencializar pessoas para o alcance da liberdade, em
humanizacéo e dialogo.

Nesse caso, a educacdo se faz na relacdo dialégica, com, e ndo de um Eu
sob um Outro. Freire (2019) tece que o eu dialdgico tem a consciéncia de que o tu o
constitui. Isto €, o Eu, disponivel ao Outro se desenvolve na medida em que o Outro
€ apresentado ao Eu. Afirma também que esse tu se constitui a partir do Outro. “[...]
0 eu e 0 tu passam a ser, na dialética destas relacdes constitutivas, dois tu que se
fazem dois eu [...]” (FREIRE, 2019, p. 227). Nas relagdes humanas, cada sujeito
reflete a constituicdo do Outro e, nesse processo relacional, fazem-se,
oportunizando, assim, construcdes coletivas.

No momento cuja gestdo escolar passa a considerar essa relacédo importante,
em co-laboragdo com essa mde, ha um envolvimento de duas esferas diferentes
(familia e escola), dois Tu que se constituem, em funcdo de um processo
educacional para proporcionar a inclusdo escolar de Ana Clara. Essa relagdo se
caracteriza em uma perspectiva dialogica, concretizada a partir da co-laboracéo.
Para Freire (2019, p. 228): “A co-laboracdo, como caracteristica da acéo dialogica,
gue ndo pode dar-se a ndo ser entre sujeitos, ainda que tenham niveis distintos de
funcao, portanto, de responsabilidade, somente pode realizar-se na comunicagao”.

Diante disso, o fato de esse coletivo profissional estar disponivel a
comunicacao e co-laboracdo com essa mae, podera acarretar melhorias no fazer-
pedagdgico dessa instituicdo, bem como na educacao de Ana Clara e dos/as demais
estudantes, pois ha principios relacionais que fundamentam a conduta gestora,
necessarios para acao dialdgica educacional.

Adiante, a outra mae relata a respeito de sua relacdo com a gestao escolar e

também com os/as professores/as do seu filho:

7

[...] eu percebo pelo menos assim, é, uma relacdo melhor com o
professor, porém eu ja ndo vejo muito assim, uma relacdo mais
proxima do coordenador, que seria importante, porque quando vocé
nao tem o contato com o professor, quem ta ali fazendo a ponte é o
coordenador, né? O pedagogo, e assim, eu acho que devido, acho
que também devido essa questdo da pandemia, €, eu ndo sei se a
gente também, assim, deixou de lado esse contato com o
coordenador, porque eu t6 ali falando com o professor, entdo eu falo
com ele diretamente, né? Agora, agora, claro que tem professores
gue a gente ndo tem tanta abertura, ai se faz importante essa ponte
com, com o coordenador (MICHELINE, 2021).
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Essa mae expressa que ha uma relagdo melhor com os/as professores/as, e
ndo com a coordenacdo; reflete sobre o coordenador poder ser um articulador
guando nao houver proximidade com os/as professores/as. Além disso, acredita que
a pandemia pode ter influenciado nesse distanciamento com a coordenacao escolar,
e como se relaciona diretamente com os/as professores/as; isso pode implicar na
auséncia de proximidade com o coordenador. Ainda assim, ela destaca a falta de
contato com outros/as professores/as e ressalta a presenca da coordenacdo nessa
circunstancia.

Diferente do relato de Ana, Micheline apresenta outra realidade, o
distanciamento da coordenacdo escolar, justificando algumas questbes enquanto
possibilidades: pandemia e proximidade com alguns/algumas professores/as. O
cenario pandémico afetou também a estrutura educacional, como escolas e
universidades, as quais praticamente nao paralisaram as atividades ao longo desse
caos, principalmente as instituicdes particulares que, em maioria, precisou repensar
em varias estratégias no inicio da pandemia, em vista de continuar os trabalhos para
nao perder matriculas, o que foi inevitavel.

Em raz&o disso, o trabalho gestor precisou pensar em alternativas e agdes
gue possibilitassem a continuidade das aulas, por meio de videos, de plataformas
digitais, de envio de blocos de atividades, posteriormente, de aulas remotas,
hibridas, entre outras medidas; quer dizer, alguns desafios inesperados para lidar
com esse cenario, que, talvez, provocaram o distanciamento informado por
Micheline.

Por outro lado, identifica-se a insatisfacdo da respectiva mae diante da
auséncia de comunicacdo da gestdo, sobretudo em situacdes de falta de didlogo
com alguns/algumas professores/as. Ou seja, € antidialégica. Cabe frisar que o seu
filho apresenta singularidades de aprendizagem, consequentemente, apesar dos
desafios acarretados pela Covid-19, a relacdo entre Micheline e a gestao escolar se
torna indispensavel, sobretudo com a intencédo de haver um trabalho educacional de

aprendizagens, em co-laboragéo para ajuda-lo em sua escolarizacao.

Consequentemente, todas as formas de interacdo — que 0 ser
humano estabelece no seu processo de comunicacdo, familia,
escola, etc. — constituem-se como formadoras de conhecimento e
educativas. Entretanto, é preciso pensar na escolaridade, no
conhecimento sistematizado trabalhado pela escola, contextualizada
na realidade sociocultural e politica atual (OLIVEIRA, 2017, p. 235).
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Também, identificou-se outros modos de relacdo entre parte da gestédo

escolar e a mae de Ana Clara, como se pode verificar:

Com a diretora da escola, ndo tenho tanta proximidade, que é uma
irm&, e das vezes que eu tentei explicar algumas situacdes da Ana
Clara, eu senti ela muito arredia, no sentido de achar que eu to
passando a mao na cabeca da Ana Clara, que eu devia trabalhar
mais a autonomia da Ana Clara. Por vez, uma vez a gente até se
desentendeu por causa disso, porgue nao é, nao é realidade. O fato
€ que eu estimulo, sim, diariamente, a minha filha; o fato que a Ana
Clara ja se auto superou muito, ja, ja desenvolveu muito da, da
infancia até hoje, na adolescéncia (ANA, 2021).

Ana revela a falta de aproximacdo com a direcdo escolar, a qual é chamada
de irmda, tratamento comum de uma escola evangélica. Em algumas ocasioes, ela
tentou explicar sobre Ana Clara, porém gerou um clima de tensédo, pois a diretora
aparentou pensar que sua mae ndo a estimula alcancar sua autonomia. Ana
retrucou a opinido da irm&; afirmou trabalhar nesse processo de estimulacéo,
constantemente.

Em tal caso, esses aspectos culminam em um distanciamento que pode
interferir no processo educacional de Ana Clara, porque a direcdo escolar nao
aparenta ter sensibilidade para compreender a familia. Por essa raz&o, nota-se um
clima de tensdo entre a mée e a direcdo escolar, causado pela maneira de agir desta
irma frente a Ana. Assim, pode-se constatar uma postura antidialégica da diretora,
porque, a partir de sua visao equivocada, provocou um distanciamento entre ambas,
mesmo apesar de tentar conquista-la, por meio de proposi¢cdes que Ana deveria

realizar com a sua filha. Desse modo, Freire (2019, p. 186) alerta:

O antidialégico, dominador, nas suas relacbes com o seu contrario, 0
gue pretende é conquista-lo, cada vez mais, através de mil formas.
Das mais duras as mais sutis. Das mais repressivas as mais
adocicadas, como o paternalismo.

Talvez, a diretora escolar ndo tenha a convicgéo de que a forma como agiu
em relacdo as necessidades de Ana se configurou em uma ac¢do nao dialdgica.
Contudo, observa-se uma postura educacional sem disponibilidade ao dialogo, de
encontro entre pares que pensam e refletem determinadas questdes de modo
coletivo. Isto é, ndo ha uma relacdo afetiva da diretora com a referida mae, em
conseguéncia na antidialogicidade.

Essa forma de relacdo na educacdo € responsavel pela disseminacdo de

praticas cujo Outro ndo € respeitado e acolhido. Ou seja, Um pretende agir sob o



104

Outro; Um sabe, o Outro ndo sabe. Esse elemento € natural em relagdes
dominadoras, em que Um pretende impor e dominar o Outro, ndo conhecer,
compreender a acolher, em co-laboracgéo, os seus anseios.

De outra maneira, a relacdo de Ana com os/as professores/as € diferente,

como se identifica neste fragmento:

[...] a minha relac&o com os professores é 6tima, gracas a Deus. E,
entao ela ta indo agora, ja ta 9° nono, no 8° ano, no 9° ano, né? Ano
que vem jA é ensino médio e ela se deu muito bem com os
professores e nao tem tanta rotatividade la. Por isso, entdo, se
estabeleceu vinculos ja, ele jA conhece comportamento da Ana
Clara. Entéo, de forma geral, minha relacéo é boa, eu tenho um bom
didlogo. Quando tem plantdo pedagogico que é aquele dia que tira
para o0s professores receberem o0s pais, aonde vocé tem
oportunidade de conversar com cada professor de cada disciplina:
matematica, portugués, biologia, enfim, que agora ela ta no 9° ano,
né? Ja separou ciéncias em biologia e quimica. Entdo, a gente tem a
oportunidade de conversar com cada um e, e 0s professores sempre
relatam que ela sempre ta se auto, é, desafiando, que tem algumas
coisas que ela ainda ndo gosta, né? Por exemplo, de ir |a na frente e
falar, ndo gosta quando ela é exposta em, é, em alguma situacéo
qgue ela fica em exposicao, ela ndo gosta, né? E como qualquer
adolescente, né? (ANA, 2021).

