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RESUMO

MACHADO DE PAULA, Cristiane Aparecida. Trajetorias de escolarizagdo de estudantes com
Transtorno do Espectro Autista. 2024. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo). Universidade
Federal de Sdo Carlos, Sorocaba, 2024.

A presenca das pessoas com deficiéncia em Instituicdes do Ensino Superior, que vem se
instituindo, gradativamente, no contexto brasileiro, instiga a conhecer os fatores que permearam
e favoreceram o processo de escolarizagdo na Educacdo Basica. Nesse sentido, o presente
estudo teve como objetivo geral investigar as trajetorias de escolarizacdo de dois estudantes
com Transtorno do Espectro Autista (TEA) matriculados em um curso de graduacdo, a partir
de seus depoimentos sobre a vivéncia escolar. Os objetivos especificos da pesquisa foram:
Identificar as barreiras encontradas na trajetoria escolar de jovens com TEA desde o ingresso
na Educacdo Infantil até a conclusdo da Educacdo Basica; conhecer os sistemas de apoio aos
quais os estudantes tiveram acesso ao longo de seu processo de escolarizacdo e que favoreceu
a apropriacdo do conhecimento escolar; perscrutar como as condigdes concretas de vida podem
repercutir na trajetoria educacional. O referencial tedrico-metodol6gico que embasa a pesquisa
é a Teoria Historico-Cultural do Desenvolvimento Humano, com énfase no conceito de
vivéncia/perejivanie, tomado como unidade de analise na explicacdo sobre as relacBes sujeito
e meio social no processo de desenvolvimento cultural. Participaram da pesquisa dois jovens
estudantes, sendo um do sexo feminino e um do sexo masculino, com idades entre 21 e 22 anos,
matriculados e frequentes em um curso de graduagédo de um Instituto Federal. O procedimento
metodoldgico utilizado para a coleta de dados consistiu na realizacdo de entrevistas. Foram
utilizados como material de apoio alguns registros escritos de atendimentos a familiares e aos
préprios sujeitos elaborados na ocasido do ingresso na Instituicdo de Ensino Superior. Os dados
foram organizados em trés eixos, a saber: Sistemas de apoio e suportes educacionais; barreiras
e acessibilidade; diagnosticos e seus efeitos no processo de escolarizacdo. De maneira geral, 0s
dados evidenciam como as condi¢fes concretas de vida afetam a trajetdria escolar e apontam
para como a participacdo dos sujeitos da pesquisa nos espacos escolares ao longo da Educacéo
Bésica, com apropriacdo dos conhecimentos historicamente acumulados, favoreceu o ingresso
ao Ensino Superior. Revelam a intensa luta dos familiares na defesa por melhores condicdes de
acesso a escolarizacdo de seus filhos com Transtorno do Espectro Autista. Foi possivel constatar
que os fatores que favoreceram a trajetoria escolar dos estudantes com TEA na Educagéo Bésica
referem-se: ao apoio familiar; as relacGes de ensino com base no trabalho com o conhecimento
vividas no contexto escolar; as relacdes intersetoriais envolvendo, sobretudo, o setor da
educacdo e da saude. Consideramos sobre a vivéncia escolar atribuida de sentido como fator
que perpassou a trajetdria desses estudantes da Educacdo Bésica a Educacdo Superior. Foi
possivel, ainda, compreender como a situacao social de desenvolvimento e de deficiéncia marca
a vivéncia e influi na formacéao da personalidade.

Palavras-chave: trajetorias escolares; Transtorno do Espectro Autista; Educacdo Especial,
Educacao Basica; Teoria Historico-Cultural.



ABSTRACT

MACHADO DE PAULA, Cristiane Aparecida. Schooling trajectories of students with Autism
Spectrum Disorder. 2024. Dissertation (Master’s in Education). Federal University of Sao
Carlos, Sorocaba, 2024.

The presence of people with disabilities in Higher Education Institutions, which has been
gradually established in the Brazilian context, encourages knowledge of the factors that
permeated and favored the schooling process in Basic Education. In this sense, the present study
had the general objective of investigating the schooling trajectories of two students with Autism
Spectrum Disorder (ASD) enrolled in an undergraduate course, based on their statements about
their school experience. The specific objectives of the research were: Identify the barriers
encountered in the school trajectory of young people with ASD from entering Early Childhood
Education to completing Basic Education; know the support systems to which students had
access throughout their schooling process and which favored the appropriation of school
knowledge; examine how concrete living conditions can impact the educational trajectory. The
theoretical-methodological framework that underpins the research is the Historical-Cultural
Theory of Human Development, with an emphasis on the concept of experience/perejivanie,
taken as a unit of analysis in explaining the relationships between subject and social
environment in the process of cultural development. Two young students participated in the
research, one female and one male, aged between 21 and 22 years old, enrolled and attending
an undergraduate course at a Federal Institute. The methodological procedure used to collect
data consisted of conducting interviews. Some written records of care given to family members
and to the subjects themselves, prepared upon entry into the Higher Education Institution, were
used as supporting material. The data was organized into three axes, namely: Support systems
and educational supports; barriers and accessibility; diagnoses and their effects on the schooling
process. In general, the data show how concrete living conditions affect the school trajectory
and point to how the participation of research subjects in school spaces throughout Basic
Education, with the appropriation of historically accumulated knowledge, favored entry into
Higher Education. They reveal the intense struggle of family members in defense of better
access to schooling for their children with Autism Spectrum Disorder. It was possible to verify
that the factors that favored the academic trajectory of students with ASD in Basic Education
refer to: family support; to teaching relationships based on work with knowledge experienced
in the school context; to intersectoral relations involving, above all, the education and health
sectors. We consider the school experience attributed meaning as a factor that permeated the
trajectory of these students from Basic Education to Higher Education. It was also possible to
understand how the social situation of development and disability marks the experience and
influences the formation of personality.

Keywords: school trajectories; Autism Spectrum Disorder; Special education; Basic education;
Historical-Cultural Theory.
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APRESENTACAO

A sala embaixo da escada

O interesse pelas questdes relacionadas a condi¢do de deficiéncia estiveram presentes
desde muito cedo em minha vida pessoal, a partir do contato frequente com um tio paterno
com deficiéncia intelectual. Ver aquele adulto, com idade muito préxima a dos meus pais,
colecionando e brincando com garrafas e pedras de forma infantilizada, agugava minha

curiosidade.

Tendo nascido no inicio da década de 1980, e ingressado em 1987 em uma Escola
Estadual, na qual haviam turmas do Ensino Primario (atual Ensino Fundamental) até o
Ensino Secundario (atualmente Ensino Médio), tive contato com as consequéncias de uma
perspectiva excludente da Educacao Especial, que retirava os alunos considerados “inaptos”
para a aprendizagem do convivio social das classes comuns e 0s inseria em classes especiais,

com horarios diferentes dos demais alunos.

S&o poucas as lembrancas que tenho sobre meu processo de alfabetizacdo. O método
de alfabetizacdo proposto aquela época era baseado no preenchimento da cartilha Caminho
Suave. O que me lembro, com maior clareza, é que a partir da 22 série as turmas eram
divididas em letras do alfabeto (A, B, C, D) ao passo que os niveis de aprendizagem dos
alunos era o critério utilizado pela escola para tal forma de organizacdo. Critério esse que
era baseado na responsabilizacdo do aluno e de seus familiares sobre o fracasso escolar e na
crenga, por parte dos professores, de que o desenvolvimento intelectual e psicologico era
algo fixo e imutavel condicionado a passagem do tempo e a motivacdo do aluno pelas
atividades escolares. Dessa forma, cabia aos professores das classes comuns esperar que 0
aluno desenvolvesse o “repertério de comportamentos necessarios e adequados a
aprendizagem” (Torezan e Caiado, 1995, p. 33), independentemente da experiéncia escolar
a eles proporcionadas ou encaminhar para outro tipo de atendimento educacional aqueles

alunos, cujos comportamentos ndo fossem identificados no tempo esperado.

Recordo-me que a partir da 2% série as turmas iam diminuindo. Alguns alunos

repetiam o0 ano e cursavam novamente aquela série em turmas C ou D; ficavam conhecidos



na escola como a turma dos alunos “fracos”. Outros iam para a classe que ficava separada

das demais, proxima a escada principal do prédio.

Ninguém sabia o que realmente acontecia ali. A porta estava sempre fechada.
Ninguém entendia exatamente como os alunos iam parar naquele espaco. Sé se sabia que era

um lugar para onde os alunos ditos “normais” nao iam.

Para mim, esse movimento é especialmente marcante. Eu tinha uma colega de turma
muito proxima, com quem eu me identificava e sempre brincava nos intervalos. Eu,
extremamente timida, ndo tinha muitos amigos. Ela, assim como eu, também ndo. Dessa
forma nds nos apoiavamos na nossa timidez. Ocorreu que a partir da 3% série ela foi
transferida para a tal classe perto da escada. Assim, magicamente, sem nenhuma explicacéo.
Depois disso, eu ja ndo a encontrava mais na hora do recreio. Era como se ela tivesse
desaparecido do espaco escolar. Eu sabia que ela estava ali, mas 0s nossos horarios de
entrada, saida e intervalo ja ndo eram mais 0os mesmos. Aquela turma, perto da escada, longe

das outras salas de aula tinha horarios proprios, diferenciados das demais.

Dessa maneira, os lagos se quebraram e a medida que fui ficando mais velha,
observando e ouvindo os comentarios de professores e da comunidade escolar sobre aquela
turma, descobri que se tratava da classe especial e conclui que ela havia sido transferida para
aquela sala porque tinha algum tipo de “problema mental”, embora aquilo ndo me parecesse
coerente, tomando como base a experiéncia que eu tinha com meu tio. Mas, acostumei-me
com a possivel explicacdo para seu encaminhamento para aquele espaco e por muito tempo

ndo voltei a pensar nesse assunto.

Em 1996, aos quinze anos de idade, ingressei no curso de magistério de nivel médio
e, durante os quatro anos de formacao, minha atencdo sempre esteve voltada para as classes
especiais e os individuos que ali estudavam. Havia uma preferéncia em estagiar nestas
classes, em observar sobre as dindmicas e propostas educativas que eram destinadas para
essas turmas. Durante as atividades de estdgio ndo me recordo de presenciar discussdes
pontuais, no &mbito do curso do magistério ou nas institui¢cbes escolares, cujas classes
especiais eu acompanhava, sobre propostas de mudancas na concepg¢édo do que era a educacao
para pessoas com deficiéncia ou sobre os critérios para 0 encaminhamento de alunos para

esses espacos.



Dessa maneira, mesmo havendo a determinacdo do direito & Educacdo para todos 0s
individuos estabelecido na Constituicdo Federal de 1988, as classes especiais inseridas em
escolas regulares ainda representavam, durante a década de 1990, uma das poucas
possibilidades de educacao escolar para as pessoas com deficiéncia, visto que a maior parte

desta populagdo permanecia excluida dos espagos escolares (Caiado, 2014).

Cabe aqui ressaltar que a maioria dos alunos matriculados nas classes especiais era
de estudantes rotulados como “deficientes mentais” (atualmente deficiéncia intelectual),
cujos encaminhamentos haviam se dado de maneira arbitraria tendo como principal
justificativa os mais diversos critérios quase sempre desvinculados da real necessidade de
atendimento especializado. Dessa forma, como nos apontam Torezan e Caiado (1995) as
classes especiais, na maneira como estavam organizadas, cumpriam mais a funcdo de
segregar e excluir os alunos que estavam matriculados em classes normais, do que de

permitir o ingresso de individuos com deficiéncia na escola.

Ao final de 1996 foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDBEN — que determinou em seu artigo 58, a Educacao Especial como uma modalidade de
educacéo escolar a ser oferecida preferencialmente na rede regular de ensino. Entretanto, no
paragrafo 2° do mesmo artigo, manteve-se a possibilidade da realizacdo do atendimento
educacional em classes, escolas ou servicos especializados destinado aos alunos cujas
“condicgdes especificas” ndo possibilitassem sua integracdo nas classes comuns do ensino
regular (Brasil, 1996, Art. 58, § 29).

Conclui o curso de formacdo para o magistério de nivel médio em dezembro de 1999
e iniciei em fevereiro do ano seguinte minha vida profissional em uma pequena associa¢ao
filantrépica, cujo foco principal era o de prestar atendimento fonoaudioldgico a criancas e
adolescentes com diagnostico de deficiéncia auditiva, com o objetivo de reabilitacéo,
baseada na abordagem oralista. Sua criagdo havia se dado a partir da mobilizacdo de pais e
profissionais envolvidos com a causa, frente a auséncia de propostas de atendimento publico
na area. A instituicdo recebia recursos financeiros do municipio para o custeio de parte dos
atendimentos, entretanto, ndo raras vezes, os profissionais que ali trabalhavam se viam
envolvidos com a organizacdo dos mais variados tipos de eventos beneficentes, visando a
arrecadacdo de verbas para a complementacdo orcamentaria e manutencdo das atividades
desenvolvidas. As criancas com diagndstico de deficiéncia auditiva, considerada de grau

mais leve, estavam matriculadas em salas regulares e, a maioria delas, aquelas com graus



considerados mais acentuados, estavam matriculadas em classes especiais de escolas comuns
de ensino. A minha funcdo era oferecer-lhes apoio pedagdgico no contraturno, orientar 0s
pais sobre como estimular o desenvolvimento pedagogico dos filhos e realizar contatos

frequentes com seus professores para orientacdes e informacdes técnicas sobre os estudantes.

Em setembro do ano de 2001, foi publicada a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 02 que instituiu
as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica. Esse documento,
fazendo mencdo aos principios da educacdo inclusiva, com vistas a sua construcao e
valorizacdo, determinou a matricula de todos os alunos no sistema de ensino, delegando as
escolas a responsabilidade pela organizacdo para o atendimento aos alunos com necessidades
educacionais especiais, definindo que este deveria ser realizado em classes comuns do ensino
regular (Brasil, 2001).

Atuando na associac¢do de apoio a criangas e adolescentes com deficiéncia auditiva
até o ano de 2011, testemunhei a partir do ano de 2002, uma intensificacdo nos processos de
fechamento das classes especiais existentes nas escolas regulares e a transferéncia dos alunos

que nela estavam matriculados para as classes comuns.

Nesta transicdo, ficou evidente a divisdo de opinides daqueles sujeitos que estavam
diretamente ligados a questdo da deficiéncia. Testemunhei sob a perspectiva de professores,
pais e estudantes a dificuldade que se colocou diante deles com a imposic¢ao da transferéncia
de alunos historicamente matriculados em classes especiais as salas regulares. Os docentes
das classes comuns resistiam, sob a justificativa de ndo terem recebido formacéo especifica
para atuar com alunos com deficiéncia. Os docentes das salas especiais, entre outros motivos,
resistiam por receio de ndo terem classes atribuidas em suas unidades escolares. Alguns pais
e responsaveis argumentavam que seus filhos ficariam expostos e desprotegidos nos espacos

comuns de escolarizacao.

Torezan e Caiado (1995) ja denunciavam a auséncia de discussdes e pesquisas mais
aprofundadas sobre as implicacbes do fechamento das classes especiais no Brasil. Para as
autoras, esse movimento nédo levou em consideracdo o fato de que, esses espagos, embora
estivessem sendo utilizados de maneira equivocada para a segregacao de alunos sem nenhum
tipo de deficiéncia, representavam uma possibilidade de educacao publica a ser ofertada aos
estudantes que efetivamente tivessem caracteristicas que demandassem atendimento

educacional especial (Torezan e Caiado, 1995).



No ano de 2003, concomitantemente a minha atuacdo na Associacao, tentei ingressar
como professora substituta na rede estadual de Educacdo. Nesta época sé podia dar aulas
guem tivesse seu nome cadastrado em uma lista de professores substitutos. Para tanto,
inicialmente, o candidato precisava se inscrever em todas as escolas nas quais tivesse
interesse em atuar. Depois disso, era indispensavel que um dos diretores dessas escolas lhe
chamasse para dar aula por pelo menos um dia, e depois procedesse ao seu registro no
sistema. Esse requisito a época era chamado de “abrir portaria”. Era um processo dificil para
guem ndo tivesse uma espécie de apadrinhamento; um conhecido dentro das escolas que lhe
indicasse. Eu, como ndo tinha essa figura de influéncia e ja tendo manifestado meu interesse
e necessidade de abrir a tal portaria em varias escolas, resolvi me cadastrar como Amiga da
Escola! para ajudar na secretaria de uma delas com objetivo de que em algum momento, por
ja estar dentro do espaco escolar e, dessa forma, contribuindo com a instituicdo, a diretora
me atribuisse uma aula para registrar o meu cadastro. Mas, ela ndo o fez. Fiquei cerca de

dois meses “ajudando” na secretaria, sem o retorno que eu esperava.

Certo dia, o supervisor escolar apareceu de surpresa na escola e sua filha estava Ihe
acompanhando. Ela era uma conhecida minha, fonoaudi6loga que atuava comigo na
Associacdo e contou ao seu pai 0 motivo de eu estar ali e que eu era professora ja formada e
precisava abrir a portaria. O supervisor, quase que em um tom de intimidacdo, questionou a
diretora sobre o porqué de ela ainda nao ter me dado uma oportunidade de iniciar minha vida
profissional como professora. A diretora, visivelmente constrangida e contrariada, tentou dar
uma justificativa qualquer e afirmou que me chamaria. No dia seguinte, atribuiu-me uma
aula de substituicdo na classe especial para alunos com “deficiéncia mental” da escola. Eu
fiquei muito feliz e cumpri a funcdo para a qual havia sido designada, até porque me

identificava com a questdo da deficiéncia.

Quando cheguei para a aula, a diretora assegurou-se de me informar sobre os horarios

diferenciados daquela turma, sobre os cuidados que eu deveria ter e sobre como deveria ser

Projeto Amigos da Escola — Todos pela Educacéo: Projeto lancado em 1999 pela Rede Globo de Televisdo, com
objetivo de incentivar a participacdo da sociedade civil, através da realizacdo de trabalho voluntario nas escolas
publicas, prevendo sua atuacdo em diferentes atividades que vao desde servicos gerais como manutencao predial
e instalacdo de equipamentos até aquelas de carater pedagdgicas e de gestdo escolar (Calderdn, 2007)



minha atuacgéo profissional com eles; mais em um tom de desprezo por mim e pelos alunos

do que de qualquer outra conotagéo.

A turma era composta de alunos em diferentes idades da adolescéncia, em sua
maioria meninos, que permaneciam durante o periodo de aula pintando figuras previamente
impressas e disponibilizadas pela professora titular. Havia alguns jogos e materiais ltdicos

organizados em prateleiras pela sala de aula.

Os dias se passaram e fui outras vezes substituir naquela turma, no entanto comecei
a perceber que professores de classes regulares faltavam, mas a diretora nunca me chamava
para substitui-los. Em determinada ocasido, ela me convocou para substituir na turma da
classe especial durante trés dias seguidos por ocasido de uma licenca mais estendida da
professora titular e, em meio aos seus discursos rotineiros, questionou minha capacidade de
ficar com aqueles alunos por mais de um dia, evidenciando uma intencionalidade claramente

punitiva no fato de ela me atribuir aulas somente nessa turma.

Revelava-se para mim, naquele momento, mais uma face da Educagdo Especial
segregadora e excludente. Aquela que podia ser utilizada como castigo; ndo sé para os alunos
que ali estavam e que eventualmente ndo se adequavam aos padrbes de aprendizagem e de
comportamento tidos como ideais, mas também para jovens professores que ousassem,
mesmo que despropositadamente, desafiar a autoridade da diretora daquela escola. No dia
seguinte, fui convocada para dar aulas como professora efetiva na rede municipal. Desta

forma, “o castigo” que ela havia me imposto nao foi cumprido em sua totalidade.

De 2003 a 2013 atuei em classes regulares de Educacgédo Infantil e Anos Iniciais do

Ensino Fundamental da rede municipal de educacéo.

No ano de 2008 foi publicada a Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva da Educacédo Inclusiva — PNEEPEI (Brasil, 2008) concebida sob a perspectiva
da defesa dos direitos humanos e do reconhecimento da indissociabilidade entre igualdade e
diferenca, cuja conquista se deu pela mobilizacédo e articulacdo das pessoas com deficiéncia
no movimento de defesa pelos seus direitos, dentre eles, o direito & Educacdo no ensino

regular (Amorim, Rafante e Caiado, 2019).

No periodo de 2014 até meados de 2016 atuei em salas de recursos multifuncionais

com criangas da Educacdo Infantil e dos cinco primeiros anos do Ensino Fundamental. O



critério utilizado para selecdo dos professores que poderiam atuar nessas salas era o de que
fossem efetivos na rede municipal, tivessem feito algum curso a nivel de especializa¢éo na
area da Educacdo Especial e tivessem melhor classificagdo em uma avaliacdo interna
realizada no inicio do ano letivo. Devido a forma de selecédo, o grupo frequentemente sofria
alteracbes em sua composicdo, sendo possivel observar uma relativa dificuldade na

elaboracdo e estruturacdo do trabalho a ser desenvolvido.

Sendo lotada, tanto durante a atuacdo em sala regular, quanto a atuacdo na sala de
Atendimento Educacional Especializado — AEE - em uma escola situada em uma regiéo
considerada muito pobre da cidade, com sérios problemas relacionados a falta de seguranca
e condicdes precarias de vida observei a manutencdo do encaminhamento de alunos com
consideraveis defasagens de contetdo para as salas de AEE com o diagndstico de deficiéncia

intelectual.

Atualmente meu contato com a Educacédo Especial se da como pedagoga institucional
em uma instituicdo publica de Educacéo Profissional e Tecnoldgica do Estado de Sao Paulo,
acompanhando, junto com outros profissionais técnico-administrativos e docentes,

estudantes com deficiéncia matriculados no Ensino Médio e Educagdo Superior.

Meu ingresso nesta instituicdo se deu no segundo semestre do ano de 2016. Nela, a
oferta do AEE se efetiva através da criacdo de nucleos de acessibilidade que tém a funcdo de
atuar com vistas a eliminacdo de barreiras fisicas, de comunicacdo e de informacdo que
restringem a participacdo e o desenvolvimento académico e social dos alunos, conforme
determinado no Decreto n® 7611/2011 (Brasil, 2011). No Instituto Federal de Sao Paulo — IFSP
- esse nucleo é denominado Nucleo de Acessibilidade as Pessoas com Necessidades

Educacionais Especificas - NAPNE.

No exercicio de estabelecer uma linha temporal entre as minhas experiéncias pessoais
e profissionais com a questdo da deficiéncia e o desenvolvimento historico da Educagéo
Especial no Brasil, chego a concluséo de que minha constituicdo pessoal e profissional esta
ocorrendo concomitantemente ao processo social de ruptura de paradigmas em relacdo ao

conceito de deficiéncia e a estruturacao da Educacgdo Especial sob uma perspectiva inclusiva.

Vivenciei como aluna, ainda crianga, a transferéncia de outras criangas para a classe

especial sendo a justificativa principal desses encaminhamentos a suposta inadequacgédo do



estudante as etapas de desenvolvimento cognitivo esperados para a idade, fundamentada em
uma concepcdo de escola que limitava a responsabilidade dos professores das classes
regulares apenas a aprendizagem dos alunos considerados “normais”, legitimando, conforme
nos apontam Torezan e Caiado (1995) préaticas discriminatorias e segregacionistas dentro da

escola publica.

Como estudante da area da Educacdo, em nivel médio, no periodo de 1996 a 1999 e
em nivel superior, de 2002 a 2004, vivenciei a escassez de discussdes sobre a Educacao

Especial nestes espacos de formacgédo docente.

Como profissional atuante em uma pequena Associacdo de atendimento privado-
assistencial entre os anos 2000 a 2011, acompanhei a intensificacdo do movimento de
transferéncia dos alunos das classes especiais para as classes comuns, bem como a
diminuicdo gradual dos recursos financeiros destinados as instituicfes filantropicas de
pequeno porte, sem a contrapartida do desenvolvimento de agbes publicas para o

atendimento dos sujeitos ali inseridos.

Tendo me constituido pessoa em uma sociedade estruturada por condic¢des desiguais,
historicamente forjada as custas da negacdo de direitos sociais a grupos economicamente
desfavorecidos, também fui atravessada por discursos e atitudes que sdo expressdes da
exclusdo social e tornam-se impeditivos da constituicdo dessas pessoas como cidadas.
Atualmente, contemplo-a sob a perspectiva de pesquisadora, desconstruo-me e reconstruo-
me a medida que as discussdes e conhecimentos da area da Educacdo Especial sao elaborados

e reelaborados coletivamente e ao que tenho condicdes de acessar.

Cerca de 25 anos depois da minha primeira experiéncia, ainda crianga, com a
Educacao Especial segregadora, narrada no inicio deste texto, revi aquela colega, agora
adulta, com trés filhos vivendo uma vida social. Ela aparentemente me reconheceu, mas ndo
me cumprimentou; apenas desviou o olhar. Lembro-me de reviver o incomodo; uma
sensacdo de que algo ndo se encaixava: ora, como poderia aquela menina que fora
identificada com uma “deficiéncia mental” estar ali, & minha frente, adulta, com familia
constituida? Uma sensacgdo perturbadora e inesperada de estranhamento, desconcerto e, ao
mesmo tempo, ruptura de uma ideia culturalmente estruturada e legitimada baseada na falta

de informacdo e incompreensao da diversidade humana, em suas varias formas de existir,



que concebe a pessoa com deficiéncia como alguém incapaz (Siqueira, Dornelles e
Assuncéo, 2020).

A privacdo do convivio com aquela colega por ocasido de seu encaminhamento a
classe especial certamente refletiu na minha constitui¢do enquanto sujeito social e da mesma
maneira, na constituicdo individual e coletiva dos demais alunos que permaneciam nas
classes comuns ao final dos anos letivos e que acabavam por se “esquecer” daqueles colegas
que haviam sido tirados de seu convivio diario em funcédo da condicdo de deficiéncia. Esse
movimento de naturalizacdo da segregacdo de pessoas com deficiéncia, ao qual fomos
expostos, certamente contribuiu e ainda contribui para a manutencdo e (re)producdo dos

padroes de exclusdo e opressdo tdo presentes na sociedade atual.

Hoje, vejo com certa frequéncia essa colega e retorno a lembranca de que ela um dia
foi para a classe especial como se isso fosse uma marca imposta a sua pessoa, a sua
humanidade. Uma vontade grande de me aproximar e conversar com ela. Perguntar-lhe sobre
0 que aconteceu e entender como ela vivenciou o processo escolar; sobre suas percep¢oes e
memorias desse periodo; investigar de que forma esse encaminhamento a classe especial
refletiu nos aspectos relacionados a sua insercdo e interacdo social; na sua constituicdo
enquanto sujeito social. De que forma esse movimento de segregacdo escolar, o qual
vivenciou, teve influéncias na sua trajetéria escolar e na definicdo dos niveis de ensino aos

quais ela teve acesso.

Ao que me parece, ela fez parte de uma grande populacdo de estudantes, que tendo
apresentado qualquer variacdo no ritmo de aprendizagem nédo considerado adequado para 0s
padrbes normativos da época, foram encaminhados para a Educacdo Especial sem a
perspectiva de tempo e critérios para a permanéncia neste espaco; resultado de um tempo
histérico em que o que prevalecia era 0 modelo médico da deficiéncia, o qual
responsabilizava o individuo pela sua ndo adaptacao ao meio social, e ndo considerava outras
questdes de ordem coletiva como condicionantes as possibilidades de desenvolvimento da
pessoa. Dada a auséncia de leis e politicas publicas que regulamentassem esse movimento,
delegava-se exclusivamente as instituicGes de ensino o poder decisorio de encaminhar 0s
alunos para as classes especiais. A eles e aos seus familiares restava apenas atender as

determinac@es impostas.



Como membro do NAPNE, atualmente participo de discussfes de caso sobre os alunos
com deficiéncia matriculados nos diferentes cursos oferecidos no campus. Sendo assim, fiquei
responsavel por acompanhar dois estudantes com Transtorno do Espectro Autista ingressantes
nos anos de 2019 e 2020 em um curso de graduacdo. De imediato, chamou-me a atencdo o fato
de que os dois estudantes ingressaram no Ensino Superior em uma idade considerada adequada
pela atual organizacdo educacional brasileira, ou seja, ambos sairam da Educacdo Bésica e ja

no ano seguinte iniciaram a Educacdo Superior.

Ao observar as dindmicas cotidianas estabelecidas entre 0s membros da comunidade
académica, no que se refere a oferta de condicGes para a promog¢do da escolarizacdo desses
estudantes no Ensino Superior, passei a me questionar sobre as condi¢des disponibilizadas a
eles, ao longo de suas trajetorias escolares que Ihes possibilitaram a permanéncia, a participacédo
e a aprendizagem durante a Educacdo Baésica, e que lhes permitiram acessar o nivel mais
avancado de ensino. Tal questionamento constituiu-se, portanto, no objeto de pesquisa desta

dissertacdo.
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1 INTRODUCAO

O direito a Educacéo para as pessoas com deficiéncia em nosso pais configura-se em
um processo histérico, marcado pela alternéncia entre avancos e retrocessos politicos e
conceituais, concernentes ao local de efetivacdo e as formas de oferta. Entretanto, é possivel
observar que, do periodo que engloba a década de 1980 até a atualidade, houve avancos

significativos.

O aparato legal constituido: leis, resolucdes, decretos e pareceres técnicos,
especialmente elaborados a partir da promulgacédo da Constituicdo Federal de 1988, mesmo que
em muitos momentos evidencie acentuados embates de interesses replicados na auséncia de
discuss0es efetivas sobre a escolarizagdo das pessoas com deficiéncia, trouxe orientagdes e
determinacdes importantes acerca da implementacdo de politicas publicas para a Educacéo
Especial e ampliacdo do acesso a educacao escolar, com previsao de instauracdo de medidas
de judicializacdo, em casos de inobservancia dos direitos conquistados (Campos, Sa e
Campos, 2020; Barros, 2023); determinou com mais especificidade o publico-alvo desta
modalidade de educacéo, definindo formas de atuacdo e organizacdo das instituices escolares

para o atendimento educacional (Mendes, Santos e Sebbin, 2022).

Apesar de ndo ter sido banida a possibilidade de atendimento escolar de alunos com
deficiéncia em instituicdes especializadas privadas, de carater segregador, o aparato legal
constituido limitou consideravelmente essa préatica, principalmente no que concerne ao seu
carater substitutivo em detrimento ao ensino comum (Kassar e Rebelo, 2011; Campos, Sa e
Campos, 2020).

Sendo assim, reconhecemos o0s avangos alcangados no que diz respeito a garantia do
direito & Educacdo e a amplia¢do do acesso as instituicdes escolares desta parcela da populagéo,
mas ressaltamos a existéncia de muitos desafios e entraves na busca pela igualdade de
condicdes e de justica social, visto que, no Brasil, é latente 0 descompromisso historico do
Estado com a educacdo geral, revelado atraveés da auséncia de provisdo orcamentéria
suficiente para efetivacdo da universalizacdo do direito & Educacdo a todos os cidaddos
(Saviani, 2013a).
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Saviani (2013a) discorre sobre como a procrastinacdo histérica do Estado em assumir
efetivamente o financiamento da educacdo no pais, atrelada as politicas de fortalecimento da
atuacdo das instituicdes privadas, traduzem a intencionalidade na transferéncia da
responsabilidade estatal pela educacdo publica para a sociedade civil, com sérias

consequéncias para a qualidade do ensino geral do pais.

