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RESUMO

A presente pesquisa foi desenvolvida no ambito do Programa de P6s-Graduagao
em Educacao Inclusiva - PROFEI da Universidade Estadual de Maringa - UEM
e esta inserida na Linha de Pesquisa 3 — Praticas e processos formativos de
educadores para a educacao inclusiva. Este trabalho apresenta como tema a
inclusdo de estudantes com Transtorno do Espectro Autista - TEA no Ensino
Fundamental Il da rede publica de ensino do Distrito Federal. Os objetivos do
estudo foram investigar sobre os processos de formagao docente, analisar e
mapear as experiéncias exitosas e as dificuldades vivenciadas pelos professores
na inclusdo de estudantes com TEA. A metodologia utilizada para
desenvolvimento da pesquisa combina as abordagens quantitativa e qualitativa,
com carater descritivo e exploratorio, realizado por meio de estudo de caso em
uma escola publica do Distrito Federal. Os dados foram coletados por meio de
questionarios e entrevistas semiestruturadas realizadas com sete professores do
Ensino Fundamental Il, distribuidos entre trés areas do conhecimento: Ciéncias
Humanas — Lingua Portuguesa, Histéria e Geografia; Ciéncias Exatas —
Matematica; e Ciéncias Naturais — Ciéncias. A analise dos dados foi realizada
com base na Andlise de Conteudos proposta por Lawrence Bardin,
contemplando as trés fases apontadas pela autora: pré-analise, exploracdo do
material e tratamentos dos dados. A analise resultou em categorias tematicas
que foram discutidas e consideradas para a conclusdo do trabalho. Os
resultados revelaram que, embora haja uma legislacdo consistente que respalda
a inclusdo escolar, ainda ha, na pratica, desafios como a falta de formacéao
especifica dos professores, insuficiéncia de recursos, falta de apoio institucional
e a dificuldade em implantar praticas pedagogicas inclusivas. Foram
identificadas praticas exitosas como a tutoria por pares, a exploragdo da
oralidade e a promocéo da autonomia do estudante. Este estudo contribui para
a compreensao dos desafios e das possibilidades de inclusdo de estudantes
autistas, oferecendo reflexdes e sugestbes para uma pratica mais inclusiva e
eficaz.

Palavras-chave: Autismo, Inclusdo, Ensino Fundamental |lI, Praticas
pedagogicas.



MARQUES, Luciene Figueird. Autism and Inclusion: An Overview of Teachers’
Experiences in Lower Secondary Education in the Public School System of the
Federal District. Supervisor: Patricia de Oliveira. 2026. 166 f. Dissertation (Master
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ABSTRACT

This research was developed within the Postgraduate Program in Inclusive
Education — PROFEI, at the State University of Maringa — UEM, and is part of
Research Line 3 — Practices and Educational Training Processes for Inclusive
Education. This study addresses the inclusion of students with Autism Spectrum
Disorder (ASD) in lower secondary education within the public school system of
the Federal District, Brazil. The study’s objectives are to analyze the difficulties
experienced by teachers, to examine teacher training processes, and to map
successful experiences in the inclusion of these students. The methodology used
in the research combines both qualitative and quantitative approaches, with a
descriptive and exploratory design, carried out through a case study at a public
school in the Federal District. The data were collected through questionnaires
and semi-structured interviews with seven teachers from different disciplines in
the area of Human Sciences (Portuguese Language, History and Geography)
and Exact Sciences (Mathematics and Natural Sciences) who work in lower
secondary school. The data analysis was based on Content Analysis proposed
by Lawrence Bardin, contemplating the three phases identified by the author: pre-
analysis, material exploration and data treatment. The analysis resulted in
thematic categories which were discussed and considered in the conclusion of
the study. The results demonstrate that, although there is consistent legislation
supporting school inclusion, in practice there are still challenges such as the lack
of specific teacher training, insufficient resources, lack of institutional support, and
difficulties in implementing inclusive pedagogical practices. Successful practices
were identified, such as peer tutoring, the development of oral communication
skills, and the promotion of student autonomy. This study contributes to the
understanding of the challenges and possibilities related to the inclusion of
students with ASD, offering reflections and suggestions for a more inclusive and
effective educational practice.

