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RESUMO: Na infancia, a presenca do Transtorno do Espectro Autista (TEA) pode indicar um desafio para os principais ambientes
de desenvolvimento da crianga, tais como a familia e a escola, especialmente quanto as necessidades inclusivas de socializagao
e aprendizagem. Nesse sentido, este estudo teve como objetivo investigar a relagio entre a familia e a escola no contexto da
inclusdo de criangas com TEA. Trata-se de uma proposta de abordagem qualitativa, de cardter exploratério e corte transversal,
da qual participaram maes, pais e professoras de quatro criangas com TEA. Os participantes responderam a um questiondrio
de dados sociodemograficos e a uma entrevista semiestruturada. A andlise de contetido revelou preocupagdes, dificuldades,
conquistas e perspectivas futuras no 4mbito da inclusdo. Tais achados sio discutidos com vistas a contribuir para uma reflexao
sobre a importancia da relagao familia-escola no contexto do TEA, bem como da integragio com diferentes recursos propulsores
do desenvolvimento, a fim de fundamentar um trabalho colaborativo e em prol da educagao inclusiva.
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ABSTRACT: In childhood, the presence of Autistic Spectrum Disorder (ASD) may indicate a challenge to the child’s major
developmental environments, such as family and school, especially in terms of inclusive socialization and learning needs. In
this sense, this study aimed to investigate the relationship between family and school in the context of the inclusion of children
with ASD. It is a proposal of qualitative approach, with an exploratory and cross-sectional character, in which mothers, fathers
and teachers of four children with ASD participated. The participants answered a questionnaire on sociodemographic data and
a semi-structured interview. The content analysis revealed concerns, difficulties, achievements and future prospects in the scope
of inclusion. These findings are discussed with the view to contribute to a reflection on the importance of the family-school
relationship in the context of the ASD, as well as the integration with different resources that propel development, in order to
support a collaborative work and for inclusive education.
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1 INTRODUCAO

Mudangas no contexto familiar sdo esperadas quando hd uma crianga com Transtorno
do Espectro Autista (TEA) devido ao comportamento dela (Franco, 2016; McAuliffe et al.,
2019), que se caracteriza, segundo o Manual de Diagndstico e Estatistica de Transtornos
Mentais (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders - DSM-5), por comprometi-
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mento nas habilidades de interagao social, comunica¢io e comportamento, bem como por
interesse em atividades com padroes restritos e repetitivos (American Psychiatric Association
[APA], 2013). Portanto, as criangas com TEA apresentam diferencas em relagao ao seu desen-
volvimento, o que afeta o seu desempenho social e educacional. Essas alteragdes manifestam-se
nos primeiros anos de vida e podem aparecer associadas a quadros neurolégicos ou sindromicos
(Marteleto et al., 2011).

O TEA caracteriza-se como um desafio para a familia devido & necessidade de orga-
nizacio frente a intensa dedicac¢io e cuidado a crianca com o transtorno (Gomes et al., 2015;
McAuliffe et al., 2019). Alguns estudos tém enfatizado que as familias podem superar as adver-
sidades (Taboada et al., 2000), ao desenvolverem estratégias de coping que possibilitam dar con-
ta do estresse, bem como apresentarem maior coesio, compreensao e resisténcia para superar as
dificuldades relativas a0 TEA (Andrade & Teodoro, 2012; Bayat, 2007; Vernhet et al., 2019).
J4 outros focalizam as dificuldades, como, por exemplo, a pesquisa de Semensato et al. (2010),
que observou um grupo de sete maes e pais de criangas e adolescentes com diagndstico de TEA
e indicou trés questdes especificas: problemas para compreender e agir frente a0 comportamen-
to do filho; relagio fragilizada com profissionais de satde devido a demora no diagndstico, a
falta de apoio ou a dificuldade de acesso aos servigos; e falta de consenso entre os profissionais
quanto ao diagnéstico de TEA. Nessa mesma dire¢io, White et al. (2012), apés anilise quali-
tativa de 157 depoimentos de pais, identificaram que os principais estressores enfrentados pelas
familias estavam relacionados as caracteristicas do TEA, como o comportamento desafiador da
crianga, e aos servicos inadequados, devido a deficiéncia de profissionais especializados na drea
da educagio e da sadde para acompanhi-los.

Contudo, ao considerar que o estudo do TEA implica o entrelagamento do préprio
transtorno, do ciclo de vida do individuo e da familia e também do seu contexto, torna-se im-
portante investigar a escola, pois é uma institui¢do fundamental para o desencadeamento dos
processos de desenvolvimento (Burke et al., 2020; Dessen & Polonia, 2007). Atualmente, a
educacio inclusiva contempla a ampliagio do espaco sociocultural da crianca, no qual os papéis
sociais e as exigéncias formais de aprendizagem apresentam-se como novas oportunidades de
interagdo com outras pessoas € situagoes.

A partir da década de 1990, documentos como a Declaracio mundial sobre educagio
para todos (Organizacio das Nagoes Unidas para a Educagio, a Ciéncia e a Cultura [UNESCO],
1990) e, principalmente, a Declaracio de Salamanca sobre principios, politica e pritica na drea
das necessidades educativas especiais (UNESCO, 1994) afirmaram que os alunos com neces-
sidades educativas especiais (NEE) deviam ter acesso & escola regular, tendo como principio
orientador a inclusao de todos, independentemente de suas condigées fisicas, auditivas, visuais
e mentais (Direito a educacio: Subsidios para a gestao dos sistemas educacionais: orientagoes
gerais e marcos legais, 2006). Esses direcionamentos passaram a influenciar a formulagio de
politicas publicas sobre a educacio inclusiva e, no Brasil, fundamentaram propostas politicas
expressas na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional - LDBEN (Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996) e disposicoes posteriores (Experiéncias educacionais inclusivas: Programa
Educacio Inclusiva: direito a diversidade, 2006). Nesse sentido, a Educagao Especial foi firma-
da como transversal ao ensino oferecido em todos os niveis e modalidades educacionais com
o objetivo de evitar a manutengao de um sistema paralelo de escolarizagao (Tosta & Baptista,
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2010). Nesses casos, conforme a Lei n® 12.764, de 27 de dezembro de 2012, estio inseridos os
alunos com TEA.