Conforme apontam Orlando e Caiado (2014), tdo importante quanto a criacdo e
publicacdo de dispositivos legais, para a garantia do acesso dos alunos com deficiéncia a
educacéo escolar, sdo os constantes questionamentos e discussdes sobre as condicdes efetivas
com as quais os estudantes vinculados a Educacdo Especial se deparam diariamente, em seu
processo de escolarizacdo, no que diz respeito a sua permanéncia, participacdo e aprendizagem,
de modo que lhes seja garantido o direito de se apropriarem dos niveis mais elevados de ensino.
As autoras ressaltam que, embora tenha havido, no Brasil, um crescimento consideravel do
ndmero de estudantes com deficiéncia matriculados em todos os niveis e modalidades de
ensino, ainda sdo poucos os que conseguem chegar ao Ensino Superior (Orlando e Caiado,
2014).

Em consonancia com essa afirmacdo, estudos mostram que a permanéncia de tais
estudantes no ambiente escolar ainda representa um grande desafio, uma vez que, ao se
compararem 0s dados sobre o numero de alunos com deficiéncia ingressantes na Educacao
Infantil e o de estudantes com deficiéncia concluintes dos niveis mais elevados de ensino,
observa-se uma grande evasédo durante o percurso educativo (Moreira e Tavares, 2009; Cruz e
Gongcalves, 2013; Moreira e Carvalho, 2014).

Assim é possivel afirmar que, mesmo estando 0 acesso a educacdo de pessoas com
deficiéncia legalmente garantido, sua permanéncia e seu éxito académico ndo estdo. Se por
éxito académico entendermos o processo de apropriacdo pelos sujeitos com deficiéncia da
cultura historicamente produzida e acumulada por meio da escolariza¢do formal, veremos que

o direito a Educacéo, constitucionalmente garantido, ndo esta sendo efetivado em sua plenitude.

Neste sentido, estudos sobre as trajetorias de escolarizagcdo de pessoas com deficiéncia
(Caiado, 2013; Caiado, 2014; Orlando e Caiado, 2014; Siems-Marcondes, 2017) tém
desempenhado um papel importante no campo da Educacdo Especial, ao possibilitarem que as
condicdes de desenvolvimento oferecidas pela sociedade as pessoas com deficiéncia, ao longo

do processo histérico, sejam evidenciadas, favorecendo reflexdes sobre como concepcbes
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social e culturalmente enraizadas, de responsabilizacdo dos individuos com deficiéncia e de
seus familiares sobre o seu processo de desenvolvimento séo reflexos da omissao do poder
publico na oferta de servicos de salde publica e de propostas educacionais e pedagdgicas do
ensino publico, adequados para promover condi¢fes favoraveis de desenvolvimento a essa

populagéo.

Além disso, a analise da trajetoria de escolarizacdo traz luz as implicacdes das
desigualdades sociais e as formas como essas condic¢des incidem no processo de escolarizagdo
dos alunos com deficiéncia. Pode evidenciar, assim, as lacunas existentes na promoc¢éo e
execucdo de politicas publicas eficazes e eficientes para a garantia do direito & Educacdo dos

estudantes vinculados a Educacéo Especial, em igualdade de condi¢des (Caiado, 2013 e 2014).

Dessa forma, faz-se necessario o estudo das trajetorias escolares de alunos com
deficiéncia a fim de compreender as condi¢des que viabilizam (ou ndo) 0 acesso ao processo
de escolarizacdo, possibilitando avancar para os niveis mais elevados de ensino. Focalizamos,
mais especificamente, trajetdrias escolares de estudantes com Transtorno do Espectro Autista -

TEA - da Educacdo Basica até a chegada ao Ensino Superior.

A fim de conhecer o que foi produzido cientificamente no Brasil no que se refere as
trajetorias de escolarizacdo de estudantes com TEA realizamos um levantamento em dois
bancos de dados, depositéarios de produgdes cientificas, quais sejam: a Biblioteca Digital de
Teses e DissertacOes - BDTD, que concentra as teses e dissertacdes registradas e depositadas
pelas universidades existentes no pais, e 0 Banco de Teses e Dissertacdes no site da

Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior - CAPES.

Para delimitar o periodo historico destas producées, optamos por considerar os trabalhos
produzidos a partir da publicacdo da Politica Nacional de Educacgéo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva — PNEEPEI - por ser um marco significativo no pais, impulsionando a¢6es
que ancoram 0 processo de escolarizacdo da pessoa com deficiéncia (Brasil, 2008). Dessa
forma, procedemos de maneira a selecionar os trabalhos a partir do ano de 2008, até o ano de
2022,

O principal descritor selecionado para essa pesquisa foi “trajetorias de escolarizagao”,
com utilizagdo também dos descritores “trajetorias escolares” e “percursos escolares”. Como

os resultados obtidos em uma primeira pesquisa mostraram-se demasiadamente genéricos e
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amplos, sem um devido direcionamento para a questdo do Transtorno do Espectro Autista ou
da Educacdo Especial, optamos por associar aos descritores previamente definidos os termos
“autismo”, “Transtorno do Espectro Autista” e “TEA”. Sendo assim, neste primeiro momento

foram obtidos os seguintes resultados:

Tabela 1 — Resultados da pesquisa ampla para as combinacgdes entre os descritores

selecionados.
Resultado
Trajetdrias de escolarizacdo E autismo 07
Combinacgdo | | Trajetdrias escolares E autismo 26
Percursos escolares E autismo 52
Trajetorias de escolarizagdo E Transtorno 05
do Espectro Autista
Combinagcdo Il | Trajetdrias escolares E Transtorno do 16
Espectro Autista
Percursos escolares E Transtorno do 27
Espectro Autista
Trajetdrias de escolarizacdo E TEA 04
Combinacéo Trajetorias escolares E TEA 17
1l Percursos escolares E TEA 34
TOTAL 188

Fonte: Elaborada pela autora, segundo pesquisa realizada no BDTD e CAPES em abril/2023.

A partir da busca realizada, foi possivel encontrar 180 trabalhos na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacoes — BDTD - e 08 trabalhos no Banco de Teses e Dissertagoes
da Coordenagao de Aperfeigoamento de Ensino Superior — CAPES, totalizando 188 resultados.
Desses resultados, observamos inicialmente que muitos estavam duplicados. Dessa forma, foi
feito um exercicio de revisdo a fim de excluir os titulos que estivessem repetidos. Concluida
essa etapa, procedemos a uma leitura dindmica dos titulos e dos resumos dos trabalhos com o
objetivo de excluir as pesquisas que eventualmente ndo se referiam ao Transtorno do Espectro

Autista.

ApOs esse exercicio, observamos que a maioria dos trabalhos encontrados nao tratava
exclusivamente de trajetorias de escolarizagao das pessoas com Transtorno do Espectro Autista,
mas traziam uma diversidade de aspectos relacionados a situagdes escolares desses sujeitos.
Dessa forma, optamos, nesse momento, por considerar todos os resultados que apresentassem

trabalhos que abordassem, de alguma forma, o Transtorno do Espectro Autista, a fim de ser
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possivel estabelecer uma dimensao dos assuntos estudados dentro do tema. Nestas condigdes,

restaram 65 estudos publicados entre os anos de 2008 e 2022.

Importante esclarecer que, embora a maioria das pesquisas apresentadas trouxessem
contribui¢cdes sobre situagcdes de escolarizacdo de estudantes com Transtorno do Espectro
Autista, observamos, também, a existéncia de trabalhos realizados com foco em outros
aspectos, como os processos de diagnostico ou intervengao precoce. O critério utilizado nesse
momento para a selecdo foi o de que eles trouxessem discussoes sobre o Transtorno do Espectro

Autista e/ou promovessem a participagdo de sujeitos com autismo nas pesquisas realizadas.

De maneira geral, ap6s a analise dos titulos e resumos das pesquisas, observamos que o
assunto mais abordado nos programas de Educacéo e areas afins, dizia respeito a presenca dos
alunos com Transtorno do Espectro Autista no ambiente escolar, discutido a partir de diferentes
aspectos, como: formagdo docente, alfabetizagdo, uso de tecnologias assistivas,
desenvolvimento de games e softwares para a atuacdo pedagdgica com os estudantes, além de

propostas de organizacdes didaticas para o ensino em diferentes areas de conhecimento.

Sobre o tema de interesse dessa dissertacdo, que trata das trajetorias escolares de
estudantes com Transtorno do Espectro Autista durante a Educacdo Bésica até o acesso ao
Ensino Superior, verificamos uma incipiéncia no volume de producdes académicas que
tratassem especificamente do tema. Diante disso, foram selecionados 06 estudos que traziam,
sob algum aspecto, contribuigdes sobre a tematica sem, contudo, apresenta-la como foco

principal da pesquisa.

Tabela 2 - Teses e Dissertacoes na interface entre Transtorno do Espectro Autista e

Trajetorias Escolares.

Autor Titulo Ano Tipo de Programa
de Produgao
defesa
Teixeira, Renata | Conta-me como foi: percursos Tese Programa de pos-
Imaculada de escolares de jovens e adultos com UFES graduacao

Oliveira deficiéncia e transtorno global do | 2014 Educagao
desenvolvimento, mediados por
processos de compensacao social

Silva, Mariana Trajetérias escolares de alunos Programa de pos-

Valente Teixeira da | com Transtorno do Espectro Dissertac¢do | graduacdo
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Autista e expectativas | 2014 | UNICAMP | Saude,
educacionais das familias Interdisciplinaridade
¢ Reabilita¢ao
Olivati, Ana Percepcao do suporte social e Programa de pos
Gabriela trajetoria académica de | 2017 | Dissertagdo | graduagdo em
estudantes com Transtorno do UNESP | Psicologia do
Espectro  Autista em uma Desenvolvimento e
universidade publica Aprendizagem
Neves, Paula Descortinando os propodsitos da | 2018 | Dissertacdo | Programa de pods-
Fernandes de Assis | educagdo para as criangas com UFG graduacao em
Crivello Transtorno do Espectro Autista: Educagao
em cena os servigos de apoio
As vivéncias de pessoas adultas
Bittencourt, Ivanise | com Transtorno do Espectro | 2018 Tese Programa de pos-
Gomes de Souza | Autista na relagdo com a UFAL graduagdo em
escolaridade e concepcdes de Educacao
mundo
Souto, Waleska | Inclusdo educacional de um aluno | 2019 | Dissertacdo | Programa de pds-
Karinne Soares superdotado com transtorno de UNB graduagao em
Coutinho Asperger no ensino fundamental: Processos de
um estudo de caso Desenvolvimento
Humano e Satde

Fonte: Elaborada pela autora, segundo pesquisa realizada no BDTD e CAPES em abril/2023.

Com base no exposto nesta tabela foi possivel observar que no periodo compreendido
entre os anos de 2008 e 2022, foram produzidos seis trabalhos que abordaram, de alguma forma
a questdo das trajetdrias escolares de alunos com Transtorno do Espectro Autista, sendo 04

dissertacdes e 02 teses.

As primeiras pesquisas foram desenvolvidas em 2014; seis anos ap0s a publicacdo da
Politica Nacional de Educacao Especial na perspectiva da Educacédo Inclusiva — PNEEPEI, e
dois anos apo6s a publicacdo da Lei 12.764, que determinou dever o Transtorno do Espectro
Autista ser considerado, para efeitos legais, como uma condicao de deficiéncia (Brasil, 2012).
Depois houve um cessar de producdes que abordassem essa tematica por um periodo de dois
anos e uma retomada com a publicacdo de um trabalho em 2017, dois em 2018 e um no ano de
2019. Neste periodo, é possivel observar uma discreta tendéncia ao aumento na regularidade
de producdes; entretanto ela ndo se mantem e, a partir de 2020, ndo foram encontradas pesquisas

abordando as trajetorias de escolarizacdo de estudantes com Transtorno do Espectro Autista.

Sobre o tipo de instituicdo escolar nas quais os estudos foram desenvolvidos,
observamos que das 06 pesquisas, 04 sdo provenientes de universidades publicas e 02 de

instituicdes privadas de ensino. Em relacdo aos programas de pds-graduagdo em que esses
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trabalhos foram desenvolvidos, observamos a prevaléncia de programas de formacgédo na area
da Educagcdo; entretanto, verificamos a realiza¢do de estudos também nos programas que tratam
dos processos de desenvolvimento humano, sob um enfoque voltado a interdicisplinaridade,

com interface Educacéo, Salde e Assisténcia.

No que se refere as regides brasileiras de localizacdo dessas unidades escolares, a
Regido Sudeste contribuiu com 03 producdes, Centro-Oeste com 02 e a Regido Nordeste do
Brasil desenvolveu 01 pesquisa. Quanto a idade cronoldgica ou ao nivel de ensino abordados
nas pesquisas desenvolvidas, observamos uma tendéncia ao néo delineamento desses aspectos,
pois os estudos abarcaram a analise de trajetorias escolares de estudantes com Transtorno do

Espectro Autista em diferentes etapas da vida e niveis de escolaridade.

Das seis pesquisas selecionadas, quatro tiveram como referencial tedrico a perspectiva
Historico-Cultural de desenvolvimento humano de Vigotski; uma utilizou-se do modelo dos
trés anéis de Renzulli e em uma ndo foi possivel identificar a base tedrica utilizada. Todos 0s
estudos selecionados tiveram como instrumento de coleta de dados a aplicacdo de entrevistas
semiestruturadas, embora alguns tenham langado mao de outros instrumentos associados a esse

para a realizacdo do trabalho.

Somente duas pesquisas foram organizadas de forma a permitir exclusivamente a
participacdo dos estudantes com Transtorno do Espectro Autista; duas possibilitaram a
participacdo desses sujeitos, mas acrescentaram também a visdo dos familiares e de
profissionais que atuam com esse publico, seja em contexto clinico ou em contexto educacional,;
e duas contaram apenas com a perspectiva dos familiares e/ou de profissionais que com eles
atuavam, embora, em uma dessas pesquisas, tenha sido feita referéncia a dois estudantes adultos
que conseguiram concluir a Educacdo Béasica. Com base nestes dados, notamos a importancia
de fortalecer a realizagdo de pesquisas sobre trajetorias que viabilizem espago de escuta das
préprias pessoas com Transtorno do Espectro Autista, potencializando seu lugar de fala e sua

vivéncia social.

Teixeira (2014), em sua tese, investigou o percurso escolar de trés jovens com
deficiéncia, com idades entre 15 e 34 anos, matriculados em cursos técnicos de nivel médio de
diferentes campi do Instituto Federal de Educagdo do Espirito Santo — IFES, sendo um deles
estudante de 15 anos com Transtorno do Espectro Autista. A autora buscou evidenciar aspectos

que pudessem contribuir para o surgimento de processos de compensagdo sociopsicologica que
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promovessem a aprendizagem e o desenvolvimento na vida académica e profissional dos
sujeitos estudados. Concluiu que as condi¢des socioecondmicas € o apoio familiar atuam de
forma positiva na promog¢do do acesso e da permanéncia dos estudantes com deficiéncia na
escola, e que o movimento de escolarizagdo contribui para o desenvolvimento de compensagao

socio-psiquica desses individuos.

Silva (2014), em sua dissertacdo de Mestrado, realizou um estudo no qual elencou, como
um de seus objetivos, a investigagdo sobre a percep¢do de familiares em relacdo a trajetoria
escolar de dezoito individuos com Transtorno do Espectro Autista, com idades entre 3 ¢ 24
anos, que frequentavam uma institui¢ao especializada do municipio de Campinas, SP. Para fins
de organizagdo, a pesquisadora dividiu os estudantes em trés grupos, com classificagdo quanto

a faixa etaria, a saber: 0 a 5 anos, 06 a 15 anos e acima de 15 anos.

No grupo dos alunos de 0 a 05 anos, foram identificadas cinco criangas, sendo a mais
nova com 03 anos e 03 meses e a mais velha, com 04 anos e 11 meses. Na analise das entrevistas
realizadas com os familiares desses estudantes, a pesquisadora verificou a predominancia de
dois pontos que foram considerados positivos pelos participantes: o primeiro deles, dizia
respeito ao papel da escola regular como fator de promocao do desenvolvimento social e
académico das criangas com Transtorno do Espectro Autista e o segundo, declarava a
importancia da atuagdo da escola no processo de identificagdo de possiveis alteragdes de
comportamento, caracteristicos do espectro autista, que contribuiram, de acordo com os
familiares entrevistados, no processo de diagnostico € no encaminhamento para atendimento

em institui¢des especializadas.

Sobre os sujeitos com idades cronoldgicas para estarem frequentando o Ensino Médio
ou o Ensino Superior, ou ainda que tivessem concluido esse ultimo nivel de ensino, a autora
identificou cinco estudantes, sendo quatro do sexo masculino e um do sexo feminino, com
idades entre 15 e 24 anos. Os dados relativos a eles indicam que, desses cinco individuos, trés
ndo frequentaram a escola regular. Em um desses casos, a responsavel referiu ter feito duas
tentativas de inclusdo em escola regular, mas afirmou ndo ter obtido o resultado esperado; nos
outros dois casos, ndo houve tentativas, e os familiares entrevistados justificaram, dizendo que
o grau de comprometimento causado pelo Transtorno do Espectro Autista, como a auséncia de
fala e de controle esfincteriano, foi o principal motivo para os trés sujeitos citados nao
frequentarem a escola regular. Notamos que a condi¢do de deficiéncia determinou a nao

escolarizagdo desses sujeitos.
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Em contrapartida, os familiares dos dois estudantes que concluiram o Ensino Médio,
embora tenham afirmado que os sujeitos tivessem enfrentado dificuldades nessa etapa da
Educagao Basica, principalmente no que diz respeito a socializagdo e ao acompanhamento do
conteudo ensinado, assinalaram a presen¢a de habilidades comunicativas orais ¢ de interagao
social com outras pessoas, ainda que com dificuldades, como aspectos que favoreceram a

escolarizagdo. Além disso, ressaltaram que ambos os estudantes eram alfabetizados.

A presenca da alfabetizagdo como ponto importante para a possibilidade de ingresso do
aluno com Transtorno do Espectro Autista no Ensino Médio vem de encontro com os dados
obtidos pela mesma pesquisadora que, neste mesmo estudo, identificou oito sujeitos com idades
entre 06 e 15 anos matriculados em turmas de 1° ao 6° Ano, em escolas regulares do Ensino
Fundamental. Neste grupo de alunos, os resultados da pesquisa mostraram que o fato de eles
estarem matriculados no sistema escolar ndo se constitui garantia das condi¢des adequadas de
sucesso no processo de escolarizacdo, ao passo que, desses oito estudantes, seis estavam com
idade cronologica destoante do nivel de ensino em que deveriam estar matriculados, ou seja,
haviam sofrido reprovacdo em um ano letivo. Os dados mostraram também que, dos oito

estudantes, apenas dois estavam alfabetizados.

Entendemos que ¢ importante esclarecer que, dos oito estudantes deste grupo, cinco
estavam matriculados em turmas de 4° a 6° Ano do Ensino Fundamental, etapas que exigem,
com maior intensidade, a presenca de habilidades de leitura e escrita. Desses cinco alunos, pelo
menos trés ndo estavam alfabetizados, conforme foi possivel inferir a partir da leitura mais
aprofundada da pesquisa em questdo. Um dos estudantes, cuja idade cronologica estava
adequada ao nivel de escolarizagdo, foi elencado pela pesquisadora como sendo um dos alunos

que ndo se encontrava alfabetizado até o momento da realizagao da entrevista com os familiares.

A andlise desses resultados levou-nos a pensar em pelo menos trés questdes que dizem
respeito as trajetorias escolares de estudantes com Transtorno do Espectro Autista: a primeira
refere-se ao alto indice de reprovagao a que eles estdo fadados ao longo de seu percurso escolar;
a segunda nos faz refletir sobre a relevancia que a pratica da reprovagao tem sobre a oferta
efetiva de condi¢des adequadas de desenvolvimento dos estudantes, de maneira a contribuir ou
ndo para que suas defasagens pedagogicas, utilizadas ndo raras as vezes para justificar as
reprovas, sejam sanadas ou, a0 menos, amenizadas; € a outra nos remete ao questionamento
sobre o que nos revela o movimento de progressao formal na organizacdo educacional, ja que

a existéncia de alunos com idade cronolédgica adequada ao nivel de escolarizacdo sem estarem
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alfabetizados, evidencia, de acordo com a autora, que esse movimento ndo garante que o
estudante com Transtorno de Espectro Autista esteja aprendendo o que € esperado para sua faixa

etaria (Silva, 2014).

Ainda sobre esse grupo de oito estudantes matriculados na etapa do Ensino
Fundamental, os familiares entrevistados citaram como fator influente de forma negativa no
processo de escolarizacao dos alunos com Transtorno do Espectro Autista a permissividade da
escola quanto a ndo permanéncia desses estudantes no ambiente escolar, tendo em vista que
foram comuns os relatos de pais sendo chamados diariamente para buscar seus filhos em
horarios diferentes dos demais alunos, sob a justificativa de que o aluno ndo conseguia
permanecer o periodo inteiro de aula. De maneira geral, o estudo realizado evidenciou que, na
percepgao dos familiares entrevistados, a participagdao dos alunos com Transtorno do Espectro
Autista na Educagdo Bésica se constitui em um processo complexo, cujas dificuldades se fazem

presentes desde o seu ingresso na Educagdo Infantil e se estendem por todo o percurso escolar.

Ao encontro desses resultados, Neves (2018), em sua pesquisa de Mestrado, cujo
objetivo principal era o de analisar o atendimento educacional de dez criangas com idades entre
de 0 a 10 anos com Transtorno do Espectro Autista, concluiu que as praticas educativas
desenvolvidas na escola regular ndo favoreciam as interagdes sociais, o desenvolvimento e a
aprendizagem desses estudantes, ao passo que, nas observagdes realizadas durante o periodo
da pesquisa nas classes regulares, nas quais sete dos dez participantes de sua pesquisa estavam
matriculados, identificou a auséncia de atividades educativas que atendessem as demandas
especificas das criangas com TEA, sendo comum, de acordo com a pesquisadora, que esses
estudantes ficassem a margem da turma, realizando atividades diferenciadas com pouca ou
nenhuma relacdo com as propostas para o restante do grupo. Além disso, a pesquisadora
concluiu que os professores ndo tinham a preocupacao de propiciar espagos e situagdes em que
o relacionamento social entre os alunos fosse incentivado, e que esses docentes referiam falta

de conhecimento e formacao para isso.

Olivati (2017), em sua dissertacdo de Mestrado, cujo objetivo era descrever e analisar
como estudantes com Transtorno do Espectro Autista percebem sua trajetdria académica no
contexto universitario, identificou ao longo do percurso da pesquisa, a necessidade de
contemplar o eixo tematico: Trajetéria escolar basica de estudantes com TEA: experiéncias
educacionais e dificuldades enfrentadas, como um dos ntcleos de significacao de sua pesquisa.

Dessa forma, neste quesito, a autora observou que os seis estudantes participantes de seu estudo
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relataram facilidades com a aprendizagem dos conteudos escolares ao longo de suas trajetorias
académicas antecedendo a graduacdo. Entretanto, apontaram com maior predominincia a
existéncia de problemas de interacdo social, tanto em relacdo aos seus pares quanto aos
professores. Este ntcleo de significagdo elaborado pela autora apresentou ainda o bullying
como um elemento dificultador para a permanéncia e conclusdo presencial do Ensino Médio

para alunos com Transtorno do Espectro Autista.

Bittencourt (2018), em sua pesquisa de doutoramento, analisou as vivéncias de pessoas
adultas com Transtorno do Espectro Autista em relagdo a sua escolaridade e concepgdes de
mundo, a fim de evidenciar aspectos que potencializaram ou fragilizaram o desenvolvimento e
participacdo social desses individuos e favoreceram ou dificultaram o prosseguimento da
escolaridade. Para tanto, a autora analisou as vivéncias de quatro individuos adultos com
Transtorno do Espectro Autista acompanhados pelo Centro de Atencéo Psicossocial — CAPS -
do municipio de Maceio, estado de Alagoas. A pesquisa contou também com a participagdo das
maes desses individuos. Os sujeitos com TEA tinham idades entre 30 e 36 anos, sendo trés do
sexo masculino e um do sexo feminino, que tiveram o diagndstico em fases variadas da vida, a
saber: adolescéncia, juventude e idade adulta. Em relacdo ao nivel de escolariza¢do desses
participantes, um tinha o Ensino Superior completo, um tinha o Ensino Superior incompleto,
um havia concluido o Ensino Médio e um havia cursado o Ensino Fundamental, porém sem té-
lo concluido. Os dados obtidos pela pesquisadora no que se refere a escolarizagdo, apontaram
para a falta de condi¢des de os sistemas escolares lidarem com as especificidades dos sujeitos
e proporem praticas inclusivas que promovam o desenvolvimento das potencialidades de

estudantes com Transtorno do Espectro Autista do Ensino Médio ao Ensino Superior.

Souto (2019) conduziu seus estudos com vistas a analisar a inclusdo educacional de um
estudante diagnosticado com superdotagdo e Transtorno de Asperger? no Ensino Fundamental.
Teve como participantes um estudante de 11 anos matriculado no 7° Ano do Ensino
Fundamental, sua mae e profissionais da gestdo escolar e docéncia, sendo, a diretora e uma

professora da escola regular em que ele estava matriculado e um professor da sala de

2 Optamos por manter a forma utilizada pela pesquisadora no desenvolvimento de seu trabalho, entretanto
ressaltamos que o termo “Transtorno de Asperger” foi suprimido pelo Manual Diagnostico e Estatistico de
Transtornos Mentais (DSM-5), publicado no ano de 2013, e reclassificado nominalmente como Transtorno do
Espectro Autista — TEA (APA, 2013).
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atendimento educacional especializado para alunos com altas habilidades/superdotagao

frequentada pelo estudante, ambas vinculadas a rede publica do Distrito Federal.

A pesquisa contou também com a participacao de uma professora da sala regular que
havia ministrado aulas para ele na primeira etapa da Educa¢do Infantil. A metodologia adotada
utilizou dentre outros instrumentos, a realizagdo de entrevistas. Os resultados obtidos pela
pesquisadora apontaram que, no caso deste aluno, a inclusao educacional foi considerada bem-
sucedida. O sucesso do processo se mostrou condicionado, principalmente, a disponibilizagao
de um sistema de apoio bem estruturado ¢ comprometido com o desenvolvimento cognitivo,
social e emocional do estudante ao longo de sua trajetéria escolar, desde o seu ingresso na
Educagao Infantil. As dificuldades socioemocionais do aluno foram apontadas como principais

desafios para o sucesso escolar.

De forma geral, em todos os estudos selecionados, a interagdo social foi destacada como
um fator que demanda atencdo no processo de escolarizagdo de alunos com Transtorno do
Espectro Autista. Também ¢ possivel notar que a alfabetizacdo parece representar um quesito
importante para a promoc¢ao do desenvolvimento académico dos estudantes com Transtorno do
Espectro Autista, ao passo que a apropriacao da linguagem escrita representa um fator relevante
para a continuagdo da escolarizagdo. Inferimos, contudo que muitos alunos com Transtorno do
Espectro Autista ndo participam das praticas de alfabetizacdo ao longo de sua trajetoria escolar,
em grande medida devido a auséncia de condi¢Oes adequadas de atendimento as suas

caracteristicas de aprendizagem, ja nos Anos Iniciais de escolarizagao.

Nenhuma das pesquisas selecionadas abordou a questdo das trajetorias escolares desses
estudantes com foco no acompanhamento desde o inicio da Educacdo Bésica até o ingresso na
Educagao Superior. De maneira geral, os estudos desenvolvidos trouxeram contribui¢des sobre
as experiéncias de pessoas com Transtorno do Espectro Autista sob varios aspectos da vida ou
sobre sua permanéncia na graduagdo, entretanto ndo trataram especificamente das condigdes
ofertadas ao longo de suas trajetérias escolares que promoveram sua aprendizagem e

possibilitaram a conclusdo do Ensino Médio e o ingresso ao nivel superior.

Diante desse contexto, levantamos a seguinte pergunta de pesquisa: Como estudantes
com TEA vivenciaram o processo de escolarizacdo na Educacéo Bésica e quais foram os fatores

que favoreceram a trajetdria escolar até o Ensino Superior?
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A presente pesquisa tem como objetivo investigar as trajetdrias de escolarizacdo de dois
estudantes com Transtorno do Espectro Autista — TEA - matriculados em um curso de
graduacdo do Instituto Federal de Sdo Paulo, a partir de seus depoimentos sobre a vivéncia

escolar ao longo da Educacéo Basica.
Apresenta os seguintes objetivos especificos:

- ldentificar as barreiras encontradas na trajetdria escolar de jovens com TEA desde o
ingresso na Educacdo Infantil até a concluséo da Educacéo Bésica;

- Conhecer os sistemas de apoio aos quais 0s estudantes tiveram acesso ao longo de seu

processo de escolarizacdo e que favoreceu a apropriacdo do conhecimento escolar;

- Perscrutar como as condicBes concretas de vida incidem nas vivéncias desses alunos

no contexto educacional e repercutem na trajetoria educacional.

Esperamos com esse estudo dar visibilidade as possibilidades e entraves que se
apresentaram no percurso de escolarizacdo durante a Educacdo Basica de jovens com
Transtorno do Espectro Autista, atualmente matriculados no Ensino Superior. Almejamos,
ainda, compreender como as condic¢des concretas de vida interferem nas possibilidades de
desenvolvimento das pessoas com Transtorno do Espectro Autista e, consequentemente, afetam
as suas trajetorias escolares, no que se refere a apropriacdo do conhecimento e participacdo nos

niveis mais complexos de ensino.

Adotamos a Teoria Historico-Cultural do Desenvolvimento Humano, elaborada por Lev
S. Vigotski, como fundamento teoérico-metodolégico para a realizacdo desta pesquisa.
Mobilizamos, dentro deste método, o conceito de vivéncia/perejivanie como principio de
analise na busca pela apreensdo dos sentidos atribuidos pelos participantes da pesquisa, a sua
presenca nos espacos escolares. Para viabilizar o estudo das vivéncias escolares atribuidas de
sentidos, nos apropriamos de elementos tedrico-metodoldgicos que permitiram a coleta de
dados por meio da realizagcdo de entrevistas e construcdo dos dados, organizados em eixos

tematicos.

Buscamos, ao longo do processo de elaboragéo deste trabalho investigativo, nos atentar
para a observacao e consideracéo criteriosas dos principios tedricos-metodologicos assumidos

na Teoria Historico-Cultural. Tal intento ndo se deu com o objetivo de realizar uma pesquisa
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engessada com meios e fins pré-determinados, cujo foco principal se resume em marcar etapas
concluidas, o que iria em desencontro ao que a perspectiva teorica escolhida orienta; mas sim,
de considerar 0 objeto e método em relacdo e em movimento no percurso de realizacdo da
pesquisa. Consideramos, também o processo dinamico de elaboragdo do conhecimento e a
posicdo da pesquisadora, uma vez que de acordo com Freitas, Souza e Kramer (2003, p.37) é
fundamental a contextualizacdo do pesquisador que, sendo um ser social, “marca e ¢ marcado

pelo contexto no qual vive”.

O texto estd organizado em cinco capitulos. O primeiro capitulo é composto pela
introducdo, na qual séo apresentados o objeto de estudo, a reviséo de literatura, a pergunta de
pesquisa e 0s objetivos gerais e especificos. Antecedendo a introducao, séo apresentados alguns
elementos da histdria de vida da pesquisadora que viabilizaram o contato com a tematica de

estudo e a construgdo do objeto de pesquisa.