Key words: autism, inclusion, lower secondary education, pedagogical practices
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APRESENTAGCAO

A consolidagcdo das politicas de educacdo inclusiva no Brasil tem
ampliado o acesso de estudantes com deficiéncia ao ensino regular, incluindo,
entre eles, aqueles com Transtorno do Espectro Autista. No entanto, a presenca
desses estudantes nas salas de aula do Ensino Fundamental Il impde novos
desafios as préaticas pedagdgicas e a organizacao do trabalho docente. E nesse
cenario que se situa esta pesquisa, cujo foco recai sobre as vivéncias de
professores do Ensino Fundamental Il no processo de inclusdo de estudantes
autistas em escolas publicas do Distrito Federal (DF), vinculando-se a Linha IlI
do PROFEI — Préaticas e processos formativos de educadores para a educagao
inclusiva.

O desenvolvimento dessa pesquisa passa primeiro pela minha motivagao
em fazer o Mestrado. Desde que conclui minha graduagao (2003), o mestrado
era um sonho distante, sempre tive como prioridade a minha familia e
acompanhar de perto o crescimento das minhas filhas — maiores tesouros da
minha vida. Porém, os filhos crescem e o sonho ndo morre. O PROFEI surgiu
como uma possibilidade muito real de concretizagdo do meu sonho. E hoje sou
profundamente grata por essa oportunidade que chegou, a qual abracei com
toda minha forga, superando meus proéprios limites e agora estou neste lugar de
fala, emocionada pelo caminho percorrido até aqui.

O desejo de pesquisar sobre esse tema surgiu da minha experiéncia de
28 anos como professora na rede publica de ensino do DF. Durante esse tempo,
trabalhei tanto como professora de sala comum com estudantes publico da
Educacao Especial quanto no Atendimento Educacional Especializado (AEE),
em uma Sala de Recursos Generalista, ambiente equipado com diferentes
recursos didaticos, destinada ao atendimento de estudantes com diferentes
deficiéncias (deficiéncia intelectual, fisica, multiplas, TEA). Essas experiéncias
me permitiram perceber de perto muitas sutilezas da inclusdo, sendo marcante
a constatacao da insuficiéncia de preparo e formagao docente para atuar com
estudantes da educagao especial.

A desigualdade no tratamento dispensado as pessoas sempre me causou
profundo incbmodo. Como mulher, méae e professora atenta as necessidades do

outro, fui particularmente sensivel as situagdes de exclusdo que presenciei ao



longo de minha trajetdria profissional. Em diferentes escolas onde atuei, observei
estudantes da educagcao especial frequentemente isolados e, por vezes,
negligenciados, em contextos nos quais a exclusdo se apresentava de maneira
explicita. Com o intuito de situar o leitor quanto as raizes dessa sensibilidade
diante das injusticas, retomo, a seguir, alguns aspectos de minha trajetoria de
vida.

Nasci e cresci no interior de Minas Gerais, mais precisamente no Vale do
Jequitinhonha, uma regido marcada por intensas desigualdades e onde muitas
pessoas vivem em situagao de extrema pobreza. Cresci em uma familia simples,
humilde, com pais semianalfabetos, de quem recebi o ensinamento sobre a
importancia de estudar, de trabalhar e ser uma pessoa honesta, bases que me
fizeram ser quem hoje sou. A dureza da vida, que se impds desde muito cedo
aos filhos de Seu Zé e Dona Nem, ndo permitiram que meus irmaos tivessem
condi¢cbes de permanéncia na escola. Naquele momento, era mais importante
trabalhar do que estudar. Dos oito filhos dessa familia, apenas dois conseguiram
chegar a graduagao e eu, com quase 50 anos de idade, estou prestes a me
tornar mestre.

Minha educacéo basica foi conquistada na unica escola publica da minha
pequena cidade, onde tive a oportunidade de aprender com professores que
marcaram profundamente minha trajetéria e se tornaram, para mim, referéncias
profissionais e fonte de inspiracdo. Era uma escola pequena, mas foi dali que
sairam (e ainda saem) mentes brilhantes que se destacaram ao longo da vida e
que reconhecem a “Escola Estadual Cénego Figueir6” como um canteiro de
belos frutos. Me orgulho dessa escola e dos professores que marcaram meu
percurso educacional do Jardim de Infancia ao Magistério. E foi ali, no interior,
que eu tive condi¢des de viver as possibilidades que a vida me oportunizava. Fui
escolhida pelo Magistério, unico curso que a escola oferecia como formacgao de
Ensino Médio. Me formei como professora aos 18 anos de idade e o meu destino
seria lecionar nas escolas municipais.