Ana relata a existéncia de uma otima relacdo com os/as professores/as de
Ana Clara; comenta que ela conseguiu se relacionar muito bem com eles/elas, talvez
por ndo haver uma constante rotatividade na escola. Por conseguinte, essa mae
descreve o acontecimento de vinculos. No momento de plantdo pedagdgico,
bimestral, de encontro com os/as professores, informa sobre a oportunidade de
conversar com cada um; eles/as comentam que Ana Clara esta, frequentemente,
desafiando-se, mas algumas situacdes ainda ndo a agradam, como o fato de estar
em exposicdo na sala. A mde diz que os/as estudantes/as nessa faixa etaria ndo
costumam gostar de ser expostos/as, ou pela sua prépria condicao.

Ana aborda uma questado importante, recorrente em escolas particulares: a
rotatividade de professores/as, a qual ndo costuma acontecer na escola de sua filha.
Nesse caso, em ambientes cuja rotatividade € constante, € menos provavel
estabelecer relacbes proximas, pois em vérias ocasifes a familia ndo sabe que um
determinado professor ndo integra mais o corpo docente da instituicao.

Haver um quadro permanente de docentes na escola € um fator relevante
para a materializacdo dessa relacdo entre Ana e os/as professores/as, porque

possibilita aproximagdo, o conhecimento deles/as acerca das necessidades de
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aprendizagem e dos desafios da educanda. Essa permanéncia pode desencadear
avancos significativos na trajetéria de Ana Clara, pois os/as professores/as
continuardo em acompanhamento dos seus passos educacionais e educando-se
nesse processo também.

Nessa via, em prol de uma educacgao significativa, para Freire (2019, p. 95):
“[...] o educador [a educadora] ja ndo € o [a] que apenas educa, mas o [a] que,
engquanto educa, € educado [educada], em dialogo com o educando [a educanda]
que, ao ser educado [educada], também educa”. Assim, ha possibilidades
consistentes de haver a criagdo e o fortalecimento de contextos cuja educacéo se
faca e re-faga com educadores/as-educandos/as, dialogicamente.

Desse modo, o plantdo pedagdgico se caracteriza em um elemento
fundamental para essa relacdo, porque como Ana comenta, € 0 momento de
conversa. Nesse encontro com os/as professores/as, ela sabe como o desempenho
de sua filha tem ocorrido nas disciplinas e destaca situacOes relatadas pelos/as
professores/as, que desagradam a Ana Clara, como a maioria dos/as adolescentes,
neste caso, a exposicao.

Esses encontros, também, resultam no conhecimento de Ana acerca da
caminhada educacional de sua filha e na 6tima relagdo com os/as professores/as.
Diante disso, por meio da co-laboracédo, essas duas instituicbes podem beneficiar a
escolarizacdo de Ana Clara. A 6tima relacdo entre a mae e os/as professores/as &
necessaria, sobretudo no contexto de inclusdo escolar da respectiva adolescente,
em fase de transicdo para o ensino médio. Assim, caminhar em co-laboracdo
(familia e escola) significa estar em dialogo, condicdo para aprendizagens e

desenvolvimento significativos.

[...] na co-laboracao, exigida pela teoria dialégica da acéo, os sujeitos
dialégicos se voltam sobre a realidade mediatizadora que,
problematizada, os desafia. A resposta aos desafios da realidade
problematizada é j4 a acdo dos sujeitos dial6gicos sobre ela, para
transforma-la (FREIRE, 2019, p. 229).

Cabe pensar na contextualizacdo desse conhecimento mediante a realidade
cultural de quem se encontra no processo educacional, assim como nas relacdes
estabelecidas pelos sujeitos inseridos. Por isso, a educacdo dialdgica é uma
perspectiva outra de educar e de se relacionar na escola, onde se caminha pelo

respeito, pela valorizacdo e pelo reconhecimento de todos/as enquanto sujeitos.
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Por essa razao, “na visao de Freire, o dialogo e a comunicacao sao fatores
primordiais da relacdo humana e a condicdo para o ser humano formar-se como
pessoa”’ (OLIVEIRA, 2003, p. 53). Logo, o didlogo e a comunica¢do sao prismas de
uma educacao dialégica, a qual possibilita a expresséo de sujeitos com o Outro.

Freire (2019, p. 107) destaca: “quando tentamos um adentramento no dialogo
como fenbmeno humano, se nos revela algo que ja poderemos dizer ser ele mesmo:
a palavra”. Fundamental para a constituicdo das relacées humanas, bem como para
0 saber-fazer de espacos escolares, porque proporciona o anuncio de quem nao
poderia falar, existir; reconhece e valoriza a expressdo de qualquer pessoa, antes
oprimida. Além disso, segundo a perspectiva de Freire (2019), ela revela duas
dimensdes: acéao e reflexdo, isto é, a praxis. Conforme o postulado do autor, deve-se
concebé-la como aspecto constituinte do pensar e do agir no cotidiano educacional,
no qual permeia as relagoes.

A palavra pode ser transformadora do mundo, mediatizada pela acao
humana; ela ndo é privilégio de alguns, mas direito de todos (FREIRE, 2019). Logo,
a palavra é essencial para a consecucdo de atitudes no meio social, como
ferramenta para a denuncia e o anuncio, tal como para a demarcacao da existéncia
humana.

Apesar de haver uma relacéo dialégica, Ana destaca:

Entdo, assim, eu tenho um dialogo bom com eles, apesar de eu nao
ter muito contato direto, € mais nesses momentos de plantdo
pedagdgico e tal e eu deixo ela na porta da entrada e busco ela na
saida, né? Entdo, ndo ha muito dialogo direto, entdo a minha, o meu
didlogo mais é via coordenacdo, eu falo com a coordenacédo, se
acontecer alguma situacao que a Ana Clara chegou triste, ou que ta
acontecendo uma dificuldade de relacionamento dela com os colegas
de sala de aula, o relato com a coordenadora e peco pra
coordenadora repassar pra eles. Mas, no geral, quando eu tenho
esses poucos momentos, a oportunidade de conversar com eles nos

plantdes pedagdgicos, em especial, eles relatam, &, elogiam muito a
Ana Clara, né? Entdo, no, no geral, a relacdo é boa (ANA, 2021).

A referida mde comenta novamente que tem um bom didlogo com os/as
professores/as, mesmo ndo sendo constante, e sim por meio dos encontros nos
plantbes pedagoégicos. Qualquer situacdo referente a sua filha, envolvendo
sentimentos e relagdes com os demais educandos/as, costuma dialogar com a

coordenacdo escolar para repassar aos/as professores/as. Por outro lado, nos
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plantdes, a relagdo acontece de maneira harmonica, na qual costumam elogiar Ana
Clara tambéem.

Geralmente, quando os/as estudantes ingressam em séries do ensino
fundamental dos anos finais, principalmente os/as que estdo quase no ensino médio,
0S seus pais passam a ir com menos frequéncia a escola. Ora vao para deixar os/as
filhos/as nas aulas, em plantes pedagdgicos, ou quando sdo convocados pela
coordenacao, mas nao frequentemente como nos anos iniciais.

Em contrapartida, o vinculo imediato para a solucao de qualquer demanda
sobre Ana Clara ocorre via coordenacédo, responsavel por mediar a relacdo entre a
mae e os/as professores/as, assim como as interferéncias relacionadas ao trabalho
pedagogico com a sua filha. Quer dizer, nota-se uma relacdo de confianca e dialogo
entre Ana e a coordenacdo, elo necessario para o percurso educacional de Ana
Clara.

Apesar de o didlogo com os/as docentes ndo ser frequente, geralmente nos
plantdes pedagdgicos, percebe-se também a relacdo de confianca que Ana sente
em relacdo ao fazer-pedagodgico desses professores/as, aspecto imprescindivel, pois
tais profissionais podem criar e sentir a seguranca necessdria para realizacdo do
trabalho educacional com a prépria educanda.

Com base na teoria da acado dialégica, identifica-se uma relacéo cuja familia e
escola estdo proximas, em co-laboracdo para o alcance de uma trajetoria

educacional significativa a Ana Clara. Nesse sentido:

Enquanto na teoria da acdo anti-dialégica as massas sao objetos
sobre que incide a acdo da conquista, na teoria da acao dialdgica
sao sujeitos também a quem cabe conquistar o0 mundo. Se no
primeiro caso, cada vez mais se alienam, no segundo, transformam o
mundo para a liberdade dos [das] homens [mulheres] (FREIRE,
2019, p. 229).

Em vista de uma vida escolar consciente, na qual Ana Clara possa ser
pensante e alcancar a sua autonomia, mae e gestdo escolar caminham em co-
laboracéo para concretizar esse processo e a liberdade da respectiva educanda para
também assumir a posicdo de sujeito no/com este mundo.

Mesmo que o contato entre Ana e os/as professores/as nao seja frequente, a
confianca estabelecida se torna uma via relacional imprescindivel para o transcurso

educacional de sua filha. Além do mais, o fato de ela recorrer a coordenacéo para as
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suas demandas chegarem a eles/as demonstra o respeito e dialogo com a gestéo,
responsavel por articular esse contato.

Para tanto, quando h& encontro com os/as professores/as, a relacdo é
dialégica. De acordo com Oliveira (2017), na teoria dialégica freirena, o encontro
entre sujeitos visa, justamente, a transformacdo do mundo. Logo, o progresso
escolar da filha de Ana sé pode ocorrer a partir desse encontro co-laborativo,
permanente entre ela e a escola, responsaveis pela educacdo da respectiva
educanda.

Em outro caso, ha questbes alarmantes a serem discutidas, como se
visualiza a seguir:

Entéo, ele frequentou a escola presencialmente so fevereiro e marco,
em mar¢o fechou tudo e esse periodo todo a gente s6 ta assim
online, né? Entdo é a questao da relacdo online que eu posso dizer
assim, é, eu gosto da aula online porque eu posso participar das
aulas e eu tenho esse contato direto com o professor, né? S6 que ali,
eu te falo que eu acho que essa questdo do ensino online, ele, ele
fica muito direcionado, é, no caso, assim pela mediacado dos pais, no
caso eu t6 sendo, né? No caso, a mediadora, a professora do meu
filho (MICHELINE, 2021).