O segundo capitulo foi dividido em trés secBes, nas quais serdo apresentados 0S
fundamentos tedrico-criticos que embasam o estudo. Tomando como orientacao primordial, 0
principio de que ‘“os fendmenos humanos devem ser estudados em seu processo de
transformagao e mudanga, portanto em seu aspecto historico” (Freitas, 2002, p.27) buscaremos,
na primeira secdo, caracterizar o percurso histérico de constituicdo do direito a Educacéo
escolar aos sujeitos com deficiéncia, estabelecendo um paralelo entre o reconhecimento do
direito a Educacéo a toda a populacdo e a emergéncia dos paradigmas da educacéo inclusiva,
ambos forjados em meio a uma série de contradi¢cBes expressas, entre outros aspectos, pelo
processo de fortalecimento de um modelo econdmico e politico que acentua as desigualdades

sociais e reforca os processos de exclusdo social (Caiado, 2014).

Na segunda secdo discorreremos sobre como o0s estudos a respeito das trajetorias
escolares de alunos com deficiéncia, conduzidos a partir da promog¢édo de espacos de escuta
desses sujeitos, tém contribuido para o avan¢o na producdo de conhecimentos sobre os
cotidianos escolares e sobre como as condi¢des concretas de vida exercem influéncias nas
possibilidades de permanéncia e participacdo no processo de ensino e aprendizagem a eles

disponibilizados.

Na terceira secdo apresentaremos a concepcao de desenvolvimento humano adotada
para a elaboracdo desta pesquisa, a Teoria Historico-Cultural elaborada por Vigotski, cujo

principio se baseia na premissa de que a conduta humana ndo é determinada meramente pela
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evolucdo biolégica do ser humano, mas sim, pelo produto do desenvolvimento histérico e
cultural da sociedade e pela qualidade das relagdes sociais estabelecidas ao longo do processo
constitutivo da personalidade. Nesse sentido, assumimos que as condi¢des concretas de vida
nas quais os sujeitos estdo inseridos podem ter reflexos nas situacdes de desenvolvimento
oportunizadas a eles e, no caso das pessoas com deficiéncia, o lugar social historicamente
destinado a elas, pode configurar-se em um dificultador ainda mais problematico para o

processo de desenvolvimento cultural deste grupo social.

O terceiro capitulo sera dedicado a descricdo da metodologia adotada para a realizagédo
deste estudo e esta dividido em cinco sec¢des, sendo a primeira destinada a apresentacdo do
referencial tedrico-metodoldgico escolhido para responder as questdes de pesquisa. A segunda
secdo abordara os critérios de selecdo dos participantes da pesquisa. Nessa secdo, serdo, ainda,
descritas as informagfes quanto ao atendimento as exigéncias éticas definidas como
condicionantes para a realizacdo deste estudo. As duas secdes posteriores apresentardo,
respectivamente, os procedimentos adotados para a realizacdo das entrevistas e explicitardo os
procedimentos de transcricdo das entrevistas e analise dos dados, no que diz respeito a definicéo
de eixos teméticos utilizados para direcionar as andlises. Na Gltima se¢do desse capitulo,
buscaremos caracterizar os participantes da pesquisa.

O quarto capitulo sera dedicado a analise dos dados obtidos e organizado da seguinte
forma: na primeira secdo serdo apresentadas as descri¢fes das vivéncias dos participantes da
pesquisa, no que diz respeito a sua presenca nos espacos escolares ao longo da Educacéo Bésica.
Posterior a descricdo, buscaremos elaborar possiveis compreensdes acerca dos elementos
emergentes nesse processo, em um movimento critico-reflexivo, cujo objetivo é a explicacdo
dos fenbmenos observados, a partir da premissa de que os elementos mobilizados pelos
participantes da pesquisa em sua dimensdo singular tém a potencialidade de refletir aspectos da
realidade objetiva das condigOes sociais de vida. Na segunda se¢do procuraremos inferir, com
base no conjunto dos elementos apresentados pelos estudantes, ao longo das entrevistas, alguns
dos sentidos atribuidos por eles aos seus processos de escolarizacdo, na interface com a

condicéo de deficiéncia.

Finalizando o processo desta pesquisa, 0 quinto capitulo apresentara algumas
consideracOes sobre o percurso tracado para a sua realizacdo, com uma sintese dos resultados
construidos, a concluséo do trabalho investigativo e um convite a realizacéo de novos trabalhos

sobre a tematica.
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2 FUNDAMENTOS TEORICO-CRITICOS

2.1 0 DIREITO A EDUCACAO ESCOLAR DA PESSOA COM DEFICIENCIA

Historicamente a Educagdo Especial no Brasil desenvolveu-se a partir da criagdo de
instituicbes privadas de carater filantropico e assistencial com foco no atendimento
especializado e apoio financeiro do Estado (Jannuzzi, 2017). Essas entidades fundamentadas
em discursos de apelo a caridade e benemeréncia em contraposi¢do aos principios de defesa da
garantia de direitos sociais aos individuos com deficiéncia, foram se organizando e se
fortalecendo no Brasil ao longo dos anos, com a aprovacdo do poder publico, que se eximia
intencionalmente de assumir suas responsabilidades politicas no atendimento a essa parcela da

populacéo.

Para Lehmkuhl (2021, p. 01), “a filantropia acompanha a Educacao Especial desde os
seus primdrdios, embora tenha sofrido modificagbes ao longo do tempo, e que a marca da

deficiéncia € que define a ajuda aos desvalidos, a caridade e a benemeréncia”.

Essa forma de atendimento as pessoas com deficiéncia foi se constituindo no Brasil,
desde o inicio do século XX; contudo, foi concebida ainda durante o século XIX para atender
a uma demanda apresentada pelos profissionais das areas da Educacdo e da Saude, os quais
concebiam os espagos especializados como os mais “adequados para o atendimento de

pessoas consideradas anormais para os padroes vigentes” (Kassar e Rebelo, 2011, p. 02).

A concepcdo de deficiéncia, amplamente difundida perante a sociedade naquele
periodo, naturalizava e legitimava o tratamento segregador e tornava invisiveis 0s sujeitos
tidos como fora do padrdo da normatividade. Ao ser naturalizada, passava a determinar a
constituicdo dos sujeitos com e sem deficiéncia, apresentando-se como uma das maiores

barreiras para a transformacéo dessa dinamica social (Lima, Ferreira e Lopes, 2020).

As propostas educativas ofertadas pelo poder publico a essa parcela da populagédo
eram inexistentes, e os documentos constitucionais em vigéncia dispensavam-na da
frequéncia aos estabelecimentos escolares regulares. O primeiro documento norteador da
educacdo a prever a escolarizacdo de sujeitos com deficiéncia, a época denominados

“excepcionais”, na rede regular pablica de ensino, no Brasil foi a Lei de Diretrizes e Bases
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da Educacdo Nacional n® 4024/61 (Brasil, 1961), que estabelecia a possibilidade de
integracdo desses estudantes em classes especiais, condicionando a participacdo nesses
ambientes as suas condi¢cdes individuais e biologicas, sem que houvesse qualquer
responsabilizacdo da escola em prover recursos para que tal medida se efetivasse. Kassar
(2011) aponta a importancia da atuacdo de movimentos internos nacionais de luta em favor
da educagéo das pessoas com deficiéncia e a adeséo, pelo Brasil, a acordos internacionais
baseados na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, como fatores que impulsionaram

a emergéncia dessa proposta de escolarizacdo nesse periodo historico.

Caiado (2014) ressalta que, mesmo havendo uma disseminacgdo, desde o inicio do
século XX, das entidades privadas, de carater filantropicas e assistenciais, a grande maioria
dos sujeitos com deficiéncia permanecia a margem de qualquer tipo de atendimento

educacional, fosse publico ou privado.

Kassar (2011) nos chama a atencdo para a importancia de que a compreensao dos
processos pelos quais o direito a Educacdo da pessoa com deficiéncia se constituiu seja
pautada pela observacao da realidade educacional brasileira. Sendo assim, é preciso situar e
considerar como se deu esse processo no que se refere a populacdo geral do pais, ja que,
como nos aponta a autora “a restricdo a educagdo ¢ constitutiva da historia do Brasil”
(Kassar, 2011, p. 43).

Saviani (2013b) nos aponta que historicamente o Estado brasileiro se esquivou de sua
responsabilidade para com a Educacdo, criando ou fortalecendo nos textos constitucionais,
mecanismos que transferissem 0s encargos e o0 compromisso pelo provimento da
escolarizacdo da populacdo para os 0Orgdos municipais ou estaduais, bem como a
organizagOes filantropicas, empresariais e sociedade em geral, fomentando o discurso de
cumprimento do dever de solidariedade para com os mais pobres. No que diz respeito aos
principios educacionais enunciados nos textos constitucionais, que antecederam a
Constituicdo de 1988, verifica-se a existéncia de um movimento constante de relativizagéo
do principio de gratuidade do ensino, somado a omissdo de outros principios, inicialmente
fixados ou ampliados e posteriormente silenciados na ocasido das atualiza¢des dos referidos

documentos (Saviani, 2013b).

Sendo assim, embora prevista desde a Constituicdo de 1824, até a decada de 1970,

tanto no ambito internacional quanto no nacional, pouco se falava sobre a oferta da educacéo
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atoda a populagdo. Os indices relativos ao analfabetismo, evaséo e repeténcia no Brasil eram
muito elevados. Nesse cendrio de destituicdo do direito declarado e da afirmacdo da
inefetividade da escola brasileira, a Educacdo Especial foi se configurando ao longo da
decada de 1980, como acao do poder publico a partir da implantacdo de classes especiais,

dentro das escolas de ensino regular por todo o pais (Kassar, 2011).

A concepc¢édo educacional referente a pessoa com deficiéncia era classificatéria e
segregacionista, forjada na normalizacdo da separacdo de estudantes, em funcdo de
resultados de testes psicométricos e na formacdo de turmas e grupos de alunos que
priorizavam determinadas habilidades académicas (Lima, Ferreira e Lopes, 2020).

Considerando essa compreensdo cientifica do desenvolvimento, o periodo ficou
marcado pelo encaminhamento de um elevado nimero de alunos para as classes especiais.
Os critérios de avaliacdo eram pautados na identificacdo, por parte dos professores das
classes regulares, de dificuldades de comportamento e de aprendizagem desvinculados da
real necessidade de atendimento educacional especializado. Muitos dos estudantes,
apontados como incapazes de aprender nas salas de aula comum eram provenientes das

camadas mais pobres da populacdo (Kassar e Rebelo, 2011).

Nesse sentido, até os finais da década de 1980, o setor publico atendeu,
majoritariamente em classes especiais, alunos reprovados de serie ou com deficiéncias tidas
como ajustaveis socialmente. Os estudantes com comprometimentos fisicos ou cognitivos
mais severos continuaram sendo atendidos por instituicdes especiais de carater privado-
assistenciais, substitutivas a educacdo comum, com curriculos proprios, muitas vezes mais
voltados para a realizacdo de atividades da vida diaria (Kassar, 2011; Campos, S e Campos,
2020).

Ao final da década de 1970 e no inicio dos anos 80, contexto da ditadura militar no
Brasil, houve uma intensificagdo nos movimentos de luta na defesa dos direitos sociais a
todos os cidadaos brasileiros. As mobilizagdes oriundas desses movimentos culminaram na
elaboracdo da Constituicdo Federal de 1988. Para Kassar, Rebelo e Oliveira (2019), esse
processo foi caracterizado pela intensa participacdo de diferentes grupos da sociedade civil,
cujos objetivos direcionavam-se a incorporacdo de suas demandas ao texto constitucional e

a posterior elaboracédo de politicas pablicas no Brasil.
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Com a promulgacéo da Constitui¢do Federal em outubro de 1988, o Brasil adotou o
modelo de Estado Democratico de Direito e vivenciou avancos no que se refere a protecéao
dos direitos fundamentais dos cidaddos. Em consonancia com a Declaracdo dos Direitos
Humanos, reconheceu varios direitos sociais, dentre eles a Educacdo e a Saude, que passaram
a ser concebidos como direitos de todos os cidad&os brasileiros. Sobre o direito a Educacao,
foi determinada sua oferta como dever do Estado, apresentando como base do ensino os
principios da igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola e da gratuidade
do ensino publico em estabelecimentos oficiais, dentre outros. (Brasil, 1988). Nesse
movimento, a politica educacional passou a se configurar como uma politica publica, de

carater universal.

Saviani (2013b) destaca a participacdo de profissionais ligados a Educacdo no
processo de defesa de universalizacdo do direito a Educacdo. Caiado, et al. (2014) ressaltam
a relevancia decisiva da participacdo e articulagdo do movimento organizado das pessoas
com deficiéncia e seus apoiadores na elaboracao da Constituinte, o que culminou na inscricdo
dos direitos desta parcela da populacdo no documento constitucional. Para as autoras, essa
mobilizacdo politica proporcionou a ampliacdo da visibilidade da luta do grupo, ao mesmo
tempo em que promoveu 0 contato com 0S movimentos internacionais, favorecendo a

emergéncia do modelo social de deficiéncia, atualmente adotado pelos documentos oficiais.

Dessa forma, a Constituicdo Federal de 1988 é considerada um marco de referéncia
paraa garantia do direito a Educacdo a toda a populacdo e para a ampliacdo da presenca dos
estudantes com deficiéncia no ensino regular, ja que determinou, em seu artigo 208, inciso
I, que o atendimento educacional especializado a esses estudantes deveria ocorrer
preferencialmente na rede regular de ensino, em contraposicdo aos dispositivos legais
anteriormente publicados, como as duas Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional -
LDBEN n° 4024/61 e LDBEN n°® 5692/71 - que estabeleciam que a educagdo dessa
populacdo deveria enquadrar-se no sistema geral de educagdo, somente quando fosse
possivel, limitando dessa forma, seu acesso aos espacos escolares regulares. (Brasil, 1961,
1971 e 1988). A mudanca discursiva do modelo assistencialista para uma concepcao baseada
nos direitos humanos, assumida na Constituinte, representou uma conquista importante para
as pessoas com deficiéncia, visto que passaram a ser contempladas como sujeitos de direitos
(Siems-Marcondes e Caiado, 2013; Dainez, Smolka e Souza, 2022).
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Caiado (2014), mesmo concordando com a afirmacdo de que a aprovacgdo da
Constituicdo de 1988 representou um avanco para a sociedade brasileira na garantia dos
direitos, especialmente para a parcela da populacdo mais pobre e marginalizada, enfatiza a
necessidade de que o contexto historico no qual esse acontecimento se deu seja considerado,
tomando como referéncia os movimentos politicos nacionais e internacionais em andamento

a época.

Neste sentido, a autora aponta sobre o estado de adiantamento das discussdes em
favor do reconhecimento do direito a Educacdo a todas as pessoas e do fortalecimento da
concepcdo de educacdo inclusiva, como resultado da mobilizagdo popular, j& em andamento
em diversos paises, baseados na defesa dos principios dos direitos humanos. Acrescenta a
importancia de se considerar o fato de que o reconhecimento do Estado social de direito no
Brasil se deu concomitantemente com a emergéncia de uma nova fase de expansdo e
reestruturacdo do Capitalismo, denominado Neoliberalismo. Essa nova fase é baseada no
modelo econdmico e politico, no qual o que prevalece é o Estado minimo em contraposicéao

ao modelo fundamentado no Estado assistencial, assumido na Constituicdo (Caiado, 2014).

Situar esse movimento é imprescindivel para se compreender as incoeréncias
existentes nesse processo e as formas como elas se refletem na realidade educacional
brasileira. Com a Constituicdo de 1988, o Brasil assumiu o compromisso de elaborar e
implementar politicas publicas que garantam os direitos sociais aos cidaddos, dentre eles o
da Educacdo, o que pressupfe a atuacdo mais efetiva do Estado e a disponibilizacdo de
recursos financeiros mais robustos e continuos para o financiamento de tais politicas (Duarte,
2004). Todavia, em observacdo as mudancas impostas pelo novo Capitalismo, 0s governos
que se sucederam a partir da promulgacdo da Constituinte implantaram um projeto politico-
econdmico vinculado aos interesses do grande capital internacional, o qual adota o modelo
de Estado minimo e, consequentemente, indica a diminuicdo na destinacdo de verbas

orcamentarias para gastos com o social (Caiado, 2014).

Nesse movimento ambiguo, o Brasil assumiu constitucionalmente o carater de Estado
assistencial, ao mesmo tempo em que passou a tomar medidas politicas e econdmicas para
se adequar as atualizacGes determinadas pelo ideério neoliberal. Esse projeto adotado pela
maioria dos paises ocidentais vai definir os principios dos documentos internacionais que
orientam as acgOes e politicas, voltadas para a educagdo geral e a educagdo inclusiva nos

paises que a ele aderem, como é o caso do Brasil. Para Kassar, Rebelo e Oliveira (2019, p.4)
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a promulgacdo da Constituicdo Federal no Brasil em um periodo de avango do
neoliberalismo em outros paises do mundo acabou por “neutralizar muitas das conquistas

inscritas no texto Constitucional”.

Como uma das principais consequéncias dessas medidas politico-econdmicas,
podemos citar o incentivo ao fortalecimento e & ampliacdo da atuagdo de organiza¢bes néo-
governamentais — ONGs - na oferta de atendimentos relacionados aos direitos sociais como
Saude e Educacdo, por meio da privatizacdo do setor publico (Laplane, Caiado e Kassar,
2016).

Lehmkuhl (2021) nos aponta sobre como as reformas politicas e administrativas
efetuadas no Brasil, durante a década de 1990, ampliaram e fortaleceram a atuacdo da
sociedade civil na elaboracdo e execucao de politicas sociais, na mesma propor¢ao em que
as acdes governamentais foram se encaminhando para a diminuic¢do de sua funcéo estatal na
provisdo de acBes nas areas de Educacdo, Servigo Social e Saude com a transferéncia da
responsabilidade para as instituicGes privadas e para as organiza¢des ndo-governamentais —
ONGs — por meio do incentivo e do fortalecimento de parcerias publico-privadas, forjados
pelos discursos de diminuicdo dos gastos publicos e pela promessa de maior qualidade dos

atendimentos oferecidos a populacdo (Laplane, Caiado e Kassar, 2016).

Também a partir desse periodo historico, passou a ganhar forcas, na esfera mundial,
0 movimento de defesa dos direitos humanos, cujo marco principal foi a Conferéncia
Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada em marco de 1990, em Jomtien, Tailandia
(UNESCO, 1998). De acordo com Kassar (2011), no Brasil, o termo “inclusdo” e seus
principios foram sendo incorporados aos documentos relacionados a Educacdo Especial desde
0 inicio da decada de 1990. Neles, mencionava-se sobre a importancia da inclusao de estudantes

com deficiéncia nas escolas regulares.

Sob o paradigma da educacéo inclusiva, outras conferéncias internacionais foram
realizadas, a fim de reiterar os compromissos assumidos na Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos (UNESCO, 1990), e os documentos nelas gerados influenciaram a
elaboracdo das politicas educacionais brasileiras. Entre eles, estdo a Declaracdo de Nova
Delhi sobre a Educacao para Todos (UNESCO, 1993) e a Declaracdo de Salamanca e Linha
de Acéo sobre Necessidades Educativas Especiais (UNESCO, 1994).
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Kassar, Rebelo e Oliveira (2019) concebem a adeséo pelo Brasil desses documentos
e compromissos, voltados para a universalizacdo da educacdo obrigatéria e gratuita, como
sendo um fator que contribuiu com o fortalecimento das pressdes por escolarizagdo de
estudantes com deficiéncia em andamento no pais, entretanto, ressaltam que, mesmo apos a
publicizacdo dos documentos gerados na Declaracédo de Salamanca, que recomendavam a
matricula de todos os estudantes em classes comuns/regulares, 0 que se encaminhou no
Brasil, naquela década, foi a publicacdo de documentos educacionais que mantiveram a
possibilidade de existéncia de escolas especiais no pais. Para elas, até esse periodo, o que se
verificava era a aceitacdo de diferentes espacos para a escolarizacdo de sujeitos com
deficiéncia. As autoras apontam como exemplos a Politica Nacional de Educacgdo Especial
(Brasil, 1994), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Brasil, 1996) e as

Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica (Brasil, 2001).

A despeito das ambiguidades citadas, a década de 1990 ficou marcada, no &mbito
brasileiro, pelo fechamento de varios espacos publicos de Educacdo Especial, sobretudo as
classes especiais e as oficinas pedagdgicas, sendo as classes especiais substituidas por salas

de recursos, apresentadas como espagos menos segregados (Kassar e Rebelo, 2011).

Caiado (2014) chama a atencdo para o fato de que os documentos gerados e 0S
compromissos assumidos nas conferéncias e reiterados pelos governos vao ao encontro dos
interesses do capital, com vistas @ manutencdo da ordem econdmica e social vigentes. Dessa
forma, a concepcao de educacéo inclusiva assumida é aquela que concebe a educacdo como
um investimento, capaz de gerar riqueza para o pais por meio do preparo dos individuos para
a atuacao no mercado de trabalho, configurando-se assim, como um instrumento a favor da
expansdo e da manutencdo do sistema capitalista. Nesse sentido, a autora destaca que o
conceito de educagdo inclusiva, difundido ndo remete exclusivamente as pessoas com
deficiéncia, mas a todos os individuos que sejam considerados a margem da sociedade e que

possam vir a contribuir com o desenvolvimento econdmico do pais.

Em 2008, o pais assumiu oficialmente o paradigma da educacdo inclusiva, com a
publicacdo da Politica Nacional de Educacgdo Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva —

PNEEPEI, cujo objetivo apresentado era assegurar 0 acesso, a participagédo e a aprendizagem
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dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento® e altas habilidades ou
superdotacéo nas escolas de ensino regulares (Brasil, 2008).

Como principais acdes, esse documento apresentou a atuacdo em trés eixos, quais
sejam:1) formacéo de professores, 2) acessibilidades e 3) organizagéo e oferta do atendimento
educacional especializado (Dainez, Smolka e Souza, 2022).

O atendimento educacional especializado foi apresentado como um suporte para apoiar
o desenvolvimento dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial a ser realizado no periodo
oposto ao da escolarizacdo na classe comum, com a finalidade de complementar e/ou
suplementar a formacéo dos alunos, visando ao desenvolvimento da autonomia e independéncia
dentro e fora dos espacos escolares. (Brasil, 2008). Ao especificar o atendimento educacional
especializado como complementar ou suplementar a formacéo do estudante, enfatizou sobre a

impossibilidade de este ser tomado como substitutivo a escolarizag&o.

Silva e Sant’Ana (2021) nos apresentam alguns dos documentos nacionais elaborados a
partir da promulgacdo da PNEIPEI que normatizaram as a¢des direcionadas a organizagdo da
educacdo inclusiva, dentre os quais, destacamos: Resolucdo CNE/CEB 4/2009, Decreto n°
6949/2009, Decreto n° 7611/2011, Plano Nacional de Educacdo — PNE (2014). Acrescentamos
a relacdo de documentos apontados pelas pesquisadoras, a Lei n® 13.409, de 2016, que define
cotas para pessoas com deficiéncia nas universidades federais.

Embora as atualizacdes geradas representem avancos na efetivacdo do direito a
Educacdo aos estudantes com deficiéncia, é possivel verificar que alguns pontos da proposta de
educacdo inclusiva ndo foram integralmente atendidos e permanecem sendo motivos de
constantes embates e resisténcia por parte dos diferentes grupos da sociedade. Os pontos dizem
respeito especialmente ao local de escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia e as formas de

financiamento das propostas educacionais a eles destinadas (Kassar, Rebelo e Oliveira, 2019).

Um ponto de intensa disputa € a manutengdo da possibilidade de destinacdo de
recursos publicos para o financiamento de entidades privado-assistenciais, de carater
filantropico, a partir do estabelecimento de parcerias e convénios, com vistas a oferta de

atendimentos educacionais para os estudantes com deficiéncia. Nesse aspecto, verifica-se que

$Nomenclatura alterada, em maio de 2013, pelo Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos
Mentais (DSM-V), para Transtornos do Espectro Autista (TEA).
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a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 permanece admitindo que o
atendimento educacional seja realizado em classes, escolas ou servi¢cos de instituicdes
especializadas de carater privado-assistenciais, com a provisao de mecanismos para a garantia
de repasse financeiro, proveniente de verbas pablicas, para a manutencéo e financiamento de

entidades ndo-governamentais (Brasil, 1996, art. 58 e 60).

No que se refere a manutencdo e ao fortalecimento dessa relacdo publico e privado,
Laplane, Caiado e Kassar (2016) nos levam a refletir sobre as ambiguidades assumidas pela
prépria Constituinte, que reconhece os direitos sociais da populacdo, conferindo ao Estado a
responsabilidade pela oferta gratuita dos servicos a eles relacionados, a0 mesmo tempo em que
cria mecanismos para provisionar a atuacdo de organizacdes nao-governamentais no
oferecimento de servigcos relacionados aos direitos estabelecidos e para regulamentar a

transferéncia de recursos publicos para esse tipo de instituicao.

Nesse sentido, as autoras nos alertam para a relacdo de dependéncia das entidades

privadas, no que diz respeito ao recebimento de recursos financeiros advindos do setor publico.

Se a presenca do setor privado é reconhecida pelo poder publico como uma
colaboragdo importante para a efetivacdo de formas diferenciadas de
atendimento, para o setor privado, a busca por recursos publicos é
fundamental para sua existéncia (Laplane, Caiado e Kassar, 2016, p.42).

Para Campos, Sa e Campos (2020, p. 179), “a efetivacdo do direito a educacao das
pessoas com deficiéncia tem sido um desafio até os tempos atuais, porque demanda custos e
mudangas nas concepgdes limitadoras sobre a deficiéncia, na gestdo educacional e na préatica

docente”.

As mesmas autoras ressaltam que a condicéo para que o direito a Educacao das pessoas
com deficiéncia se concretize se traduz na necessidade de que, enquanto sociedade, consigamos

ultrapassar preconceitos e barreiras historicamente construidos.

Rodrigues e Angelucci (2018) e Barros (2023) nos apresentam, como uma das
principais barreiras a serem superadas neste processo de transformacgdo das concepgdes
excludentes a respeito da deficiéncia, a resisténcia, ainda verificada nos dias atuais da
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manutenc¢do de préaticas escolares que condicionam a possibilidade de atuacdo pedagdgica
aos diagndsticos médicos e psicoldgicos.

Santos e Sant’Ana (2016) nos trazem apontamentos sobre como se deu o processo de
constituicdo historica da relagdo entre a medicina e as questdes escolares e nos alertam para
as formas como essa estreita relacdo atua de maneira a atender aos interesses do ideario
neoliberalista. Neste sentido, os autores chamam a atencdo para a prevaléncia de uma
concepcao de desenvolvimento humano, baseada em uma visao bioldgica, que individualiza
o fracasso escolar, culpabilizando os estudantes pelas dificuldades encontradas no processo
de aprendizagem, sem levar em consideracao os aspectos econdmicos, politicos e sociais que
perpassam a escola e sua organizacdo em uma sociedade capitalista. Os autores destacam
que tal concepcdo de desenvolvimento ainda se faz presente na contemporaneidade e se
revela na intensificacdo de préaticas sociais que condicionam a possibilidade de aprendizagem
e desenvolvimento académico de alunos considerados com comportamentos “diferentes” a

necessidade de medicalizacdo, apresentada como solugédo para os problemas escolares.

Kuhnen (2017) afirma que, no transito entre as propostas integracionista e inclusivista
postas nos documentos referentes as politicas de Educacao Especial, muitas alteragdes foram
feitas, tais como a mudanca nas nomenclaturas e na definicdo do publico-alvo da Educacéo
Especial; entretanto, ndo houve o rompimento efetivo com a concepc¢do de deficiéncia

baseada na dicotomia entre o normal e o patoldgico, vinculada ao diagndstico médico.

O movimento em defesa da insercdo e da participacdo social da pessoa com
deficiéncia exige a superacdo das concepcdes historicamente enraizadas, que atribuem aos
sujeitos e a disfuncéo a responsabilidade pelas dificuldades encontradas na interagdo com o
meio social; impele a compreensdo de que o conceito de deficiéncia e constituido
socialmente a partir da negagdo de condicOes externas adequadas para o desenvolvimento
dos sujeitos; e assume o compromisso de concentrar esforgos para a ampliacdo de praticas
educativas, que contemplem a potencialidade das relacdes sociais como elemento promotor

do desenvolvimento humano (Tunes, 2003).

Concebido sob essa perspectiva, o direito a Educacdo ndo se restringe a presenca dos
sujeitos no ambiente escolar e denota a superacdo de concep¢des sobre o desenvolvimento
humano, que nédo consideram diferentes possibilidades de aprendizagem e a disponibilizacdo

de condicdes adequadas para a efetiva participacdo de todos os estudantes, visando a
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promocdo de situacOes reais de desenvolvimento cultural, que levem em consideracgdo as
particularidades individuais, presentes no processo educacional. Sendo assim,
argumentamos a favor da realizacao de estudos que busquem conhecer a realidade cotidiana
vivida pelos estudantes com deficiéncia durante suas trajetdérias escolares, com vistas a
identificar os elementos que promovem ou dificultam seu processo de desenvolvimento

humano.

2.2 ESTUDOS SOBRE TRAJETORIAS ESCOLARES NA EDUCACAO ESPECIAL EM
PERSPECTIVA

Sabemos que, com a adocao dos paradigmas da educacdo inclusiva e a consequente
elaboracdo de politicas publicas para viabilizar o acesso aos espacos escolares comuns, 0
Brasil vivenciou um aumento no nimero de matriculas de alunos com deficiéncia tanto na
Educacéo Basica quanto no Ensino Superior (Meletti e Ribeiro, 2014; Kassar, 2016; Campos,
Sa e Campos, 2020; Ansay e Moreira, 2020; Cabral, Orlando e Meletti, 2020). Entretanto, a
despeito dos dados numéricos promissores, quando os resultados referentes ao acesso dessa
parcela da populagdo aos espacos escolares séo observados com maior cautela, evidenciam
uma série de elementos preocupantes que dizem respeito a permanéncia e ao éxito escolar
(Laplane, 2015).

Para Meletti e Ribeiro (2014, p. 178),

0 acesso, ainda que imprescindivel, ndo pode ser considerado como o Unico
indicador de uma politica bem-sucedida. E necessario focar outros aspectos
referentes a educagdo desta populagéo para que se possa analisar a efetividade
da implementacdo das politicas inclusivas no Brasil.

Para essas autoras, uma das formas de se verificar a efetividade das politicas publicas
implantadas ¢ a analise dos dados que tratam da relacédo idade do aluno e série frequentada,
pois, em suas concepgoes, essa informacédo tem a potencialidade de oferecer subsidios para
auxiliar na compreensdo sobre as condicdes disponibilizadas para permanéncia dos

estudantes nos processos de escolarizagéo.
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Sobre esse aspecto, os dados referentes ao Ensino Fundamental apontam para uma
realidade critica para os estudantes com deficiéncia, ao passo que revelam altos indices de
reprovacdao, que se intensificam a medida que aumenta a etapa de escolarizacéo,

configurando-se em uma grande defasagem entre a idade dos estudantes e a série cursada.