A vida, porém, me levou para outros caminhos. Um familiar, a quem serei
eternamente grata, me convidou para vir para o DF, para que eu pudesse
trabalhar e continuar meus estudos. Quem vive no DF sabe que, aqui, 0 caminho
mais comum, mas nem sempre o mais facil, € tentar um concurso publico. Foi a

minha chance de melhorar de vida, fiz meu primeiro concurso para a rede publica



de ensino do DF e fui aprovada. Com 19 anos, iniciei minha carreira na Secretaria
de Estado de Educacao do Distrito Federal (SEEDF) e foi ali que comecei a
escrever a minha trajetoria docente.

Trabalhei em varias etapas e modalidades de ensino: Educacgao Infantil,
Ensino Fundamental | e Il, Educagdo de Jovens e Adultos, e hoje sou regente
em uma sala de recursos multifuncionais (SRM). Paralelamente a essa trajetéria,
continuei meus estudos, me formei em Letras pela Universidade de Brasilia —
UNB, conquistei a especializagdo, também na UNB, na area de Cddigos e
Linguagens, fiz diversos cursos de aperfeicoamento na area da educagao
especial e, nao poderia deixar de mencionar, constitui minha familia.

Ao longo dos anos de magistério, acompanhei o processo de inclusédo de
varios alunos com diagnosticos diferentes, e cada um trouxe uma experiéncia
unica. Alguns tiveram sucesso, outros apresentaram maior necessidade de
apoio e tempo para progredir, € alguns nem sempre conseguiram se adaptar
bem. Foi essa trajetéria que me motivou a comegar a pesquisar sobre o tema.

Iniciei meu percurso com a inclusédo realizando alguns cursos, a presenga
de alunos com deficiéncia nas escolas crescia a cada ano e eu sentia que
precisava conhecer sobre o0 processo de inclusao para lidar com a nova realidade
que se impunha. O relato tdo apaixonado da professora de um desses cursos
que realizei, me fez olhar com mais sensibilidade para os alunos com deficiéncia
e despertou em mim o desejo mais iminente de ver essas pessoas como
protagonistas. Confesso que a pratica inicialmente foi bastante desafiadora, as
primeiras tentativas ndo deram certo, pois faltavam recursos, fundamentacgao e,
claro, experiéncia, que fui adquirindo com o tempo.

A cada ano como professora, uma turma nova e um novo desafio. Os
alunos, com suas caracteristicas unicas, ocupam nossa sala de aula e moldam
0 nosso fazer pedagégico. Cada vez mais, vemos estudantes com deficiéncias
nas escolas, mostrando que a inclusao é real, no entanto, essa inclusao precisa
ir além do acesso, assegurando também condigbes equitativas de participagao
€ permanéncia.

Alguns alunos passaram por mim e marcaram minha trajetéria, me
motivando a continuar buscando mais pela inclusdo. Tive vitdérias, mas também
momentos em que ndo consegui ajudar tanto. Algumas tentativas frustradas

quase me fizeram desistir. Isso me fez perceber que a caminhada é cheia de



idas e vindas. Nem sempre teremos sucesso, mas nao podemos desistir, pois
muitos alunos precisam da nossa ajuda, o progresso, embora lento em muitos
momentos, é possivel.

Neste cenario, posso afirmar que minha vontade de aprender mais sobre
0 autismo veio por dois motivos: primeiro, porque o numero de alunos com TEA
nas escolas é crescente a cada ano, e os desafios também aumentam. E o
segundo motivo foi minha convivéncia com uma colega de trabalho, com quem
aprendi muito e continuo aprendendo, uma convivéncia que marcou
profundamente minha trajetéria. A paixao dessa colega pelas pessoas com TEA
me motivou e me fez sair do lugar comum. Ela sempre dizia: "ndo é facil, mas
eles aprendem!". Aprendi que nao existe um unico caminho. Cada estudante
com TEA tem o seu proprio jeito de aprender, e nos, educadores, precisamos
driblar os varios desafios como o comportamento repetitivo, a inflexibilidade
cognitiva e a falta de comunicagéo para propor possibilidades. Para isso, é
necessario ter uma postura de respeito, empatia e colaboracéo, além de buscar
constantemente recursos, pesquisas e estudos para apoiar 0 nosso trabalho.