Micheline comenta a respeito da frequéncia de Jean, ocorrida apenas nos
meses fevereiro e margco, de 2020, no sentido presencial. Porém, por conta do
fechamento das escolas em marco, as atividades passaram a ser online, as quais
ela afirma gostar, pois pode se envolver e ter o contato direto com os/as
professores/as. Entretanto, chama atencdo desse formato, porque a mediacao
passou a ser de sua responsabilidade; em que tem sido a professora do seu filho.

O fato de as atividades escolares passarem a ocorrer de modo virtual
possibilitou e obrigou o envolvimento de algumas familias, pois as instituices
ingressaram nas casas dos/as educandos/as e eles/as na dos/as educadores/as. De
certa forma, as familias precisaram organizar um ambiente especifico para os/as
filhos/as estudarem durante a pandemia. Com isso, mediante a organiza¢gao adotada
para 0 acompanhamento da rotina escolar, alguns nucleos familiares também
passaram a assistir e/ou escutar as aulas, como a mée e professora Micheline.

Perante essa estrutura, ela conseguiu acompanhar e participar do cotidiano
educacional de Jean de maneira constante, situagdo que possibilitou o seu contato
com os/as professores. Todavia, ela se tornou a professora do seu filho, uma

problematica que implicou no alcance pedagoégico a Jean.
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Apesar de essa perspectiva educacional ter aproximado a relacdo dela com
os/as educadores/as, também trouxe algumas dificuldades, porque a obrigou
trabalhar como sua professora. Nessa ocasido, identifica-se que 0 ensino nao
presencial apresentou barreiras a Jean, sobretudo o desdobramento de sua mae, ja
que precisou participar de forma intensa para conseguir possibilitar aprendizagens
ao respectivo educando.

Gestores/as e professores/as precisaram se adequar, com urgéncia, ao
campo virtual e suas configuracdes de uso, desafios para muitos/as, pois as aulas
continuaram em varios ambientes escolares. Por outro lado, como o caso de Jean,
algumas situacGes ndo devem ter o alcancado, haja vista que Micheline necessitou
intervir como professora. Embora o espaco virtual tenha aproximado a sua relacao
com os/as professores/as, também trouxe dificuldades pedagdgicas a Jean, porque
obrigou a méae trabalhar enquanto sua professora.

Nesse caso, 0 ensino nao presencial provocou barreiras a Jean. Em algumas
ocasifes, determinadas propostas pedagogicas podem ter sido pensadas e
realizadas em uma perspectiva bancaria de educacao, ja que sua méae precisou
intervir no decurso. Provavelmente, para alguns/algumas professores/as, a adogao
dessa forma educacional ocorreu pela dor do enfrentamento a essa doencga, pela
urgéncia de se adequar a outro espaco, sem formacdo imediata, bem como ao
aumento significativo de trabalho, que, praticamente, ndo permitiu esse coletivo
descansar.

Desde o inicio das atividades educacionais nas plataformas digitais nessa
pandemia, ndo foram poucas vezes em que se visualizou pessoas sem saber
reproduzir um PowerPoint e encerra-lo, ativar o microfone, ligar a camera, comentar
no chat, criar uma lista de frequéncia e publica-la no chat, principalmente as
desconexdes de internet, as quais ainda permanecem constantes em atividades
remotas. Até os/as professores/as se adequarem ao referido contexto levou um
determinado tempo.

Gatti (2021) tece que a pandemia revelou um cenario social precario em
relacdo a educacao escolar. Dentre os desafios para os/as professores/as, destaca
as condicdes de trabalho, a questdo da formacdo para a realizacdo de suas
atividades no sentido remoto e a utilizacdo das midias, para o desenvolvimento de

estratégias que envolvessem os/as estudantes, acdes compartilhadas e avaliacao.
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Por esse motivo, de certo modo, a¢des educacionais bancéarias ganharam lugar
nessa conjuntura.

De acordo com essa perspectiva educacional, Freire (2019, p. 80) denuncia:
“Em lugar de comunicar-se, o educador [a educadora] faz “comunicados” e depdsitos
que os educandos [as educandas], meras incidéncias, recebem pacientemente,
memorizam e repetem. Eis a concepc¢ao “bancaria” da educacgao [...]". A educacéo é
transmitida de um Eu sob o Outro, cujo Outro ndo existe, apenas recebe a avalanche
de conteudos e informacdes, sem poder pensar e agir.

A relacdo e educacdo € instituida, de modo vertical, no qual o Outro é

7

marcado por ndo saber; € considerado ignorante. Claro, a intencdo da forca
hegemdnica € manter o Outro a margem, sem a chance de pensar, criar, agir e

refletir, sem condi¢des de reverter a légica opressora. Conforme Freire (2019, p. 81):

Na visdo “bancaria” da educacao, “o saber’ € uma doagao dos que
se julgam sabios aos que julgam nada saber. Doacdo que se funda
numa das manifesta¢cfes instrumentais da ideologia da opressdo — a
absolutizacdo da ignorancia, que constitui o que chamamos de
alienacéo da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no
outro.

Por conseguinte, apesar de o ensino néo presencial ter aproximado Micheline
dos/as professores/as, provavelmente, varios assuntos abordados ao longo das
aulas foram apenas depositados. Entende-se a necessidade de tal modalidade ter
sido adotada nas redes educacionais, porém “fechar os olhos” para as implicacdes
desse formato na vida escolar de estudantes como Jean é ser ingénuo/a. Essa mée

também salienta:

E assim, o que eu percebo assim, eu tenho uma, eu tento manter
uma relacdo boa com os professores, mas nao sao todos que a
gente tem esse, né? Entado, assim, tem professores que eu sou mais
proxima e assim, &, como o professor de portugués, professora de
informatica, de histéria, a gente tenta manter essa relacdo direto.
Qualquer duvida, eu falo com o professor, eu ajudo o Jean na leitura,
eu vejo, é, a participacdo mais direta com o Jean, s6 que nao séo
todos os professores, ai que é importante também ter o contato com
0 coordenador, né? Mas assim, no geral eu tento manter uma
relacdo boa com os professores, qualquer divida eu falo com eles
assim, né, online? E, quando tem entrega de boletim, que é o plant&o
pedagdgico, eu fui, né, nesse ano, eu fui nesse ano pra esse plantéo
pedagodgico, tive oportunidade de conhecer o professor, assim,
pessoalmente. Entdo, o que eu posso manter essa relagdo mais
proxima, eu mantenho (MICHELINE, 2021).
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Essa mée destaca que tem e tenta manter uma relagdo dialdégica com os/as
professores/as, mas essa proximidade ndo acontece com todos/as. Micheline é mais
préxima de professores das disciplinas: Portugués, Informatica e Histéria. Em
gualquer situacao de duvida e necessidade, ela auxilia Jean e vé a sua participacao
no processo educacional. Nesse caso, ressalta a importancia de haver o contato
com a coordenacdo pedagodgica. De outro modo, mantem essa relacdo proxima de
modo virtual, também em plantdo pedagdgico, momento em que conheceu os/as
educadores/as de Jean.

Ou seja, identifica-se a tentativa e proximidade de Micheline para estabelecer
uma relacdo com os/as professores/as, postura fundamental e dialégica, em prol da
escolarizacdo de seu filho. Esse movimento de busca pela interacéo e didlogo revela
a importancia do trabalho educacional em co-laboracdo, em que ela, enquanto
responsdvel de Jean, sabe de sua importdncia para oportunizar condi¢cfes
educacionais, bem como da disponibilidade dos/as professores/as em aderir esse
vinculo co-laborativo.

Posto isso, Um se constitui no Outro, pois, como Freire (2019) destaca, o Eu
dialégico sabe que um determinado Tu 0 constitui, assim como esse tu se constitui
no respectivo Eu. Nessa ocasido, mae e professores/as representam um elo
propulsor a uma caminhada escolar significativa a Jean. Todavia, esse envolvimento
nao ocorre com todos/as, pois, geralmente, alguns/algumas estdo mais disponiveis
ao estabelecimento desse vinculo do que outros.

Em algumas circunstancias, os/as estudantes com deficiéncia, e nesse
segmento insere-se as pessoas com TEA, sdo nomeados/as: “[...] como “invalidas”,
“deficientes”, “inuteis”, “anormais”, “loucas”, “incapazes” e “alunos(as) especiais”
(OLIVEIRA, 2003, p. 57). Essas concepgdes preconceituosas afastam
alguns/algumas professores/as de familiares, que violam o direito a educacéo desse
publico, por destoar de determinados estudantes, sendo desrespeitados em suas
diferencas.

Entretanto, a diferenca se configura em um elemento subjetivo, constitutivo
humano em qualquer ambiente, sobretudo em lugares sociais como a escola. Além
do mais, uma série de documentos oficiais tece a respeito disso para haver inclusédo
escolar, cujo/a educando/a com TEA deve estar inserido/a e ser provocado/a a

aprender junto com outros/as educandos/as, nas diferencas da diversidade humana.



112

Educandos/as com autismo séo sujeitos historicos, sociais, de conhecimento,

capazes de aprender e se desenvolver. Orra (2016, p. 54) destaca:

Tao claro, a énfase maior jamais deve ser 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 vivéncia e na relacdo professor/aprendiz,
aprendiz/aprendiz, que podem ser desenvolvidas oportunizando a
existéncia concreta do sujeito que aprende.

Por essa logica, cabe aos/as educadores/as desmantelar concepcgdes
tradicionais enraizadas no ambito escolar; permitir que referenciais educacionais
sejam possiveis para que esses/as educandos/as demarquem 0 seu posicionamento

como sujeitos da aprendizagem. Para Oliveira (2003, p. 56):

Assim, o “sujeito” freireano esta situado historicamente no mundo e
com o mundo, e nessa relagdo com 0 mundo e com 0s outros seres
humanos, conhece, forma-se como pessoa humana, problematiza e
intervém na realidade social.