Os dados analisados sobre a Educacdo Baésica referentes ao ano de 2012,
evidenciaram uma prevaléncia de estudantes com deficiéncia matriculados no Ensino
Fundamental, em contraposicdo a um numero significativamente menor observado nas
etapas de Educacdo Infantil e Ensino Médio. Inferimos, portanto, que o alto nimero de
reprovagdes verificado contribui para a concentragdo de matriculas de estudantes com
deficiéncia nessa etapa de escolarizacdo. Mesmo considerando a realidade educacional
brasileira no que se refere a evasdo escolar, verificada na transicdo entre o Ensino
Fundamental para o Ensino Médio, as autoras ressaltam que a taxa de abandono da
escolarizacdo é proporcionalmente maior para os estudantes com deficiéncia, quando
comparada com o numero de matriculas dos estudantes sem deficiéncia (Meletti e Ribeiro,
2014).

Refletindo sobre a influéncia que esse nimero de reprovacdes, identificado durante
0 Ensino Fundamental, exerce nas trajetdrias educacionais dos estudantes com deficiéncia,
inferimos que ele pode configurar-se em um fator preponderante de negacdo das
possibilidades de ingresso dos estudantes ao Ensino Médio e, consequentemente, a Educacéo

Superior.

Cabral, Orlando e Meletti (2020) analisaram os dados referentes a matricula de
estudantes no Ensino Superior no Brasil, no periodo que engloba os anos de 2009 e 2018.
Identificaram uma baixa representatividade de estudantes com deficiéncia neste nivel de
ensino, em comparagao ao numero total de matriculas. Sobre os dados relacionados ao éxito
escolar dos estudantes, o estudo evidenciou a prevaléncia de maior dificuldade para os
estudantes com deficiéncia em completarem os requisitos minimos para a conclusdo dos

Ccursos superiores iniciados.

Tomando como base os estudos citados, observamos que nem todos os alunos com
deficiéncia que ingressam na Educacdo Basica conseguem concluir o Ensino Fundamental,
tampouco o Ensino Médio. Tal fato revela que a universalizacdo da educacdo nesse nivel de

ensino, constitucionalmente definida como obrigatdria, ainda ndo se efetivou, e as barreiras
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impostas a esses estudantes no que se refere a possibilidade de acesso ao Ensino Superior
devem-se, em grandes medidas, a esse fato. Entretanto, a despeito das dificuldades apontadas,
ha estudos que indicam um aumento no numero de estudantes com deficiéncia que esta
conseguindo concluir o Ensino Médio e acessar o Ensino Superior brasileiro, beneficiados
pelas politicas de inclusdo (Siems-Marcondes, 2017; Cabral, Orlando e Meletti, 2020). Nesse
contexto, faz-se importante a conducdo de estudos que busquem conhecer as trajetorias
escolares dos alunos com deficiéncia, que conseguiram concluir o Ensino Médio, de forma
a identificar os dispositivos que favoreceram a sua permanéncia na Educacdo Béasica e que
oportunizaram a apropriacao dos conhecimentos cientificos, permitindo-lhes a participacéo

social e posterior ingresso no nivel superior de educacao.

Os estudos que apresentam, analisam e discutem os dados educacionais, como 0S
apresentados acima, fornecem elementos para pensarmos sobre os resultados obtidos ao longo
dos anos, no que diz respeito, entre outras questdes, aos fluxos de ingresso e éxito de estudantes
no sistema escolar. Tomados ap6s a publicacdo dos dispositivos legais que estabelecem a
universalizacdo do direito a Educacdo, configuram-se em um importante instrumento de
avaliacdo das politicas educacionais implantadas no pais e do dimensionamento dos avangos
conquistados. Para Kassar (2016), os estudos de carater qualitativo tém a potencialidade de
fornecer elementos para a ampliacdo da compreensao do que os dados huméricos apresentam.
Nesse sentido, assumimos que é preciso dispor de estudos que, a despeito dos resultados
registrados nos dados oficiais disponibilizados pelo governo, favorecam a elaboracdo de
conhecimento acerca dos aspectos que interferem na disponibilizacdo de condi¢bes adequadas

para a permanéncia e participacdo de estudantes com deficiéncia nos espacos escolares.

Siems - Marcondes (2017) aponta-nos a existéncia de elementos no &mbito das relagdes
humanas, como a receptividade e a predisposicdo de professores e gestores escolares, que néo
estdo assegurados pela normativa legal e que representam aspectos imprescindiveis para a
promocédo do acesso e apropriacdo dos saberes escolares aos estudantes com deficiéncia. Para
essa autora, esses elementos tém “o poder de favorecer ou impedir a construg¢ao de estratégias
de enfrentamento as barreiras e limitacbes do ambiente social, associadas a condi¢do de
deficiéncia” (Siems-Marcondes, 2017, p. 103). Sendo assim, apresentamos a relevancia do
estudo das trajetorias escolares de alunos com deficiéncia, a fim de apurar, para além do que
estd posto nos documentos normativos, os diferentes aspectos implicados nesse processo e a

forma como eles podem influenciar no percurso de vida dos sujeitos.
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Para Siems-Marcondes (2017), o conhecimento sobre as trajetorias de estudantes com
deficiéncia que conseguiram se apropriar dos conhecimentos escolares da Educacdo Baésica e
prosseguir em seu percurso educativo na Educacdo Superior tém a potencialidade de evidenciar
os fatores que exerceram impactos positivos ou negativos em seus processos de escolarizagéo,
contribuindo para a criagdo de indicativos que auxiliem na constituicdo de espagos e tempos
escolares menos excludentes, de forma a favorecer a elaboracdo de propostas e politicas que

oportunizem a incluséo.

Na area da Educacédo Especial, o trabalho de Glat (1989), produzido no final da década
de 1980, introduz os estudos sobre histéria de vida de pessoas com deficiéncia no Brasil,
contestando métodos tradicionalmente utilizados, que invisibilizavam essas pessoas e
buscavam apresentar as questdes relacionadas a deficiéncia sob a visdo de sujeitos externos a
ela. Ao valorizar o que mulheres com deficiéncia tinha a dizer sobre si mesmas e sobre suas
vidas, a autora entrevistou trinta e cinco (35) participantes com deficiéncia intelectual,
denominada deficiéncia mental na época, com idades entre 15 e 50 anos, matriculadas em

instituicGes especializadas.

O método proposto por Glat (1989) tem como base a valorizacdo das experiéncias de
vida de sujeitos considerados comuns, que apreendidas pelo pesquisador como material dotado
de valor cientifico, trazem consigo a potencialidade de evidenciar as necessidades e 0s anseios
dos grupos sociais dos quais 0 sujeito de pesquisa, em sua individualidade, constitui-se
representante, fornecendo elementos para caracterizacdo das praticas sociais desses grupos. O
procedimento principal de coleta de dados consiste na realizacdo de entrevistas abertas, nas
quais o participante tem autonomia para eleger os pontos relacionados ao tema de pesquisa que

julgar mais relevantes apresentar naquele momento (Glat e Pletsch, 2009).

Glat e Pletsch (2009) destacam o carater propositivo deste tipo de abordagem
metodoldgica na realizacéo de estudos na area da Educacédo Especial e educagéo inclusiva, pois,
de acordo com elas, os trabalhos tém a potencialidade de evidenciar as formas como o0s
atendimentos destinados as pessoas com deficiéncia tém sido ofertados, além de contribuir para
a elaboracdo de conhecimento sobre as necessidades e estratégias utilizadas pelos sujeitos de
enfrentamento as adversidades. Tratando-se de uma abordagem subjetivista, ressalta-se que a

busca é em apreender as percep¢des dos sujeitos acerca do assunto a ser estudado.
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Com énfase em uma perspectiva historica e socialmente referenciada, os trabalhos de
Caiado (2007, 2013, 2014) trazem novos elementos a serem considerados no estudo sobre
historias de vida e trajetorias escolares de estudantes com deficiéncia. A autora amplia a
perspectiva do trabalho investigativo sobre essa tematica, ao referenciar os estudos nos
pressupostos tedrico-metodolégicos do Materialismo Histdrico-Dialético, inaugurando uma
perspectiva de investigacao critica, na qual os relatos dos participantes sdo concebidos como
materiais passiveis de serem problematizados, tendo como base a analise das condicGes

objetivas de vida.

Nesse sentido, a autora aborda a deficiéncia e suas implicagdes, situando-a em um
contexto de exclusdo social e de negacdo de condi¢bes adequadas para o desenvolvimento
humano, impostos pelo modelo econdmico e politico imanente ao Capitalismo. Considera,
assim, os impactos das condi¢des concretas de vida nas possibilidades reais de acesso e
participacdo de pessoas com deficiéncia na sociedade, caracterizando as desigualdades sociais

como um fator determinante de sua exclusao social.

Para a Caiado (2014), o método Histéria de Vida configura-se em um instrumento
metodolégico, capaz de traduzir o compromisso politico assumido pelo pesquisador no
momento em que este se propde a ouvir 0 que esses sujeitos, historicamente excluidos da
sociedade, tém a contar sobre suas vidas, suas experiéncias e anseios, situando-os dentro de um
contexto histérico que determina suas condic¢des sociais concretas de desenvolvimento e define

suas trajetorias de vida. Sendo assim:

Estudar um individuo real é uma opgdo metodoldgica que se recusa a trabalhar
sobre uma idealizacdo de homem, de educacdo (especial), de escola. Visa, sim,
conhecer as determinacdes sociais que engendraram a narrativa daquela vida
e, entdo, refletir sobre as determinacGes sociais que no tempo presente tecem
novas vidas (Caiado, 2014, p. 48).

Na perspectiva adotada por essa pesquisadora, é prevista a utilizacdo,
concomitantemente aos depoimentos orais, de outros tipos de documentos para a composi¢ao
da pesquisa. Depoimentos orais e outras fontes documentais sdo concebidos como
complementares entre si, a0 passo que, no seu imbricamento, revelam elementos capazes de
permitir ao pesquisador proceder ao que a autora denomina de “andlise categorial”, que

consiste no exercicio investigativo de relacionar a vida particular do participante da entrevista
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com as relagdes sociais que a influenciaram, de modo a *“ apreender os processos de constitui¢ao
de um individuo concreto, sintese de multiplas e complexas determinagdes” (Caiado, 2007, p.

147).

Sendo assim, essas fontes documentais consultadas ndo tém o objetivo de confirmar a
veracidade dos fatos relatados pelos sujeitos, mas de auxiliar na composi¢do de uma totalidade
condizente com a busca pelo entendimento da realidade concreta, vivida pelos sujeitos da
pesquisa. Nesse sentido, o trato com as informacGes compartilhadas oralmente pelos
participantes da pesquisa ndo se encerra na aparéncia de suas percepg¢des, mas sao ampliadas
para a apreensdo das relagBes estabelecidas no ambito das praticas sociais, trazendo luz e
sentido as formas como as condicdes concretas de vida incidem diretamente no processo de

constituicdo social dos sujeitos.

Em seu livro “Aluno com Deficiéncia Visual na escola: lembrangas e depoimentos”,
publicado pela primeira vez no ano de 2003, a autora entrevistou seis (6) sujeitos com perda
total de visdo, nascidos entre 0s anos de 1948 e 1978, que evidenciaram, entre outros aspectos,
como a possibilidade de escolarizagdo no ensino regular desses sujeitos esteve condicionada
diretamente as condicdes financeiras de suas familias, ao passo que, para aqueles estudantes
com maior poder aquisitivo, a educacdo escolar se deu no ensino regular de escolas publicas ou
particulares e para aqueles com menor poder aquisitivo, o atendimento foi limitado as

instituicOes especializadas (Caiado, 2014).

Na coletanea “Trajetorias escolares de alunos com deficiéncia” organizada por Caiado,
(2013), diversos textos analisaram as trajetorias escolares de vinte (20) pessoas com diferentes
tipos de deficiéncia, nascidos entre os anos de 1950 e 1984, que conseguiram acessar e concluir

0 Ensino Superior.

Com base na analise dos depoimentos, Caiado, Berribille e Saraiva (2013) afirmam
sobre a importancia da criacdo dos dispositivos legais para a defesa dos espagos de luta pela
garantia dos direitos e para a alteracdo e dendncia dos processos de exclusdo a que sdo
submetidos constantemente, a0 mesmo tempo em que destacam a existéncia de lacunas entre o
que é previsto no discurso legal, no que se refere a determinacdo dos direitos sociais dos
sujeitos, e 0 que € observado na vida cotidiana das pessoas, em especial daquelas com
deficiéncia. Observaram que as familias com melhores condicGes sociais e econdmicas tiveram

possibilidade de ofertar recursos relevantes para o desenvolvimento de seus filhos com
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deficiéncia, e que as familias com menor poder aquisitivo, também conseguiram promover a
participacdo dos estudantes com deficiéncia nos espacos escolares, mas para isso, enfrentaram
maiores dificuldades. Como elemento comum, as autoras destacam que todos os estudantes
entrevistados apontaram para a auséncia ou insuficiéncia de politicas publicas comprometidas
com a remocgdo de barreiras e com a superacdo de preconceitos, a0 mesmo tempo em que
ressaltaram sobre como as ag¢des de apoio e mobilizacdo desempenhadas por professores da sala
de aula, colegas de classe e, principalmente, pelos familiares dos entrevistados constituiram-se
em fatores decisivos para promocdo de melhores condi¢des de desenvolvimento e apropriacao

do conhecimento escolar.

Siems-Marcondes e Caiado (2013) ressaltam o fato de que, mesmo nascidos em um
periodo em que as iniciativas relacionadas a Educacdo Especial eram incipientes e as
possibilidades de atendimento educacional as pessoas com deficiéncia eram marcadas, quase
que exclusivamente pelas a¢bes de instituicbes privadas, de carater filantrépico, todos os
participantes do estudo que chegaram ao Ensino Superior afirmaram que seus percursos
escolares se deram integralmente em escolas publicas, ndo havendo referéncias desses a
atendimentos em instituicGes especializadas, de carater filantropico. Partindo dessa indicacéo,
as autoras trazem para a discussao algumas implicacdes dessa desvinculacéo das a¢des de cunho
assistencialista, concebendo-a como fator determinante para o sucesso da trajetdria escolar
desses sujeitos e apontando para o fato de que, ao se desvencilharem dos atendimentos
filantropicos, eles assumiram socialmente sua condicdo de sujeitos de direitos em oposicao
aquela historicamente imposta as pessoas com deficiéncia, baseada na submisséo as préaticas de
atendimentos assistencialistas, de carater caritativo. As autoras concluem, portanto, que a
permanéncia nos espacos publicos de educacdo propiciou aos estudantes entrevistados
melhores oportunidades para se apropriarem dos conhecimentos socialmente construidos,
efetivando sua participacdo social e contribuindo para a possibilidade de avanco no processo

escolar.

Padilha e Sa (2013) constataram que as atitudes de discriminacao e preconceito por parte
de colegas e professores, motivados pelo estigma da deficiéncia como sindnimo de
incapacidade, transpassaram todas as etapas de educacgéo até a conclusdo do Ensino Superior.
Da mesma forma, observaram que dificuldades relacionadas a acessibilidade e adaptacéo de
materiais e espacos, condi¢cdes necessarias para o desenvolvimento dos estudos, fizeram-se

presentes ao longo de todo o percurso educativo dos participantes de pesquisa. Os resultados
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do estudo apontaram, também, para a relevancia da presenca desses sujeitos na escola regular
como sendo um fator determinante para o desenvolvimento da consciéncia critica sobre os seus
direitos, o que os instrumentalizou a reivindica-los e contribuiu com a superacédo das barreiras

encontradas.

As leis reconhecem direitos e criam dispositivos para que 0s mesmos sejam exigidos
(Duarte, 2004). O direito a Educacgéo nos niveis mais elevados de ensino a todas as pessoas esta
determinado em lei, e isso representou uma vitoria para toda a sociedade brasileira. No entanto,
sabemos que a publicacdo de um dispositivo legal ndo garante, de maneira imediata e fluida, o
cumprimento efetivo daquilo que foi estabelecido. E na dimensdo das praticas sociais que 0s
direitos se constituem e é nessa mesma dimensao que as barreiras para a plena participacéo de

todos os cidadaos se fazem presentes e se mostram passiveis de superacéo.

Entendemos, dessa forma, que o processo de garantia de condi¢Ges mais igualitarias de
vida pressupBe, em uma primeira instancia, o conhecimento sobre os impactos que a
desigualdade tem na vida cotidiana das pessoas com deficiéncia e em que medidas reduzem
suas possibilidades de apropriacéo dos direitos conquistados. Salientamos, assim, a importancia
de estudos sobre historia de vida e trajetorias escolares como uma via capaz de ampliar as
discuss@es sobre como as relagdes sociais estdo se constituindo nos espacgos escolares, ao passo
gue, ao escutarmos o que os estudantes com deficiéncia tém a dizer sobre a realidade vivida,
aproximamo-nos da possibilidade de construir conhecimentos referenciados historica e

socialmente.

2.3 CONTRIBUICOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL DO
DESENVOLVIMENTO PARA O ESTUDO SOBRE TRAJETORIAS ESCOLARES: O
CONCEITO DE VIVENCIA EM FOCO

Buscamos abordar as trajetorias escolares de estudantes com Transtorno do Espectro
Autista matriculados no Ensino Superior a partir de uma perspectiva que focaliza a relagao
educagdo escolar e desenvolvimento integral da personalidade e que aborda a deficiéncia como
condicao humana, tendo como referéncia as condigdes concretas de vida. Dessa forma,
ancoramos o presente estudo na Teoria Historico-Cultural do Desenvolvimento Humano, com

énfase nos trabalhos de Lev S. Vigotski, de modo a compreender a relacdo constitutiva pessoa
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- meio social, concebendo o humano “como sujeito da atividade, criador de sua propria histdria,
artifice do seu desenvolvimento” (Shuare, 2017, p.72), que é historicamente situado e

socialmente referenciado.

Lev S. Semionovich inicia os seus estudos sobre desenvolvimento humano no inicio do
século XX. Vive um contexto de pos-revolucdo Russa e é impactado pelas demandas sociais.
Assume, com isso, 0 compromisso de contribuir com a reconstrucdo do pais. De acordo com
Tuleski (2008), de modo a situar o autor e seus escritos no contexto historico-social de
producdo, compreendemos a totalidade de sua obra tendo em vista o significado histérico de
seus conceitos. Nas palavras da autora, “é na dificil luta pela transformacgao das relagdes sociais

de produgdo que suas ideias, conceitos, aforismos, repeti¢oes e citagdes ganham vida” (Tuleski,

2008, p.25).

A Teoria Historico-Cultural do Desenvolvimento Humano, baseada na matriz filosofica
do Materialismo Histdrico-Dialético, leva-nos a compreender que os seres humanos se
constituem na intera¢do com a sociedade. A partir de seus estudos sobre o marxismo, Vigotski
(2000) assume o principio de que o ser humano produz as proprias condi¢des de existéncia e,
ao mesmo tempo, constitui-se nesse processo. Por meio do trabalho social, o ser humano age
sobre a natureza transformando-a em cultura, o que abre novas possibilidades de
desenvolvimento (Pino, 2000). A partir disso, Vigotski (1995) formula a “lei geral do
desenvolvimento cultural”, segundo a qual, no curso da histéria humana, no ambito das relaces
sociais, as fungdes de ordem organica e bioldgica se transformam em funcbes psiquicas

mediadas pela producéo e uso de instrumentos e signos via processo de significacao.

As relagdes sociais, portanto, desempenham papel fundante no processo do
desenvolvimento, na observancia das condi¢des concretas de vida. Sobressai, com isso, o
pressuposto da natureza social do desenvolvimento, isto €, as fungdes psiquicas especificamente
humanas sdo constituidas no processo de insercdo, e a participagdo da crianca na cultura,
entendida nessa perspectiva como producdo e atividade humana. Nesse sentido, o fator
biologico ¢ parte constitutiva, mas ndo determina as condi¢cdes de desenvolvimento do
psiquismo humano. Essa dimensdo é entretecida aos processos que se constituem na historia

cultural do humano (Vigotski, 1995).

A partir desses pressupostos, Vigotski (2010) realizou estudos sobre o desenvolvimento

da crianca — denominado na sua época Pedologia —, partindo do reconhecimento de sua
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realidade objetiva. Contestou a primazia da hereditariedade como elemento decisivo e
determinante sobre as possibilidades de desenvolvimento. Isso ndo quer dizer que o autor
negava a existéncia e a importancia de marcos desenvolvimentais inerentes a condi¢ao genética
humana. O ponto a ser destacado em sua concepcao de desenvolvimento era a interdependéncia
dos fatores biolodgicos e do meio social, tomados necessariamente a partir da analise de suas
particularidades e do seu carater processual, no que se refere a constituicdo do individuo

enquanto ser humano, historico, social e cultural.

Sob um carater dinamico e processual, as associagdes que se estabelecem entre o
desenvolvimento do psiquismo e a hereditariedade diferem entre as fun¢des psiquicas e as
denominadas elementares, ao passo que estas ultimas, estdo presentes desde o nascimento e
servem como base para o desenvolvimento das func¢des psiquicas culturais, que sdo resultado

do processo histdrico do desenvolvimento humano (Vigotski, 2010; Meshcheryakov, 2010).

Desta forma, Vigotski (2010) ressalta que para compreender 0S processos de
desenvolvimento, é necessario investigar a relacdo da crianca com o meio. E imprescindivel
que essa analise seja conduzida de maneira dinamica, com foco na consideracdo dos indicadores
relativos, ou seja, conferindo especial interesse aos aspectos que se referem a crianca e a forma

como ela se relaciona com o meio, em determinada etapa do seu desenvolvimento.

Para Pino (2010, p. 746), embora interligados, hereditariedade e 0 meio representam
realidades distintas. De acordo com ele “a hereditariedade estabelece os limites e possibilidades
de ocorréncia do desenvolvimento humano, fisico e psicoldgico, enquanto o meio abre o elenco

de possibilidades em que tal desenvolvimento pode ocorrer”.

Sendo assim, no que tange a influéncia que exercem no processo de desenvolvimento
do individuo, hereditariedade e meio devem ser observados de forma diferenciada, assegurando
como base os diferentes aspectos do desenvolvimento. Com isso, Vigotski (2010) esclarece que
a Pedologia interessa o estudo do meio no que diz respeito a sua dimensdo cultural, variavel e
dindmica que pressup8e constante mudanca, readequagdo, em oposi¢do aos aspectos estaticos

definidos pelo seu carater biolégico.

Esse meio sobre o qual o autor se refere € o meio social, concebido em sua teoria como

fonte de desenvolvimento da personalidade e das caracteristicas especificas ao humano,
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viabilizado a partir das relacfes sociais estabelecidas ao longo do processo constitutivo dos

individuos, com vistas a apropriagdo das fun¢des humanas.

Nas palavras de Vigotski (2010, p. 697), .ao explicar a importancia da interacdo social
no processo de apropriagéo da cultura humana, “o homem ¢é um ser social, que fora da interagdo
com a sociedade ele nunca desenvolvera em si aquelas qualidades, aquelas propriedades que

desenvolveria como resultado do desenvolvimento sistematico de toda a humanidade™.

Se 0 meio é fonte do desenvolvimento, é possivel afirmar que ele pode sofrer variagdes
quanto a sua potencialidade de promover ou ndo condi¢Ges adequadas para o desenvolvimento
dos individuos. Apoiado nesta constatacao, Vigotski (1995) afirmou, em seus estudos sobre o
desenvolvimento da crianca com deficiéncia, que a insuficiéncia no desenvolvimento das

funcgdes psiquicas humanas € resultado das condicGes precarias de desenvolvimento.

Conforme apontam Dainez, Smolka e Souza (2022), a0 mesmo tempo em que 0 meio,
dadas as suas caracteristicas plurais e multidimensionais, é fonte de desenvolvimento, ele
também pode se configurar l6cus de impedimento, no qual as possibilidades de participacao

social, politica e de emancipacdo humana sdo reduzidas.

Observada sob essa Otica, cuja base esta condicionada a qualidade das relagGes sociais
significadas pelo individuo a nivel coletivo, a deficiéncia e suas implicacBes no
desenvolvimento deixam de ser projetadas como algo inerente ao individuo, e passam a ser
reconhecidas sob a lente das condi¢des socioculturais, que podem se apresentar de forma
adequada ou ndo para a efetivacdo dos processos de desenvolvimento humano. Sendo assim,
no que se refere a formacdo da personalidade e das caracteristicas especificamente humanas, o
meio social constitui-se fonte de desenvolvimento, e sua influéncia deve ser analisada sob a
Otica da observacdo das particularidades do individuo e das situacdes por ele vividas (Vigotski,
2010).

Ao tratar da relagcdo da crianga com o meio, Vigotski (2010) elabora o conceito de
perejivanie. O termo russo, objeto de muitos estudos realizados por pesquisadores nas diversas
partes do mundo, denota um substantivo formado pelo prefixo pere- (através) e o verbo -jit
(viver) que, etimologicamente, significa “viver através de” algo. Na traducdo para o Portugués,
0 termo proposto por tradutores foi o de “vivéncia”, no sentido daquilo “que se viveu”, ou de

“conhecimento adquirido no processo de viver ou vivenciar uma situacao”.
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A perejivanie/vivéncia é compreendida como unidade de anélise da relagdo da crianga
com o meio. Representa, por um lado, o0 que se vivencia e, por outro lado, como a pessoa vive,
sente, significa dada situacdo. Perejivanie/vivéncia assume, dessa maneira, 0 carater de
instrumento metodoldgico capaz de abarcar, de forma indivisivel, as particularidades da
personalidade e as particularidades do meio referentes as situacdes sociais. Condiciona o papel
das relagdes sociais estabelecidas ao longo das diferentes etapas de desenvolvimento do
individuo com a forma como as situac@es sao percebidas, interpretadas e internalizadas por eles
(Vigotski, 2010).

Esse constructo configura-se, assim, como uma unidade das dimensdes individual e
social, subjetiva e objetiva, cognitiva e emocional. Para Mehsheryakov (2010), a vivéncia da
crianca traduz-se na forma com que ela adquire consciéncia e se relaciona afetivamente para
com determinado acontecimento, mobilizando de acordo com ele, aspectos emocionais e

cognitivos.

O estudo desta unidade permite compreender como 0 meio social torna-se constitutivo
da pessoa, expandindo a sua experiéncia, € Como a pessoa, por sua vez, age no meio social.
Portanto, ndo se trata apenas de interagdo, mas de um processo de interconstituicdo que
pressupde novas criacdes. A crianca expande sua vivéncia a partir dos novos elementos a que
tem acesso em determinada situacdo social de desenvolvimento. Concebida como uma unidade
de andlise capaz de revelar como a crianga atribui sentido as relagBes sociais que vivencia
(Smolka, et al. 2021), a vivéncia pode ser definida como uma forma dindmica de integrar e
selecionar as dimensdes mais importantes do meio e a sua influéncia no desenvolvimento

humano.

Dentre as contribuicdes contemporaneas sobre a perejivanie/vivéncia, destacamos
alguns estudos que se derivam da perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento humano e

realizam diferentes movimentos na explanacao do referido constructo e suas facetas.

Em um estudo realizado por Toassa e Souza (2010), cujo objetivo é abordar questdes
concernentes ao conceito de perejivanie na perspectiva de Vigotski, evidenciou-se que esse
conceito foi sendo elaborado com diferentes sentidos ao longo da producéo intelectual do autor,
em um movimento dialético de construcdo sem, contudo, que se chegasse a um ponto de
definicdo exata do mesmo. Apontam que, nos trabalhos pedolédgicos dos anos de 1930, ao

avancar na discussdo sobre consciéncia como sistema interfuncional complexo e se ater a
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estruturagdo semantica da consciéncia, Vigotski aborda a perejivanie/vivéncia como uma
unidade sistémica da consciéncia/personalidade — meio social. Dessa forma, a vivéncia passa a
contemplar todo conteudo do intelecto humano referente a diversas idades e situagdes concretas
de vida consciente. Engloba, assim, variados tipos de estado da consciéncia e de intensidade

afetiva, ja que se trata da relacdo singular que se estabelece com o meio social.

Bittencourt e Fumes (2021), com base em seus estudos feitos sobre a vivéncia em
Vigotski, alertam que o conceito de vivéncia ndo deve ser confundido com experiéncia, ao passo
que ele pressupde a integracdo de elementos cognitivos e afetivos com o estabelecimento de
uma relacdo emocional do individuo para com determinado acontecimento de sua vida, que
pode ser positiva ou negativa, enquanto a experiéncia ndo demanda dessa relacao,

representando apenas lembrancas de fatos e acontecimentos.

Para as autoras:

A vivéncia tem papel decisivo na compreensdo da totalidade na constituigdo
do desenvolvimento humano, das causas que tensionam as caracteristicas dos
individuos, por isso, é a unidade para o estudo da personalidade e do meio
(Bittencourt e Fumes, 2021, p. 7).

Roberti (2019) € outro autor contemporaneo que, ao tratar desse conceito no escopo da
Teoria Historico-Cultural, tece importantes elaboracGes sobre o conceito de vivéncia
(perejivanie) tendo em vista a ideia de experiéncia (opit). Compreende a experiéncia (opit)
como atividade acumulativa no processo em que a pessoa avanca nos periodos de
desenvolvimento. J& a vivéncia (perejivanie) é concebida como sendo o0 uso consciente da
experiéncia acumulada pela pessoa. Logo, a experiéncia pode ser entendida como subsidio da

vivéncia.

Uma definicdo de vivéncia, que vai ao encontro da ideia trabalhada por Roberti (2019),
é mobilizada por Jerebtsov e Prestes (2019, p. 680), segundo 0s quais a vivéncia refere-se ao:
“processo de organizacgao da pessoa com o seu cotidiano, com determinadas situacdes da vida,
baseadas naquelas tomadas da cultura e para a cultura devolvida pela atividade da pessoa

transformadora de formas e valores signo-simbolicas”.
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A Teoria Histérico-Cultural determina, portanto, que a influéncia do meio deve ser
estudada considerando seus diferentes elementos e como eles sdo vivenciados pela crianga
(Pino, 2010).

Neste sentido, para 0 mesmo autor:

A “vivéncia” é mais do que a mera presenca na consciéncia da realidade
experimentada, ela envolve um “trabalho mental” consciente ou inconsciente,
por parte do individuo (no caso da crianca) de atribuicdo de significacdo ao
(s) elementos do meio que constitui (em) a experiéncia (Pino, 2010, p. 751).

Dessa forma, consideramos que a andlise das vivéncias se faz necessaria, ao passo que
€ nesse campo que as relagdes sociais, na articulagdo com os elementos cognitivos e afetivos,
sdo incorporadas, ampliando ou ndo os processos de participacdo e inser¢ao na pratica social.
Vivéncia € a categoria de analise que busca entender como a pessoa significa a relacdo com o
meio, a0 mesmo tempo em que permite sondar as marcas que essa vivéncia traz na constituicéo

da personalidade.

Sendo assim, a op¢do metodoldgica fundamentada na Teoria Historico-Cultural, com
énfase na utilizacdo da unidade de analise vivéncia, revela-se como um potencial instrumento
na investigacao sobre as condic¢Oes concretas de desenvolvimento oferecidas a pessoa ao longo
de seu processo constitutivo, dando luz a forma como vivenciaram e significaram as situacdes
concernentes a escolarizacdo e as questdes relacionadas a deficiéncia, presentes em seu

cotidiano.

Podemos considerar, ainda, que a op¢ao metodoldgica baseada na analise das trajetorias
escolares com foco nas vivéncias dos estudantes representa um salto qualitativo a medida que

vislumbra a promocao de espacos de fala aos sujeitos que vivem a situagdo social da deficiéncia.