Diversas teorias tém tentado explicar a melhor forma de se ensinar alunos
com autismo de maneira eficaz. No entanto, o que vejo na pratica € que a maioria
dos professores ainda ndo conhece abordagens educacionais voltadas para o
autismo. O que percebo que ocorre em muitas escolas €, nos termos de Kuenzer
(2007), a “inclusao excludente”, que garante apenas o acesso a escolarizagao,
sem um atendimento que leve, de fato, a aprendizagens consistentes. O
estudante com TEA muitas vezes é deixado de lado em atividades coletivas,
simplesmente porque "ndo consegue", e acaba ficando de fora de atividades
como grupos de estudo, apresentagdes de trabalhos, sem nem ter dado a eles,
a oportunidade de participar. Muitas vezes, as atividades das disciplinas séo
trocadas por outras que nédo tém nenhuma relagdo com o conteudo que esta
sendo trabalhado, o que mostra a falta de compreensao sobre o que é adaptacao
curricular por parte de alguns professores. Assim, o estudante com TEA acaba
fazendo atividades totalmente diferentes, sem relagdo com o que esta sendo
discutido, em vez de atividades elaboradas especificamente para suas
dificuldades, levando em consideracdo o que ele consegue fazer e de que

maneira o faz.



Essas inquietagdes surgem como motivagao para buscar continuamente
aprender. O conhecimento € um universo que nado se esgota, quanto mais
conhecemos, mais temos o desejo de busca-lo. As aprendizagens oportunizadas
pelo mestrado me permitiram o vislumbre de um novo cenario que se descortina.

Desta forma, espero que as ideias e resultados desse estudo possam
realmente contribuir com a inclusdo de alunos com TEA e apoiar o
desenvolvimento deles no ambiente escolar. Também espero que as
contribuicdes cheguem a diversos profissionais da educagéo, como professores,
gestores, coordenadores e orientadores, para que todos repensem como
melhorar o ensino para alunos com deficiéncias. Que as observagoes feitas ao
longo desse trabalho sirvam de base para agdes pedagogicas mais eficazes para
esse publico, com estratégias de ensino efetivas que realmente possam

melhorar a qualidade de vida das pessoas com TEA.
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INTRODUGAO

O Transtorno do Espectro Autista (TEA), pelo grande numero de
manifestacdes, tem demandado diversos estudos e gerado indagagdes dificeis
de serem respondidas pela complexidade do diagndstico (Giaretta, 2021), pois
envolvem caracteristicas amplas que se manifestam diferentemente em cada
pessoa.

O censo demografico brasileiro de 2022 incluiu pela primeira vez dados
especificos sobre autismo, identificando cerca de 2,4 milhdes de pessoas
diagnosticadas com TEA, o que corresponde a 1,2% da populagao (IBGE, 2022).
Além disso, o Censo Escolar revelou que, entre 2023 e 2024, as matriculas de
estudantes com TEA na educagado basica aumentaram 44,4 %, passando de
636.202 para 918.877 registros (INEP, 2024). No cenario internacional, dados
divulgados pela Rede de Monitoramento do Autismo e Deficiéncias do
Desenvolvimento (ADDM) ligado ao Centers for Disease Control and Prevention
(CDC), nos Estados Unidos, apontou que a prevaléncia do autismo entre
criancas de oito anos passou de 1 em 36 em 2020 para 1 em 31 em 2022,
confirmando uma tendéncia global de crescimento.

Nem sempre o diagndstico de autismo é simples de ser verificado. Cada
individuo com TEA apresenta singularidades préprias, manifestando assim
caracteristicas diferentes e um padrao nao repetitivo de comportamentos,
intensidades e manifestagdes (Teixeira, 2022). Com isso, o autismo torna-se um
desafio tanto para a area médica quanto para a area educacional.