Estudos apontam que, quando ocorrem intervengdes precoces e adequadas, prin-
cipalmente com a participagio da familia e da escola, a maioria das criancas com TEA se
beneficia, podendo apresentar um ou mais comportamentos disfuncionais apenas por breves
periodos de tempo ou em situagoes especificas (Caminha et al., 2016), além de serem capazes
de utilizar suas habilidades intelectuais para avancar em niveis académicos (APA, 2013). Nesse
sentido, entende-se que a familia e a escola sao sistemas fundamentais de suporte a crianga para
enfrentar os desafios da aprendizagem.

Entretanto, o estudo de Ferreira e Barrera (2010) salientou que, muitas vezes, o
relacionamento entre familia e escola nio passa de uma relagao unilateral de informacoes e
cobrangas. A escola tende a culpabilizar os pais pelas dificuldades enfrentadas no processo de
aprendizagem, mas geralmente o apoio familiar exigido ¢ dificultado pela falta de orientacio
sobre a melhor forma de contribuir com a rotina escolar da crianga. As autoras concluem que
¢ preciso repensar a relagao familia e escola, destacando que a escola necessita atentar para as
diferentes dindmicas familiares, assim como os pais precisam colaborar com o sistema escolar
para a promocio de um ambiente rico em recursos e atividades para os processos de ensino e de
aprendizagem, o que ¢é corroborado por Santos (2017).

Especificamente no contexto da inclusio escolar de criangas com TEA, constata-se
que esse processo carece de maior discussao devido & complexidade do transtorno. Alguns estu-
dos jd sinalizaram beneficios da inclusio a tais criancas e suas familias (Camargo & Bosa, 2009;
Silva et al., 2020), como a melhora da concentragao nas atividades propostas e, consequente-
mente, o cumprimento delas, além de propiciar o estabelecimento de interagoes com colegas.
Esses resultados refletem na familia, pois se atribui mais credibilidade as potencialidades da
crianca 4 medida que se percebe o seu investimento em relagio a aprendizagem.

Ao reconhecer a importancia do envolvimento e do relacionamento de pais e profes-
sores no apoio e no sucesso escolar de criancas com TEA, Garbacz et al. (2016) avaliaram 31
familias de criangas com o transtorno como preditores da qualidade do envolvimento familiar e
das relagoes entre pais e professores. Por um lado, os resultados revelaram que os pais de crian-
cas com menores habilidades de comunicagio relataram menos envolvimento familiar e que
os pais de criangas com maior hiperatividade relataram relacionamentos mais limitados com
o professor de seu filho. Por outro lado, a satisfagio relativa ao acesso a servigos e informagdes
sobre 0 TEA foram preditores de mais aproximagao entre pais e professores. Os autores des-
tacaram a importancia de utilizar estratégias proativas e de intervengio para propositalmente
envolver os pais na educagio de seus filhos, enfatizando o relacionamento pai-professor com
vistas a promover o sucesso escolar e social das criancas com TEA.

As dificuldades apresentadas pelos pais e professores frente ao processo de inclusao
decorre, muitas vezes, da dificuldade de entendimento das caracteristicas da crianca com TEA.
Gomes e Mendes (2010) buscaram caracterizar o perfil dos alunos com TEA matriculados em
escolas regulares e indicaram que os professores apresentaram dificuldade, especialmente de en-
tendimento do diagndstico, pois hd diversos termos usados pelos especialistas para especificar o
transtorno, decorrentes da diversidade de caracteristicas descritas na literatura. Além disso, os
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professores nao relataram nenhum tipo de adequacio da metodologia de ensino ou dos conte-
udos pedagdgicos, aspecto que também foi evidenciado no estudo de Ribeiro et al. (2017), que
investigou a inclusao de alunos com autismo na rede publica de ensino a partir da percepcao
dos professores. Nessa perspectiva, as estratégias utilizadas sugeriam pouca participagio dos
alunos incluidos nas atividades da escola e de interagdo com os colegas, além de baixo nivel
de aprendizagem de contetidos pedagégicos. Os autores ainda destacaram o alto percentual de
professores auxiliares sem capacitagao para trabalhar com inclusio e que as atualizagdes tém
ocorrido de forma lenta devido as politicas educacionais e as resisténcias frente a um novo
formato de trabalho.

Em suma, constata-se que o processo de inclusio de criancas com TEA necessita de
maior entendimento por parte da escola e da familia para que haja uma relagio efetiva entre elas
(Burke et al., 2020; Horrocks et al., 2008). Stichter et al. (2016) indicam que, embora exista uma
pesquisa considerdvel abordando servigos de avaliacdo, identificacio e apoio a criangas com TEA,
s30 necessdrios mais estudos com foco no contexto escolar. Com esse entendimento, este estudo
teve como objetivo geral investigar a relacio entre a familia e a escola no contexto da inclusio
de criangas com TEA. J4 como objetivos especificos foram avaliadas a relacio entre a familia da
crianga com TEA e a professora dela e a relagao entre a professora e a crianca com TEA.

2 METopo
Nesta segdo, delineia-se a pesquisa e seus participantes; discorre-se sobre os instru-
mentos utilizados e os procedimentos para a coleta e andlise de dados.

2.1 DELINEAMENTO E PARTICIPANTES

Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, com delineamento exploratério
e corte transversal, da qual participaram quatro casais de pais de criangas com TEA, que fre-
quentavam o Ensino Fundamental e apresentavam diferentes niveis de prejuizo intelectual e
de comunicagio, assim como suas professoras. Os participantes foram indicados pelo Niicleo
de Apoio e Pesquisa ao Processo de Inclusio (NAPPI) de uma cidade da regido metropolitana
do estado do Rio Grande do Sul, o qual acompanha e presta assisténcia a pais, alunos e escolas
sobre inclusao por meio de uma rede multidisciplinar. Os participantes foram selecionados a
partir de quatro diferentes escolas de Ensino Fundamental da Rede Municipal, todas de médio
porte, dentre as quais duas estavam localizadas em bairros de periferia e duas na drea central da
cidade. Com o intuito de preservar a identidade de maes, pais, filhos e professoras, seus nomes
foram substituidos, respectivamente, por M1, M2, M3, M4; P1, P2, P3, P4; F1, F2, F3, F4; e
Prl, Pr2, Pr3, Pr4 e Pr4.1 (auxiliar).