Nesse sentido, o compartilhamento e analise das vivéncias podem evidenciar com maior
clareza os aspectos que atuaram positiva ou negativamente no seu processo de escolarizagéo,
ao mesmo tempo em que permite vislumbrar o papel que sua presenca neste ambiente social
desempenhou na constituigdo de sua personalidade e viabilizou sua participagdo em outros

ambientes sociais e seu ingresso no Ensino Superior.
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3 PERCURSOS METODOLOGICOS

Conforme ja apresentado, esta pesquisa tem como objeto de estudo as trajetdrias
escolares de dois jovens com Transtorno do Espectro Autista, matriculados em um curso de
graduacdo do Instituto Federal de S&o Paulo e buscou identificar as situacfes e apoios
oferecidos ao longo da escolarizagdo desses sujeitos, que favoreceram sua permanéncia e

conclusdo da Educacdo Basica, de forma a permitir o seu ingresso no Ensino Superior.

Para tanto, assumimos a Teoria Histérico-Cultural como principal referencial tedrico-
metodoldgico, dada sua potencialidade em nos guiar no processo investigativo pretendido e de
nos proporcionar a ancoragem necessaria para compreendermos e explicarmos os fendbmenos
da vida social, em seus movimentos constitutivos, historicamente elaborados. Intrinseco ao
trabalho com esta teoria, mobilizamos o conceito de perejivanie/vivéncia por considera-lo
como instrumento metodoldgico capaz de subsidiar a compreensdo dos sentidos atribuidos
pelos estudantes com Transtorno do Espectro Autista a sua presenca e participacdo nos espacos

escolares ao longo da Educacéo Basica.

A opcéo pela abordagem tedrico-metodoldgica da Teoria Historico-Cultural deu-se pela
observacao aos principios metodoldgicos que orientam essa perspectiva que, em sua dimensédo
tedrica, concebe o desenvolvimento humano como resultado de um complexo processo
dindmico, dialético e historico de significacdo e apropriacdo das relagfes sociais e culturais
pelos individuos, sendo o meio social tomado como fonte do desenvolvimento, e enquanto
método, assume a investigacdo cientifica como via de contribuir para a elaboracdo do
pensamento critico da realidade humana, apresentando a busca pela objetividade do

conhecimento como critério da critica.

Por objetividade do conhecimento, entende-se a busca, pelo pesquisador, da
compreensdo das contradi¢des existentes na realidade objetiva historicamente determinada, em
contraposicdo a analise estatica e imutavel dos fendmenos, pois reconhece 0s periodos de
avancos, retrocessos e, estagnacao como inerentes ao processo de construcdo humana da
sociedade, cujos resultados podem ser explicados pelas formas de organizagdo social, tal qual

se apresentam na atualidade e tal qual podem vir a se constituir no futuro (Delari Jr., 2010).
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Smolka, et al. (2021) destacam a dimens&o ético-politica da produgdo do conhecimento
que caracteriza essa perspectiva metodoldgica, ao passo que ela convoca o pesquisador a
assumir um compromisso com a promocao da transformacéo da pratica social, cujo objetivo se
direciona para a potencializacdo da liberdade humana. Para as autoras, essa perspectiva é
particularmente proficua para a realizagdo de estudos na area da Educacdo, tendo em vista seu

engajamento com a observacgéo das condicGes concretas de desenvolvimento humano.

As considerac@es metodolégicas de Vigotski nos impelem a compreender o
caréter (trans)formador da educagdo como pratica sdcio-histérica e a enfatizar
as dimensdes éticas e politicas da producdo de conhecimento. Estas estdo
intimamente relacionadas ao compromisso social consignado no ato de
pesquisar, que assume uma abordagem qualitativa, ndo neutra, sustentada por
problemas sociais e carregada pelo compromisso de criar condi¢cbes de
desenvolvimento cultural — especialmente por meio da educagao — dos grupos
sujeitos a processos de exclusdo em razéo da desigualdade social, diversidade
cultural, deficiéncia ou outras condigdes (Smolka, et. al, 2021, p. 1383).

Zanella, et al. (2007) nos orienta que a investigacdo cientifica pautada na perspectiva
histérico-cultural deve se orientar com vistas a buscar explicacbes sobre as causas dos
fendmenos existentes na realidade humana, tomando como ponto de analise o processo
dindmico de transformacdo do ser humano. Tanto a dimensdo teorica, quanto a metodoldgica
da producdo de Vigotski estdo pautadas no estudo dos processos de transformacgdo dos
fendmenos sociais, presentes na realidade material. Sendo assim, é indispensavel que a analise
desses processos seja conduzida, de forma a trazer vistas aos movimentos dialéticos e as

contradicOes existentes no curso de sua producéo.

De acordo com Delari Jr. (2010, p.07),

Numa orientacédo histdrico-cultural, a verdade sobre a realidade humana so6 é
objeto de busca da investigagdo cientifica na medida em que é vista como
questdo pratica, como pertinente a transformacdo daquela mesma realidade
(...). Pode-se dizer, assim, que os caminhos da cognicéo, ou 0 préprio método,
colocam-se para a investigacgao cientifica como meios necessarios para atingir
um conhecimento critico, um conhecimento mais verdadeiro sobre a realidade
humana, que sera justo aquele que permita efetivamente transforma-la, ndo
em qualquer direcdo, mas em uma que promova maior emancipac¢ao humana.
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Nesse sentido, o estudo do objeto de pesquisa deve se encaminhar a partir do
estabelecimento das relagdes deste com o contexto social no qual ele esta inserido e pelo qual
se constituiu ao longo da historia, ou seja, que se tome como critério de analise a sua génese
historica (Freitas, 2002). Para atender a esse fundamento basilar de sua proposta metodoldgica,
Vigotski elaborou principios norteadores, pelos quais 0s estudos devem se pautar para

vislumbrar o carater dindmico dos processos:

(1) estudar processos, e ndao objetos estaticos; (2) buscar explicacdes de tais
processos, ndo trabalhar com meras descri¢fes; (3) buscar a esséncia do
fendmeno, além da aparéncia superficial; (4) estudar 0s processos em
movimento, ou seja, provocar mudanca e desenvolvimento (Smolka, et al.
2021, p. 1374).

Tais principios devem perpassar toda a atividade de pesquisa cientifica que almeje se
aproximar da verdade, assumindo como compromisso ético e politico a denuncia das
desigualdades sociais e a promocdo de melhores condigdes de existéncia para 0s sujeitos,
convocando a uma transformacdo social que s6 o conhecimento critico da realidade pode

promover (Delari Jr., 2010).

Delari Jr. (2010) nos aponta que o método de analise em Vigotski pode ser sintetizado
pela observacdo de quatro categorias metodoldgicas fundamentais, que devem ser tomadas de
modo indissociavel e transversal para a realizacdo dos estudos sob orientacdo metodoldgica.
Sdo elas: a) objeto de estudo, b) principio explicativo, ¢) unidade de analise e d) génese historica
do objeto, sendo esta Gltima definida como categoria central que permeia e atravessa 0s trés

primeiros.

O mesmo autor esclarece que 0 “principio explicativo”, refere-se ao elemento capaz de
explicar a relacdo causal entre o objeto de estudo e a sua constituigédo histérica, sendo expresso
pelas “relagdes sociais”. A categoria denominada como “unidade de analise” € aquela que
articula o “objeto de estudo” e o seu “principio explicativo”, sendo que dela emana a
possibilidade de trazer luz as contradigdes e processos de desenvolvimento presentes no objeto
de pesquisa, partindo da analise das particularidades do fendmeno, sem perder de vista a

compreensdo de sua totalidade.
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A elaboracdo do conceito de “unidade de andlise” representou um desafio para a
elaboracdo metodoldgica de Vigotski (Smolka, et al. 2021). Para ele, a analise dos fenémenos
limitada a decomposicdo por elementos ndo se mostrava suficiente para se compreender a
totalidade da realidade investigada. Partindo dessa constatacéo, o autor direcionou seus esforcos
em busca de possibilidades que lhe permitissem superar essa lacuna metodoldgica.
Desenvolveu, dessa forma, a ideia de decomposicdo dos fendbmenos em unidades de analise
que, apreendidas a partir de suas particularidades, teriam o potencial de concentrar a totalidade

da realidade sem, com isso, destitui-la de seu carater histérico (Smolka, et al. 2021).

Ao longo de sua produgdo Vigotski elaborou duas unidades de analise a saber: “o
Significado” (ou generalizagdo), como “unidade pensamento-fala” e a “Vivéncia/perejivanie”
como “unidade personalidade-meio”. Essa Ultima definida pelo autor como a unidade de analise
para a consciéncia. Braga e Smolka (2020) apontam para a contribuic¢ao do trabalho com énfase
na unidade de analise vivéncia para a promocao de situacdes de desenvolvimento psiquico dos
sujeitos. Para as autoras, o narrar torna-se constitutivo da experiéncia de vida e atua no
desenvolvimento da consciéncia, permitindo aos sujeitos colocarem a vida em perspectiva e se

abrirem para o futuro.

Nesse contexto, o trabalho com a unidade de analise perejivanie/ vivéncia surge como
um importante instrumento metodolégico com potencial de evidenciar elementos que nos
permitam investigar sobre como se deram as relagfes sociais dos sujeitos participantes da
pesquisa no meio escolar e sobre como estas relagdes vivenciadas foram, por eles, significadas.
Partimos do pressuposto vigotskiano de que tanto o sujeito, quanto o proprio meio séo, em igual
medida, constituidos pela realidade concreta e constituintes dela pois, ao mesmo tempo em que
0S sujeitos se constituem a partir da apropriacdo da cultura, proporcionada pelo contato com o
meio social, eles também participam do processo de elaboracdo e transformacao da realidade
(Zanella, et al. 2007).

Com base nesses pressupostos metodoldgicos, nossa preocupacao inicial na pesquisa de
campo era sobre como poderiamos organizar metodologicamente a pesquisa, de maneira a
promover um espago acolhedor, que possibilitasse que os sujeitos tivessem autonomia para

eleger suas vivéncias mais significativas, sem muita interferéncia da pesquisadora.

Sendo assim, a fim de criar possibilidades para que as vivéncias sobre as trajetorias

escolares mais significativas para cada um dos participantes emergissem, optamos pela
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realizacdo de entrevistas abertas a partir de uma pergunta disparadora, a qual abriria espaco
para que os participantes da pesquisa tivessem liberdade para escolher as lembrangas que

desejassem compartilhar sobre o tema investigado.

Nesse sentido, buscamos apoio na proposi¢do metodolédgica de Caiado (2014), no que
diz respeito a atencdo que deve ser dispensada ao tratamento dos resultados obtidos a partir da
analise das entrevistas. Tal intento nos possibilitou refletir sobre alguns elementos
vislumbrados nas trajetorias escolares dos participantes que remetem as formas como as
desigualdades sociais influenciam nas possibilidades de desenvolvimento cultural de sujeitos

com deficiéncia.

Compreendemos que o exercicio de acessar as vivéncias atribuidas de sentido convoca
a atuacdo da memoria, a partir da mobilizacdo das lembrancas sobre os acontecimentos
elaborados pelos sujeitos ao longo de seus percursos escolares. Observamos os apontamentos
tecidos por Bosi (1994) que nos chama a aten¢édo para as dindmicas e os limites presentes neste
processo ao destacar o papel das subjetividades na sua constitui¢do. Para a autora, as lembrancas
sdo constituidas em um processo de significacdo determinado pelas percep¢des de cada
individuo acerca dos fatos vividos e, por esse motivo, um mesmo acontecimento pode ser
percebido e relatado de diferentes maneiras, por individuos que presenciaram a mesma situacao.
Em suas consideracdes, a autora ressalta ainda sobre a fragilidade da memoria, que, de acordo

com ela, pode ser atravessada pelo esquecimento.

Para Pino (2000) a capacidade de registrar em memoria esta sujeita as leis histéricas das
condicdes de sua producdo, as quais ndo permanecem sempre as mesmas e, sendo elaboradas
com base nas condicdes concretas, estdo sujeitas a modificacdes, ao passo que a cada instante
algo novo pode emergir e influenciar na significacdo dos individuos, alterando assim, as
lembrangas reproduzidas. O mesmo autor ressalta ainda que “o que cada pessoa pensa, fala,
sente, rememora, sonha, etc, é fungao da sua historia social” (Pino, 2010, p. 73). I1sso nos remete
ao fato de que a memoria, em nivel pessoal, sofre influéncias das memadrias e discurso de outros
agentes sociais. Nesse sentido, Braga e Smolka (2020) chamam a atencao para a presenca de
discursos de outras pessoas na composi¢do das lembrancas dos sujeitos e apontam para a
relevancia dessas experiéncias externas na constituicdo das subjetividades dos individuos e na

forma como estes passam a conceber a si mesmos e ao mundo a sua volta.



65

Reconhecemos o relato falado como instrumento capaz de favorecer a elaboragéo de
lembrancas e a constituicdo da memoria e de possibilitar o compartilhamento dos sentidos
atribuidos pelos sujeitos aos acontecimentos de sua vida. Sendo assim, para a realizacdo das
entrevistas optamos exclusivamente pela utilizacdo da linguagem na sua forma pronunciada,
considerando que ambos os participantes tém fluéncia na Lingua Portuguesa e ndo necessitam

de outros tipos de apoio para comunicagao.

Partindo das vivéncias elaboradas pelos participantes e partilhadas com a
pesquisadora através das entrevistas, buscamos identificar elementos que nos permitissem
compreender os fatores que favoreciam o processo de escolarizagdo ou que tornavam
impeditivas vivéncias fecundas de ensino e aprendizagem no ambiente escolar. Concebemos,
portanto, que o trabalho orientado pela unidade de analise vivéncia/perejivanie contribui para
potencializar o lugar de fala da pessoa que vive e significa determinada situacdo social de
desenvolvimento, a0 mesmo tempo em que nos possibilita vislumbrar contradi¢des
evidenciadas pelos depoimentos, que revelam que o discurso do opressor pode ser incorporado

e reproduzido pelo oprimido.

Entendemos que, a partir do embasamento tedrico metodoldgico proposto, € possivel
olhar para os processos, considerando a importancia de analisar as relacGes do sujeito com o
meio, entender as condi¢Bes concretas que possibilitaram as vivéncias despontadas e promover

condigdes para que novas vivéncias sejam engendradas.

3.1 CRITERIOS DE SELECAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Tendo em vista os objetivos propostos pelo estudo que busca investigar os fatores que
favoreceram ou dificultaram as trajetorias escolares durante a Educacao Basica, elegemos como
possiveis participantes da pesquisa estudantes com Transtorno do Espectro Autista que
estivessem matriculados e com frequéncia regular em um dos cursos de nivel superior ofertados

em um campus do Instituto Federal de Sao Paulo.

O procedimento inicial para identificacdo desses estudantes, no que se refere a presenca
do Transtorno do Espectro Autista, considerou uma das duas situacdes a seguir: a)
autodeclara¢do no sistema académico como sendo estudante com TEA, ou b) participagdo em

acompanhamento regular, realizado pelo NAPNE. Tais elementos foram elencados, porque
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tinhamos o conhecimento de que ha casos de alunos que tém o diagndstico de Transtorno do
Espectro Autista, mas fazem opcao por ndo apontar esse fato no momento da inscri¢do e/ou da
matricula. Da mesma maneira, ha alunos que, no momento da inscrigdo/matricula, nao
observam o campo disponibilizado no sistema para indicar algum tipo de deficiéncia. Em ambas
as situagdes, os estudantes, depois do seu ingresso na instituicdo, procuram o NAPNE para

solicitar o acompanhamento, porém ndo alteram seu registro no sistema.

Embora a existéncia de um laudo médico tenha sido utilizada como critério na selecao
dos estudantes, ndo nos apegamos a eventuais classifica¢des, costumeiramente disponibilizadas
nos documentos enviados a escola, sobre o nivel de desempenho/suporte dos sujeitos.
Entendemos que tais informacgdes estruturadas com base na observacao de caracteristicas
previamente definidas, ndo acrescentariam informacdes significativas para o contexto desta

pesquisa.

No Instituto Federal em que a pesquisa foi realizada, sdo ofertados cursos de nivel médio
e de nivel superior. No nivel de graduacdo, sdo ofertados trés cursos, sendo Licenciatura em

Matematica, Licenciatura em Fisica e Bacharelado em Engenharia Mecanica.

Nas condig¢des acima descritas, foram identificados dois estudantes com Transtorno do
Espectro Autista matriculados e frequentes no curso de graduacao. Tinhamos conhecimento de
uma estudante que havia acabado de receber o diagndstico médico de Autismo; entretanto, apos
o aceite informal do convite para participar da pesquisa, ela solicitou transferéncia para outro

campus, o qual, dada a distancia, inviabilizou a continua¢do do processo.

E importante esclarecer que o convite aos alunos foi feito apds a autorizagdo dos dois
Comités de Etica para os quais o projeto de pesquisa foi submetido, quais sejam: Comité de
Etica da UFSCar, sob o nimero CAAE: 63872622.6.0000.5504, com autorizagdo para
realizagdo da pesquisa emitida por meio do parecer 5.843.087 em janeiro de 2023, e Comité de
Etica do IFSP, com proposta registrada sob o niimero CAAE 63872622.6.3001.5473 e
autorizacao concedida pelo parecer de nimero 5.951.844, emitido em margo de 2023. O aceite
dos estudantes foi formalizado a partir da leitura e assinatura (antecedendo a realiza¢do da
primeira entrevista) do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE — conforme
determinado na Resolugdo n° 510, de 07 de abril de 2016 do CNS, que trata dos procedimentos

éticos para realizacao de pesquisas.
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3.2 PROCEDIMENTOS PARA REALIZACAO DAS ENTREVISTAS

Para fins de atendimento ao disposto no TCLE, os nomes verdadeiros dos participantes
da pesquisa foram substituidos pelos ficticios: Bruno e Camila. Os dois participantes ja eram
acompanhados pelo Nucleo de Acessibilidade — NAPNE - do campus desde o seu ingresso na
institui¢ao e, por esse motivo, ja possuiam previamente uma relacdo de confianga com a

pesquisadora.

Apo6s o convite inicial, foram feitas uma reunido com cada possivel participante para
explicacdo formal sobre a pesquisa e seus objetivos e, como houve concordancia com a

proposta, procedemos a leitura e assinatura do TCLE.

A principio, as reunides e entrevistas estavam organizadas para acontecerem de forma
presencial; entretanto, Bruno solicitou que sua primeira entrevista fosse feita remotamente;
solicitacdo para a qual obteve resposta positiva da orientadora da pesquisa. De inicio, ndo foi
pré-determinado um ntimero de encontros por participante, ja que essa era uma variavel que
dependia do perfil individual de cada entrevistado, considerando as suas caracteristicas
comunicativas, assim como o teor e a sele¢do das vivéncias que eles quisessem compartilhar

com a pesquisadora.

Ap6s arealizagdo da primeira entrevista com cada um deles e da transcrigdo do material,
identificamos a necessidade de se proceder ao segundo encontro, com o objetivo de retomada
e esclarecimento dos pontos inicialmente apresentados por eles, que foram considerados mais

relevantes para atender ao objetivo de pesquisa.

Dessa forma, a dindmica proposta para a organizacdo das entrevistas foi: na primeira
conversa, foi oportunizado aos participantes a possibilidade de falarem livremente, com poucas
intervengdes da pesquisadora. A segunda conversa contou com maior atividade da
pesquisadora, com a realizagdo de perguntas pontuais para o esclarecimento das vivéncias

citadas na primeira entrevista.

Foram realizados dois encontros com cada participante para a realizacao das entrevistas.

Com Bruno, foram feitas uma entrevista remota e uma presencial, com duracdo média de 60
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minutos cada e, com Camila foram duas entrevistas presenciais, com duragdo média de 30

minutos cada. Todas as entrevistas foram gravadas em audio, para posterior transcri¢ao.

Em atendimento ao protocolo de submissdo do Comité de Etica para pesquisas
realizadas com seres humanos, foi elaborado um roteiro com algumas questdes previamente
definidas que abarcavam o tema de interesse da pesquisa. A questdo norteadora da primeira
entrevista foi: “Me conte como foi a sua trajetoria escolar, desde o ingresso na Educagao Infantil
até o final do Ensino Médio”. Tal encaminhamento se deu com o objetivo de oportunizar aos
participantes da pesquisa a possibilidade de falarem livremente sobre os aspectos relativos a
sua trajetoria escolar que julgassem mais relevantes. Supomos que esse movimento permitiu

que fossem apresentadas as vivéncias mais significativas de cada um dos sujeitos.

Com Bruno, a primeira entrevista transcorreu com maior fluidez ja que ele é um jovem
bastante comunicativo e espontaneo. Nao precisou de muito apoio para organizar o discurso;
porém, em alguns momentos, foi necessario um redirecionamento sutil da pesquisadora para os
objetivos da pesquisa, j& que o estudante demonstrou uma tendéncia em transitar sobre
diferentes assuntos. J4 com Camila, foi necessaria maior atuagao da pesquisadora para provocar
o desenrolar de seu relato. Vale dizer que que Camila ¢ uma jovem bastante timida, com pouca
iniciativa de comunica¢ao; comunica-se, sobretudo, com uso de frases curtas. As entrevistas
com ela aconteceram em um ritmo de perguntas e respostas, dando prioridade ao
estabelecimento de um clima mais proximo a uma situa¢do informal de conversa, para evitar
que ela se sentisse intimidada. Procurei abordar assuntos gerais da sua vida para criar
possibilidades de apreender os aspectos mais significativos para ela, relacionados a sua

trajetoria escolar.

A defini¢ao dos horarios para as reunides presenciais foi feita em comum acordo com
os participantes, considerando os dias e horarios em que eles ja deveriam vir ao campus para
participagdo nas atividades académicas regulares. Dessa forma, as conversas foram feitas de
maneira individual, nos horarios que antecediam o inicio de suas aulas. Todas as reunides e
entrevistas presenciais aconteceram em uma sala reservada, anexa a Coordenadoria
Sociopedagogica — CSP. Com Bruno, as entrevistas aconteceram no més de maio do ano de

2023, e com Camila foram realizadas durante o més de agosto do mesmo ano.
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3.3PROCEDIMENTOS PARA A TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS E ELABORACAO
DOS EIXOS TEMATICOS

As transcri¢es do material coletado foram feitas logo apds cada uma das entrevistas.
Sendo assim, esse exercicio se dividiu em dois momentos, haja vista que a transcricdo das
primeiras entrevistas serviu como direcionamento para a realizacdo da segunda entrevista com

cada um dos participantes.

O exercicio de transcrigdo do material totalizou aproximadamente 24 horas de trabalho,

sendo uma média de 04 horas de trabalho para cada 30 minutos de entrevista.

Optamos por manter a transcrigdo literal dos depoimentos por considerarmos que as
caracteristicas linguisticas dos sujeitos eram singulares. Especificamente no caso de Camila, as
caracteristicas comunicativas eram peculiares e, em nosso entendimento, realizar a corre¢cao

gramatical e estrutural dos seus relatos iria descaracterizar esse aspecto.

Apbs o processo de transcricdo dos depoimentos, procedemos a impressao do material
e a realizag¢do de leitura e releituras com o objetivo de construir e organizar os dados, com
posterior defini¢do dos contetidos ou topicos que mais se destacaram nos relatos dos estudantes.
Em um movimento de aproximagao e distanciamento dos elementos apontados, dedicamo-nos
a elaboragdo de eixos tematicos que dessem conta de sintetizar os temas e questdes mais
sobressalientes nas vivéncias partilhadas. Desta forma, elegemos trés eixos tematicos: Sistemas
de apoio e suportes educacionais; Barreiras e acessibilidade; Diagnostico e seus efeitos no

processo de escolarizacdo.

3.4 APRESENTACAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA E PRIMEIRAS
INFORMACOES

Entendemos que um processo investigativo pautado pela andlise de fendmenos
presentes nas praticas sociais traz consigo a premissa de que seja dada vistas a complexidade
das multiplas determinagdes que constituem os sujeitos reais. Sendo assim, identificamos, ao

longo da pesquisa, a necessidade de trazer para o debate algumas informagdes que julgamos
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relevantes para favorecer a compreensdo do contexto social e histdrico no qual os participantes

da pesquisa estavam inseridos.

Embora esta pesquisa tenha como objeto principal de investigacdo as trajetorias
escolares de estudantes com Transtorno do Espectro Autista durante a Educacdo Baésica,
entendemos que ha elementos que antecederam a vida escolar ou que foram paralelos a ela, que
poderiam nos ajudar a compreender sobre como se deram alguns dos processos que culminaram

no ingresso desses estudantes nas escolas regulares.

Considerando que a pesquisa foi organizada para criar um ambiente propicio para a fala
livre dos participantes, sem direcionamento especifico dos assuntos abordados e que, em alguns
casos, 0s processos para o diagnostico de uma deficiéncia iniciam-se com a crianga ainda muito
pequena, sem condi¢des de elaborar memorias sobre isso, optamos por utilizar como material
de apoio para a composicdo da caracterizagdo dos estudantes, registros de atendimentos
realizados na ocasido do ingresso dos estudantes no Instituto Federal. Alguns desses registros
sdo de atendimentos com os proprios estudantes e outros, com seus pais. Outros, ainda, referem-
se as anotacodes das percepcdes elaboradas, enquanto pedagoga que os acompanha em seus

processos de escolarizacao no Ensino Superior.

Dessa forma, as vivéncias compartilhadas nas entrevistas para a coleta de dados da
pesquisa nos trazem informagoes para problematizarmos as situacdes vividas e apontadas como

mais significativas pelos participantes no cotidiano da Educacao Bésica.

As informacodes obtidas dos contatos estabelecidos com os alunos e seus pais antes da
realizagdo desta pesquisa nos trouxeram a possibilidade de ampliar o exercicio de
caracterizagdo dos sujeitos. Apresentaram-nos elementos para auxiliar na compreensao e no
entendimento de como esses estudantes e as pessoas proximas a eles se posicionaram, ao longo
de seus processos constitutivos, de forma a representar resisténcia em uma sociedade ainda
marcada por praticas sociais que legitimam preconceitos e atitudes excludentes e
discriminatorias, reduzindo drasticamente as possibilidades de participacdo de pessoas com

deficiéncia nos espagos sociais.

3.4.1 Participante 1 — Bruno
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Bruno nasceu no ano de 2001, em Resende, Rio de Janeiro, mas por volta dos dois anos
de idade, mudou-se, junto com a familia, para o0 México para atender a necessidades impostas
pelo trabalho do pai, onde permaneceram por cinco anos. Filho mais velho de um casal que teve
dois filhos. Ambos os pais t€ém formacdo de nivel superior em Engenharia Civil, mas
atualmente, nenhum deles atua na area. Seu irmao, com 18 anos a época da entrevista, estava

cursando Engenharia de Producdo em uma institui¢@o particular de Ensino Superior.

Desde que vieram do México, quando Bruno tinha aproximadamente sete anos de idade,
residem na mesma cidade, no interior de Sao Paulo, onde, apos a demissdo do pai da empresa
para a qual prestava servigos, abriram uma loja de embalagens e produtos de limpeza que ja se
encontra bem consolidada na cidade. Concomitantemente, estavam, a €poca da entrevista,

estruturando uma pequena fabrica de papel, negdcio para o qual o pai estava se dedicando.

De acordo com Bruno, a familia sempre teve condigdes econdmicas favoraveis e por
esse motivo, ele estudou em escolas particulares desde a Educagao Infantil até o Ensino Médio
e teve a sua disposi¢ao todos os recursos e atendimentos “necessarios” para acompanhar e
estimular seu desenvolvimento. A familia sempre manteve plano de saude e, quando

identificavam a necessidade, arcavam com os custos de consultas particulares.

O estudante nao soube especificar a renda média da familia, mas afirmou que sempre
foi maior que trés salarios minimos. Sobre receber algum tipo de auxilio financeiro do Governo,
afirmou que nunca houve necessidade. A casa em que moram atualmente € propria; residiram

em casa alugada por pouco tempo.

Bruno iniciou a escolarizacao por volta dos trés anos de idade.

Nos nos conhecemos em abril de 2019, quando o chamei para apresentar-lhe 0o NAPNE
e verificar se estava tendo alguma dificuldade com o Curso. Naquela ocasido, ele me disse que
nao estava encontrando nenhuma dificuldade e solicitou que eu ndo informasse aos professores
e colegas sobre sua condi¢do, por medo de que fosse de alguma forma excluido. Afirmou que
preferia ir contando ele mesmo, aos poucos. Um més depois, retornou a Coordenadoria
Sociopedagogica - CSP- para dizer que ja se sentia mais confiante e que gostaria que eu
marcasse um horario para falarmos com a classe sobre o Transtorno do Espectro Autista e suas
caracteristicas. Na data marcada, participou ativamente da atividade e fez inumeras

consideracdes sobre o que ele entendia ser importante apontar para a turma, principalmente no
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que se referia ao seu comportamento e a singularidades. Apos esse evento e diante da afirmativa
do aluno de que nao estava encontrando dificuldades com o Curso combinamos que, se nao
houvesse nenhuma demanda, eu entraria em contato com ele ao final de cada semestre letivo
para acompanhamento de sua evolugao no Curso. Em varias ocasides ele, por iniciativa propria,
contatou-me antes do periodo pré-combinado para solicitar apoio como esclarecimento e
conversas com os professores sobre suas caracteristicas, especialmente no que se referia a
ansiedade por medo de nao ser aprovado em determinados componentes curriculares. Na
maioria das vezes em que isso aconteceu, as conversas comigo se encaminharam para o
exercicio de aguardarmos o inicio das aulas e os resultados das primeiras avaliagdes para,
depois, pensarmos em estratégias de intervencao e/ou adaptagdo dos conteidos e instrumentos
avaliativos, entretanto, em todas as vezes, ele conseguiu alcangar os resultados suficientes para

ser aprovado nos componentes curriculares, sem grandes dificuldades.

Bruno concluiu o Curso ao final do primeiro semestre de 2023: ao longo dos oito
semestres ficou em dependéncia em apenas em dois componentes curriculares, nos quais obteve
éxito na segunda tentativa. Nao precisou de adequacdes e/ou adaptagdes curriculares, mas sim

de apoio emocional nos momentos em que se viu inseguro, com receio de nao ter sucesso.

Alguns dias apds o seu ingresso no Curso, seus pais fizeram questdo de vir ao Campus
para apresentarem o filho e realizarem os esclarecimentos que julgaram necessarios para que a
Instituicdo pudesse ficar a par do processo de desenvolvimento e do diagnoéstico do estudante,
bem como sobre as suas caracteristicas especificas. Foi dessa forma, que fiquei sabendo tratar-
se de um estudante que poderia beneficiar-se do acompanhamento do NAPNE, ja que ele ndo
havia feito meng¢ao ao Transtorno do Espectro Autista nas ocasides de sua inscri¢do e matricula.
Colocaram-se a disposi¢ao para retornarem ao Campus caso fosse necessario, mas enfatizaram
a intencionalidade de estimular a autonomia do filho na sua transi¢do para a vida adulta. Apds
esse primeiro contato, ao longo de sua trajetéria na graduacdo, as tratativas e os

encaminhamentos foram exclusivamente decididos pelo préprio aluno.

Para a participagdao na pesquisa, o contato foi feito no inicio do més de maio por um
aplicativo de mensagens instantaneas, informando-o que eu queria fazer-lhe um convite. Como
ele morava em uma cidade vizinha a localizagdo do Campus e estava indo somente uma noite
por semana para concluir uma disciplina que ainda estava pendente no Curso, ele prontamente
sugeriu que fosse feita uma reunido no dia seguinte, por meio de uma plataforma de

videoconferéncia.
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Dez minutos antes do horario marcado para a reunio, ele ja estava enviando mensagens
para informar que j& se encontrava disponivel para conversar comigo e que se sentia muito
curioso e ansioso para saber do que se tratava. Quando lhe expliquei o que era, ele demonstrou

muito entusiasmo e animagao.