No contexto juridico brasileiro, a legislagdo vigente, como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN — Lei n°® 9.394/96), a Lei
Brasileira de Inclusdo (LBl — Lei n° 13.146/2015), considera o estudante com
autismo como publico da educagéo especial, assegurando direitos especificos
aqueles diagnosticados com TEA. Tal definicao articula-se com o disposto no §
2° do artigo 1° da Lei n° 12.764, de 27 de dezembro de 2012, que institui a
Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do
Espectro Autista: “A pessoa com transtorno do espectro autista € considerada

pessoa com deficiéncia, para todos os efeitos legais” (Brasil, 2012).
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Historicamente, a legislacdo brasileira tem registrado avangos
significativos no que se refere a garantia de direitos das pessoas com deficiéncia,
especialmente no tocante aos direitos fundamentais assegurados
constitucionalmente, como dignidade, saude e educacgao. Influenciadas por
acordos internacionais, pela mobilizacdo da sociedade civil e por experiéncias
de outros paises, as politicas publicas de educagao inclusiva no Brasil se
fortalecem a partir da Constituicdo Federal de 1988 — CF/88 (Brasil, 1988). Em
seu artigo 205, a CF estabelece que a educacgao é dever do Estado e da familia,
sendo promovida e incentivada com vistas ao pleno desenvolvimento da pessoa,
ao preparo para o exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho.
Ademais, no artigo 208, inciso lll, assegura-se o atendimento educacional
especializado as pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino, consolidando o principio da inclusdo no &mbito educacional (Brasil,
1988).

Adicionalmente, o ordenamento juridico assegura o0 acesso € a
permanéncia do estudante com deficiéncia nas escolas regulares (Brasil,
1988,1996). A LDBEN (Brasil, 1996), em seu capitulo V que trata da Educagao
Especial, assegura o acolhimento das pessoas com deficiéncia (PCD) na rede

regular de ensino, reforgcando assim o preceito constitucional:

Entende-se por educagao especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacgéo escolar oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento' e altas habilidades ou
superdotacao (Brasil, 1996).

A partir dessa garantia, a presenca de estudantes com deficiéncia nas
escolas de todo o pais tornou-se mais efetiva. O Censo Escolar 2024, divulgado
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira,
evidencia um crescimento expressivo das matriculas na educacao especial no
Brasil, com aumento de 58,7% no periodo recente. Esse dado refere-se ao total
de estudantes publico-alvo da educagdo especial na educacédo basica,
abrangendo tanto aqueles matriculados em classes comuns do ensino regular

quanto em classes e escolas especializadas. Paralelamente, o levantamento

" Terminologia utilizada na época da promulgagdo da Constituigdo Federal para se referir as
pessoas com TEA. A nomenclatura atual é Transtorno do Espectro Autista.
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indica que a grande maioria desses estudantes encontra-se inserida em classes
comuns, alcangando cerca de 95,7% das matriculas, o que sinaliza avangos na
consolidagdo das politicas de inclusdo escolar (INEP, 2024). Dessa forma,
observa-se ndo apenas a ampliacdo do acesso, mas também uma tendéncia de
fortalecimento da permanéncia desses estudantes em contextos educacionais
inclusivos.

O fundamento constitucional é reforcado com a Resolugdao CNE/CEB N°
2, de 11 de setembro de 2001 (Brasil, 2001) que instituiu as Diretrizes Nacionais
para a Educacao Especial na Educagao Basica garantindo assim, no artigo 2°, a
matricula e permanéncia dos estudantes com deficiéncia, oferecendo a este
publico educagcdo de qualidade, ou seja, ndo basta o acesso, é necessario
garantir o atendimento que assegure qualidade e aprendizagem para todos.
(Brasil, 2001).

Diversas outras normativas nacionais garantem o acesso a educagao as
pessoas com deficiéncia, dentre as quais pode-se citar a Portaria n°® 3.284/2003
(Brasil, 2003) que dispés sobre os requisitos de acessibilidade; a Politica
Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva?
(PNEEPEI) (2008), o revogado® Decreto 7.611/2011 que dispunha sobre a
educacao especial e sobre o AEE, a Lei n® 12.764/2012 (Brasil, 2012) que
instituiu a Politica Nacional de Protecado dos Direitos da Pessoa com Transtorno
do Espectro Autista; a Lei n°® 13.005/2014 (Brasil, 2014) que apresentou o Plano
Nacional de Educagao (PNE) o qual determinou diretrizes, metas e estratégias
para a politica educacional para um periodo de dez anos (2014 a 2024)%; a Lei
n°® 13.146/2015 (Brasil, 2015), conhecida como “Lei Brasileira de Inclusdo” (LBI)
que trouxe contribuicdes como a consolidagcado do direito a educacao inclusiva
em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, garantias de acessibilidade,
ampliacdo de acesso ao mercado de trabalho, protecéo contra discriminagdes,