Em relagao aos pais’, a faixa etdria das maes compreendia o intervalo dos 31 aos 50
anos, enquanto dos pais, o intervalo dos 36 aos 49 anos. Eles possufam, em média, 17 anos de
casamento e de um a trés filhos. Em termos de escolaridade, duas maes tinham curso superior
completo, uma, superior incompleto, ¢ a outra, Ensino Médio completo. No tocante ao nivel
escolar paterno, um deles informou ter Ensino Superior completo, dois, Ensino Médio com-

> Neste estudo, o termo “pais” serd utilizado para as situagdes envolvendo mae e pai, & excegio daquelas em que esses termos se
encontram discriminados, ao passo que o termo “pai”, no singular, serd usado para designar apenas o pai.
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pleto, e um, Ensino Médio incompleto. Todas as maes e todos os pais estavam empregadas/os,
e a renda familiar era superior a 4,5 saldrios-minimos. Os filhos com TEA tinham idade entre
sete e 11 anos e eram dois meninos e duas meninas. Sua caracterizagio consta no Quadro 1.

Quadro 1

Caracterizagdo das criangas pesquisadas com TEA

Menina de nove anos, diagnosticada com TEA aos seis pela neurologista. Realizava acompanhamento neurolé-
gico, psiquidtrico, fonoaudioldgico, psicopedagégico e ocupacional. Frequentava a escola regular hé cinco anos.
Cursou o primeiro ano trés vezes, o segundo duas vezes e estava cursando o terceiro ano. Em relagio ao seu com-
portamento, ndo se expressava por meio da fala, mas conseguia manifestar seus desejos, compreendia as instrugoes
recebidas pela familia, vestia-se, alimentava-se e se higienizava sozinha. Raramente apresentava comportamentos
agressivos e autolesivos, assim como comportamentos repetitivos e de agitacdo.

F1

Menino de sete anos, diagnosticado com TEA aos trés pela neurologista. Realizava acompanhamento fonoaudio-
l6gico, fisioterapéutico e psicopedagégico (com algumas interrupgdes nos atendimentos), assim como aulas de
o skate para exercitar o equilibrio. Desde os quatro anos frequentava a escola regular e estava cursando o segundo
ano do Ensino Fundamental. Em relagio ao seu comportamento, as vezes falava e expressava seus desejos, com-
preendia as instrugdes recebidas pela familia, vestia-se, alimentava-se e se higienizava sozinho. Raramente apresen-

tava comportamentos agressivos, autolesivos e agitagdo, mas frequentemente exibia comportamento repetitivos.

Menina de 11 anos, diagnosticada com TEA aos nove pela neurologista. F3 teve falta de oxigénio ao nascer,

o que afetou sua coordenagio motora. Realizava acompanhamento neuroldgico e psicopedagdgico. A familia
buscou atendimento psicoldgico, mas desistiu por falta de adaptagio ao terapeuta. A menina ingressou na escola
a0s quatro anos, mas em um ano e meio trocou duas vezes de institui¢ao, o que fez com que os pais a tirassem ¢
F3 retomassem o ingresso apenas quando ela estava com sete anos. Nesse momento, esteve em duas escolas diferentes
até ser matriculada naquela que frequentava. Em relagio ao seu comportamento, expressava-se por meio da fala e,
as vezes, demonstrava seus desejos, compreendia as instrucoes recebidas pela familia, alimentava-se e higienizava-
-se sozinha, mas nio se vestia sem ajuda. Frequentemente, a menina apresentava comportamentos agressivos,
autolesivos e agitacio. Raramente exibia comportamentos repetitivos.

Menino de 10 anos, diagnosticado com TEA aos dois pela neurologista. Realizava acompanhamento psicolégi-
co, fonoaudioldgico e psicomotor, os quais foram suspensos no tltimo ano, devido as dificuldades financeiras
da familia. Ingressou na escola regular aos cinco anos e mudou apés um ano, pois, para os pais, ela nio atendia
F4 as necessidades da crianga. Em relagdo ao seu comportamento, expressava-se por meio da fala e manifestava

seus desejos, as vezes compreendia as instrugoes recebidas da familia e se alimentava sozinho; entretanto, nio se
vestia e se higienizava sem ajuda. Raramente apresentava comportamentos agressivos, autolesivos e agitacao, mas

frequentemente exibia movimentos repetitivos.

Concernente aos professores, participaram do estudo quatro professoras e uma auxi-
liar de ensino de diferentes escolas. Todas cursaram magistério no Ensino Médio, e trés deram
continuidade a formagio, concluindo o Ensino Superior. A P1 tinha formagio em Histéria
e trabalhava com inclusio desde 2001. Jd a P4 graduou-se em Pedagogia e se especializou
em Psicopedagogia, trabalhando hd mais de 20 anos com inclusao. A P2 estava concluindo a
Graduagio em Pedagogia, trabalhava hd 10 anos com inclusio e, desde o ano anterior, realizava
pesquisa com criangas com TEA. Por fim, P4.1 concluira o Magistério e, pelo primeiro ano,
trabalhava com inclusio, assim como P3, que também tinha o Magistério, sendo F3 seu pri-
meiro aluno de inclusao.
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2.2 INSTRUMENTOS

Questiondrio sobre os Dados Sociodemogrificos da Familia (adaptado de Nucleo
de Infincia e Familia [NUDIF], 2008): utilizado para obtengao de informacoes para caracte-
rizagdo da amostra, como idade, estado civil, escolaridade, situagao profissional e configuragio
familiar e de moradia.