Combinamos que, a noite, no horario do intervalo das aulas, ele iria a Coordenadoria
Sociopedagogica — CSP - para procedermos a leitura do TCLE e posterior assinatura, caso ele
aceitasse os termos da pesquisa. No horario combinado, ele foi a sala e teceu varios comentarios
sobre sua animagao em participar do estudo e da sua importancia. Lemos o documento inteiro
e ele o assinou. Solicitou e refor¢ou mais de uma vez a sua preferéncia pelas entrevistas
realizadas de maneira remota, pela plataforma de videoconferéncias, pois, de acordo com ele,
tinha muito com que contribuir ¢ que reunides presenciais seriam mais dificeis de serem
marcadas, considerando seus horarios limitados e sua ida ao Campus apenas nos horarios

especificos de aulas.

3.4.2 Participante 2 — Camila

Camila nasceu em 2001, em uma cidade do interior de Sao Paulo, onde ainda reside com
seus pais e o Unico irmdo, na época da entrevista, com 11 anos. Filha mais velha de um casal
que tendo concluido o Ensino Fundamental, ndo teve condi¢des para ingressar no Ensino
Superior. Sua mae € natural do Piaui e seu pai do interior de Sdo Paulo e ambos migraram para
a capital de Sao Paulo na juventude, em busca de condi¢des melhores de vida. A profissao do
pai € gesseiro; ocupacdo que desempenhou desde o ano de 1999, quando se instalou junto com
sua esposa na cidade em que residem até os dias atuais. O local de trabalho ¢ uma pequena
empresa familiar, cujo dono ¢ um familiar seu. A mae se ocupa com os servicos domésticos.
Ap0s o nascimento de Camila, trabalhou com costuras e reformas de roupas em casa, mas, apos
o nascimento do filho, também diagnosticado com Transtorno do Espectro Autista, optou por
encerrar as atividades profissionais e dedicar-se aos cuidados dos filhos. Entretanto, Camila faz
questdo de enfatizar que antes disso, quando veio do Piaui, sua mae trabalhou na roga, local

onde conheceu seu pai.

A renda familiar, na ocasido da pesquisa, era composta por um saldrio minimo,

proveniente da pensdo por aposentadoria do pai e um valor recebido do Programa Bolsa
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Familia, do qual seu irmdo ¢ beneficiario. Camila foi beneficiaria do Beneficio de Prestacao
Continuada da Assisténcia Social - BPC* - até os quinze anos de idade. A casa em que moram

atualmente € financiada, desde o ano de 2009.

Camila iniciou a escolarizagdo aos seis anos de idade e estudou integralmente em
escolas publicas. Teve uma breve passagem em uma escola particular quando ingressou na
Educagao Infantil. Nesta ocasido, seus pais optaram por fazer um esforco financeiro para pagar
uma instituicdo particular, entendendo que seria um ambiente com melhores condigdes de
atendimento a filha, que ndo se comunicava oralmente. Contudo, logo no primeiro més,
concluiram que o atendimento dedicado a sua filha ndo condizia com as expectativas deles, pois
verificaram que a crianga permanecia alheia as demais, sem cuidados ou atendimentos minimos.
Dessa forma, apos cerca de cinco meses na instituigdo de ensino particular, Camila foi
matriculada em uma escola da rede municipal, onde permaneceu até a conclusdo do Ensino
Fundamental. O Ensino M¢dio foi realizado em uma escola da rede estadual de Educagdo.
Durante seu percurso escolar até a conclusao do Ensino Médio, nao foi reprovada em nenhuma
série escolar. Sobre o atendimento educacional especializado, referiu que s6 se lembrava de ter
sido disponibilizado para ela a participagdo em sala de recursos multifuncionais durante o 6°
ano do Ensino Fundamental, informagdo que a mae ja tinha me passado em uma reunido
anterior. O processo de acompanhamento para avaliagdes, diagnostico e interven¢do motivado
pelo Transtorno do Espectro Autista foi realizado integralmente pelos servigos disponibilizados
pelo Sistema Unico de Satide — SUS - do municipio em que reside. Tem lembrancas de ter

frequentado atendimentos com psicélogas, mas afirmou que isso foi por no maximo 02 anos.

Camila ¢ uma jovem muito timida. Quando crianga teve um atraso importante na fala.
Sua mae refere que até os seis anos de idade, Camila s6 se comunicava por batidas na mesa.
Nao pronunciava nenhuma palavra. O desenvolvimento da fala se deu a partir dos atendimentos
fonoaudiologicos que foram iniciados nesse periodo e que, de acordo com a mae, surtiram efeito

muito rapido. Foi alfabetizada por volta dos nove anos.

Conheci Camila em fevereiro de 2020, na ocasido de seu ingresso no Curso. Ela, com

dezoito anos, contou que havia concluido o Ensino Médio no ano anterior e que seu objetivo

4 O Beneficio de Prestagdo Continuada da Assisténcia Social (BPC) foi instituido pela Constituicdo Federal de
1988 e regulamentado pela Lei Organica da Assisténcia Social (LOAS) em 1993, é um beneficio individual, ndo
vitalicio e intransferivel, que assegura um salario minimo por més ao idoso e a pessoa com deficiéncia de qualquer
idade, desde que comprove uma renda familiar per capita igual ou inferior a ¥ do salario minimo vigente (Caiado,
2013, p. 50).



75

principal era o de fazer amigos, porque isso era o que ela mais gostava de fazer. Na ocasido,
perguntei-lhe sobre o Transtorno do Espectro Autista. Ela disse que ndo sabia o que era isso.
Sobre a razao de escolher o Curso no qual estava matriculada, afirmou que foi por falta de
recursos financeiros para pagar o curso que desejava: Fisioterapia. Poucos dias depois dessa
conversa, foi decretada a suspensao das aulas presenciais em decorréncia do surto de Covid 19.
Nosso contato, assim como todas as outras relagdes sociais, passou a acontecer em reunides
virtuais, que se deram regularmente, com o objetivo de acompanhar seu desempenho escolar e
investigar possiveis dificuldades que viesse a ter ao longo do curso. Em mais de uma
oportunidade, ela demonstrou seu descontentamento por ndao poder relacionar-se com o0s
colegas. E, a medida que a suspensdo das aulas presenciais se estendia, os docentes que a ela
ministravam aulas referiam seu distanciamento e pouca participagao nas atividades académicas,
a ponto de referirem sua saida dos grupos de comunicagdo instantanea, cuja utilizagdo estava

sendo amplamente difundida como principal apoio na comunicagdo com os alunos.

Durante todo esse periodo em que esta matriculada na institui¢do, em poucas ocasides,
Camila solicitou o meu apoio ou auxilio. Nos momentos em que o fez foi para relatar alguma
dificuldade especifica com os componentes curriculares e, principalmente, para referir
comportamentos considerados por ela inadequados por determinado professor. Nessas poucas

ocasioes, ela demonstrou muita insatisfacao e descontentamento.

Desde o ingresso da estudante na instituicao, sua mae permaneceu a disposi¢do, € sua
presenca foi requisitada com certa frequéncia, principalmente para esclarecimento de alguma
questdo referente as trajetorias de vida da estudante ou sobre suas caracteristicas pedagdgicas
ou emocionais. Da mesma forma, ela solicita atendimento quando deseja esclarecer alguma
davida ou fazer algum apontamento sobre demandas de sua filha ou ainda, sobre sua
permanéncia na Institui¢do. Dada a experiéncia forcada durante a pandemia, na realizagao de
reunides remotas, sua participagdo permanece organizada nesse modelo, com o intuito de
facilitar sua rotina e evitar idas presenciais ao Campus, que demandariam de recursos

financeiros e disponibilidade de tempo para locomocao.

Em uma destas conversas com a mae, ela relatou o processo de diagndstico de Camila,
e alguns fatos se mostraram muito relevantes para esta pesquisa: ao perceberem, por volta dos
dois anos de idade, que a filha tinha alguma alteragao no desenvolvimento, os pais optaram pela
contratagdo de um convénio particular de saude para ela. Entretanto, apés um determinado

periodo, perceberam que, embora as dificuldades de comportamento e auséncia de fala da
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crianca fossem evidentes, os profissionais com os quais a crianga se consultava ndo davam um
retorno sobre o diagndstico e afirmavam que se tratava somente de um atraso no
desenvolvimento. No entanto, em determinada ocasido, ao se consultar com uma médica
pediatra do convénio, a profissional orientou a mae que procurasse o atendimento oferecido
pelo Sistema Unico de Satide — SUS - no municipio vizinho & cidade em que residiam. Na
conversa, a médica confidenciou a mae que a orientacao que ela e todos os demais profissionais
recebiam do convénio para o qual prestavam servigo era a de que ndo fossem fechados
diagnosticos de Transtorno do Espectro Autista para as criancas acompanhadas. Diante disso, a
médica informou & mae que ela suspeitava do Transtorno e encaminhou a crianga a outra
profissional, que atendia pelo SUS e que, apds avaliacdo, elaborou o laudo, apontando o
diagnéstico de Transtorno do Espectro Autista. Apds o diagndstico a profissional fez
recomendacdes expressas a mae para que nao aceitasse a matricula da filha em instituigoes
especializadas assistenciais, sob o argumento de que Camila tinha condigdes intelectuais de

frequentar uma escola regular e se beneficiar dela.

Sendo assim, apds o diagndstico, por volta dos seis anos de idade, Camila foi
encaminhada pela profissional com uma carta de recomendacdo para os atendimentos
especializados de estimulacdo e reabilitacdo ofertados pela rede municipal da cidade onde
reside. Sobre esse processo, a mae relatou que enfrentou grande resisténcia por parte da
profissional de saude, responsavel pela distribuicdo das vagas no municipio, ja que ela era
também a diretora do nucleo onde os atendimentos publicos eram realizados. A profissional nao
disponibilizou de imediato a vaga no Nucleo de atendimento e, em todas as conversas que teve
com a mae de Camila, enfatizava que, caso a familia aceitasse a matricula da filha em uma
institui¢do especializada assistencial do municipio, a vaga seria disponibilizada no dia seguinte.
Apos meses na fila de espera, com reiterada negagao de vaga no Nucleo de atendimento publico
e insisténcia da profissional para a matricula da crianca na institui¢do especializada assistencial,
a mae de Camila foi ao Conselho Tutelar solicitar a interven¢do na situacdo. ApoOs essa
interven¢ao, foram disponibilizadas as vagas para os atendimentos solicitados; entretanto a mae
enfatizou que, para cada umas das especialidades pelas quais sua filha passou: fonoaudiologia,
terapia ocupacional e psicologo, foi necessaria a intervengcdo do Conselho Tutelar. Camila
permaneceu nessa rotina terapéutica, com atendimentos semanais, dos seis aos doze anos, com

matricula na escola regular, concomitantemente.
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O convite a estudante para a participagdo nesta pesquisa foi feito apés uma reunido
conjunta entre ela, a coordenadora do NAPNE do campus e eu. Eu estava apreensiva, porque
pensei que ela ndo aceitaria participar, ja que € uma menina bastante timida; no entanto, apos
minha explicacdo geral do que se tratava, ela aceitou o convite. A fim de dosar a quantidade de
informacdes para aquele dia, optei por combinar com ela novo encontro para o dia seguinte
para que nos pudéssemos ler o TCLE e, assim, colheria sua assinatura. No dia seguinte, ela ndo
compareceu, mas uns minutos depois do horario combinado, enviou-me uma mensagem por e-
mail, solicitando que fosse marcada nova data. E, assim foi, por cerca de trés meses. Nesse
periodo, tivemos férias escolares, o que impossibilitou a realizagdo de novo contato. Ao retorno
do periodo letivo, ela prontamente aceitou o novo convite e, apds a assinatura do termo de

consentimento, compareceu a primeira entrevista.
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4 TRAJETORIAS E VIVENCIAS ESCOLARES DE PESSOAS COM TRANSTORNO DO
ESPECTRO AUTISTA: DA EDUCACAO BASICA AO ENSINO SUPERIOR

Como apresentado anteriormente, esta pesquisa, na forma como foi organizada
metodologicamente, buscou criar espagos de fala aos estudantes com Transtorno do Espectro
Autista, de maneira que eles tivessem liberdade para selecionar os acontecimentos relacionados

as suas trajetorias escolares que julgassem mais relevantes apresentar.

O principal intuito de tal encaminhamento foi o de promover condi¢des para que
emergissem, no processo de entrevista, suas memaorias mais expressivas que, apreendidas a luz
do conceito de vivéncia/perejivdnie, representam a forma como os estudantes significaram e

atribuiram sentido a sua presenga nos espacos escolares durante a Educagao Basica.

Entendemos que os elementos apresentados neste capitulo representam os sentidos
atribuidos pelos participantes a sua presencga e participagao nos espagos escolares. Sendo assim,
buscamos na primeira se¢ao deste capitulo, realizar uma descricdo dos dados encontrados, a
partir da organizacdo dos mesmos em eixos de andlise, para posteriormente nos aprofundarmos
no exercicio analitico, com vistas a explanacdo de algumas possibilidades de explicagdo dos
fendmenos observados. Na segunda se¢do, buscamos elaborar sobre alguns dos sentidos
atribuidos pelos estudantes as suas trajetorias escolares ao longo da Educagdo Basica, na

interface com a condi¢ao de deficiéncia.

4.1 REFLETINDO SOBRE AS VIVENCIAS DOS ESTUDANTES COM TRANSTORNO
DO ESPECTRO AUTISTA

4.1.1 Sistema de apoio e suportes educacionais

Neste eixo tematico, foram agrupadas as vivéncias compartilhadas pelos estudantes que
nos remeteram a elementos que, de alguma forma, representaram um apoio durante os seus
percursos escolares. Tais apoios ndo se resumem exclusivamente aqueles realizados nos
ambientes escolares, mas a qualquer tipo de atividade que possa ser considerada como

promotora e favorecedora de processos de aprendizagem e desenvolvimento. Além disso,
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consideramos também a potencialidade das relagdes sociais afetivas, como elemento capaz de

favorecer os processos de desenvolvimento cultural.

No depoimento de Bruno, emergiram questdes relacionadas a importancia da atuagao e
do acompanhamento de diferentes profissionais da area de Satude, apresentados por ele como
sendo um fator que favoreceu seu desenvolvimento global ao longo de sua infincia e durante o

processo de diagnostico do Transtorno do Espectro Autista.

’

E... também passei com diversos profissionais da drea da saude mental, com
psicologos. Tratei com psicopedagoga também na época. Tinha uma
psicologa que eu gostava muito la, que ela me adorava. Ela chegou a
trabalhar bastante essa coisa. A gente comegou a perceber que eu tinha
bastante dificuldade de relacionamento, mas até entdo isso ndo era nada.
(Bruno)

Na questdo de relacionamento eu sempre tive impulso, eu sempre tive com
psicologo. Eu sempre tive a oportunidade de estar na mdao de um bom
profissional pra acompanhar todo o processo do crescimento, desde crianga.
(Bruno)

Eu passei por psiquiatra também. Neuropsicologo, eu acho que eu ja tive
contato também. Neuro infantil, eu ja tive também. (Bruno)

Aquela época, eu ja tratava com psicoterapeuta também. Na verdade, eu
nunca parei. A época que eu parei eu tive que voltar a fazer porque eu vi que
o meu comportamento tinha regredido os estagios que tinha evoluido, entdo
eu voltei com um profissional e voltei a tratar, mesmo ndo sabendo o que eu
tinha naquela época ja vinha, assim, desenvolvendo. (Bruno)

Bruno apresentou o fato de ter convénio particular como sendo o principal motivo de
ter tido oportunidades de atendimentos regulares e de boa qualidade; reconheceu que a condi¢ao
econOmica de sua familia favoreceu e possibilitou que fosse atendido por diferentes
profissionais, mesmo quando foi necessario algum atendimento que nao fosse coberto pelo

convénio de satde contratado pela familia.

Foi o convénio, porque eu tive a possibilidade de ter convénio, entdo eu fiz
tudo por convénio, no caso ... nome do convénio. Venho tratando ja com ...
bastante tempo. Na verdade, a neuro, ndo. A neuro ela foi particular mesmo.
(Bruno)
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Emergiu, também, a experiéncia com praticas pedagdgicas diferenciadas das
comumente encontradas nas salas de aula brasileiras, como elemento que atuou como
favorecedor do desenvolvimento de conhecimentos académicos que a escola, na forma como
estava organizada a época de sua escolarizacao na Educagao Basica, ndo deu conta de garantir

sozinha.

Entdo eu morei por 05 anos no México. Eu tive também a oportunidade de
estudar no sistema XXX (Referiu-se a um método educacional utilizado no
pais citado). Eu ndo sei se vocé ja ouviu falar dessa estratégia, como que ela
foi concedida que é toda a questdo da ludicidade ali, o que eu acho que, num
primeiro ponto, hoje, me conhecendo, sabendo que eu tenho transtorno, eu
acho que ajudou demais la tras ter feito esse método, que ele ajudou a
desenvolver a parte motora, a parte de desenvolvimento de falar, a parte de
desenvolvimento cognitivo também, que eu acho que foi extremamente
importante, assim, para a minha formagdo, para o meu desenvolvimento.
(Bruno)

Eu fiz 0 método do XXX (Outro método com o qual ele teve contato fora do
ambiente escolar) também. Entdo eu cheguei até metade do XXXX (nome do
meétodo utilizado). Entdo isso, eu acho que foi uma coisa que potencializou
muito o meu raciocinio. Muito. Muito, muito, muito. Entdo, foi muito bom
para o desenvolvimento. Porque sendo, eu ndo estaria onde estou e ndo
estaria fazendo o curso que eu estou fazendo, nem estaria terminando.
(Bruno)

(Sobre o método citado) “Precisei pra aprender o basico. Porque eu sai do 5°
ano sem saber tabuada. (Bruno)

No contexto das vivéncias escolares, Bruno fez meng¢do a atuagdo dos professores de
modo geral, mas enfatizou com maior entusiasmo a memoria que ele tem de um professor em
especifico, com quem teve contato no final do Ensino Fundamental e que conseguiu, em sua
percepgao, atender as suas necessidades de aprendizagem, utilizando-se de praticas
pedagogicas diferenciadas, que permitiam a participagdo ativa dos alunos, independentemente

do nivel de aprendizagem em que estivessem.

Eu tive bastante professores bons ali, né, comigo, que conseguiram auxiliar
nesse processo, apesar de que aquela época eu ainda ndo sabia que eu
continha o déficit, né, do autismo. (Bruno)

Dentro das escolas, como eu ja pontuei, eu tive um professor na 1°escola, de
matemadtica que me trouxe boa lembranga. Ele gostava muito de mim, era um
professor que era uma inspiragdo pra mim também. (Bruno)
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7° ano, 8° ano. Foi o primeiro estimulo bom que eu tive em matematica. Eu
tive um bom professor de matemadtica no 8° ano que eu gostei muito dele.
Nagquela época, eu ndo pensava em nada, ndo pensava em profissdo. Era so
uma crianga ali, tentando aprender o basico das coisas ali, para conseguir
evoluir no processo. (Bruno)

Ele trabalhava bastante atividade ludica. Isso eu acho que foi um estimulo
bom. Por exemplo, 8° ano a gente comegou mexer com plano cartesiano e
sistema de equagdo, que ¢ dessa serie mesmo, e ele fez um caca ao tesouro
para fazer a gente entender o que era coordenada. Entdo ja era bem ludico.
Ja era um negocio assim, que mesmo que eu ndo soubesse a tabuada, tivesse
que fazer a conta, eu conseguisse entender qual que era o sentido daqueles
pontos, daqueles pares e ordenadas estarem numa reta. Isso é um exemplo. O
outro, foi esse mesmo professor ensinando poliedros acho que era de Platdo,
ele fez a gente construir um decdagono de canudo de plastico. Para a gente
entender o que era vértice, aresta, face. (Bruno)

Verificamos, nesse trecho do relato de Bruno, que, em sua vivéncia escolar, o ensino da
matematica adquiriu significado para ele somente nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Em
varios momentos ao longo da entrevista, ele enfatizou que, por volta do 7°/8° ano, ainda nao
possuia os conhecimentos minimos de Matematica que ja deveriam ter sido sistematizados ao
longo das séries iniciais do Ensino Fundamental, ao mesmo tempo em que reforcou o fato de
que a superacao dessa dificuldade ndo aconteceu como resultado de praticas pedagdgicas mais
assertivas e regulares, mas da participacdo em atendimentos extraescolares e de praticas

pontuais de um determinado professor, em uma determinada época de sua trajetoria escolar.

Eu peguei rango da matemdtica, por ndo conseguir fazer uma conta de vezes.
Até 50 pra vocé ter ideia como a minha questdo com a matemdtica era grave.
Até o 8° ano eu ndo sabia multiplicar. (Bruno)

Outro elemento que ¢ apontado por Bruno como fator de apoio que favoreceu o seu
desenvolvimento, foi a presenga e dedicag@o dos pais que, em sua percepgao, buscaram sempre
lhe garantir as melhores condigdes de atendimento, tanto no que se refere a sua escolarizagao,

quanto durante o processo de diagnostico do Transtorno do Espectro Autista.

O primeiro sdo os meus pais que eles sempre me incentivaram desde que eu
era crianga. Entdo eu acho que esse foi um dos motivos do meu grau de
autismo ndo ter evoluido para uma coisa mais severa um pouco. Eu tive
bastante desenvolvimento assim, eles nunca deixaram faltar nada pra mim.
Estava sempre desenvolvendo bem, sempre levando aos melhores
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profissionais; os profissionais avaliando, fazendo o trabalho deles. E eu acho
que se eu fosse pontuar, tiveram outros que eu vou contar ainda, mas eu acho
que se eu fosse pontuar o gatilho, esse, acho que foi o principal. Acho que foi
o principal, porque eu tive pais que ndo deixaram. Que sempre me educaram
muito bem e isso eu tenho que agradecer demais a eles que, sendo, eu acho
que eu poderia, com certeza, ter evoluido para um grau bem mais severo.
(Bruno)

Esse ¢ um ponto que foi levantado por ambos os estudantes entrevistados. Camila,
durante sua entrevista, também referiu uma relagdo proxima e agregadora com a figura paterna
durante seu desenvolvimento. Entretanto, assim como Bruno, a vivéncia de Camila nos revela
que ¢ a figura materna a mais proxima e atuante, responsavel pelo acompanhamento didrio e
educagdo dos filhos com Transtorno do Espectro Autista, sendo a auséncia da figura paterna no

apoio as atividades cotidianas justificada pela necessidade de trabalho externo ao domicilio.

Que a minha made ela participou muito. O meu pai nem tanto porque
trabalhava muito. Entdo quem ficava mais comigo era a minha mde mesmo.
Inaudivel... ela tirou para cuidar mais de mim. (Bruno)

E sempre minha mde porque meu pai fica ocupado no trabalho dele e ele
trabalha o periodo todo. (Camila)

No trecho acima, Camila estd se referindo a atuagdo da mae em acompanhd-la em
atividades cotidianas, como idas as consultas médicas, atividades de terapia, igreja ou mercado
perto de sua residéncia. Ao relembrar sobre a forma como a mae a apoiava nas tarefas escolares,

ela conta:

Na verdade, ela ficou s6 me ajudando em algumas li¢des da tarefa do Ensino
Fundamental e depois o tempo passou, é eu mesmo fazendo sozinha depois
que os professores passam auxiliando e eu mesma anoto na cabega para
lembrar. Enfim, tudo isso. (Camila)

S6 a minha mde que me ajudou na tarefa do ... a partir do terceiro ano, ai no...
até o quinto ano, ja. Mas do sexto ano até o sétimo ano, do nono ano até o
Ensino Fundamental eu mesma fiquei fazendo sozinha e no Ensino Médio
continuei fazendo a mesma coisa. (Camila)

Em seus depoimentos, Camila revelou um sentimento de admiragao e respeito para com
os professores com 0s quais teve contato ao longo de sua trajetoria escolar, durante a Educagao

Basica. Remeteu, em vérias ocasides, a atuagdo atenciosa e paciente deles, que promoveu sua
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aprendizagem. Demonstrou ter se apropriado de um ambiente de protecdo e empatia, que

significaram sua permanéncia no ambiente escolar.

Hum.... no fundamental, eu lembro de poucos professores, mas no Ensino
Médio, muitos professores. No caso, eu tenho a minha professora de
matematica, ela se chama XXX (citou o nome da professora), ela me deu aula
na escola XXX (citou o nome da escola), ficou me ensinando muita coisa e
ndo so6 me ensinar, mas ela também ficou grudada em mim, que eu ficava no
colo dela, abracava ela, beijava ela, enfim. (...) E ndo so ela que eu conto.
Também conto com algumas professoras que também ficam me auxiliando,
né, me ensinando com carinho, enfim. (Camila)

Antes, quando era pequenina, comegava na creche, eu ficava assim... um
pouquinho de timidez e com vergonha, mas os professores ja me

aconselharam, me acalmaram, e como os dias passou, ai eu aprendi a gostar.
(Camila)

Eu aprendi a ler tranquilo do jeito pela orientagdo dos professores que
explicam com calma pra ver como é que se faz uma leitura, depois ndo so uma
leitura, pra responder questées sobre os textos, de leitura. (Camila)

Sobre os professores a ajudarem com paciéncia, ela afirmou:

E. Eles me ajudaram de forma mais clara, devido as dividas que eu sempre
tiro de cada um. (Camila)

Um elemento que chamou a atencdo no relato da estudante foi o fato de ela referir ter

sido uma aluna frequente a escola, durante a Educa¢ao Basica. De acordo com Camila, as faltas

as aulas decorriam exclusivamente de ocasides em que ficou doente ou de eventuais viagens. E

4

possivel inferir, portanto, que a aluna gostava de estar no ambiente escolar e assumia esse

movimento COmMo um compromisso sério.

Eu faltava poucas vezes na escola. Poucas. E que as vezes eu fico doente,
depois fico viajando. Tudo isso que é de compromisso. (Camila)

Na dimensao das atividades extraescolares, Bruno destacou a participacdo em atividades

de reforco escolar, realizados por professores particulares, que o acompanharam ao longo da

Educacdo Bésica.
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No caso de Camila, ela referiu apenas a frequéncia, durante um ano letivo em sala de
recursos multifuncionais, que aconteceu no 6° Ano. De acordo com ela, esses atendimentos
aconteciam na propria escola em que estava matriculada, no contraturno da classe comum. O
que referiu ter recebido, de forma mais regular, foi o atendimento especializado na area da
Saude, tendo acesso a servigos publicos de reabilitacdo e intervengdo nas areas de Psicologia,
Fonoaudiologia e Terapia Ocupacional, além de atendimentos em grupo. Esses atendimentos,
embora ndo tenham sido frequentes durante todo o periodo de desenvolvimento, transpassaram

sua infancia e inicio da adolescéncia.

Ah, foi no meio do 6° ano que eu estava na escola, a sala do AEE. Ndo tinha
no 7°ano. So fiz esse do 6° ano. (Camila)

Eu ja fiz a terapia com a fono, com a psicologo la no Nucleo. Acho que
comegou com... quatro anos de idade. (Camila)

Jogar pecas de quebra-cabega, no outro eu jogava aquele joguinho que eu
ndo lembro qual que era que era pra jogar dados, outro contando casinha,
um, dois, trés, quatro, cinco, ta, td, tal. SO esses que eu fazia, no Niucleo, uma
vez por semana. (Camila)

Passei por mais uns tratamentos de apoio: psicologo no caso, no ano de 2019,
eu andei passando la, em algum lugar, perto do posto de saude. Eu fiquei ld,
aprendendo essas coisas de culindria, e também alguns jogos, no caso jogo
do Uno, Uno eu sei jogar! Sim. Todo o ano inteiro e como eu completei 18
anos, eu ja tinha parado de fazer agora fica la ... num lugar meio longe.
(Camila)

Na cidade em que ela reside, as pessoas com deficiéncia atendidas pela rede municipal
sao acompanhadas, durante a infancia, pelos servicos oferecidos por um nucleo especializado.
Depois seguem para o Centro de Assisténcia Psicossocial - CAPS, Unidade I, até completarem
a maioridade. Nos relatos acima, Camila se referiu ao atendimento dispensado as pessoas com

Transtorno do Espectro Autista durante a infancia e adolescéncia.

Apo6s os dezoito anos, os jovens sao desligados da unidade do CAPS I e seguem para a
unidade II, que atende adultos com todos os tipos de deficiéncia e transtornos, inclusive os
causados por outras questdes, como depressdo e dependéncia quimica. Essa unidade fica em
um local bem afastado do centro da cidade, de dificil acesso, e os atendimentos terapéuticos

para pessoas com deficiéncia sdo realizados em grupos.
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Conforme afirmado anteriormente, neste eixo tematico, ficaram concentrados os fatores
que atuaram de maneira positiva para a promoc¢ao do desenvolvimento dos participantes da
pesquisa e, assim, contribuiram para com suas trajetdrias escolares ao longo da Educacéo

Basica.

Ambos os participantes se referiram a atuacdo dos professores na viabilizacdo de
situacOes que favoreceram a permanéncia e a aprendizagem nos espacos escolares frequentados.
O apoio pedagogico no ambito da sala de aula regular foi um fator importante na apropriacao
dos conhecimentos escolares. A dimensdo afetiva na relacdo pedagogica também se evidenciou
como um aspecto que contribuiu no processo de escolarizacdo. Nesse aspecto, Camila fez um
destaque: suas vivéncias revelaram gque sua presenca e participacdo nos espacos escolares foram
perpassadas por atitudes de acolhimento e atencdo, disponibilizadas pelos professores, que,
somadas as estratégias de ensino satisfatorias, tiveram grande impacto sobre 0 seu sucesso

escolar.

As memorias de Bruno remeteram a utilizacdo de praticas pedagdgicas que
ressignificaram sua relagdo com a Matematica. Ainda que essas praticas, em sua percepcao,
estivessem limitadas a atuacdo isolada de um determinado professor com o qual teve contato
nos Anos Finais do Ensino Fundamental, elas se configuraram em um tipo de apoio pedagogico
ao qual o estudante teve acesso, que foi disponibilizado intencionalmente, no espaco regular de

ensino e teve efeitos positivos na sua trajetoria escolar.

Os resultados apresentados estdo em consonancia com o0s estudos de Siems-Marcondes
(2017), que nos mostram estar a qualidade da escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia
diretamente ligada ao investimento no processo pedagogico. De acordo com a autora, a
apropriacdo de saberes escolares depende, sobremaneira, de fatores ligados as relaces de
ensino, que podem favorecer ou impedir a constru¢do de estratégias de enfrentamento as

barreiras e limitagcdes do meio social associadas a condi¢do de deficiéncia.

Outro fator que identificamos como tendo contribuido positivamente para o
desenvolvimento académico dos estudantes diz respeito ao apoio familiar. Ambos relataram a
presenca ativa e a dedicacdo dos pais durante suas trajetorias de vida, com destaque para o
protagonismo da figura materna no cuidado e acompanhamento nas atividades escolares e
extraescolares. Varios estudos também identificaram a importancia da atuacdo dos familiares

na promocdo e na defesa de melhores condi¢cdes de escolarizacdo para os estudantes com
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deficiéncia (Siems-Marcondes e Caiado, 2013; Caiado, 2014; Teixeira, 2014; Silva, 2014;
Bittencourt, 2018; Souto, 2019). Alguns desses estudos, ressaltaram a participacdo das mées no
cuidado diario e na intensa busca pela garantia do direito de acesso aos meios que pudessem

impulsionar o desenvolvimento global dos filhos (Silva, 2014; Bittencourt, 2018; Souto, 2019).