fortalecendo a autonomia e os direitos das pessoas com deficiéncia. Além disso,

2 No intervalo compreendido entre o exame de qualificagdo e defesa desta dissertagéo de
Mestrado, foi publicado o Decreto N° 12.686/2025 que institui a nova Politica Nacional de
Educacao Especial Inclusiva, redefinindo o marco regulatério anteriormente estabelecido pela
PNEEPEI (2008). Ainda assim, a politica anterior mantém expressiva relevancia histérica e
conceitual para a compreensao dos fundamentos que orientaram a consolidagdo da educagao
inclusiva no pais.

3 O Decreto N° 7.611/2011 foi revogado pelo Decreto N° 12.686/2025 que institui a nova Politica
Nacional de Educagéo Especial Inclusiva.

4 A vigéncia do PNE foi prorrogada até 31/12/2025 pela Lei N° 14.934/2024.
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ha o Parecer CNE/CP n° 50/2023 (Brasil, 2023)° o qual trouxe orientagbes para
o atendimento das pessoas com TEA no ambiente escolar e o recente Decreto
N° 12.686/2025 que instituiu a nova Politica Nacional de Educacao Especial
Inclusiva a qual consolida o direito a educagdo inclusiva em todas as
modalidades e etapas de ensino, dando continuidade aos avangos estabelecidos
em outras normativas e reforcando as garantias de acessibilidade, protecao
contra discriminacédo e o fortalecimento da autonomia das pessoas com
deficiéncia no sistema educacional brasileiro.

E possivel perceber que, embora o ordenamento juridico brasileiro seja
muito rico, muito ha que se discutir sobre o processo de inclusdo. A inclusao nao
se reduz a matricula no ensino regular (Silva e Lopes, 2019), requer da escola
como um todo, ruptura com antigos paradigmas e adogdo de novas
possibilidades, novos conhecimentos a fim de aumentar as praticas pedagdgicas
para oferecimento de ensino de qualidade a todos os estudantes. Na visao de
Heredero (2010), a escola comum nem sempre esta preparada para receber os
estudantes com deficiéncia, em varios aspectos, na estrutura fisica, nos
aspectos pedagdgicos, na agdo dos educadores que, muitas vezes, se veem
despreparados para o trabalho na inclusdo (Mantoan, 2003).

Esse fato é verificado na realidade de muitas escolas, nas quais o
estudante com deficiéncia € excluido das praticas pedagdgicas sem serem
oferecidas alternativas de acesso ao curriculo (Mendes, 2017). Desta forma, o
estudante é colocado a margem, estando presente nas escolas apenas para
atender ao preceito de acesso a educagao, ou como muitos relatam “apenas
para socializar’. Vale destacar que além do acesso, a permanéncia e a
participacdo com éxito sdo garantias legais (Brasil, 1988, 1996, 2008, 2015,
2025).

Segundo Cunha (2016, p. 17), “[...] ha educadores que ndo conhecem a
legislagdo educacional; ha aqueles que a conhecem, mas trabalham como se
ela ndo existisse; ha educadores que desejariam aplica-la, mas estéo destituidos
de estruturas minimas para o seu exercicio.” Essa constatagao refor¢ca ainda

mais a “incluséo excludente” (Kuenzer, 2007; Schuchter, 2017) que ainda é

5 O referido parecer foi homologado e publicado no Diario Oficial da Unido em 13 de novembro
de 2024. Apesar da homologagao, o documento tem sido alvo de criticas de diferentes naturezas
por parte de pesquisadores, familiares e pessoas com TEA.
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presente nos bancos escolares. Como o professor vai acessar o aluno com
deficiéncia, oferecer-lhe uma educacao de qualidade, se nem mesmo conhece
os direitos a que ele faz jus?

No processo de inclusdo, o professor assume papel relevante, ele é o
principal agente de ac&o, estd em contato direto com os estudantes como
facilitador da aprendizagem. A LDBEN (Brasil, 1996) aponta que o docente deve

estar preparado para receber os estudantes com deficiéncia

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurarao aos educandos com
necessidades especiais®:

[...]