Entrevista sobre a Inclusao Escolar do/a Filho/a com TEA (adaptada do
Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento [PED], 2011): entrevista semies-
truturada com 18 tdpicos aplicada para investigacio do entendimento que maes e pais tinham
em relacio ao desenvolvimento de seu filho no Ambito escolar, ao seu processo de escolarizagio
e ao relacionamento entre familia e escola.

Entrevista com o Professor sobre seu Trabalho com Criangas com TEA (adap-
tada do PED, 2011): entrevista semiestruturada com 11 t6picos aplicada para investigacio
sobre como ocorre a relagio entre o professor e a escola no desenvolvimento do seu exercicio
docente e como se caracteriza o seu trabalho com criangas com TEA, além de sua rela¢io com
as familias.

2.3 PROCEDIMENTOS ETICOS, DE COLETA E DE ANALISE DOS DADOS

Este estudo foi aprovado por Comité de Etica em Pesquisa (Protocolo 13/029). Seus
procedimentos tiveram como guia as diretrizes da Resolugao n® 466, de 12 de dezembro de
2012, do Conselho Nacional de Satide (CNS) para garantir a todos os participantes os cuida-
dos éticos necessdrios & pesquisa com seres humanos.

Foi solicitada a Secretaria Municipal de Educa¢io (SMED) do municipio contem-
plado a autorizagdo para a realizagio da pesquisa nas escolas de Ensino Fundamental que tra-
balhassem com a politica de inclusdo e que acolhessem criancas com TEA. A indicagdo dessas
escolas foi requerida ao NAPPI; apés o aceite delas em participar do estudo, as familias de
criancas com TEA foram convidadas, e as entrevistas com os pais, agendadas. Duas familias
preferiram realizar a coleta de dados na escola, e as demais, em suas préprias residéncias. Na se-
quéncia, agendou-se um hordrio com as professoras das mesmas criangas. Destaca-se que, para
uma das criangas, o diretor da escola solicitou que também se entrevistasse uma auxiliar de en-
sino. O Questiondrio sobre os Dados Sociodemogréficos da Familia foi respondido pelas maes,
e as entrevistas foram realizadas com as mies, os pais ¢ as professoras. Todos os instrumentos
foram aplicados individualmente, e as entrevistas foram gravadas para posterior transcri¢io.

Os dados foram examinados por meio da andlise de contetido categorial qualitativa
(Bardin, 1977), para a qual foram definidas « priori trés categorias e subcategorias correspon-
dentes, a saber: 1) relagao entre a familia da crian¢a com TEA e a escola, que se dividiu em
quatro subcategorias: a) inclusao da crian¢a com TEA; b) percep¢ao dos pais sobre a relagio
familia-escola; ¢) percepcao da professora sobre a relagao familia-escola; d) presenca de equi-
pes de apoio para os pais em relacio a aprendizagem e a inser¢do social da crianga com TEA;
2) relacio entre a familia da crianga com TEA e a professora, que foi analisada com base em
trés subcategorias: a) percepcao dos pais sobre sua relacio com a professora; b) percepgao das
professoras sobre sua relagdo com os pais; ) percep¢ao de pais e professoras em relagao a par-
ticipagao da familia no processo de aprendizagem das criangas com TEA; e 3) relacio entre a
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professora e a crianga com TEA, que contemplou trés subcategorias: a) trabalho com inclusao;
b) recursos humanos e materiais diddticos; ¢) qualificacdo profissional. A primeira e a tltima
autora deste artigo classificaram separadamente os relatos dos participantes em cada categoria,
atingindo um percentual de concordincia de 72%. Em caso de discordancia, recorreu-se a
avaliagao da segunda autora.

3 RESULTADOS

Os resultados serdo apresentados em trés categorias, a saber: Relagao entre a familia
da crianga com TEA e a escola; Relagao entre a familia da crianca com TEA e a professora; e
Relagio entre a professora ¢ a crianga com TEA.

3.1 RELACAO ENTRE A FAMILIA DA CRIANCA coM TEA E A Escora

Nesta categoria, buscou-se verificar como a familia e a escola articulam suas expe-
riéncias e seus conhecimentos sobre o TEA diante do processo de inclusdo. Para isso, foram
elaboradas quatro subcategorias.

A primeira subcategoria, inclusao da crianga com TEA, refere-se as vivéncias de pais
e professoras no processo de inclusio das criangas com transtorno. As maes destacaram a im-
portancia do trabalho da professora: “Eu acho que vai muito da professora” (M1); e do preparo
da escola para receber as criancas: “A F3 teve vérios problemas [referindo-se a uma escola].
Eles simplesmente a deixavam sozinha na hora do recreio. As criangas a derrubavam no chio
e chutavam” (M3); “Eles o deixavam sozinho! Como ele nao participava, eles o deixavam de
lado. Nao era incluido nas atividades. Diziam que ele ndo conseguia fazé-las”. Por outro lado,
as maes também relataram experiéncias positivas em rela¢io a inclusio: “Aqui [na nova escola]
eles sempre tentam integrd-lo nas atividades. Nesta escola, o atendimento é bem melhor” (M4).
Os pais, por sua vez, demonstraram estar satisfeitos com o processo de inclusio de seus filhos:
“A escola é muito ativa na participagao da gente e nos dd feedback. A escola é muito boa!” (P1);
“O F4 nao teve dificuldade!” (P4). J4 as professoras entendiam que o processo de inclusio ainda
estava em construgao: “Agora, de uns dois ou trés anos para cd, realmente a gente tem visto
o pessoal [escola e governantes] se mobilizar. Agora eu acho que j4 melhorou muito” (Pr1);
“Ainda tem uma caminhada muito longa a se fazer. Acho que tem alguns professores que acei-
tam, outros ja tem maior dificuldade, talvez até pelo desafio que é. E um compromisso muito
grande!” (Pr2). Elas também indicaram que a inclusio demanda muita dedicagao e tempo do
professor, pois cada crianga com TEA apresenta caracteristicas prdprias, por isso as aulas sio
diferenciadas: “Eu tenho que trabalhar até mil os niimeros, mas com estes alunos serd até dez.
Quem jd passou de dez eu posso ir avante um pouquinho mais. Entdo o contetdo ¢ flexivel”
(Pr1); e precisam contemplar as habilidades da crianga: “Um deles gosta muito de cantar, entdo
eu trabalho muito com musica. O outro gosta muito de falar, entdo eu busco sempre adequar
para que eles possam participar” (Pr2); “Eu recebi a F3 e nao sabia nada, mas aos poucos a
gente vai descobrindo o que d4 certo e o que ndo d4 certo. Também converso com a professora
que atende na sala de recursos” (Pr3).