A trajetoria de escolarizacdo de Camila trouxe elementos para caracterizar esse
fendmeno. Sua matricula em escola regular, desde o inicio da escolarizacao, s6 foi possivel
porque sua mae, na ocasido da busca por atendimento especializado, ndo aceitou e contestou
firmemente o encaminhamento quase que compulsério da filha para uma instituicdo

especializada, de caréater privado-filantrépico.

Diante de sua negativa em aceitar o atendimento previamente disponibilizado, a
estudante foi direcionada para uma fila de espera, sem expectativa de tempo para o inicio dos
acompanhamentos em instituicdo publica. Tal direcionamento, é significado pela mée de
Camila como uma tentativa da profissional responsavel pela organizacdo dos atendimentos
especializados do municipio em pressiona-la a aceitar o que estava sendo-lhe oferecido, sem
mais questionamentos. Entretanto, diante da demora na disponibilizacdo de vaga, a mée buscou
apoio do Conselho Tutelar municipal e, ap6s a intervencdo desse 6rgao, os atendimentos foram

sendo paulatinamente disponibilizados.

Nos remetemos as discussdes propostas por Siems-Marcondes e Caiado (2013) que nos
levam a refletir sobre a impossibilidade de atribuir a dimensdo de politica publica aos
atendimentos ofertados pelas instituicbes publico-privadas, pois, ainda que o financiamento
desses servicos seja feito através do repasse de verbas pablicas, os fundamentos ético-politicos
gue embasam a sua criacdo, direcionam -se para o atendimento filantropico, de carater
assistencialista e caritativo, em contraposi¢cdo ao reconhecimento da perspectiva de direito

social, conquistado na Constituicdo de 1988. (Siems-Marcondes e Caiado, 2013).

Tendo resistido a matricula de Camila em instituicdo de natureza privada-filantropica,
a mée ndo s6 defendeu e garantiu o direito da filha de ser atendida pelo Sistema Publico de
Salde, sob uma perspectiva de direito puablico, como também resguardou seu direito de
frequentar uma escola publica regular, ampliando, sobremaneira, as possibilidades de a filha se
beneficiar dos conhecimentos historicamente elaborados e se desenvolver em seu percurso
educativo. Sendo assim, entendemos que, esse movimento de resisténcia foi crucial para o rumo

gue a trajetdria escolar de Camila tomou, ao passo que, se a estudante tivesse sido matriculada



87

na instituicdo especializada privada, de carater filantropico naquele momento da vida,
dificilmente teria tido a oportunidade de cursar a Educacdo Baésica e ingressar na Educacao

Superior.

Em estudos sobre trajetorias escolares de alunos com deficiéncia, Siems-Marcondes e
Caiado (2013) identificaram uma estreita relacéo entre a auséncia de histérico de atendimento
em instituicbes privado-assistenciais e a ampliacdo das possiblidades desses estudantes de

cursarem e concluirem o Ensino Superior.

Os dados apresentados no levaram a refletir sobre a situacao de alerta constante em que
os pais de criancas com deficiéncia, especialmente aqueles com condi¢des socioeconémicas
menos favorecidas, parecem vivenciar cotidianamente para conseguir garantir o pleno
cumprimento dos direitos de seus filhos. Inferimos ainda, sobre o intenso sentimento de

autocobranca que esses pais podem vivenciar.

A méae de Camila precisou resistir e lancar mdo de todos 0s recursos possiveis para
conseguir a vaga de atendimento especializado, em uma perspectiva de direito social/publico,
em oposicdo ao atendimento de carater assistencialista, que lhe fora inicialmente
disponibilizado, entretanto, (com base nos registros de atendimento a familia, anteriormente
citados), verificamos que ela atribui o fato de a filha ndo ter recebido atendimento continuo em
sala de recursos multifuncionais ao longo da Educacdo Bésica, a auséncia de sua atuacao para
exigir da escola o cumprimento desse direito.

Reconhecemos e defendemos a autonomia da escola em avaliar a necessidade
pedagogica da participacdo de Camila nesse espaco de apoio e ndo temos elementos suficientes
para inferir sobre os motivos que levaram a escola a esse encaminhamento; no entanto,
entendemos que tal resultado de pesquisa prop6e uma reflexdo sobre a importancia de as
instituicOes escolares buscarem estabelecer uma relacdo de parceria com as familias dos
estudantes, de maneira, a permitir-lhes a participacdo acerca dos processos pedagdgicos dos
filhos.

Outro fator citado pelos estudantes como favorecedor dos processos escolares refere-se
aos acompanhamentos medicos e terapéuticos regulares na area da Saude, aos quais tiveram
acesso e gque perpassaram as etapas da infancia e adolescéncia. Bruno ressaltou a importancia

da atuacdo clinica de diversos profissionais: psicologos, psiquiatras, neurologistas e
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psicopedagogos, com quem teve contato durante o seu processo de diagnostico. Da mesma
maneira, Camila relatou a participagdo em atendimentos terapéuticos regulares, direcionados a
area da Psicologia, Fonoaudiologia e Terapia Ocupacional, dedicados a intervencdo e a
estimulacdo sensério-motora, com vistas a promocéo do desenvolvimento global. Ambos os
estudantes apontaram para a relevancia do atendimento terapéutico para o acompanhamento do
processo de escolarizagéo.

Reconhecemos a importancia do acesso a esse tipo de atendimento, mas notamos que,
em alguns excertos das entrevistas, especialmente nos depoimentos de Bruno, a atuagdo dos
profissionais é apresentada como sendo condicionante ao sucesso académico dos estudantes.
Verificamos, nesse ponto, a prevaléncia de uma concepc¢éo que subjuga a atuacao da escola, em
funcdo do conhecimento de especialistas externos a ela. Trata-se, de um discurso hegemdnico
que se faz presente também nas politicas de incluséo, tendo em vista a énfase dada a criagcdo de
servicos especializados para atender os estudantes com deficiéncia, dentro dos préprios espacos

escolares, assumindo como base o diagndstico médico e psiquiatrico (Kuhnen, 2017).

Com base nos relatos, observamos que ambos 0s estudantes tiveram acesso a
atendimentos clinicos e de reabilitacdo, que ocorreram independentemente da atuacdo de
instituicGes especializadas de carater privado-filantrépica. Entretanto observamos que, no caso
de Camila, foi necessaria uma forte resisténcia da mae para fazer valer o seu direito de receber
atendimento especializado, sob um enfoque de direito social/publico, em oposicdo ao ser
atendimento de carater assistencialista, segregado, disponibilizado pela entidade filantrépica.
Na historia de vida dessa estudante, o atendimento especializado em institui¢cdo privado-
filantropica foi apresentado a familia, em dado momento, como sendo uma opcdo/forma de
atendimento mais rapido e eficiente e s6 ndo se tornou constitutivo de sua realidade, em virtude
da atuacdo da mae, que se sentiu fortalecida pela recomendacdo expressa da médica
responsavel pelo diagndstico, que adiantou-se em orientar enfaticamente a familia, para que

nédo aceitasse o atendimento que Ihe seria imediatamente oferecido.

Embora anunciado o direito ao atendimento publico aos sujeitos com deficiéncia desde
a Constituinte de 1988, Camila quase o teve negado, dada a insisténcia da profissional
responsavel pela disponibilizacdo das vagas, em matricula-la em instituicdo privado-
filantropica. Tal insisténcia ndo se fez presente na historia de vida de Bruno; sua familia, dadas

as condi¢des socioeconémicas, buscou atendimento especializado no sistema privado e, dessa
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forma, a possibilidade de receber apoio em instituicOes dessa natureza sequer foi cogitada por

qualquer um dos profissionais que o atenderam.

A trajetoria escolar de Bruno se deu em escolas particulares; da mesma forma, os
atendimentos especializados na &rea da Saude aos quais ele teve acesso. Camila teve o percurso
escolar e os atendimentos especializados clinicos desenvolvidos na rede publica. Os dois
estudantes tiveram acessos a servicos de setores diferentes, mas concluiram a Educacéo Basica
com apropriacao dos conhecimentos historicamente elaborados e, com isso, tiveram condicdes
de acessar 0 Ensino Superior. No caso de Bruno, ndo houve encaminhamento para instituigéo
assistencial- filantropica em nenhum momento de sua trajetoria escolar, ja para Camila, a
resisténcia intensa da mde configurou-se indispensavel para impedir que a estudante fosse

matriculada em instituicdo dessa natureza.

Com base nos sistemas de apoio identificados neste eixo tematico, destacamos a
importancia das relacdes sociais estabelecidas pelos estudantes entrevistados ao longo de suas
trajetdrias escolares. Os diferentes sujeitos sociais com o quais eles tiveram contato atuaram
como mediadores na composi¢do das possibilidades de condi¢bes de desenvolvimento
acessadas. As vivéncias potencializadas pelos sistemas de apoio a que tiveram acesso
convergiram positivamente para o desenvolvimento humano e para a promog¢do do sucesso
escolar. Tal resultado estd em consonancia com o estudo de Siems-Marcondes (2017), que
associa a possibilidade de sucesso da inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia, com
apropriacdo dos saberes escolares, a qualidade das relagdes humanas estabelecidas ao longo do

processo educativo.

Sendo assim, ressaltamos a necessidade do conhecimento acerca da defini¢do dos papéis
a serem desenvolvidos por cada tipo de apoio com vistas a disponibilizacdo de condicOes
adequadas para o desenvolvimento global das pessoas com deficiéncia. Tal intento convoca ao
dialogo constante entre os diferentes sujeitos sociais implicados nesse processo e orienta para
a realizacdo de um trabalho conjunto, ordenado pela atuacdo intersetorial das areas da
Educacao, Saude e Assisténcia Social, com espaco para a participacao ativa da familia, sem que

haja sobreposi¢éo de um conhecimento sobre o outro.

Nessa perspectiva, aos professores é reservada a atuacao referente ao ensino, ao trabalho
pedagdgico que se efetiva no espaco escolar e trata das relagdes de ensino, das estratégias

pedagdgicas, dos modos de se relacionar com os estudantes e de convoca-los para a
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aprendizagem, dos modos de organizar o curriculo, entre outras acfes que sdo especificas dessa
area do conhecimento, que ndo podem ser atribuidas a profissionais de outras areas, tampouco
determinadas por eles. Da mesma forma, demandas oriundas de conhecimentos especificos da
atuacdo de profissionais da area da Saude, com foco na intervencao e na reabilitacdo ndo devem

ser transferidas para a responsabilidade dos professores.

Numa proposta de atendimento interdisciplinar e intersetorial, o objetivo é compor
conhecimentos, acerca das especificidades de cada sujeito, que se complementem e se integrem
para a materializagdo da ampliacdo de condi¢fes adequadas de atendimento, em todas as
dimens@es constitutivas da pessoa, e que atuem em prol dos processos de desenvolvimento
humano. Para tanto, reiteramos a necessidade da criacdo e do fortalecimento de parcerias entre
as areas, de forma a garantir a efetividade dos direitos ja conquistados constitucionalmente:

direito a Educacéo, a Saude e a Assisténcia Social.

4.1.2 Barreiras e Acessibilidade

Neste eixo tematico, elencamos os elementos que os estudantes entrevistados apontaram
e que foram significados por eles na relagdo com o meio escolar como dificultadores para a

permanéncia escolar.

Ambos os estudantes relataram que as barreiras encontradas na vivéncia escolar dizem
respeito as relagdes com colegas de sala de aula. Bruno faz mengao ao termo bullying, enquanto
Camila refere-se a questdo da indisciplina, porém ndo a aponta como sendo direcionada

exclusivamente a ela ou ao fato de ser uma estudante com Transtorno do Espectro Autista.

Ai foi evoluindo, fui para o 2°, 3°, 4°, 5°. Chegou no 5° ano e eu comecei a
perceber que as pessoas comeg¢aram a me achar estranho, que tinha uma
caracteristica diferente. (Bruno)

Entdo, dai vem o 9° ano, a 8% série. Eu comecei a 8° série na mesma escola,
isso era 2015. Entdo eu fiquei nessa escola até o comego desse ano. Ai eu sofri
uma situagdo que me deixou bem constrangido com uma pessoa dentro da
escola. As pessoas gostavam muito de implicar comigo, eu ndo sei por que,
eu acho que talvez por perceber que eu tivesse um comportamento meio
diferente dos outros e ai eu comecei a sofrer muito bullying. Bullying,
bullying... Bullying em cima de bullying. Era agressdo verbal as vezes. As
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pessoas ndo chegavam a me xingar, mas elas falavam assim: Ah, seu estranho,
ndo sei o qué, umas coisas assim que me deixavam bem chateado, sabe?
(Bruno)

Al eu sai dessa escola porque eu falei assim: “eu ndo vou ficar num lugar
onde as pessoas estdo me tratando dessa forma e a escola ndo consegue
intervir para conseguir corrigir o comportamento. Entdo nesse mesmo ano eu
mudei para o (referiu o nome da escola) porque tinha boa indicagdo. Dentro
do 9° ano. Ai, eu cursei o meu 9° ano inteiro. Entro no 1°ano do Ensino Médio.
Quando eu entrei no 1°ano do Ensino Médio eu comecei a ter problema com
outro menino dessa escola. Ele comegou a fazer bullying comigo. Toda hora
ele vinha me encher o saco, mexia comigo, toda hora. Ai a escola também
ndo estava preparada para resolver esse tipo de conflito, esse tipo de
problema. O que que eu fiz? Ai eu fui pro (referiu o nome de outra escola),
onde eu fui do 1° do Ensino Médio. Eu tinha o curso a tarde la e eu terminei
meu Ensino Médio. Entdo eu fiz 1° ano, 2° ano, 3° ano. (Bruno)

Tudo de ruim. Tudo. Como por exemplo ficar pegando material que ndo é
para pegar dos outros. Ficar escondendo material que ndo pode fazer isso.
Escondendo material de outra carteira para jogar a culpa no aluno, para
fazer os alunos se acusarem. E isso que tdo fazendo, com essa maldade. E
ndo so isso. Ficar jogando papel um no outro, espalhando sujeira de papel no
chdo. Ndo so comigo. Com todo mundo e eu ficava assim, nervosa. Ai depois
fui contar tudo para os professores. (Camila)

Sempre os meninos que ficavam fazendo bagunca, sentar ao meu lado quando
eu estava quietinha registrando os conteudos que ela ficou passando, ai
ficaram pegando no meu pé, jogando papel... pegando no meu pé pra me
provocarem, pra me prejudicarem, efc, etc S6 no Ensino Médio. (Camila)

Em seus relatos, Camila traz a memoria os comportamentos de colegas que considerava
ndo condizer com atitudes coerentes no ambiente escolar. Esclarece que esses comportamentos

foram vivenciados por ela durante o Ensino Médio.

Como podemos observar, um dos fatores apontados pelos dois estudantes refere-se a
comportamentos considerados por eles como problematicos, praticados por colegas, no ambito
das relagbes sociais entre 0s pares, presentes nos espagos escolares. Comportamentos como:
intimidacdes, perseguigdes, xingamentos e brincadeiras de mal gosto surgiram como elementos
que dificultaram o percurso escolar. Bruno utilizou o termo bullying, para nomear as atitudes
hostis direcionadas a ele, percebidas nos Anos Finais do Ensino Fundamental e inicio do Ensino
Médio. O estudante referiu que mudou de escola por duas vezes no periodo, motivado pelas
atitudes dos colegas. Camila também trouxe elementos que nos possibilitaram concluir que esse
tipo de atitude esteve presente durante sua trajetdria escolar no Ensino Médio, embora néo as

tenha percebido como sendo direcionadas exclusivamente a ela.
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Estudos de Silva (2014), Teixeira (2014) e Olivatti (2017) também evidenciaram
questBes concernentes a qualidade das relages sociais entre 0s pares como sendo um fator que
repercute negativamente nas trajetorias escolares de estudantes com Transtorno do Espectro
Autista ao longo da Educacéo Basica, apresentando, como consequéncias, reiteradas mudancas

de escolas e, em alguns casos, evasdo ou opg¢do por educacéo a distancia.

Ainda, no caso de Camila, foi possivel perceber que a instituicdo escolar na qual ela
cursou os quatro Anos Finais do Ensino Fundamental diferia muito, em questao de organizagao,
da escola em que cursou o Ensino Médio, sendo que, a primeira se tratava de uma institui¢ao
de pequeno porte, participante de um projeto piloto e experimental, proposto pela rede
municipal de Educacao, que consistia na extensao da oferta do Ensino Fundamental dos Anos
Iniciais até os Anos Finais. Tratava-se, portanto, de uma escola com pouco mais de quatro
turmas, em um ambiente familiar e acolhedor, com poucos alunos e professores. Por outro lado,
a institui¢ao em que cursou o Ensino Médio, era uma escola estadual tradicional do municipio,
de grande porte, no que se refere tanto a estrutura fisica quanto humana, com um nimero

consideravel de alunos e professores, com oferta de turmas nos trés turnos.

A estudante nao externalizou dificuldades com a processo de transicao da primeira etapa
(Anos Iniciais) do Ensino Fundamental para a segunda (Anos Finais), ocasido em que ha uma
mudanca significativa na forma de organizacdo curricular. J& Bruno, mobilizou essa questdo,
embora ndo a tenha apontado como sendo uma dificuldade especifica de estudantes com
Transtorno do Espectro Autista, demonstrando, assim, ter consciéncia de que se trata de uma
mudanca que pode trazer impactos no desempenho de todos os estudantes, independentemente

de ter algum tipo de deficiéncia.

Eu enxergo que uma das etapas mais complexas para o aluno esta entre o 5°
e 0 6°ano que é a mudanga de ciclo que, de repente ele estava tendo um
professor que era um pedagogo que estava ministrando todas as disciplinas
ali, pra ele todas as matérias, entre aspas, e no 6° ano, ndo. (Bruno)

Sobre os contetidos escolares, ndo foram feitas muitas consideragdes. Bruno
referiu-se ao acimulo de davidas relacionadas a contetidos pedagdgicos, especialmente da area
da Matematica, que foram se intensificando a medida que avancavam 0s niveis de
escolarizacdo. Em sua percepcdo, tais defasagens estavam associadas a insuficiéncia da

utilizacdo de estratégias diferenciadas para promover a aprendizagem efetiva. Para Camila, os
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conteudos escolares pareceram ndo representar barreiras a sua aprendizagem, ao passo que ela
significou o fato de ndo ter sido reprovada em nenhuma série como um indicador de seu sucesso

escolar, atribuindo este resultado ao seu comprometimento na realizacao das tarefas solicitadas.

De aprendizagem, se fosse falar das materias mesmo, se eu for falar de
matematica, eu acho que faltou muita ludicidade pra mim. (Bruno)

Sim. Eu fazia trabalhos em grupo, e as vezes, individual (...) eu sempre
participava de alguns grupos e eu fiz a apresenta¢do em grupo, outra
apresentagdo individual (...) tirava sempre notas boas de cada disciplinas que
os professores pedem grupo outros individuais. Porque eu deixo assim:
organizada, caprichada. (Camila)

Na anélise dos depoimentos, chamou-nos a atencdo, a intensidade com que as
dificuldades de relacionamento com os pares emergiram durante as entrevistas, sendo apontada
como um fator representativo de barreiras a escolarizacdo. Ainda que tenham sido percebidas
sob diferentes perspectivas, se constituiram em uma vivéncia que marcou as trajetorias
escolares dos estudantes. Tal revelacéo nos leva a refletir sobre a importancia de que, no &mbito
da elaboracdo das praticas pedagdgicas mais assertivas para o trabalho com os estudantes com
deficiéncia, seja observada e considerada a dimensdo das relacdes sociais, que se estabelecem
entre os estudantes, com um cuidado especial para a elaboracao de estratégias pedagogicas que
favorecam a interagcdo positiva dos sujeitos nos espagos escolares, com vistas a promover

espacos de aprendizagem que valorizem a diversidade humana.

Siems-Marcondes (2017) nos alerta para a estreita relacdo que se estabelece entre a
qualidade de acolhimento destinado por professores e gestores educacionais aos estudantes com
deficiéncia, e a presenca de atitudes de respeito e solidariedade, por parte dos colegas, nos

ambientes escolares.

Entendemos que os elementos apontados neste eixo tematico permitem-nos refletir
sobre a organizacdo do meio escolar. Ao analisarmos os percursos trilhados pela Educacgéo
Especial no Brasil verificamos que, na perspectiva da integracdo, era a crianga quem precisava
se adaptar ao meio escolar para dele participar; na proposta de inclusdo, o que se verifica é a
mudanca do foco para as adaptacdes do meio escolar, apresentadas como condic¢éo para atender

as necessidades da crianga com deficiéncia.

Entendemos que ambas as vertentes trazem consigo pontos emblematicos, ao passo que

estdo sustentadas por concepgdes que ndo consideram a relacdo de interdependéncia entre
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sujeito e 0 meio no processo de desenvolvimento humano; ora o foco € o sujeito que precisa se
adaptar, ora o foco é 0 meio que precisa se ajustar. Embora o paradigma da educacao inclusiva
traga implicado a necessidade de romper com a homogeneizacdo da escola em defesa de um
trabalho pedagdgico com referéncia na diversidade e reconhecimento das diferencas
individuais, pouco sdo as mudancas provocadas pelas politicas de inclusdo em termos da

organizacéo escolar.

Perpassa a necessidade de formacdo de professores e gestores educacionais para o
trabalho com estudantes com deficiéncia, no que se refere a promocédo de ambientes educativos
que favoregam situacOes de aprendizagem efetiva destes estudantes.

4.1.3 Diagnostico e seus efeitos no processo de escolarizacao

Este eixo tematico foi concebido com base nos elementos apontados pelos estudantes,
que nos permitiram inferir algumas compreensdes relativas as formas como eles significaram a
auséncia do diagnostico e, posteriormente, o fechamento do diagnéstico do Transtorno do

Espectro Autista em suas trajetorias.

O depoimento de Bruno caracteriza o processo pelo qual se deu o seu diagnoéstico. O
estudante o concebe como sendo um processo longo, que demandou da atuacdo de diferentes
profissionais da area da Saude, com destaque para o acompanhamento sistematico do psicélogo.
Trouxe elementos que nos permitiram refletir sobre sua concep¢ao no que diz respeito ao papel
decisivo do médico em atestar o diagnostico, em detrimento dos inimeros profissionais que o
acompanharam ao longo do processo. Seus relatos sugeriram, também, o desempenhar de um
papel passivo da escola, que, durante boa parte da trajetoria escolar do estudante ficou a mercé
do diagndstico e/ou de orientacdes de profissionais externos a ela para propor atividades ou

situagdes de ensino diferenciadas para o estudante.

Eu tive bastante professores bons ali comigo que conseguiram auxiliar nesse
processo, apesar de que aquela época eu ainda ndo sabia que eu continha o
déficit, do autismo e... eu tinha bastante dificuldade, entdo, a gente ndo
conseguia achar fonte assim de dificuldade e a escola ndao conseguia ajudar
porque eu ndo tinha diagnostico de nada, na época. (Bruno)
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Sobre praticas pedagogicas diferenciadas em atendimento as necessidades especificas
atribuidas ao Transtorno do Espectro Autista, Bruno referiu duas praticas que o acompanharam
por um determinado periodo, ora separadamente, ora concomitantemente, durante os Anos
Finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio: realizagcdo de atividades que ele chamou de
estudo dirigido, que consistia na resolu¢do da prova de forma individual, antecedendo a
aplicagdo da mesma com toda a turma e, em outros momentos, realizacdo das atividades

avaliativas em ambiente separado dos demais alunos.

Também teve uma época que, quando eu comecei a descobrir o diagndstico
de autismo, o que que aconteceu? Eu comecei a trabalhar, ¢, eu ndo conseguia
fazer a prova com a turma. Tinha problema para desenvolver a prova com
outras pessoas. Hoje eu consegui superar isso, a questdo do déficit de
atengdo. Eu ndo conseguia me concentrar. Era muita gente falando no mesmo
tempo de prova, de sala, ali. Ai o que que os professores comegaram a fazer?
Eles davam a prova como estudo dirigido. E ai, isso me ajudou muito a
desenvolver também. Eles me davam a prova um dia antes, eu desenvolvia
essa prova como estudo dirigido. Depois eu resolvia a prova de novo pra ver
se eu tinha entendido o estudo. (Bruno)

Na verdade, eu fazia separado a prova. (...). Mas depois, eu comecei a liberar
esse bloqueio, eu passei a conseguir fazer a prova. Eu vi que era melhor fazer
Junto, que separado. Entendeu? (...) Ai eu comecei a mudar as estratégias de
estudo e mudei o caminho que eu tinha que tomar. (Bruno)

Essas praticas foram apontadas por ele como sendo um fator que favoreceu seu
desenvolvimento durante sua trajetoria escolar e foram sugeridas, de acordo com ele, pelo

psicologo clinico que o acompanhava.

Entdo, foi uma orienta¢do do psicologo. Ele achou que era melhor vendo que
eu ndo estava conseguindo ter um desempenho adequado ali. Ele viu e ele
falou assim 6h: Porque que vocés ndo tentam o ensino dirigido? (Bruno)

Naquela época eu ainda ndo tinha tido o diagnostico médico da minha
capacidade, até a gente achava que eu era normal e que a dificuldade era...
a gente tentava investigar a dificuldade, mas ndo aparecia, o porqué. Nao sei
se ¢ porque naquela época ainda a psicologia e a medicina ndo eram tdo
avangadas que a gente ndo chegava num diagnostico de jeito nenhum ou que
demorou mais. Eu so fui descobrir em 2016. Isso ja fazem 07 anos. (Bruno)
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Nesses depoimentos, Bruno reproduziu um discurso socialmente construido, que
referenda a ndo atuagdo da escola frente a auséncia de diagnostico que comprove a deficiéncia.
Nessa perspectiva, o movimento que deve ser realizado pela escola, no sentido de buscar
alternativas para que todos os alunos tenham condigdes de apreender os contetidos e de
participar do ambiente escolar, encontra-se condicionado a um saber médico que determina qual
aluno deve, ou ndo, ter um acompanhamento especial, de acordo com o tipo de deficiéncia
identificado. Em outro ponto do depoimento de Bruno, a auséncia do diagnostico pareceu-nos
justificar a suposta inércia da escola na proposicao de estratégias diferenciadas na busca pela

garantia das condi¢des adequadas de aprendizagem dos alunos nela matriculados.

Camila nao fez nenhuma referéncia sobre a percepcdo da existéncia de praticas

pedagdgicas exclusivamente a ela destinadas, por ocasido do Transtorno do Espectro Autista.

No que se refere ao diagnostico e aos sentimentos que este suscitou nos estudantes ¢ em

suas familias, Bruno afirmou:

Ah, o primeiro sentimento que eu tive foi de invalido. E estranho. Vocé, a vida
inteira ... Hoje eu ja ndo penso dessa forma. Hoje eu penso que é uma
condig¢do que eu vou viver com ela para o resto da minha vida e que eu vou
ter que saber controlar os estouros que ela da. (Bruno)

Para Camila, o periodo do diagndstico do Transtorno do Espectro Autista ndo lhe
pareceu ter sido muito impactante para ela, ja4 que a estudante ndo atribuiu, aparentemente,
significado a esse acontecimento na €época da sua ocorréncia e nem durante sua trajetoria escolar
na Educagdo Basica. Em conversas com sua mae, foi relatado que o diagndstico de Camila se

deu quando ela tinha, aproximadamente, seis anos de idade.

Em uma conversa realizada em 2019, na ocasiao de seu ingresso na Institui¢ao de Ensino
Superior, Camila ndo soube dizer o que era o Transtorno do Espectro Autista e, quando
questionada sobre ser diagnosticada dessa forma, ela disse que ndo sabia do que se tratava e

que nunca tinha ouvido falar sobre isso.

No entanto, na ocasido da realizagdo dessa entrevista para fins de pesquisa, o assunto
emergiu e, durante seu relato ela, demonstrou ter conhecimento de sua condi¢do. Sendo assim,

nos trouxe elementos para refletirmos sobre como essa condi¢do, socialmente atribuida
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(Vigotski, 1997), impactou sua vivéncia, naquilo que se refere a constitui¢do de suas

subjetividades, enquanto sujeito social.

E... antes quando eu fui diagnosticada eu ndo sabia que que era o autismo.
Eu ficava assim, perguntando: por que que eu fui diagnosticada com autismo?
Alias eu nem sei o que é esse autismo! Sei la. S6 para os autismos enfrentarem
as dificuldades, para, conseguirem apoio, para conseguirem enfrentar tudo,
etc, etc. (Camila)

(-..) Agora que sou adolescente, jovem, ja fiquei sabendo que que era. Eu me
senti assim, inconformada, sem saber direito o que que era, mas minha mde
ja explicou e com o tempo passou eu falei: oh, acho que agora eu sei como é
esse autismo... ui, isso que me da dor de cabeca! (Camila)

Para Camila, o diagnostico foi fechado por volta dos seis anos de idade. Sendo assim, a
estudante pareceu-nos ndo ter memoria pessoal sobre esse processo. Também nédo evidenciou a
existéncia de uma memoria familiar sobre esse aspecto, 0 que encontra respaldo nos registros
de atendimentos consultados, ao passo que, neles verificamos ndo ser o0 assunto uma constante
em sua rotina familiar. Sendo assim, parece-nos que a estudante foi se constituindo ao longo de
sua infancia e adolescéncia, sem perceber o diagnéstico de Transtorno do Espectro Autista
como sendo um fator de impedimento ou de favorecimento para as relagdes de ordem
pedagdgica ou pessoais, estabelecidas no ambiente escolar. Acreditamos que, por essa razao,
ndo nos tenha sido possivel apreender, a partir de seus depoimentos, se as escolas em que ela
cursou a Educacdo Basica promoveram alguma adaptacdo pedagogica, ou dispensaram algum
tipo de apoio diferenciado. O que nos foi possivel notar é que a estudante se sentiu acolhida e

inserida em todas as atividades promovidas no ambiente escolar.

Bruno revelou que o seu processo de diagnostico do Transtorno do Espectro Autista foi
longo e perpassou sua trajetoria escolar durante o Ensino Fundamental, sendo concluido por
volta dos quinze anos de idade. Em alguns excertos da entrevista, ele demonstrou associar a
auséncia do diagnostico a insuficiéncia, percebida por ele, da atuacdo da escola, no sentido de
promover condi¢Bes mais efetivas de ensino e aprendizagem dos conteddos nos componentes
curriculares. Em outras passagens, afirmou que o diagndstico viabilizou a disponibilizacéo de

condicdes diferenciadas para a realizagéo de atividades avaliativas no contexto escolar.

Tanto nos relatos de Bruno, quanto nos registros de atendimento feitos a familia de

Camila, verificamos que ambos os médicos foram incisivos ao recomendarem aos pais boas
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expectativas para com o desenvolvimento académico dos seus filhos e, no caso especifico de
Camila, diagnosticada antes do inicio da escolarizagdo obrigatdria, que ndo aceitassem sua
matricula em instituicdo especializada assistencial-filantrépica, em detrimento da matricula em

escolas regulares.

Trazemos destaque para a dimensdo dessa recomendacdo, especialmente no caso de
Camila, cujo diagnéstico de Transtorno do Espectro Autista foi fechado no ano de 2007;
periodo histdrico antecedente a publicacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na

Perspectiva da Educacdo Inclusiva (Brasil, 2008).