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

[.]

Alguns estudantes com TEA necessitam, no contexto escolar, de
adaptacdes, de direcionamento e do acompanhamento que sera designado pelo
processo de avaliagao individual de cada aluno. De acordo com Maluf (2023, p.
70), € fundamental aos educadores compreenderem que “[...] os educandos com
indicadores de manifestacbes autisticas em sala de aula vdo demonstrar
maneiras diferentes de aprender, prestar atengao ou reagir a situacoes e aos
acontecimentos”. O papel do educador nesse contexto, segundo Cunha (2022,
p. 105), “[...] requer a primazia da observagao para atingir os demais passos:
entendimento, prevencgao, atuacao e intervencao”.

No processo de inclusdo do aluno autista torna-se necessario que o
professor tenha conhecimentos de como o educando responde aos estimulos
externos e de como ele aprende. Cada individuo é unico e apresenta suas
peculiaridades que, em se tratando de uma pessoa com necessidades
especificas, faz-se mais que necessario serem levadas em consideragcido. Neste
cenario, conhecer as dificuldades enfrentadas pelos docentes no processo de
inclusdo dos estudantes autistas € fundamental para que se possa refletir e
buscar alternativas que ajudem a solucionar os problemas sobre inclusao dos
estudantes TEA enfrentados na realidade da escola publica. A partir dessas

percepgdes, surgem alguns questionamentos: como esta sendo o processo de

8 Termo utilizado no periodo para se referir as PCD.
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escolarizacdo dos alunos com deficiéncia? Os professores estao preparados
para atender esses estudantes e garantir que eles consigam alcangar as
competéncias minimas de aprendizado? Como esta a inclusao escolar no ensino
fundamental 11?7 Os professores conseguem aplicar estratégias pedagdgicas
inclusivas para atender aos estudantes com TEA? As praticas adotadas nas
escolas, onde o professor "ensina" e o aluno "aprende", realmente estédo
alinhadas com a proposta da educacao inclusiva?

Com base nas reflexdes sobre autismo e inclusdo, esta pesquisa se
propde a analisar o seguinte problema de pesquisa: como se configuram as
vivéncias dos professores da sala de aula comum do Ensino Fundamental Il no
processo de inclusdo de estudantes com TEA?

O Ensino Fundamental Il € uma etapa importante da escolarizagao pois
oferece a base necessaria para aprendizagens futuras, além de permitir que os
estudantes estabelecam relagdes que vao potencializar a insergéo social e o
amadurecimento de emocgdes para o desenvolvimento de cidadaos criticos e
participativos (Brasil, 1996, 2010).

Manter o foco dessa pesquisa nessa etapa da escolarizagao justifica-se
pela necessidade de voltar o olhar para as experiéncias e os inumeros desafios
que sao verificados nessa etapa (Siqueira, 2021). Comumente € uma etapa em
que os estudantes enfrentam muitas dificuldades pois € quando comegam a ter
contato com conteudos mais complexos, deixam de ter um unico professor,
passam a ter varios e com tempo reduzido de aula para cada matéria, além das
dificuldades proprias da idade (adolescéncia) como mudangas hormonais e
emocionais (Brasil, 2010). H4 também um numero grande de defasagem idade-
série, em uma taxa que, segundo dados do Censo Escolar 2024, alcanga 15,7%
das matriculas dos anos finais do Ensino Fundamental.

Os anos finais do Ensino Fundamental € uma etapa da escolarizagao
que requer atencao cuidadosa e acolhedora (Brasil, 2010), no entanto, o que se
constitui como realidade é a falta de recursos e de politicas publicas voltadas a
esse publico. A propria organizacdo do ensino nessa etapa nao favorece o
desenvolvimento de um ensino de qualidade, o professor é sobrecarregado,
muitas vezes ele ndo consegue perceber a dificuldade especifica de alguns
estudantes porque lidam com turmas superlotadas e as demandas sdo muitas.