A segunda subcategoria, percepgao dos pais sobre a relagio familia-escola, reuniu os
relatos de maes e pais sobre a relagao mantida com a institui¢ao escolar. As maes apontaram que
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se sentiam acolhidas e que havia um bom didlogo: “A escola estd sempre disponivel para ouvir
os pais. Néo tenho dificuldades com a escola e com os professores. Sinto-me em casa!” (M1); “A
gente sempre estd se comunicando, entio a relagio é boa! Desde que a F3 entrou aqui, eles sempre
procuram me ligar se precisam de alguma coisa, e a mesma coisa eu fago com eles” (M3); “A gente
tem um bom relacionamento” (M4). Todavia, uma das maes, embora considere ter um bom
relacionamento com a escola, nio confiava totalmente nela: “A escola sempre se posiciona muito
bem, me d4 retorno imediato de tudo que preciso, mas nio tenho confianga total, como eu tinha
na outra escola. L todos estavam preparados. Seguido vou a escola para dar umas incertas” (M2).
J4 os pais salientaram aspectos positivos sobre a escola: “E super boa!” (P1); “Considero boa. Até
nao sei se é porque a F3 estd mais tempo aqui, mas essa é a escola que eu mais tive liberdade de
chegar e falar e de me chamarem para falar alguma coisa” (P3); “Muito bom! A diretora vem e se
coloca a disposigao para explicar as coisas, 0 andamento do colégio” (P4).

A terceira subcategoria, percepcio da professora sobre a relagao familia-escola, bus-
cou, por meio do olhar das professoras, analisar como a familia e a escola organizavam-se pe-
rante a inclusdo. As professoras verbalizaram que a escola busca a comunicagio com os familia-
res: “A escola estd sempre em comunicagio. Se a F3 faz alguma coisa, se a gente precisa chamar
para conversar, eles vém” (Pr3); “O que a gente pode fazer é chamar para conversar, ouvir eles
[pais], mas nio tem muito retorno. Oferecer as alternativas que tem” (Pr4); “A supervisao estd
sempre em contato, conversando quando tem algum problema” (Pr4.1).

A quarta subcategoria, presenca de equipes de apoio para os pais em relacio a apren-
dizagem e a insercdo social da crianga com TEA, contemplou o relato de maes e pais sobre
orientagoes de equipes especializadas presentes na escola com relagao ao trato das especificida-
des do transtorno, sejam elas de aprendizagem ou sociais. As maes relataram que, nas escolas,
nao hd equipes de apoio, mas citaram a psicopedagoga, professora da sala de recursos, como a
profissional que esclarecia as dividas e os questionamentos sobre o desenvolvimento de seus fi-
lhos: “Quando preciso de alguma coisa, falo com a psicopedagoga” (M1); “Sé com a professora
da sala de recursos” (M4). A diretora também apareceu como figura de apoio: “Aqui na escola ¢
mais conversa com o pessoal da diregao, para tentar tudo com a F3 e ver se a gente vai melho-
rando” (M3). Além desses profissionais, algumas familias recebiam orientacoes do NAPPI: “Na
escola nao, mas no municipio tem o NAPPIL. Tem uma psicéloga que uma vez por semana a
gente conversa, tem o grupo com as familias, mas ndo é uma coisa especifica para o meu filho”
(M2). Da mesma forma, os pais relataram a falta de equipe especializada e destacaram o apoio
recebido da psicopedagoga: “Eu nio tenho tanto contato com a professora. Eu tenho mais com
a psicopedagoga” (P1); “Nao, até gostaria que tivesse, seria importante para nos ajudar, acaba-
mos procurando informagdes por outras institui¢oes. A inclusio é muito recente. A gente ainda
¢ tolerante em algumas coisas porque o pessoal estd se adequando” (P2); “Eles alegam que nio
tém profissionais para isto” (P4).

3.2 RELACAO ENTRE A FAMILIA DA CRIANCA cOM TEA E A PROFESSORA

Nesta categoria, procurou-se evidenciar as vivéncias entre a familia da crianga com
TEA e a sua professora. Para esse entendimento foram derivadas trés subcategorias. Na pri-
meira delas, percepgao dos pais sobre sua relagio com a professora, verificou-se que alguns pais
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tinham mais proximidade das professoras do que outros e que a psicopedagoga responsivel
pela sala de recursos era um canal importante de contato e comunicagio. As maes relataram:
“Eu nio vejo quase a professora. As vezes eu tenho um retorno da auxiliar. Geralmente, se eu
preciso alguma coisa, eu vou até a psicopedagoga” (M1); “Acredito que haja uma parceria entre
eu e professora” (M2); “A professora, essa da sala de recursos, de dois em dois meses faz reunioes
com os pais” (M4). Nessa mesma dire¢io, os pais mencionaram: “Nio tem muita relagdo com a
professora, o contato maior é com a psicopedagoga, para quem fago maiores questionamentos”
(P1); “As vezes consigo falar com a professora quando vou buscar a F3. As vezes, eu procuro,
ou elas me chamam para reclamar de alguma coisa” (P3); “Minha relagao com os professores ¢
muito boa. Consigo ter um didlogo!” (P4).