Logo, reverter a logica educacional predominante nos espacos de ensino,
bancaria, a uma perspectiva dialdgica, capaz de observa-los/as mediante as suas
potencialidades no processo pedagdgico, suscitando momentos educacionais em
gue possam ser estimulados/as a interagir, participar e sSe expressar,
considerados/as sujeitos sociais e do conhecimento, € indispensavel, pois é direito.

Compete a coordenacao escolar, também, proporcionar o estabelecimento de
vinculos entre a familia e os/as professores/as. Receber a familia, acolhé-la,
conhecer as suas necessidades é essencial no trabalho educacional, para aproxima-
la, e identificar meios que contribuam nas acdes pedagogicas com educandos/as
com TEA, principalmente nesse cenario acometido pela pandemia.

Em sintese, a partir desses achados, identificaram-se rela¢gdes dialogicas, em
uma oOtica co-laborativa, de comunicacdo entre familia, gestdo e professores/as,
principalmente no caso de Ana, pois a escola esteve em permanente relacdo e
proximidade ao longo desse periodo; até mesmo no caso de Micheline, com
alguns/algumas professores/as. Também, desvelaram-se relacdes antidialogicas,
materializadas na auséncia de compreensao e de sensibilidade da direcao escolar
com Ana, bem como na falta de dialogo entre a gestdo com Micheline.

Convém salientar que o sistema de ensino online se traduziu em

determinadas ocasifes em perspectiva bancéria de educacédo para Jean, por conta
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das dificuldades da dinamica virtual que repercutiu em desafios para o seu alcance
pedagogico. Consequentemente, em especifico no caso de Micheline, o ensino ndo
presencial interferiu no processo pedagogico do Jean, pois ela precisou assumir
atribuicdo docente em vérias situacdes, sobretudo, devido a falta de didlogo entre a
gestao escolar com ela.

4.2 Direito humano a aprendizagem e a educacao

A partir do dialogo com as maes, constatou-se a questdo do direito humano a
educacdo em suas falas. Por essa razéo, configura-se em uma categoria teméatica
desta se¢cdo, emergente em suas vozes, a partir do questionamento acerca do que

pensam sobre a presenca de seus filhos na escola.

O que eu penso sobre a presenca dela numa escola comum, né?
Numa escola regular comum, em vez de tA em uma escola especial,
por exemplo, eu acho que é importante, é fundamental no
desenvolvimento dela, né? E mais do que isso, € um direito humano
dela, de estar em escola como qualquer outra criangca, como
qgualquer outro adolescente, que agora, ela € uma adolescente, ndo é
mais crianca e € um direito humano dela. Em primeiro lugar é isso, é
iSSO que eu penso, em primeiro lugar o direito humano dela, de estar
no espaco de ensino, né? Como o direito de qualquer outro ser
humano (ANA, 2021).

Ana relata a importancia de sua filha estar presente na escola de ensino
comum, em vez de instituicbes especializadas; comenta sobre a importancia em seu
processo de desenvolvimento. Além do mais, salienta que transcende esse aspecto,
pois insere a relevancia da presenca de Ana Clara na escola no campo do direito
humano. Nessa diregéo, a referida mée tem consciéncia a respeito da necessidade
de sua filha estar no ambiente escolar, porque o ambito legal garante o seu acesso.
Ademais, esse direito pode resultar em contribuigcdes valiosas em seu processo de
desenvolvimento em um espaco com outras pessoas, culturas e historias.

Por esse angulo, a inclusédo escolar se caracteriza como um direito humano a
Ana Clara, oficializado em marcos legais, 0s quais respaldam o seu direito ao
acesso e a permanéncia na escola. Além disso, a sua posicdo enquanto mae e
professora demonstra a sua conscientizacao a respeito da escola comum enquanto
espaco para a sua filha se desenvolver, assim como qualquer educando/a.

Como se sabe, a luta pelo direito a educacdo de pessoas com TEA se
instaurou de modo intenso e decisivo, principalmente apds a efetivacdo da PNEE-
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PEI de 2008, do alcance a concretizagdo da Lei Berenice Piana de 2012, bem como
da LBI de 2015. Esses marcos oficiais se configuram em avancos significativos ao
direito de acesso da pessoa com deficiéncia a escola comum, sobretudo estudantes
com autismo.

A prépria Constituicdo Federativa do Brasil de 1988, em seu artigo n° 205,
confirma a educagdo como um direito de todos e que a sua promoc¢ao acontecera
em colaboracdo com a sociedade, em vista do desenvolvimento humano. Inclusive,
ressalta a igualdade de condi¢Oes para 0 acesso e permanéncia no ambito escolar
(BRASIL, 1988).

Candau (2012) pensa a educacdo enquanto um direito humano, a partir de
um ponto de vista que abarca o campo escolar, mas também problematiza o fato de
haver poucas producbes que reflitam sobre esse direito, sem reduzi-lo somente ao
ambito da educacado escolar, foco da maioria das produgcdes. Essa autora chama
atencdo a esse assunto, em uma dimenséo ampla, na qual espacos nao formais de
educacao ainda carecem de aprofundamento. Por outro lado, em torno da educacéo
escolar, discorre:

[...] @ educacéo escolar ndo pode ser reduzida a um produto que se
negocia na légica do mercado; nem ter como referéncia quase que
exclusivamente a aquisicdo de determinados “conteudos”, por mais
socialmente reconhecidos que sejam. Deve ter como horizonte a
construcdo de uma cidadania participativa, a formacdo de sujeitos de
direito, o desenvolvimento da vocacdo humana de todas as pessoas
nela implicadas (CANDAU, 2012, p. 721).

Isto é, trata-se de uma educacgdo que visa a formagdo humana, no cerne de
discussdo, a qual pensa no sujeito no centro do didlogo e dos objetivos
educacionais; alguém capaz de estar com este mundo para, de forma critica e
reflexiva, alcangar a sua autonomia e ser cidadéo/a de direito e de conhecimento.

De acordo com Oliveira (2003), o ser humano é sujeito do conhecimento, em
virtude de comunicar-se no e com o mundo acerca do objeto cognoscivel. Inclusive,
‘nessa relagdo comunicativa, ensaiam a experiéncia de assumirem-se como seres
sociais e historicos, como seres pensantes, comunicantes, transformadores,
criadores e realizadores de sonhos” (OLIVEIRA, 2003, p. 52).

Por essa Otica, a educagdo em direitos humanos considera as pessoas nessa
posicao, de direitos e de conhecimento, na qual conhecem a sua realidade histérica
e social, bem como refletem acerca de sua condicdo existencial no mundo. Caso

estejam em situacdo de opressdo, essa forma de educacdo poderd provocar o
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enfrentamento a tal realidade, a partir do impulso da sua vocacdo ontoldgica: ser
mais, humano.

Convém salientar que a materializacdo desse direito ndo se traduz em
matricular um/a educando/a com TEA na escola, e sim proporcionar condi¢des de
acesso ao conhecimento histérico-cultural acumulado na sociedade. Pois, segundo
Orra (2016), quando a escola apenas matricula esse segmento, mas nao oferece um
ambiente de acolhimento, de participacdo e de permanéncia, ndo se esta atuando
baseado em principios inclusivos. Ela destaca que aceitar e receber esse estudante
todos os dias no espago educacional néo significa incluséo.

Em funcdo disso, Candau (2012) comenta acerca da urgéncia do
desenvolvimento de processos educacionais em direitos humanos, justamente para
a construcdo de uma cultura social de tais direitos, em especifico em situacbes

educacionais. E necessario frisar:

Na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948), a educacéo
como um direito humano universal aparece no mesmo patamar do
direito a vida, a seguranca, a paz, a saude e ao bem-estar, assim
como os direitos humanos sdo concebidos com principio e contetdo
do direito a educacdo (FERNANDES; CANDAU, 2017, p. 3).

Materializar esse direito € um avanco a todos/as sujeitos inseridos na escola
e responsaveis por construir acdes pedagogicas, porque podera desencadear a
humanizacdo e relacbes de amor, ética, afetividade e solidariedade. Com isso,
educandos/as com autismo poderdo ser respeitados/as em suas diferencas na
diversidade humana. Fernandes e Candau (2017) frisam a necessidade de tal
educacdo expandir a humanidade de cada um, além de haver o reconhecimento do
exercicio de seus direitos, por isso atua para/sobre ou em direitos humanos.

Outro indicador emergente na conversa com as maes € referente a
aprendizagem dos/as seus/as filhos/as, enquanto aspecto relevante para a sua

presenca na escola comum. Elas destacam:

As escolas ainda, elas precisam mesmo, é, pensar essa questdo da
inclusao, porque o aluno, ele ndo tem que ser sO aceito na escola,
né? Precisa ser incluso dessa forma, de aprendizagem, é, é,
proporcionar aprendizagem desse aluno e quando chega no ensino
fundamental Il € muito mais dificil, porque ha as outras disciplinas.
Eu acho que a escola, ela tem que ter uma linguagem Unica, aquele
aluno, ele precisa ser incluso em todos os sentidos, principalmente
na aprendizagem, porque, hoje, as escolas ainda pensam que
inclusdo so6 é falar com aluno, brincar com o aluno, interagir, € ndo é
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S0 isso, né? E vocé propor o aprendizado desse aluno e ainda ha
muita dificuldade na escola nesse sentido, né? (MICHELINE, 2021).

Micheline chama atengdo para a inclusdo escolar, com foco na
aprendizagem, e ndo apenas na aceitagdo dos/as educandos/as. A referida situacao
é dificultada, principalmente no momento cujos/as estudantes ingressam nos anos
finais do ensino fundamental, porque h& outras disciplinas. Micheline também
ressalta que a escola precisa ter uma Unica linguagem; a inclusao escolar precisa
acontecer em todos sentidos, sobretudo na aprendizagem, pois como ela descreve,
0s ambientes escolares ainda se centralizam apenas na brincadeira e na interagao.