Essa orientacdo contribuiu para o fortalecimento da atuacédo das familias na defesa pelas
condicdes de atendimento e escolarizacdo dos filhos. O impacto das orientacdes e
recomendacdes dos profissionais da &rea médica, no processo de decisdo familiar sobre os tipos
de atendimentos educacionais a serem buscados para os filhos com deficiéncia, também foi
verificado nos estudos de Silva (2014) e de Neves (2018). Tais resultados nos levam a pensar
nas relacGes de poder implicadas no discurso médico na determinacdo acerca das possibilidades
educacionais e das potencialidades de desenvolvimento das pessoas com deficiéncia, com
consequéncias diretas para a definicdo sobre suas trajetdrias de escolarizacao.

No contexto educacional contemporaneo ainda sdo observadas préaticas escolares que
ndo consideram as possiblidades de desenvolvimento cultural dos estudantes com deficiéncia e
que permanecem limitando o direito a escolarizacdo desses estudantes, a sua mera presencga no
espaco escolar, reduzindo, em muitas vezes, a acdo educativa a realizacdo de atividades de
estimulacdo sensdrio-motora e cuidados gerais (Kassar, 2015 e 2016; Dainez e Smolka, 2019).
Nessas condigdes, o diagnostico atua como um legitimador das incapacidades dos sujeitos
perante as possibilidades de atuacdo pedagogica, a0 mesmo tempo em que reforga a concepcao
de que a presenca de estudantes com deficiéncia nos espacos escolares se resume ao

atendimento das necessidades de socializac¢do e cuidado.

Vigotski (1997), em seus estudos sobre as leis gerais do desenvolvimento, concluiu que
ndo h& diferengas quanto aos principios de desenvolvimento das pessoas com deficiéncia. De
acordo com o autor, o que existem sdo particularidades nas formas de aprender e de se
desenvolver, assim como nos recursos necessarios para a aprendizagem (Garcia, 1999). Nesse

sentido, ele destaca a importancia de que a educacao escolar das pessoas com deficiéncia se dé
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nos espacos comuns, potencializando a apropriagdo do conhecimento escolar e 0s processos de
desenvolvimento cultural (Vigotski, 1997).

Ao refutar o determinismo das caracteristicas biologicas da deficiéncia sobre as
possibilidades de desenvolvimento humano, Vigotski (1997) abriu espaco para novas formas
de se conceber o processo de ensino e aprendizagem desses sujeitos, convocando, dessa
maneira, para a elaboracdo de estratégias educacionais que promovam a participacdo de
estudantes com deficiéncia da/na producdo do conhecimento e favorecam praticas educativas
ancoradas na mediacdo pedagdgica, intencionalmente organizada para atender as caracteristicas
singulares de aprendizagem. Vigotski ndo nega as especificidades da condi¢do organica, mas
deixa claro que elas ndao devem ser tomadas como fator impeditivo da acdo educacional
intencionalmente planejada, para a promocdo da participacao e aprendizagem dos estudantes
(Dainez e Smolka, 2019).

4.2 MODOS DE SIGNIFICAR A VIVENCIA ESCOLAR

Assumimos, no presente estudo, que todas as percepgdes e sentimentos partilhados pelos
estudantes séo resultantes de construcGes singulares, diretamente influenciadas pelas formas de
organizacao social e pelas relacdes estabelecidas entre os diferentes sujeitos e 0 meio, ao longo
de seus processos constitutivos. De acordo com Bittencourt ¢ Fumes (2021, p. 04) “a
consciéncia é a expressao do ser social (de sua visdo de mundo, de seus valores e de suas

concepgoes) configurado pelo processo historico de produgdo da vida social”.

Destacamos a dimensdo afetiva que a presenca nos espagos escolares adquiriu para 0s
estudantes entrevistados. Nas vivéncias partilhadas, foi possivel apreender alguns dos sentidos
atribuidos por eles ao espaco escolar, ao referirem sobre os sentimentos de satisfacdo e
motivacdo em participar das atividades escolares e ressaltarem o comprometimento e a
preocupacdo pessoais com o processo de aprendizagem. Camila e Bruno ocuparam o lugar de
aluno no meio escolar. As vivéncias escolares dos estudantes nos permitem inferir que as
relagOes sociais estabelecidas no meio escolar, concretizadas em préticas sociais, viabilizaram
a incorporacdo das posic¢des socialmente elaboradas, condizentes com a dindmica escolar, de

forma que houve a apropriagao do lugar social de alunos (Kassar, 2015).
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As praticas sociais estabelecidas entre os diferentes sujeitos da acdo educativa: alunos e
professores oportunizaram que os estudantes entrevistados se percebessem como partes do
processo escolar e promoveram situacdes efetivas de participacdo e aprendizagem dos
conhecimentos cientificos, com consequéncias favoraveis para o desenvolvimento psiquico de

ambos.

Bruno apresentou elementos que associam a sua presenca no ambiente escolar a
promocao de seu desenvolvimento pedagdgico, com vistas a continuidade dos estudos. Camila
também internalizou a funcdo social da escola e se apropriou de seu lugar social de aluna.
Reconheceu a importancia da atuagdo dos professores para promover a aprendizagem dos
conteudos pedagdgicos e conferiu maior destaque as atividades realizadas que ndo se limitavam
as desenvolvidas na sala de aula e que foram significadas por ela como uma possibilidade de
ampliacdo de suas experiéncias no dmbito das relages sociais e culturais. Nas vivéncias
partilhadas, a estudante trouxe énfase a dimenséo afetiva das relagdes sociais estabelecidas no
ambito escolar. Parece-nos que, no que se refere as suas trajetorias escolares durante a
Educacdo Basica, as vivéncias compartilhadas pela aluna sugeriram que ela ndo estabeleceu
associages entre a sua participacdo no ambiente escolar e a presenga do Transtorno do Espectro
Autista.

Bruno participou ativamente do processo do fechamento do diagnostico de TEA que
aconteceu por volta dos quinze anos de idade. Nesse processo, suas memorias foram sendo
constituidas e reconstituidas na mediacdo com outras pessoas (Braga e Smolka, 2020). As
vivéncias partilhadas por ele nos mostram que sua presenca e participacdo no ambiente escolar,
durante a Educacdo Bésica sdo atravessadas pela consciéncia de que era considerado um aluno
com deficiéncia; a posicdo social de aluno, inicialmente ocupada, adquiriu um complemento, a
deficiéncia. Sendo assim todas as eventuais dificuldades pedagogicas e de relacionamento
enfrentadas por ele no processo de escolarizacdo foram significadas e explicadas a partir do
papel social influenciado pela marca do TEA. Faz-se presente, em seus relatos, a forca social
que referenda o saber dos especialistas da area da Satde como principal orientador do processo
pedagdgico. Reflexos dessa concepcdo sdo verificados em alguns trechos do depoimento, em
que Bruno considerou que a atencdo pedagogica especifica acontece mediante recomendacao

de especialistas da area da Saude.

As vivéncias partilhadas por Bruno revelaram suas concepc¢des de mundo e nos levaram

a indagar sobre os reflexos negativos que tais ideias, hegemonicamente difundidas, assumem
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na constituicdo da subjetividade dos sujeitos com deficiéncia e sobre como elas reverberam na
dimensdo das préaticas sociais estabelecidas nos espacos escolares. Seja na percep¢do de que
ndo é merecedor de apoio pedagogico dos professores para a atenuacdo das duvidas referentes
ao conteldo, seja na ideia de que é preciso um laudo médico para que a escola possa atuar de
forma mais assertiva na elaboracgdo de estratégias metodoldgicas, para atender as necessidades
de aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, o que se verifica é a sobressaléncia de uma
concepcao de desenvolvimento que legitima o saber do especialista como aquele que deve
orientar as praticas sociais. Nesta concepcao, historicamente elaborada e difundida, reforca-se
e reproduz-se a dimenséo “especial” da Educacdo Especial, nos seus sentidos mais excludente
e limitador, ao passo que delega ao conhecimento especializado a responsabilidade e a
autoridade exclusivas para determinar as acdes a serem desenvolvidas para o atendimento dos

sujeitos com deficiéncia.

Desprovida de critérios claramente definidos e do conhecimento acerca das
possibilidades de desenvolvimento humano, essa concep¢do se fundamenta em ideias que
cerceiam as discussbes e problematizacdes sobre a participacdo social das pessoas com
deficiéncia, na mesma medida em que atuam no sentido de homogeneizar as propostas de

atendimento a serem elaboradas, desconsiderando as especificidades dos sujeitos.

E com base nessa concepcdo de organizacio do trabalho que a perspectiva da educacéo
inclusiva se estrutura, focalizando a questdo mais instrumental da participacdo dos estudantes
com deficiéncia nos espagos escolares regulares, com énfase na disponibilizacao de recursos de
acessibilidade e na valorizacdo de discursos que apresentam as salas de recursos
multifuncionais e o atendimento educacional especializado como o0s espacos mais adequados
para atender as especificidades desses estudantes. Verificamos, nesse contexto, a auséncia de
mudancgas efetivas nas formas de organizagéo e funcionamento da escola. Tal forma de atuacéo
escancara a prevaléncia de uma politica baseada em ajustes minimos, em detrimento da adocao
de uma politica de transformacao, que assume, como ponto de partida, a mudanca de concepc¢ao

sobre o0 que é o desenvolvimento humano (Dainez e Naranjo, 2015).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo geral investigar as trajetorias de escolarizagdo de dois
estudantes com Transtorno do Espectro Autista, matriculados em um curso de graduacéo, a
partir de seus depoimentos sobre a vivéncia escolar ao longo da Educacdo Basica e foi
concebido a partir de uma inquietacdo que tem me acompanhado ao longo da vida: compreender

as condicdes e possibilidades de escolarizacao de pessoas com deficiéncia.

Ressaltamos 0 aumento no nimero de estudantes com deficiéncia que estdo concluindo
a Educacdo Basica e, com isso, tendo possibilidades de acessar a Educacdo Superior. Embora
reconhecamos que se trata de um aumento paulatino, € um fenémeno que deve ser considerado,
haja vista que, hd um século, esse tipo de acontecimento era praticamente impensavel. Também
é possivel reconhecer que a realidade supracitada ndo se constitui como representativa da
grande maioria dos estudantes com deficiéncia que, embora matriculados na rede regular de
ensino, segue vivenciando processos escolares excludentes, que descaracterizam a funcédo e o
sentido social da instituicdo escola, inviabilizando condi¢cdes adequadas de participacdo e

apropriacdo dos conhecimentos historicamente elaborados.

A inquietacdo relatada e a constatacdo da presenca de estudantes com Transtorno do
Espectro Autista acessando o0s niveis mais elevados de ensino na idade considerada compativel
com o esperado, fez emergir o interesse de conhecer os fatores que permearam a escolarizagdo
durante a Educacdo Basica de estudantes com TEA e que, de alguma forma, viabilizaram a
possibilidade de acesso a Educacdo Superior, a fim de identificar os aspectos que favoreceram

€SSe processo.

Ao procedermos a investigacao sobre as producdes académicas ja elaboradas sobre o
tema, verificamos uma incipiéncia na realizacdo de estudos que tratem das trajetdrias escolares
de estudantes com Transtorno do Espectro Autista; além disso, ndo foram identificados
trabalhos abordando especificamente o nivel da Educacdo Basica, sendo mais comuns 0sS
estudos que enfatizam somente uma das etapas desse nivel de ensino, ou que abordem o

ingresso e/ou permanéncia na Educacéo Superior.

Outro aspecto observado diz respeito a0 movimento de ouvir 0 que 0s estudantes com
Transtorno do Espectro Autista tém a dizer sobre si e sobre suas vivéncias escolares, uma vez

que se evidenciou nos estudos mapeados uma tendéncia em dar destaque ao que familiares,
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professores e profissionais tém a dizer, ainda que as pesquisas realizadas se referissem a sujeitos

jovens e/ou adultos.

Ao longo do estudo, foi possivel constatar que o Brasil teve um avanco consideravel na
ampliac&o do direito a Educacéo da populacio em geral. E possivel afirmar que esse movimento
favoreceu o acesso dos estudantes com deficiéncia aos espacgos regulares de educagéo.
Entretanto os estudos contemporaneos sobre as trajetorias escolares dessa parcela da populacéo
evidenciaram que, a despeito do aparato legal constituido, o direito a Educacdo permanece
situado em um campo de disputa politica e que, aspectos relacionados as concepcdes
historicamente construidas e disseminadas sobre as possibilidades de desenvolvimento das
pessoas com deficiéncia permanecem sendo reproduzidos e reforcados nos espagos escolares,
restringindo, consideravelmente, as possibilidades de participacdo social desses estudantes,
assim como sua apropriacdo dos conhecimentos socialmente elaborados, em igualdade de
condigdes.

Verificamos, portanto, que dificuldades relacionadas a permanéncia e ao éxito
académico dessa parcela da populagdo seguem se configurando como uma grande barreira a
efetivacdo da possibilidade de continuidade dos estudos aos niveis mais avangados de ensino.

A mudanga de paradigmas sobre a concepcédo de deficiéncia ainda é um desafio nessa
estrutura social desigual em que vivemos e, como tal, € acompanhado de contradi¢cdes. Os
dispositivos legais implementados a partir do reconhecimento do direito universal & Educacéo
e da adocdo dos paradigmas da educacdo inclusiva ampliaram as condicdes de participacao
fisica dos estudantes com deficiéncia nos espacos escolares; entretanto, espacos
intencionalmente organizados para o atendimento pedagogico de todos os estudantes ainda

estdo distantes de serem democratizados.

Ao assumir o desenvolvimento humano como um processo historicamente constituido
nas e pelas relagdes estabelecidas entre os sujeitos com 0 meio e com 0S outros seres humanos
ao longo de sua vida, Lev S. Vigotski aponta para a qualidade das experiéncias sociais as quais
0S sujeitos acessam ao longo de seu processo constitutivo como sendo um fator decisivo para o
seu desenvolvimento cultural. Convoca, dessa forma, 0s sujeitos sociais responsaveis pelo
trabalho pedagdgico a uma mudancga na perspectiva adotada, ao passo que ndo compactua com
concepcdes que se limitam a classificar a pessoa com deficiéncia de forma homogeneizadora,

baseadas no atendimento a um conjunto de caracteristicas e comportamentos previamente
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definidos, desconsiderando as singularidades humanas. Nao se trata de desconsiderar as
especificidades das pessoas com deficiéncia, mas de atuar intencionalmente, com vistas a retirar
o foco das dificuldades e direcionar para a ampliacdo das possibilidades que se efetivam

mediante acdo educacional (Dainez e Smolka, 2019).

No caso dos dois estudantes participantes desta pesquisa, observamos que, a despeito
das dificuldades relatadas, de maneira geral foram-lhes proporcionadas condicdes favoraveis
para a participacdo no ambiente escolar, com apropriacdo dos conhecimentos socialmente

acumulados.

O trabalho com o conceito de vivéncias/perejivanie da Teoria Historico-Cultural se
mostrou proficuo e permitiu a investigacdo sobre as relacdes estabelecidas entre 0 meio e 0s
sujeitos da pesquisa, entretanto revelou alguns desafios, por tratar-se de um conceito ainda em
elaboragéo. As vivéncias compartilhadas trouxeram elementos para a compreensdo sobre como
esses estudantes significaram sua presenca nos espacos escolares e sobre como esse se
configurou em oportunidades de aprendizagem e de desenvolvimento cultural. Com isso,
consideramos sobre a vivéncia escolar atribuida de sentido como fator que perpassou a trajetoria

desses estudantes da Educacao Basica a Educacao Superior.

No que se refere aos fatores que favoreceram a trajetéria escolar na Educacgdo Bésica,
0s estudantes apontaram para a relevancia das relagdes estabelecidas no ambito familiar, ao
destacarem a atuacgéo ativa dos pais na busca por melhores condi¢des de desenvolvimento para
os filhos. Verificamos a intensa batalha travada pelos familiares, que lancaram mao dos
recursos que tinham para promover a escolarizacdo dos filhos com Transtorno do Espectro
Autista. Outro ponto apresentado diz respeito a acdo dos professores na viabilizacdo de
situacbes que favoreceram a permanéncia e a aprendizagem nos espacgos escolares.
Evidenciaram, também, as relacGes intersetoriais, sobretudo envolvendo os setores da Educacéo

e da Saude, como um fator que contribuiu para o desenvolvimento integral dos estudantes.

Com base nesses resultados, ressaltamos a importancia da criagdo de relacbes de
parceria entre 0s sujeitos sociais implicados no atendimento as pessoas com deficiéncia, com
vistas a organizacdo de um trabalho intersetorial e interdisciplinar, que envolva as areas da
Educacdo, Saude e Assisténcia Social, com espaco para a participagédo ativa da familia, a fim
de viabilizar a composi¢cdo de conhecimentos acerca das especificidades de cada sujeito para o

planejamento adequado das acbes a serem desenvolvidas, nas diferentes dimensdes
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constitutivas dos sujeitos. Entretanto, reconhecemos o desafio inerente a operacionalizacéo
dessa parceria, considerando que um dos aspectos decisivos nessa dinamica, diz respeito a
concepcao de deficiéncia e de ser humano adotada pelos agentes que irdo atuar na efetivacao
da rede de acdo; concepcgdo essa que norteard a elaboracdo das propostas de atendimento a

serem ofertadas.

Aspectos relacionados as condicdes concretas de vida perpassaram toda a trajetoria
escolar de ambos os estudantes e se fizeram evidentes nas formas de se conceber o atendimento
especializado a eles destinados, por alguns sujeitos sociais. Concepcfes essas que seguem
pressupondo a oferta de atendimento especializado, de carater assistencial, realizado em
instituicOes filantrdpicas aos estudantes com condicdes socioecondmicas mais comedidas, em

detrimento do reconhecimento dos direitos ja conquistados.

O estudo realizado trouxe luz as formas pelas quais essas instituicdes se fazem
presentes na realidade das pessoas com condi¢cBes econdmicas menos favorecidas, sendo
apresentadas como uma opcao de atendimento especializado mais eficiente e de oferta mais
célere. Nesse sentido, destacamos o papel de profissionais da satde no direcionamento do tipo
de atendimento especializado a ser ofertado as pessoas com deficiéncia: filantropico-
assistencial ou publico, sob a perspectiva de direito social. Ainda nesse aspecto, o estudo
realizado trouxe destaque para a forca do discurso médico na orientacdo da trajetoria escolar.
Evidenciou que esse discurso pode configurar-se tanto em um fator que atua de forma a reforcar
a concepcdo excludente da deficiéncia, quanto assumir o carater encorajador do
desenvolvimento humano. No caso dos estudantes entrevistados, 0s especialistas que
acompanhavam os atendimentos da area da Saude, apoiaram as familias a lutar pelo direito a

educacéo escolar.

No caso de Bruno, as condicdes financeiras favoraveis permitiram-lhe acessar 0s apoios
necessarios na dimensdo dos atendimentos privados e a possibilidade de atendimento
filantropico néo foi, em nenhum momento cogitada. Para Camila, 0 acesso aos apoios sob uma
perspectiva de direito publico, se deu por muita luta da mae, fortalecida com o encorajamento
da fala de uma médica que lhe recomendou, ja na ocasido do diagnostico, que a escola regular
era o lugar para sua filha. Notamos que essa orientagdo médica se constituiu como um
importante apoio a familia na busca pelo direito a educagéo escolar publica, instrumentalizando
a mde a enfrentar, inclusive, a recomendacéo de outra profissional da area da Salude de efetivar

a matricula de Camila em instituicdo especializada de carater assistencial.
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Verificamos que na trajetoria de ambos os estudantes, o sentido de escola se fez presente
na vivéncia educacional. Os processos escolares aos quais tiveram acesso propiciaram a
apropriacdo do lugar social de aluno; o apoio disponibilizado pelas familias na busca pela
efetivacdo do direito a escolarizacdo; a atuacdo de professores que fizeram a diferenca na
sustentacdo dos processos de ensino e aprendizagem significativos sdo elementos que, somados
aos diferentes atendimentos na &rea da Salde e outras situacfes presentes na realidade concreta
de cada um deles, compuseram as condi¢6es de desenvolvimento cultural aos quais eles tiveram
acesso ao longo da Educacdo Basica e que culminaram na participacdo nos espacos escolares,
com a apropriagcdo dos conhecimentos socialmente acumulados, favorecendo o acesso ao

Ensino Superior.

Cabe dizer que, situando historicamente as minhas préprias vivéncias em relacdo a
Educacdo Especial, constituidas nas décadas finais do século XX, iniciei este percurso
investigativo com a percepcdo de que a realidade daquele tempo historico tivesse sido, em
grandes medidas, superada pela realidade atual, no que se refere a disponibilizacdo de condicGes
mais efetivas de participacao e apropriacdo dos conhecimentos escolares aos estudantes com

deficiéncia.

Essa percepcdo foi sendo reelaborada e ressignificada a medida que o processo
investigativo foi se desenvolvendo. Sigo reconhecendo e celebrando os avangos na garantia do
direito a Educacdo a todos os sujeitos, mas concluo esse percurso vendo-me capaz de
vislumbrar explicagdes sobre as lacunas e incoeréncias anteriormente percebidas, as quais eu
ndo conseguia justificar. Entendo agora, de forma critica, a natureza das relacdes e contradi¢fes

gue ancoram a proposta de educacdo inclusiva e orientam suas politicas.

Concluo este trabalho, ressaltando sobre a importancia da realizacdo de novas pesquisas,
gue busquem conhecer as trajetorias escolares de estudantes com deficiéncia que conseguiram
concluir o Ensino Médio, a fim de ampliar o conhecimento sobre os cotidianos escolares e
promover a reflexdo sobre os fatores que atuam de maneira a favorecer a permanéncia e
participacdo desses estudantes, com efetiva apropriagdo dos conhecimentos socialmente

elaborados.
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ANEXO - A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
(Resolucédo CNS 510/2016)

TRAJETORIAS DE ESCOLARIZACAO DE ESTUDANTES COM TRANSTORNO
DO ESPECTRO AUTISTA

Prezado Sr (),

Vocé esta sendo convidado (a) a participar como voluntario (a) da pesquisa “Trajetorias
de Escolarizacdo de Estudantes com Transtorno do Espectro Autista” desenvolvida pela
pesquisadora Cristiane Aparecida Machado de Paula.

Este documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) visa
assegurar seus direitos como participante e é elaborado em duas vias; uma que devera ficar com
VOCé e outra com a pesquisadora.

Mediante a necessidade em se identificar e compreender as disposi¢des que contribuem
para que estudantes com deficiéncia tenham acesso e permanéncia em sua trajetoria escolar essa
pesquisa tem como objetivo investigar as trajetorias de escolarizacdo de estudantes com
Transtorno do Espectro Autista (TEA) matriculados no ensino médio e no ensino superior do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo (IFSP) a partir de seus
depoimentos sobre a vivéncia escolar. Busca-se identificar as barreiras encontradas na trajetoria
escolar de jovens com TEA desde o ingresso na Educacdo Infantil, conhecer os sistemas de
apoio aos quais os estudantes tiveram acesso ao longo de seu processo de escolarizacdo e
perscrutar como as condi¢cdes materiais de vida incidem nas vivéncias destes alunos no contexto
educacional.

A pesquisa empirica sera realizada por meio da realiza¢&o de entrevistas abertas, sem
um roteiro pré-determinado, a fim de possibilitar que os participantes selecionem e transmitam
suas experiéncias de vida elegendo e compartilhando aquelas que julgar mais relevantes dentro
de suas préprias percepcdes. Caso haja necessidade, a pesquisadora podera intervir, por meio
de comentérios ou indagacdes, apenas com o objetivo de esclarecer ou aprofundar questes
previamente mencionadas pelos mesmos.

As entrevistas serdo realizadas de forma individual em uma sala nas dependéncias do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo - IFSP, campus Itapetininga.

N&o havera um namero pré-determinado de encontros por participante ja que essa € uma
variavel que dependera do perfil individual de cada entrevistado no que se refere as suas
habilidades comunicativas assim como o teor e a selecdo de informacdes que 0s mesmos
quiserem compartilhar com a pesquisadora, dada a importancia dos fatos que eles julgarem mais
relevantes. Supde-se que 0 maximo de trés encontros sejam suficientes, porém, esse nimero
podera sofrer variagdes conforme especificado acima.

O processo de entrevistas sera dado por encerrado no momento em que a pesquisadora
concluir que ndo ha mais nada de novo a ser apreendido no que se refere ao objeto de estudo.
O tempo de duracdo previsto para cada encontro sera de 1 hora. A defini¢do dos horarios para
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realizacdo das entrevistas serd feita em comum acordo com os entrevistados sendo dada
preferéncia aos dias em que os estudantes ja deverdo vir ao campus para participacdo nas
atividades académicas regulares.

As entrevistas serdo gravadas em audio e transcritas para posterior analise e selecdo de
conteido ou topicos que mais se destacarem no discurso dos entrevistados. Apos sua transcricdo
e antecedendo o processo de analise para levantamento dos eixos tematicos, as mesmas serdo
apresentadas aos participantes para leitura e aprovacdo do material.

A pesquisa terd em seu processo riscos minimos caracteristicos de uma situacéo de
entrevista: cansaco durante a atividade ou sentimento de comocéo pela possibilidade de trazer
a tona memorias de vivéncias ocorridas durante sua trajetéria de vida. Em ambos os casos, a
entrevista podera ser finalizada caso o (a) entrevistado (a) assim deseje e retomada em um dia
mais apropriado. Visando o bem estar de todos os participantes, em caso de encerramento das
entrevistas por qualquer fator descrito acima a pesquisadora ira orientar e encaminhar o (a)
participante para atendimento profissional especializado, se assim ele (a) o desejar.

E assegurado aos participantes o direito de assisténcia integral gratuita devido a danos
diretos/indiretos e imediatos/tardios decorrentes da participacdo no estudo, pelo tempo que for
necessario.

Como beneficios espera-se que esta pesquisa, na forma como estd organizada
metodologicamente, promova aos participantes oportunidades de retomada de memdorias e
reflexdo sobre as estratégias de adaptacdo e superacdo utilizadas ao longo de seu percurso
escolar. Sua participacdo nessa pesquisa auxiliard na obtencdo de dados que poderdo ser
utilizados para fins cientificos, proporcionando maiores informacdes e discussdes que poderao
trazer beneficios para a area da Educacdo Especial, para a constru¢do de novos conhecimentos
e para a identificacdo de novas alternativas e possibilidades para a concretizacdo da educacao
inclusiva.

Esclareco que sua participacgdo € voluntaria e ndo havera compensacao em dinheiro pela
mesma. A qualquer momento vocé podera desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua
recusa ou desisténcia ndo lhe trard nenhum prejuizo, seja em relacdo a pesquisadora ou ao IFSP.

Todas as informac@es obtidas através da pesquisa serdo confidenciais, sendo assegurado
o sigilo sobre sua participacdo em todas as etapas do estudo. Caso haja mencao a nomes, a eles
serdo atribuidas letras, com garantia de anonimato nos resultados e publicagdes,
impossibilitando sua identificacdo. Os materiais coletados serdo mantidos sob minha guarda
por um periodo minimo de cinco anos apés o término da pesquisa, sendo posteriormente
descartado. Dessa forma, as gravacdes em audio serdo apagadas em sua totalidade.

Todas as eventuais despesas com o transporte e a alimentagdo decorrentes da sua
participacao na pesquisa serdo ressarcidas no dia da coleta através do reembolso em espécie ou
por pix, conforme sua preferéncia.

Também estdo assegurados o direito a pedir indenizacOes e a cobertura material para
reparacdo a dano causado pela pesquisa ao a) participante da pesquisa.

Vocé receberd uma via deste termo, rubricada em todas as paginas por vocé e pelo
pesquisador, onde consta o telefone e o endereco do pesquisador principal. Vocé podera tirar
suas duvidas sobre o projeto e sua participagdo na pesquisa agora ou a qualquer momento.
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E importante esclarecer que esse projeto de pesquisa foi aprovado por dois Comités de
Etica em Pesquisa em seres humanos (CEP) que é um 6rgdo que protege o bem-estar dos
participantes de pesquisas. O CEP é responsavel pela avaliagdo e acompanhamento dos
aspectos eticos de todas as pesquisas envolvendo seres humanos, visando garantir a dignidade,
os direitos, a seguranca e 0 bem-estar dos participantes de pesquisas.

Caso vocé tenha davidas e/ou perguntas sobre os direitos dos participantes deste estudo,
podera entrar em contato com:

Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) da UFSCar que esta
vinculado a Pro-Reitoria de Pesquisa da Universidade, localizado no prédio da reitoria (area sul
do campus Séo Carlos).  Endereco: Rodovia Washington Luis km 235 - CEP: 13.565-905 -
Sao Carlos-SP. Telefone: (16) 3351-9685. E-mail: cephumanos@ufscar.br.  Horério de
atendimento: das 08:30 as 11:30.

Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos, do Instituto Federal de S&o Paulo
(CEP/IFSP) que esta situado a Rua Pedro Vicente, 625, Canindé — S&o Paulo - SP, telefone:
(11) 3775-4665, e-mail: cep_ifsp@ifsp.edu.br e/ou com a pesquisadora por meio dos contatos
disponibilizados abaixo.

O CEP esta vinculado & Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) do
Conselho Nacional de Saude (CNS), e o seu funcionamento e atuacdo sdo regidos pelas
normativas do CNS/Conep. A CONEP tem a funcdo de implementar as normas e diretrizes
regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos, aprovadas pelo CNS, também
atuando conjuntamente com uma rede de Comités de Etica em Pesquisa (CEP) organizados nas
instituicdes onde as pesquisas se realizam. Enderego: SRTV 701, Via W 5 Norte, lote D -
Edificio PO 700, 3° andar - Asa Norte - CEP: 70719-040 - Brasilia-DF. Telefone: (61) 3315-
5877 E-mail: conep@saude.gov.br.

Dados para contato (24 horas por dia e sete dias por semana):

Pesquisadora Responsavel: Cristiane Aparecida Machado de Paula

Endereco: Rua Addo Mariano Gomes, 919, Jardim Brasil, Itapetininga, Sdo Paulo.
Contato telefonico: (015) 997330842

E-mail: cristianemachado@ifsp.edu.br

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na
pesquisa e concordo em participar.

Local e data:

Nome do Participante

Nome do Pesquisador
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ANEXO B

Roteiro de Entrevista

Como instrumento principal para coleta de dados sera realizada uma entrevista aberta
com os participantes a fim de oportunizar- lhes a possibilidade de falarem livremente sobre os
aspectos relativos a sua trajetoria escolar que julgassem mais relevantes e, com isso, nos

apresentarem suas vivéncias mais significativas.
Roteiro de entrevista aberta para os estudantes com Transtorno do Espectro Autista:

® Qual ¢ o seu nome?
e Qual ¢ sua data de nascimento?
e Em qual nivel de ensino vocé esta?

Questao norteadora principal utilizada na primeira entrevista: “Me conte como foi

a sua trajetoria escolar, desde o ingresso na Educacdo Infantil até o final do Ensino Médio™.

Questdes utilizadas na segunda entrevista para esclarecer/orientar alguns pontos

citados na primeira entrevista.

e Quais sdo as situagdes escolares positivas e negativas que vocé se lembra e gostaria

de relatar?
e O que dificultou a sua permanéncia na escola?

e Quais foram os principais desafios e dificuldades que vocé€ encontrou no seu processo

de escolarizacdo?
e Quais foram os apoios que recebeu ao longo do seu percurso escolar?
e O que voce considera ter facilitado a sua aprendizagem na escola?

e Na sua opinido, o que favoreceu a sua permanéncia na escola
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