Na segunda subcategoria, percepcio das professoras sobre sua relagio com os pais,
procurou-se compreender o relacionamento entre professoras e pais a partir da visao das profes-
soras. As professoras relataram que a relagio era tranquila, mas mediada pela professora da sala
de recursos: “Bem tranquilo! Quem conversa com os pais sobre o desenvolvimento emocional
e académico das criancas é a professora da sala de recursos” (Pr1). Outras pontuaram que es-
clareciam suas ddvidas e trocavam conhecimento sobre a crianga diretamente com os pais: “Eu
tenho bem mais contato com a mae. Com o pai, em alguns momentos, mas a mie que estd
mais presente. A gente se encontrou, e ela contou a histéria de F2, desde o nascimento. Isso ¢
bem importante!” (Pr2); “Eu tenho uma boa relagio de conversa com a M3 e com o P3 e criei
uma relagio de muito afeto com a F3. Sou apaixonada por F3, e acho que isso ajudou bastante
na relagao” (Pr3). Contudo, algumas delas disseram néo ter contato com os pais: “Nunca falei
com os pais. O médximo que vem na agenda ¢ se ficou alguma coisa de F4 na escola [um casaco,
um potinho de merenda]. Além disso, nada!” (Pr4); “Nao tenho contato com os pais. Eu nio
tenho acesso a familia, s6 através de bilhetes” (Pr4.1).

A terceira subcategoria, percep¢do de pais e professoras em relagio a participagio da
familia no processo de aprendizagem das criancas com TEA, buscou verificar como as maes ¢ os
pais acompanhavam o desenvolvimento da aprendizagem de seu filho e realizavam atividades
escolares em casa, além de como as professoras percebiam o envolvimento da familia no processo
de aprendizagem. Observou-se que as maes entendiam que a atencdo e o auxilio nas atividades
escolares eram importantes para a crianga, mas nem sempre sabiam como ajudar: “Ja que F1 gosta
de estudar, eu acho importante trabalhar essas coisas em casa, mas nio sei o que tem que fazer. Eu
nao sou professora” (M1); “Nao ¢ fécil, tem que estar de bom humor. Tem dias que ele no faz
14 na escola tudo [tarefas] e tem que fazer em casa. Aqui em casa dividimos: o dia que nio estou
a fim, o pai faz” (M2); “Eu olho os cadernos, mas é meio dificil de achar qualquer coisa porque ¢
tudo misturado, uma bagunga. Tento auxiliar quando vem folhinha, dizendo: ‘filha, pinta aqui’.
As vezes eu pego a mio dela e tento ir fazendo com ela” (M3). Os pais também relataram parti-
cipar das atividades escolares de seus filhos, mas nio de forma sistemdtica: “Nao pego muito os
cadernos e nio fago os temas, fiz s6 algumas vezes. Trabalho com F1 as questoes de desafios, de
perguntar coisas, conversar. Produzo texto, brincamos de escrever, mas nao é uma coisa sistema-
tica’ (P1); “Como o F2 nao tem a professora de inclusdo integral, ele acaba atrasado em relagio
aos colegas, entdo fica bastante coisa para fazer em casa. Participo mais nesta parte” (P2); “Sempre
que eu tenho tempo, que estou em casa, €u procuro ajudar, incentivar e a0 mesmo tempo ensinar
a F3. As vezes olho os cadernos, mas nio é sempre” (P3).

Rev. Bras. Ed. Esp., Bauru, v.27, 0156, p.493-508, 2021 501



CABRAL, C.S.; FALCKE, D.; MARIN, A, H.

J4 as professoras apontaram que a maioria dos pais demonstrava comprometimento
e interesse pelo processo de aprendizagem das criangas: “E uma familia bem envolvida, bem
participativa. Tudo que tu solicita, manda bilhete, no outro dia jd vem a resposta, trazem aquilo
que tu solicitou” (Pr1); “Muito empenhados, a M2 estd sempre perguntando até onde ela pode
ir, como ¢é que ela pode fazer e qual a melhor forma de fazer” (Pr2). Por outro lado, as professo-
ras também mencionaram que algumas familias eram ausentes em relacio 4 aprendizagem dos
filhos: “Da familia, o que pude ver até agora ¢ que nio tem muita participagio. E complicado
julgar, se botar no lugar deles, mas eu acho que na questao da aprendizagem ¢ zero. Eu acho o

F4 muito atirado” (Pr4).

3.3 RELACAO ENTRE A PROFESSORA E A CRIANCA cOM TEA

A Ultima categoria abordou a visdo das professoras sobre seu trabalho com criangas
com TEA. Para tanto, trés subcategorias foram desenvolvidas. Na primeira delas, trabalho com
inclusao, atentou-se para o relato das professoras quanto a sua atuagdo, a seus sentimentos e a
sua compreensdo do processo de inclusao: “Na verdade, a questdo nao é de gostar. Eu nunca
concordei que o aluno [com TEA] estivesse somente na escola regular. Eu acho que ele teria
que ter um acompanhamento fora” (Pr1); “E um desafio, mas muito gratificante. Eu me emo-

ciono!” (Pr2); “Preparada nio me sinto. Nao totalmente. E a primeira crianca de inclusio que
tenho” (Pr3).

A segunda subcategoria, recursos humanos e materiais diddticos, contemplou o rela-
to sobre a falta de recursos adequados para desenvolver um trabalho de melhor qualidade junto
as criangas. Uma das queixas se referia a escassez de materiais diddticos para o planejamento e
o desenvolvimento das aulas: “Eu acho que ainda faltam recursos materiais. Eu acho que boa
vontade se tem, mas ainda falta muita coisa!” (Pr2). Outra reclamacio foi sobre a utilizagao da
sala de recursos e a falta dessa sala em uma das escolas: “A sala de recursos tem muitos recursos,
mas recebem dois atendimentos de quarenta e cinco minutos. Af eu fico questionando por que
nao mais tempo?” (Pr2); “A escola ndo tem sala de recurso, a F3 ¢ atendida em outra escola”
(Pr3). Elogios também foram dispensados a disponibilidade de recursos em uma das escolas:
“E comprado muito material na escola, livros e jogos. A nossa escola tem uma visio bem boa!”
(Pr1). A falta de recursos humanos foi destacada: “A falta de capacitacio das pessoas. A gente
estd tendo ajuda de estagidrias que vém através da SMED, mas sao estagidrias que estdo estu-
dando, nio tém conhecimento” (Pr4).