Essa mée alerta uma questdo importante: a aprendizagem - um desafio na
trajetéria escolar de educandos/as com TEA, pois o0 cerne costuma ser, ou acontecer
somente na interagcdo e socializacdo nas escolas. Esses aspectos séo fundamentais
e merecem destaque, mas avancar é necessario.

Além do mais, a dificuldade recorrente nos anos finais do ensino fundamental
€ uma toénica presente no debate da inclusdo escolar. Um dos motivos é a questao
da formacdo de professores para as demais licenciaturas, como Letras Lingua
Portuguesa, Inglés/Espanhol, Artes, Matematica, Historia, Geografia, Ensino
Religioso e Ciéncias da Natureza. A partir do 6° ano, os/as educandos/as passam a
ter professores dessas disciplinas.

Ou seja, mediante o relato de Micheline, torna-se necessario refletir e alertar
em torno da aprendizagem enquanto eixo central no campo da incluséo escolar do
segmento TEA, porque como foi identificado em sua fala, esse processo ainda se
atém somente a aspectos do brincar e da interacdo. Cabe destacar que no trabalho
pedagogico, 0 ato de brincar e interagir sdo essenciais, principalmente se o/a
educador/a organizar a brincadeira com um objetivo educacional.

O contexto pedagdgico tende a se tornar ainda mais desafiador nos anos
finais do ensino fundamental, o que merece atencdo das redes escolares e nos
cursos de graduacao, porque saber e compreender que todos/as educandos/as sao
da escola € condicdo para a inclusdo escolar. Além disso, conhecer o paradigma
educacional responsavel por garantir a presenca e plena participacdo no cenario
pedagogico da pessoa com TEA também.

Outra fala também reporta ao direito a aprendizagem, revelado por Ana:
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E, além do direito dela de aprendizagem, ela tem direito de aprender,
de estar na escola, de aprender os contelidos, né? De, de, de
assimilar todo o conhecimento culturalmente, é, construido pela
humanidade, enfim. Entdo, é esses dois aspectos, né? Questbes
sociais, a questdo da aprendizagem, né? E ela como adolescente
mesmo, né? Como crianca que um dia ja foi, de ter seus amigos,
apesar das dificuldades, &, agora como adolescente, né? De tentar
estabelecer 1 (um) ou 2 (dois) amigos que sempre ela tad nesse
desafio (ANA, 2021).

Ana ressalta que a sua filha tem o direito de aprender os conteludos
escolares; estar na escola; acessar o conhecimento construido historicamente.
Chama atencdo as questdes sociais e de aprendizagem; em poder construir
relacbes de amizade, porém ainda é um desafio a ser superado por Ana Clara.

Por meio desse fragmento, percebe-se a necessidade expressada por essa
mae, da concretizacdo do direito a aprendizagem do saber cultural discutido na
escola, o qual Ana Clara também deve ter acesso, pois esta inserida nesse espaco,
como também poder constituir relagdes com outras pessoas, apesar de algumas
dificuldades.

N&o basta apenas estar na escola, o direito a aprendizagem, ressaltado por
Ana, é condicao essencial em seu processo educacional como no de todos/as os/as
educandos/as presentes nesse ambiente. H4 o costume de que apenas ac¢fes para
socializacdo sao suficientes para a inclusao escolar, mas a aprendizagem também é
uma garantia a ser pensada e estimulada. Além disso, a criacdo de vinculos de Ana
Clara com outros/as colegas € um obstaculo em sua trajetéria escolar, que,
possivelmente, interfere em sua aprendizagem.

Isso advém da ideia de que o campo da aprendizagem ndo esta apenas
associado a procedimentos metodologicos para realizacao de atividades em sala de
aula, é concebido e construido a partir do curriculo. Na visdo de Scocuglia (2020),
que também recorre as ideias educacionais freireanas, a construcdo curricular
perpassa pela cultura dos sujeitos educacionais (educandos, educadores, gestores
educacionais, familias e comunidade), bem como pela sua experiéncia de vida.

Essa logica € contréria, justamente, a concepcao de educacdo bancaria, a
gual ndo oportuniza os/as educandos/as assumirem a posicdo de sujeitos
educacionais. Pelo contrario, os/as negam e inserem na posicdo de meros/as
receptores/as de conteudos programaticos, sem a oportunidade de aprender em

relacdo com o Outro. Por outro lado:
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Neste sentido, parece-nos correto afirmar que o curriculo se torna
critico e reflexivo quanto mais pertencer aos principais protagonistas
educacionais/escolares. Neste sentido, também podemos perceber a
énfase que Paulo Freire dedica & questdo do conhecimento e da
aprendizagem como processo de mediacdo das relac6es educador-
educando. O objeto de conhecimento mediaria o processo dialégico
e, desta Otica, a construcao do curriculo ndo deveria ser uma doacgao
dos supostos  detentores exclusivos do  conhecimento
elaborado/escolar, mas um instrumento da acéo dialégica de todos
0s atores sujeitos escolares que tém o direito de escolher, de optar,
de refletir, de opinar e de ajudar a construir o curriculo. Em resumo, o
conhecimento e o curriculo ndo pertencem exclusivamente aos
dirigentes escolares, aos professores, mas principalmente devem
pertencer aos educandos, pois estes devem ser chamados a
construi-lo e a problematiza-lo, ndo, simplesmente, a aplica-lo ou a
consumi-lo (SCOCUGLIA, 2020, p. 137-138).

Ao se pensar os/as educandos/as nessa posi¢cdo, de agentes participativos,
de construtores curriculares, em relacéo dialdgica com os demais sujeitos escolares,
caminhos para aprendizagem poderdo emergir em ambientes educacionais como a
escola, pois esses sujeitos conseguirdo ser participes no processo. Para tanto, ndo
basta apenas garantir o direito & aprendizagem, estimular os/as educandos/as,
agucé-los/as para despertar o seu interesse em aprender é necessario.

Com base no pensamento educacional freireano, existem alguns
direcionamentos na préatica docente, na verdade, algumas exigéncias de sustentacao
para a conquista da autonomia dos/as educandos/as. Encontram-se relacionadas ao
ensino, mas também podem ser pensados a aprendizagem.

Uma dessas diretrizes é a pesquisa. A partir dela, Freire (2016, p. 31) diz:
“Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a
novidade”. Isto €, uma pratica pedagodgica dialégica requer esse movimento, o qual
propicia a apreensdo de novos conhecimentos. Por essa dinamica, pesquisar
também implica em aprender, principalmente quando os/as educandos/as s&o
provocados/as a tal acao.

Além do mais, a aprendizagem requer que os saberes dos/as educandos/as
sejam considerados em momentos pedagodgicos. Freire (2016) questiona a
discussao sobre a articulacdo dos saberes curriculares em “intimidade” com os
saberes, as experiéncias sociais dos/as educandos/as. Na medida em que estes se
veem, identificam as suas problematicas ou questdes culturais mediante os cenarios

educacionais, poderéo ter a curiosidade em aprender.
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by

Nesse caso, outro aspecto crucial se refere a curiosidade. Freire (2016)
comenta que a curiosidade mobiliza a imaginacao, as emocdes e outras acdes. Para
ele: “O bom clima pedagdgico-democratico € o em que o educando vai aprendendo,
a custa de sua pratica mesma, que a sua curiosidade, como sua liberdade, deve
estar sujeita a limites, mas em permanente exercicio. Limites assumidos por ele”
(FREIRE, 2016, p. 82).

Significa que, para o/a educando/a exercer a sua curiosidade, estar em acao
€ condicdo para exercé-la e sentir a liberdade com limites, os quais ele/ela assume.
Freire (2016, p. 83) ressalta: “exercer a minha curiosidade de forma correta € um
direito que tenho como gente e a que corresponde o dever de lutar por ele, o direito
a curiosidade”. Ou seja, a curiosidade também consiste em um direito humano, o
gual ndo deve ser castrado em experiéncias pedagdgicas.

Freire (2016) destaca que a constru¢do do conhecimento de um dado objeto
implica o exercicio da curiosidade, o0 senso critico, se distanciar, observa-lo, pensa-
lo, refleti-lo, aproximar-se novamente, de forma metddica, fazer comparacoes,
perguntas. Esse movimento, justamente se estimulado, frente ao perfil intelectual
do/a educando/a com TEA podera promover aprendizagens.

Outro elemento essencial nesse conjunto € a escuta. Freire (2016) enfatiza
gue ensinar consiste em instigar o/a educando/a inteligir o inteligido, na posicdo de
sujeito de conhecimento. “E neste sentido que se impde a mim escutar o educando
em suas davidas, em seus receios, em sua incompeténcia, provisoéria. E ao escuta-
lo, aprendo a falar com ele (FREIRE, 2016, p. 117). A partir da escuta, o educador
aprende com o educando, nesse movimento dialogico.

Em espacos educacionais que partilham dessa concepcao, educandos/as e
educadores/as aprendem juntos/as, Um precisa do Outro, ao se fazerem dialogicos,
por meio da escuta. Esta, para Freire (2016, p. 117): “significa a disponibilidade
permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto
do outro, as diferengcas do outro”. Em ambientes pedagdgicos, faz-se necessaria tal
escuta, em abertura ao Outro que se constitui e aprende com um néo Eu.

Ana frisa:

Entdo, de forma geral, é, a presenca dela na escola, pra mim é
fundamental, né? Pra vida dela, né? E pra dela como pessoa, apesar
dos desafios, dos momentos, muitos de sofrimento, de tristeza e que,
mas que também a vida la fora, fora da escola é assim, né? Nossa
vida é feita de momentos tristes, de momentos alegres e que a gente
tem que ta todo dia se auto superando e sabendo lidar com isso e
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saber aceitar também esses tipos de sofrimento em nossa vida, sem
desabar, né? Procurar resolver, procurar solucfes. Entdo, esse
exercicio de resiliéncia, né? Que a gente chama, né? De resiliéncia,
ela ja ta exercitando isso na vida escolar, entdo a vida escolar, eu
penso que pra ela é fundamental como pessoa, como ser humano
que ela é, como todos noés (ANA, 2021).

Frente as questdes apontadas, Ana salienta que a presenca de sua filha é
fundamental no ambiente escolar, para a sua vida, de modo geral. Ana comenta que,
apesar dos percalcos enfrentados por Ana Clara, a vida fora da escola também
apresenta desafios, momentos felizes e tristes; a autosuperacao faz parte da vida
cotidiana, frente aos sofrimentos que devem ser aceitos para enfrenta-los. Chama
atencao para resiliéncia, a qual a sua filha ja tem trabalhado e, de qualquer modo, a
sua presenca na escola € essencial.

E importante perceber que essa mae realiza um paralelo entre a vida na
escola e fora dela, na qual, mesmo diante dos obstaculos vivenciados por Ana Clara,
responsaveis por gerar sofrimento, no cotidiano da vida, isso costuma acontecer.
Isto €, ela precisara lidar com a alternancia de momentos alegres e tristes, bem
como ser capaz de superar e conduzir essas possiveis situacoes.

Em razdo desses fatores, Ana reflete acerca da importancia da instituicdo
escolar na vida, ndo apenas como um espaco de aprendizagem de assuntos e
contetdos académicos, e sim como um lugar eminentemente marcado por relagbes
pessoais, que nem sempre sao dialdgicas, éticas, afetivas e solidarias. Por outro
lado, também sdo anti-dialégicas, provocam dores e sofrimentos, como a vida
também se faz. Ou seja, nesse processo, Ana Clara é resiliente, pois ja se deparou
com algumas situa¢des de opressao em suas relagdes.

De modo geral, o direito humano a aprendizagem e a educacao sédo aspectos
emergentes nas palavras de Ana e Micheline em relacdo aos seus filhos. Identificou-
se, a partir dos relatos dessas maes que a aprendizagem € um direito basilar no
contexto de inclusdo escolar, no qual Ana Clara e Jean Gabriel estdo inseridos.
Nesse sentido, constatou-se que a aprendizagem do conhecimento escolar e cultural
€ um eixo a ser repensado pelas escolas em suas propostas e organizacao
educacional, principalmente para oportunizar esses/as educandos a condicdo e

sujeito.
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5 (IN) CONCLUSAO

Esta secdo aborda alguns aspectos acerca do estudo construido nesse
percurso, impactado pela Covid-19, pois em varios momentos dessa pandemia, de
certa forma, provocaram o ato de repensar os caminhos dessa dissertacdo. Nessa
circunstancia, ao longo de quase 2 (dois) anos de convivéncia com o virus, esse
trabalho foi revisto e adequado a tal conjuntura.

Em razdo disso, retoma-se a questdo de pesquisa, ao objetivo geral e aos
objetivos especificos para algumas apreciacdes. Enquanto questédo central, buscou-
se investigar: como a relacdo entre a escola e méaes de adolescentes com
Transtorno do Espectro do Autismo influencia no processo de escolarizacao de seus
filhos em contexto de incluséo?

Como objetivo geral, intentou-se analisar as influéncias das relacdes
estabelecidas entre a escola e maes de adolescentes com Transtorno do Espectro
do Autismo no processo de escolarizacdo de seus filhos em contexto de incluséo.
Enquanto especificos, pretendeu-se: a) identificar a relacdo estabelecida entre maes
de adolescentes com autismo e a sua escola; b) compreender a percepcdo de maes
de adolescentes com autismo acerca da sua presenca no espaco escolar e c)
analisar o processo de escolarizacdo de adolescentes com autismo durante a
pandemia de Covid-19.

A discusséo foi construida a partir de algumas categorias inicias, articuladas a
outras emergentes da pesquisa de campo, denominadas teméticas. Essas
categorias possibilitaram pensar, refletir e dialogar com as informacfes reunidas;
compreender e analisar o foco do estudo.

Convém lembrar que as categorias iniciais eram: relacao dialégica, relacdo
antidialogica e escolarizagdo. No transcorrer da pesquisa empirica, outros temas
surgiram, como ensino online, remoto, hibrido e o direito humano a aprendizagem e
a educacdo. A primeira categoria tematica foi organizada em alguns eixos ou
unidades tematicas, entre as quais: desafios e dificuldades, estratégias pedagdgicas,
apoio pedagogico e expectativas quanto a escola.

Apesar da Covid-19, as atividades escolares continuaram de outras maneiras,
pois as instituicbes necessitaram se reinventar para lidar com as demandas
educacionais. Nesse caso, passaram por mudancas inesperadas, 0 que exigiu

adequacao a plataformas digitais; apropriacdo de suas ferramentas; reorganizacao
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de estratégias metodoldgicas; tempo a mais de trabalho, desgaste psicolégico e
emocional; estruturacdo do espaco domiciliar, consumo de energia, assim como a
auséncia de apoio para alguns/algumas professores/as.

Nessa direcdo, o tema ensino online, remoto, hibrido se tornou foco de
debate, no qual familia, educandos/as e educadores/as enfrentaram varios desafios
no processo para lidar com o ambiente virtual de ensino, organizado de forma
remota e hibrida. Com base nos dizeres das mées, notou-se que esses formatos
educacionais provocaram desafios a Ana Clara, porque a organizagdo de algumas
aulas remotas nao a favoreceu, bem como a Jean, porgue no sistema hibrido de
ensino, os/as professores/as precisaram lidar com diferentes ambientes (domiciliar e
escolar) para conseguir estabelecer o alcance pedagdgico a todos/as.

Perante esses achados, identifica-se que os impactos causados por essa
pandemia, em alguns momentos educacionais, refletiram de modo bancéario na
pratica pedagégica dos/as professores/as que, inevitavelmente, vivenciaram o0s
percalcos do ensino remoto e hibrido, tal como os desafios para contemplar as
trajetérias de aprendizagem de Jean Gabriel e Ana Clara. Esses aspectos se
somaram a intensa carga de trabalho, em um contexto de vida-morte os/as rodeando
em todos os instantes. Quer dizer, além do compromisso educacional, essas
situacdes estiveram presentes durante toda a pandemia no trabalho pedagadgico.

Sobre as dificuldades, essa estrutura educacional afetou as familias em um
nivel expressivo, pois no caso de Ana e sua filha, inicialmente, houve impasses para
compreender o funcionamento do ensino remoto, situagdo que refletiu em atrasos
educacionais a referida educanda e a outros/as colegas. Além disso, ela
experimentou dificuldades especificas nas aulas, particularmente nas tarefas
propostas no livro didatico, as quais continham um volume significativo de questdes,
sendo que, em algumas circunstancias, ainda nao havia se apropriado de
determinados assuntos.

Em consequéncia, ndo se sentia capaz e interferia em seu estado emocional,
porque ndo conseguia acompanhar o processo. Isto €, a partir de um fazer-
pedagdgico inacessivel a Ana Clara, a sua autoestima era abalada, atingindo
também as suas emocdes e o seu desempenho.

Esse sistema também trouxe alguns atrasos a Jean, porque se tornou
dependente de sua mae para realizar algumas atividades, como as enviadas para

casa, 0 que repercutiu na auséncia de seguranca e de sua autonomia. Ademais, a
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sua méde passou a estar sobrecarregada, pois também exercia as suas atribuicdes
docentes. Dessa forma, percebe-se que a adocdo dessa medida educacional
influenciou de distintas maneiras na vida dos/as educandos/as e na vida de suas
maes, traduzindo-se em uma relacdo antidialdgica frente a aprendizagem em varias
circunstancias nesse formato de ensino.

Diante dessa conjuntura, as escolas criaram estratégias pedagdgicas para
superar alguns entraves, como a abertura de outra sala em momentos de prova, na
escola de Ana Clara. Uma alternativa que a auxiliou, principalmente para manter a
sua concentracdo e conseguir se ater as propostas elencadas, procedimento cuja
sua mae esteve ciente. Por outro lado, convém o alerta para ndo separar sem
repensar em outras maneiras pedagodgicas de se trabalhar com a turma em
atividades como as provas.

No caso de Jean, alguns/algumas professores/as, em especifico das
disciplinas Portugués, Historia e Artes, esforcaram-se para promover uma acao
educacional que alcancassem as suas necessidades de aprendizagem, articulada
aos seus interesses e habilidades. Aléem do mais, esse construto pedagogico, a todo
o0 momento se deu em dialogo com a sua mae, ou seja, em uma relagdo educacional
dialogica.

No que corresponde ao apoio pedagogico, de acordo com Ana, diante das
dificuldades provocadas pelo ensino remoto, a escola demonstrou acolhimento e
solidariedade a Ana Clara, que nao conseguiu lidar com toda a dindmica dessa
perspectiva educacional, sobretudo com o intenso periodo de aula via computador.
Esse apoio da escola foi importante para Ana continuar organizando a rotina escolar
de sua filha.

Por outro lado, as dificuldades vivenciadas por Ana Clara também foram
similares a de outros/as educandos/as. Consequentemente, os reflexos desse
trabalho remoto atingiram todos/as, porque estavam acostumados/as no modo
presencial, em um ambiente especifico, na escola, e ndo em seus lares, espaco de
lazer para a maioria. Nesse sentido, em geral, a organizacao do fazer-pedagogico no
ensino remoto poderia ter sido pensada de maneira flexivel, menos conteudista.