A terceira e tltima subcategoria, qualificagio profissional, procurou verificar a forma-
G40 e a capacitagdo das professoras para trabalhar com a inclusdo. O despreparo e a inseguranga
em relagio ao trabalho com a crianca com TEA, além da pouca oferta de atualizagio profissional,
ficaram evidentes: “Tenho muito para aprender. Estou terminando a Graduagio e ji estou procu-
rando uma Pés na drea de inclusio” (Pr2); “Isso é coisa nova. E ainda discutida nas reuniées que
a gente tem de professores de alfabetizacao” (Pr3); “Na psicopedagogia trabalhamos com clinica
escolar. A gente estudou o que era TEA. S6 que TEA é uma coisa abrangente. Entdo, ¢ dificil dizer
se vai ser assim ou assado, se a crianca vai se comportar assim e assim” (Pr4). Tal deficiéncia de co-
nhecimento j4 era percebida na formagio académica dos professores, conforme as verbalizagoes:
“Nunca falaram sobre TEA na Graduagio. Em uma disciplina da drea da educagio fiz apenas um
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trabalho sobre Sindrome de Down e professor” (Prl); “O que mais se abordou na Graduagio foi
deficiéncia visual e auditiva. Deficiéncia intelectual foi pouco.” (Pr2); “Na Graduagio teve duas
cadeiras que falaram da inclusao no contexto geral” (Pr3); “O que sei de TEA aprendi pesquisan-
do na internet, com o apoio dos colegas nas reunides, com o pessoal do NAPPI e com professor
da sala de recursos. Entdo, trocamos experiéncias!” (Pr3).

4 D1scussAo

Frente aos objetivos do estudo, constatou-se que, no que diz respeito a relagio entre
a familia da crianca com TEA e a escola, as mies e os pais destacaram algumas dificuldades
relativas ao ingresso na escola. O principal sentimento foi de preocupagio, em especial das
mies, devido ao desconhecimento do processo de inclusio, dados que corroboram os achados
de Favero-Nunes e Gomes (2009). O ingresso na escola ¢ uma nova etapa na vida da crianga,
além de um novo desafio para os pais. Nesse sentido, no caso de familias de criangas com TEA,
o desafio é ainda maior, pois todos estao aprendendo a conhecer e a lidar com ela (Burke et
al., 2020; Pinto et al., 2016). Da mesma forma, as professoras apresentaram muitas dividas e
inseguranga na realizacio do seu trabalho com criangas com TEA.

No entanto, percebeu-se que as escolas estavam em processo de reorganizagao e de
adaptacao para a inclusdo, o qual costuma ser lento frente as demandas apresentadas (Ferreira
& Barrera, 2010; Tobin et al., 2012). A caréncia de estrutura da escola em relacio 2 inclusio
foi destacada no relato de algumas maes, que disseram que seus filhos nao tinham atendimento
adequado para as necessidades especificas que apresentavam, ficando, por vezes, sozinhos e
excluidos do grupo ou, quando junto a ele, ndo eram integrados nas atividades propostas. J4 os
pais indicaram que a escola nao oferecia espagos de escuta ou de apoio para o esclarecimento
de duvidas sobre o filho com TEA, sendo as ddvidas, na maioria das vezes, esclarecidas pela
psicopedagoga da sala de recursos.

Ficaram evidentes as lacunas do processo de inclusao, tais como falta de acolhimento
e de atividades com vistas a socializacao, a comunicac¢io e ao estimulo ao desenvolvimento
cognitivo da crian¢a com TEA. Nesse sentido, pais e professoras deveriam ser incentivados a
discutir e buscar estratégias de atuagio conjuntas e especificas ao seu papel que pudessem resul-
tar em novas agoes e condi¢des de inclusio (Horrocks et al., 2008). Mesmo que tenha se cons-
tatado que, de modo geral, costumava haver didlogo entre os pais e os professores participantes,
nio foram relatados movimentos de aproximagio em busca de uma parceria familia-escola
voltada a promover atividades comuns. Todavia, algumas maes e alguns pais tiveram uma boa
experiéncia no processo de inclusio do seu filho, fundamentada no sentimento de acolhimento
e percepgao de uma estrutura escolar adequada para as criangas. Tais escolas se preocupavam
em atender as necessidades cognitivas, psicolégicas, sociais e culturais e buscavam realizar as
atividades de maneira estruturada pedagogicamente para atender a crianga com TEA. Portanto,
ainda se observam experiéncias heterogéneas de inclusao, conforme a escola em que a crianca ¢
inserida, remetendo a necessidade de maior compartilhamento de experiéncias e de apoio entre
escolas da rede.

No que tange a percep¢io da professora sobre a relagio familia-escola, indicou-se
que, na maioria das vezes, o didlogo entre elas acontecia somente quando ocorria algum pro-
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blema com a crianga ou nas notificagdes sobre avisos e regras escolares. Constatou-se que nem
todas as escolas se organizavam sistematicamente para a troca de experiéncias com os pais, com
o intuito de trabalhar as dificuldades do processo de inclusao ou discutir sobre o desenvolvi-
mento da crianga, tal como foi sinalizado por Ferreira e Barrera (2010). Fato que é lamentavel,
considerando a correlagio significativa entre o empoderamento familiar de criancas com TEA
e a parceria familia-escola (Burke et al., 2020).

Ainda se evidenciou que alguns pais se sentiam mais a vontade de tratar as questoes
do filho com a professora titular e que outros preferiam a professora da sala de recursos. Tal evi-
déncia pode estar relacionada a forma como a escola conduz o didlogo com os pais, pois ainda
permanece uma dissociagdo entre alunos regulares e incluidos, mas também por inciativa dos
préprios pais de preferirem maior aproximagao da professora que trabalha com o atendimento
pedagégico especializado. De qualquer modo, todos entendiam que a professora era funda-
mental para o crescimento e o desenvolvimento de seus filhos (Cintra et al., 2009).