Em relacdo as expectativas quanto a escola, identifica-se que Micheline
conclama por uma instituicdo que conheca o perfil pedagégico de seu filho, para
proceder com suas respectivas atividades; estabeleca as suas medidas

educacionais de modo flexivel, a partir dos seus saberes, e ndo se aprisione nos
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conteudos do livro didatico, que, em varias ocasifes, ndo correspondem as suas
demandas.

Ana argumenta a favor de uma escola cuja perspectiva humana seja de
importancia com o Outro, apregoe valores éticos com a vida do Outro; reconheca e
respeite a diferenca humana na diversidade; proponha situacbes pedagogicas
significativas, com a sensacdo de alegria e felicidade, em que possa alcancar 0s
interesses e as demandas educacionais de cada sujeito. Principalmente, possam ter
memorias felizes, em constante relagcdo com o Outro ao longo de suas experiéncias
no ambiente escolar.

Em funcdo desses apontamentos, observa-se que as mdaes esperam e
pensam nesse ambiente enquanto um lugar que conceba a vida, as pessoas no
centro do processo educacional, em co-laboracdo com o Outro, envolvendo
professores/as, amigos/as e todos os demais sujeitos que compdem esse espaco
formativo, o qual se da e se faz na relacdo e na construcdo de vida em um
permanente vir a ser.

Face ao exposto, o fazer-pedagodgico das escolas durante essa pandemia foi
atravessado por uma via de ensino que prejudicou trajetérias de aprendizagens,
trouxe graves repercussdbes em processos formativos para educadores/as,
educandos/as e familias. Esses sujeitos foram conduzidos a uma adequacao virtual
desafiadora, pois ndo foram consultados, pelo contrario, de maneira antidialogica,
invadiu os lares, habitos e costumes, sobretudo de maes, que, em determinadas
realidades, ja tinham os seus filhos em certo isolamento social.

Em razdo dessas reflexdes, cabe pensar nas licbes que essa perspectiva
educacional nesse cenario tem causado na vida de Ana, Micheline, na educacéo de
Ana Clara e Jean Gabriel e na prépria escola, enquanto um lugar de formacéo
humana. Apds o esperado e quase incerto fim dessa pandemia, certamente, as
relagcbes educacionais e o trabalho pedagogico do ambiente escolar demostram a
sua relevancia, sobretudo diante de uma sociedade adoecida pelo virus e outras
enfermidades.

Por esse motivo, considera-se necessério a sociedade reconhecer e valorizar
a escola e suas atribuicbes para a formacdo e desenvolvimento humano,
especialmente apds os reflexos desse periodo turbulento que a humanidade ainda
enfrenta. Apesar dos ataques do atual Governo Federal, esse locus formativo

demonstra a sua importancia formativa, e os profissionais lutam, permanentemente,
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por melhores condi¢des salariais e de trabalho docente, o que recebe atencao e
mobilizacao social.

Correspondente a relacdo dialdégica e anti-dialogica, identificou-se que a
relacdo estabelecida entre Ana e a escola se faz de forma dialdgica, particularmente
com a gestao escolar, apoiada por uma equipe multiprofissional. Constatou-se que
gue essa relacdo ocorre de modo frequente, em co-laboracéo para apoiar Ana Clara
em sua escolarizacéo.

A relagdo com o corpo docente ocorre em menor frequéncia, geralmente nos
plantdes pedagodgicos realizados pela escola. Em tal caso, identificou-se também
uma relacdo dialogica, porque, ao longo desses encontros, a mae e os/as
professores/as trabalham em co-laboracdo para pensar a escolarizacdo da
respectiva educanda. Quer dizer, apesar de ndo ser uma relacdo recorrente,
conseguem estabelecer um vinculo de dialogo a respeito da trajetéria educacional
de Ana Clara.

Apenas com a diretora escolar, notou-se uma relacdo antidialégica, o que
levou a referida mae se afastar dela, por se sentir mal compreendida em relagcéo a
sua forma de agir com Ana Clara. Ou seja, percebeu-se uma postura ndo acolhedora
da referida diretora com as necessidades familiares, sobretudo por haver questdes
especificas da made de um sujeito com autismo vivencia na sociedade: preconceito,
discriminacéo, rétulos, estigmas, etc.

Por outro lado, a relacdo dialégica estabelecida com os demais sujeitos
educacionais resulta na confianca de Ana acerca do fazer-pedagdgico realizado pela
escola, mesmo em um contexto de incontaveis desafios e dificuldades provocadas
pela pandemia. Assim, a co-laboracao entre ela e a escola contribuiu para amenizar
a gravidade dos reflexos provocados pelo sistema educacional em modo remoto, 0
gual acarretou varios entraves a Ana Clara.

Ja no caso de Micheline, detectou-se uma relacao antidialégica com a gestéao
escolar, porque, desde o inicio das aulas remotas, ndo houve aproximacdo da
referida coordenacdo; n&do procuraram verificar as necessidades educacionais
apresentadas por Jean Gabriel, inclusive, por se tratar de um educando que havia
acabado de ingressar na respectiva escola. De certa forma, a coordenacéo néao se
atentou para tal situac&o, o que culminou na auséncia de dialogo.

De outro modo, conseguiu-se estabelecer uma relacdo dialégica com

professores/as das disciplinas: Portugués, Historia e Informatica, possibilitando uma
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articulacdo para estar em constante acompanhando da trajetéria escolar de Jean
nessas matérias. Porém, o fato de ndo conseguir aproximagdo com outros/as
professores/as € resultante da auséncia de dialogo com a gestao escolar também.

Nesse quadro, constata-se relagbes importantes estabelecidas entre essas
maes com varios sujeitos educacionais, essencialmente Ana, pois, a partir da co-
laboracédo e confianca criada com a escola, mesmo em um cenario impactante como
0s ultimos meses, conseguiu estar em dialogo com a equipe gestora. Ja, Micheline,
criou esse vinculo com alguns/algumas professores/as, a fim de estar em
acompanhamento do trabalho educacional realizado com Jean.

Dessa maneira, as influéncias das relacdes educacionais entre Ana e a escola
resultam em um trabalho pedagdgico fundado no diadlogo, no processo de
escolarizagdo de sua filha. Esse vinculo possibilitou a criacdo de algumas
estratégias para Ana Clara enfrentar as dificuldades estabelecidas no ensino remoto.
Em contrapartida, esse sistema de ensino provocou VAarios impactos em seu
percurso educacional, como a sensacdo de incapacidade, a angustia, a frustracao,
por ndo conseguir acompanhar diversas atividades.

No caso de Micheline, revela-se que a influéncia do dialogo repercutiu em
algumas disciplinas, nas quais conseguiu o0 vinculo com determinados/as
professores/as, que realizaram um fazer-pedagdgico com principios e acfes
inclusivas. Por outro angulo, ha sua insatisfacdo com a postura da gestao escolar, a
gual ndo se fez dialégica, principalmente em relacdo a auséncia de vinculo entre
outros/as professores/as com a propria Micheline.

No que se refere ao direito humano a aprendizagem e a educacao, identificou-
se nas falas das maes que essa pauta é essencial para escolarizacdo de seus
filhos/as. Nesse caso, a percepcdo de Ana é que a presenca de sua filha no
ambiente comum de ensino corresponde ao seu direito humano, de estar em um
espaco coletivo com outros/as educandos para adquirir as mesmas oportunidades
educacionais. A percepcdo de Micheline também se enquadra na perspectiva do
direito, em especifico a aprendizagem, e ndo somente a socializacéo e a brincadeira
da pessoa com TEA em escola comum. Esses elementos se configuram de modo
imprescindivel, também, em qualquer trabalho educacional, mas ela focaliza na
aprendizagem, cujo ambiente escolar precisa dar atengao.

Por essa razéo, as percepcdes dessas maes se aproximam, no sentido de ter

a garantia de direitos basicos a Ana Clara e Jean Gabriel: a educacédo e a
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aprendizagem. Isto €, acessar a escola comum, como destaca Orra (2016), em
linhas anteriores, ndo se caracteriza em inclusdo. Esse passo é apenas o inicio, mas
0 processo em si € concretizado por meio de condicbes e oportunidades
pedagodgicas pensadas e elaboradas no cotidiano escolar, as quais, mais do que
nunca, pensam em qualquer educando/a como sujeito capaz de estar com este
lugar, exercendo a sua vocacao ontologica.

Em vista disso, percebe-se a necessidade de haver avancos relacionados ao
aspecto pedagoégico para educandos/as com autismo na escola, de preferéncia
haver medidas educacionais que possam acontecer a partir de sua maneira de
aprender, bem como de se expressar do seu respectivo modo, com a intencédo de
promover e potencializar os seus avan¢os escolares.

Em sintese, o0 apoio, a solidariedade, a humanidade, o cuidado ao Outro
nunca foram tdo importantes como nesses meses e, também, serdo apls o
aguardado fim dessa doenca. Todavia, cabe salientar que os sistemas de ensino
precisardo rever as suas propostas educacionais, 0s seus principios formativos, as
suas opcdes de apoio aos sujeitos com singularidades, para que nao voltem a ser
pegos de surpresa novamente.

Essa mudanca sé ocorre com o fomento e a criacdo de politicas publicas, em
especifico educacionais, as quais algumas ja alcancadas direcionam sua atencao
muito mais a saude, e ndo a educacdo. Essa caréncia nos aspectos educacionais,
pedagdgicos, de atencdo as familias em articulacdo com as escolas merece
atencao.

Outrossim, alerta-se que principios, como o respeito, a ética, o dialogo, a co-
laboracédo, a solidariedade ao Outro sdo essenciais nas relacfes que as pessoas
criam em sociedade, especialmente na escola. Em funcdo disso, convém o0s
sistemas educacionais pensarem nesses aspectos também, no que tange a criacao,
bem como a efetivacdo de politicas publicas educacionais que perpassam pelo
campo da formacao de professores, pois sdo sujeitos, juntos a toda a comunidade

escolar, responsaveis por fazer uma sociedade transformadora.
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Vocé estd sendo convidado (a) a participar desta pesquisa. As informagdes contidas
neste termo serdo fornecidas por Yago Melo de Lima (pesquisador responséavel), com
a finalidade de convidar para participar com pleno conhecimento da natureza dos
procedimentos e riscos que vocé se submetera, podendo sair da pesquisa a qualquer
momento, sem prejuizo algum.

1.Titulo da pesquisa: “NOS PRECISAMOS UM DO OUTRO”: reflexos das relacdes entre
escola e maes de adolescentes com autismo em sua escolariza¢do na pandemia de Covid-
19.

2.0bjetivo principal: analisar as influéncias das relagBes estabelecidas entre a escola e
maes de adolescentes com Transtorno do Espectro do Autismo no processo de
escolarizacao de seus filhos em contexto de incluséo.

3.Justificativa: A escuta de familiares no campo académico cientifico se torna necessaria,
principalmente pelo fato de a familia ser uma instituicdo responsavel pela educacédo e
formacdo humana de sujeitos. Nesse caso, na medida em que alguma crianca ou
adolescente apresenta determinada deficiéncia, o apoio familiar sera essencial para o seu
desenvolvimento humano. O fomento de pesquisas nesta perspectiva € importante, pois
demonstra outras possibilidades de investigacdes, sobretudo por envolver familiares de
pessoas com autismo. Desse modo, consideramos pertinente a realizacdo desse trabalho.

4.Procedimentos: O/A Sr. (%) participara por meio de um questionario e de uma entrevista
virtual, a ser realizada pela plataforma Google Meet.

5.Riscos: Durante a realizacdo do projeto sera evitado constrangimentos que causem
desconfortos emocional e psicolégico, enquadrados ao nivel de riscos minimos. Os riscos
serdo minimizados, com a sensibilidade de o pesquisador em considerar a vulnerabilidade
emocional e psicoldgica do sujeito da pesquisa.

6.Beneficios: Os beneficios advindos da realizacdo e andlise deste projeto apresenta
relagdo com a sua propria visibilidade enquanto sujeito da pesquisa. Situagcao que podera
potencializar a relacdo familia de educandos com autismo e escola, em vista do
estabelecimento de um vinculo essencial para a melhoria do trabalho pedagdgico e a
inclusdo escolar de todos os sujeitos com TEA, de modo geral.

7.Retirada do Consentimento: Vale ressaltar que, a sua participacdo é VOLUNTARIA e
poderd ser interrompida a qualquer momento, quando irei devolver-lhe todos os registros,
sem que haja nenhum prejuizo a V. S2.

8.Garantia do Sigilo: Ser4 garantida a confidencialidade das informacgdes geradas e a sua
privacidade.

9.Formas de Ressarcimento das Despesas e/ou Indenizacdo Decorrentes da
Participacdo na Pesquisa: Vocé ndo recebera nenhum pagamento ou recompensa por
participar desta pesquisa, mas se ocorrer uma situacdo em que haja necessidade de cobrir
despesas decorrentes da pesquisa ou danos causados pela pesquisa, 0s gastos serdo de
responsabilidade do pesquisador.

Rubrica Pesquisador  Rubrica Participante



10.A qualquer momento da pesquisa vocé podera entrar em contato pelos meios
disponibilizados neste termo, como telefone ou e-mail, tanto do pesquisador como do
Comité de Etica em Pesquisa (CEP).

11.Informacdes do pesquisador: Yago Melo de Lima (pesquisador responsavel) End:
Universidade do Estado do Para, Centro de Ciéncias Sociais e Educacédo. (91) 4009-9552:
(telefone institucional) ppged.uepa@gmail.com: (e-mail institucional). Pesquisador 1.
Contato: (91) 98141-0319. E-mail: educadoryago@gmail.com. Pesquisador 2. Contato:
(91) 99982-9447. E-mail: tania02lobato@gmail.com.

12.Este termo esta impresso em 2 vias, sendo que uma fica com vocé e outra com o
pesquisador, ambas devem ser rubricadas em todas as suas paginas e assinadas, ao seu
término, por vocé e pelo pesquisador, devendo as assinaturas estarem na mesma folha.

Declaro que obtive de forma ética a assinatura do participante da pesquisa e que
segui rigorosamente tudo o que aresolucdo do CNS n° 466/12 apresenta.

Assinatura do pesquisador
13.Consentimento Pés-Informacéo:

Eu, , declaro que li as informacdes
sobre a pesquisa e me sinto perfeitamente esclarecido/a sobre o seu contetdo.

Belém, de de

Assinatura do/a participante

Rubrica Pesquisador Rubrica Participante



mailto:ppged.uepa@gmail.com
mailto:tania02lobato@gmail.com

Questionario

Caro/a participante, vocé acaba de receber um questionario que possui como
objetivo: analisar as influéncias das relagcbes estabelecidas entre mées de adolescentes com
Transtorno do Espectro do Autismo e a escola em seu processo de escolarizagdo em
contexto de incluséo. Enfatizamos que sua participacéo € essencial!

Como preencher:

Existem dois tipos de questdes neste questionario. O primeiro consiste em questdes
abertas, ou seja, em que vocé precisara escrever dados, como, por exemplo, seu municipio,
como no exemplo abaixo:

F.168 — MUNICIPIO EM QUE RESIDE

O segundo tipo consiste em questdes em que as respostas sdo fechadas. Ou seja,
vocé devera escolher uma ou mais alternativas, dada a indica¢éo da questéo, e selecionar a
resposta que deseja escolher com a cor amarelo, como no exemplo abaixo. Pedimos que
selecione a resposta inteira ou sua questao precisara ser anulada!

F.168 — MUNICIPIO EM QUE RESIDE

a) Belém
b) Ananindeua

Agradecemos, imensamente, sua participacao!



a) Feminino
b) Masculino
c) Outro

a) Amarela

b) Branca

c) Indigena

d) Parda

e) Preta

f) Ndo declarada

a) Sim
b) Nao

a) Até 20 horas

b) De 20 a 30 horas
c) De 30 a 40 horas
d) Acima de 40 horas




a) 1 Saldrio minimo

b) 2 Salarios minimos

c) 3 Salarios minimos ou mais
d) Menos de 1 Salario minimo
e) Menos de 2 Salarios minimos
f) Menos de 3 Saldrio minimos

a) Governo federal

b) Governo estadual
c) Governo municipal
d) Nao sei responder

a) Feminino
b) Masculino
c) Outro

a) Amarela

b) Branca

c) Indigena

d) Parda

e) Preta

f) Ndo declarada

a) Pré-escola

b) Educacgdo infantil
¢) Anos iniciais do ensino fundamental




a) Sim
b) Nao

a) Sim
b) Ndo

a) Ndo frequenta
b) Frequenta

a) Acompanhamento pedagodgico (reforgo escolar)

b) Apoio de um segundo professor na sala de aula (ensino colaborativo ou bidocéncia)
c) Atendimento da equipe multidisciplinar

d) Atendimento na Sala de Recursos Multifuncionais

e) Profissional de apoio

f) Servigo de professor itinerante de educagdo especial

g) Ndo sei o nome do apoio/servico

h) Outro servico de educacdo especial ndo contemplado nas opgdes listadas

a) Sempre no turno

b) Sempre no contraturno
c) Em ambos

d) Nao sei

e) Ndo se aplica

a) Sala de Recursos Multifuncionais ou similar
b) Na escola, sem local estabelecido
c) Na sala de aula junto com outros/as alunos/as




d) Classe especial

e) Centro de Atendimento Educacional Especializado
f) Escola especial/instituicdo especializada

g) Classe hospitalar

h) Em casa

i) Educacdo a distancia

j) Outro local fora da escola

k) Nao sei

a) Péssima

b) Ruim

c) Regular

d) Boa

e) Otima

f) N3o sei avaliar

a) Sim
b) Ndo
c) Nao sei

a) Laudo médico ou clinico

b) Parecer educacional ou semelhante
¢) Avaliagdo multidisciplinar

d) Nao sei

e) Nao foi realizada

a) Antes de ingressar na escola




b) Na educagao infantil

c) Do 12 ao 52 ano do ensino fundamental

d) Do 62 ao 92 ano do ensino fundamental

e) A identificacdo encontra-se em andamento
f) N3o sei

a) Equipe de centro ou instituicdo especializada em educagdo especial
b) Equipe de salude

c) Equipe escolar

d) Equipe multidisciplinar do municipio ou do estado

e) N3o sei

a) Ndo

b) Sim, apds o processo de avaliagdo

c) Sim, durante o processo de avaliacdo
d) Sim, antes do processo de avaliagdo
e) Nao sei

a) Nao
b) Sim
c) Nao sei

a) Sim
b) Nao
c) Ndo se aplica

a) Nao

b) Sim

c) Ndo sei

d) Estd em andamento

e) N3do possui documentagdo




ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Relacéo
1.1 Como ¢é a sua relacdo com a gestdo da escola em que o/a seu/ua filho/a estuda?

1.2 Como funciona a sua relagdo com os/as professores/as do/a seu/ua filho/a?

2. Estudante com TEA na escola
2.1 O que vocé pensa sobre a presenca do/a seu/ua filho/a na escola?
2.2 Como a escola lida com a presenca do/a seu/ua filho/a?

2.3 Como ocorre a relacdo dos/as educandos/as com o seu/ua filho/a?

3. Escolarizagédo

3.1 Como a escola tem realizado as atividades com o/a seu/ua filho/a na pandemia?
Quais sao as atividades propostas?

3.2 Vocé acredita que as atividades tem ajudado no desenvolvimento do/a seu/ua
filho/a?

3.3 Ha dificuldades nessas atividades? Se houver, quais?

3.4 O que vocé espera em relacdo ao trabalho pedagoégico com o/a seu/ua filho/a?
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