Quanto a percepcio dos pais e das professoras em relagio a participacio da familia
no processo de aprendizagem da crianga, os relatos demonstraram o interesse dos pais, embora
também tenham destacado suas dificuldades em ensinar ou acompanhar as atividades, seja
por falta de diddtica ou por nio conseguirem entender como se organizava (Semensato et al.,
2010). Constatou-se que ainda sdo as maes que mais interagem com a escola e se envolvem
com questoes de aprendizagem (McAuliffe et al., 2019; Smeha & Cezar, 2011), o que foi con-
firmado pelas professoras.

No tocante a relagdo entre a professora e a crianca com TEA, revelou-se que um dos
maiores desafios era aprender a conviver com as suas dificuldades de adaptacio, a reconhecer
seus interesses e niveis diferenciados de desenvolvimento (Hess et al., 2008). Desse modo,
emergiram sentimentos de inseguranga no professor devido a falta de conhecimento sobre o
TEA e de materiais diddticos e, muitas vezes, pela inconsistente formagao académica (Castro &

Giffoni, 2017; Ribeiro et al., 2017).

As professoras entendiam seu papel diante desse desafio, embora nem todas manifes-
taram motivagio em seu trabalho. Entretanto, estavam interessadas em aprender, utilizavam a
internet para procurar informagoes sobre o TEA, buscavam auxilio junto a psicopedagoga da
sala de recursos ou a outros colegas que também trabalhavam com inclusio, assim como pro-
curavam trocar informagdes com os pais.

Em suma, por meio dos relatos obtidos de maes, pais e professoras, pode-se ter uma
visao das relagoes entre a familia, os professores e a escola frente ao processo de inclusio de
criancas com TEA. Perceberam-se algumas lacunas relativas ao entendimento do TEA e ao
conhecimento sobre o processo de inclusio. Conclui-se que, mesmo que maes, pais e profes-
sores demonstrem interesse em relacdo a inclusio, a relacdo entre eles necessita ser fortalecida
(Garbacz et al., 2016). De qualquer modo, a inclusiao vem ocorrendo, ainda que de forma inci-
piente. Seria importante que houvesse momentos formais para pais e professores conversarem
sobre as dificuldades que enfrentam e os progressos no desenvolvimento da crianca com TEA,
observados tanto no espaco escolar como no contexto familiar. Acredita-se que juntos pode-
riam pensar e desenvolver agoes que enriqueceriam a aprendizagem da crianga, possibilitando
uma relagio alinhada e construtiva entre eles.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Embora a reflexdo sobre a inclusio escolar venha fomentando muitos debates, cons-
tata-se que ¢ um tema que ainda requer discussao, com vistas ao melhor entendimento e a
apropriacdo das suas diretrizes pelos profissionais envolvidos, entre eles psicélogos, que muitas
vezes se limitam a realizar um trabalho nos moldes da clinica dita tradicional, que normalmente
nao atinge todas as esferas que compdem a escola e tende a se restringir a uma demanda pon-
tual do aluno ou da institui¢do. Nesse sentido, acredita-se que este estudo tenha possibilitado
a construgao de um entendimento sobre a relacio entre a familia e a escola no contexto da
inclusao de criangas com TEA.

Foi possivel observar que os pais conseguem identificar o diferencial das escolas mais
qualificadas para a inclusdo e que atendam as expectativas da familia. Nota-se que hd um po-
sicionamento critico dos pais, reivindicando, da professora e da escola, respostas sobre o TEA.
J4 as professoras indicaram a dificuldade em compreender o TEA e obter recursos pedagdgicos
adequados 2 inclusdo. Para pais e professoras, o desejo de avancar e a motivagao para superar
os obstdculos ainda existentes no processo de inclusio ficaram explicitos. Ambos se mostraram
inquietos na busca de conhecimento, recursos e atendimento adequado s criangas com TEA
no contexto escolar, o que parece estar beneficiando os envolvidos.

Embora muitas vezes a relacio entre pais e professores esteve calcada em situagoes-
-problema com a crianga, o que costuma ultrapassar o contexto da inclusdo, constatou-se que
a comunicagio existente e o esclarecimento de ddvidas estavam sendo importantes para a tran-
quilidade dos pais em deixar seu filho na escola e para o desenvolvimento da crianca. Familia e
escola reconheceram que o apoio aos processos de ensino e de aprendizagem e a socializac¢io das
criancas com TEA ainda precisam ser sistematizados. Para tanto, faz-se importante desenvolver
programas com equipes multidisciplinares que trabalhem na construgao de grupos de apoio,
instrumentos e outros recursos que considerem a singularidade de cada crianca e suas limita-
coes, além dos recursos da familia e do professor, e que busquem viabilizar o fortalecimento e
a consolidagio da relacio familia-escola no processo de inclusio.

Destaca-se que este estudo teve como limitagao nio ter considerado a diversidade
de sintomas que as criancas com TEA podem apresentar, os quais certamente tém diferentes
implicacoes nas relagoes estabelecidas entre os contextos familiar e escolar. Trata-se de uma
aproximagao ao tema, que se caracteriza por ser exploratéria e nao generalizdvel, considerando
os procedimentos metodoldgicos adotados, justificada pela escassez de pesquisas encontradas
que investigam, de forma sistémica, as relagoes entre a familia e o Ambito escolar, abarcando
diferentes fontes de informagao. Nesse aspecto, reside a originalidade deste estudo, que possi-
bilita que seus dados avancem na construgao do conhecimento na drea.

Por fim, acredita-se que os dados apresentados possam incitar a reflexdo de maes,
pais e professores sobre as suas agoes perante a inclusio de seus filhos e alunos na intengao de
construir uma relagio que permita o melhor desenvolvimento da crianga, levando em conta
as vivéncias da familia e as questoes pedagdgicas e sociais da escola para uma atua¢io mais
alinhada e colaborativa para todos os envolvidos. Além disso, espera-se que os estudos sobre
inclusdo possibilitem compartilhar a realidade escolar e as préticas e as experiéncias vivenciadas
nesse contexto com os 6rgaos governamentais, com vistas a fomentar mais pesquisas nessa 4rea.
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