Além disso, eles esperam que os estudantes ja possuam autonomia o suficiente
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e ja dominem os pré-requisitos de sua disciplina e se esquecem que os alunos
estdo acostumados com outro ritmo de aprendizagem proprio dos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

Os desafios sdo muitos nessa etapa: falta de politicas publicas, falta de
investimento em recursos materiais e humanos, falta de formacao continuada de
professores, falta de documentos orientadores para nortear o trabalho docente,
fatores que influenciam de maneira significativa na qualidade do ensino que é
ofertada e que se intensificam, quando, associados a esses fatores, ha a
presenca em sala de aula de estudantes com deficiéncias, e dentre esses, ha os
que requerem um olhar mais atento e cuidadoso.

Neste cenario, este estudo teve como objetivo geral analisar as vivéncias
dos professores com a inclusdo dos estudantes autistas no Ensino Fundamental
Il em uma escola da rede publica de ensino do Distrito Federal e como objetivos
especificos: a) conhecer o processo de formagao docente dos professores que
atuam no Ensino Fundamental Il, b) conhecer as vivéncias dos docentes do
Ensino Fundamental Il junto aos estudantes com TEA, c) identificar as principais
dificuldades enfrentadas pelos professores do Ensino Fundamental |l no
atendimento educacional do estudante com TEA, e d) mapear as experiéncias
exitosas vivenciadas pelos professores na inclusdo de estudantes com TEA no
Ensino Fundamental Il.

Com vistas ao cumprimento dos objetivos estabelecidos, os estudos que
fundamentam este trabalho serdo devidamente apresentados em quatro secoes.
Na primeira sec¢éo, sera apresentada a fundamentacgao tedrica que sustentou os
apontamentos desse estudo, perpassando por discussfes que suscitam o
percurso histérico de caracterizacdo do TEA, a escolarizagao das pessoas com
TEA, a inclusdo do aluno com TEA no Ensino Fundamental Il e a produgéao de
conhecimento sobre a inclusdo de alunos com deficiéncias nos anos finais do
Ensino Fundamental.

A segunda secdo descrevera o percurso metodolégico da pesquisa,
contemplando a caracterizacdo do estudo, os participantes da pesquisa, a
apresentagcao dos instrumentos de coleta de dados e a explicitagdo dos
procedimentos adotados para a analise e discussao dos resultados.

A terceira secdo destina-se a exposigao, interpretacao e discussao dos

resultados da investigacdo, focalizando a analise das percepgdes dos
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participantes sobre o processo de inclusdo de estudantes com Transtorno do
Espectro Autista no Ensino Fundamental |I, embasando-se na literatura
estudada.

A quarta secao sera destinada a apresentacdo do recurso educacional
desenvolvido no ambito desta pesquisa, explicitando seus fundamentos tedricos,
objetivos, publico a que se destina e estrutura organizacional. Serao descritos os
principios que orientaram sua elaboragao, a articulagdo com os achados do
estudo e as contribuicbes esperadas para a pratica docente no contexto da
educacao inclusiva.

Nas consideragbes finais, serdo destacados o0s principais
desdobramentos suscitados pela pesquisa, enfatizando as contribuicbes dos
resultados para o aprofundamento do debate sobre a tematica e para o avango
do conhecimento na area, além da sinalizacdo de possibilidades para

investigacdes futuras.
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2. FUNDAMENTAGAO TEORICA

2.1 Caracterizando o Transtorno do Espectro Autista: da compreensao do
transtorno até os dias atuais

Conhecer sobre a histéria do desenvolvimento do conceito do Transtorno
do Espectro Autista, remete a origem do nome autismo. Segundo Cunha (2022,
p. 20) “[...] o termo autismo origina-se do grego autoés, que significa de si mesmo
[...]" e manifesta-se por “[...] comportamentos agrupados em uma triade principal:
comprometimento na comunicagéo, dificuldades na interagao social e atividades
restrito-repetitivas”. Esse termo foi empregado pela primeira vez pelo psiquiatra
suico Eugen Bleuler em 1908 para se referir a pacientes acometidos por um
quadro de esquizofrenia os quais se ausentavam completamente de si, do
ambiente e das pessoas por um periodo prolongado (Giaretta, 2021; Cunha,
2022).

No entanto, os primeiros estudos mais sistematizados sobre o autismo,
datam de 1943, quando Léo Kanner, médico psiquiatra, refere-se ao autismo em
um estudo sobre psiquiatria infantii denominado “[...] disturbio autistico do
contato afetivo [...]” no qual descreve o comportamento de 11 criangas com idade
entre 2 e 11 anos com sintomas semelhantes de isolamento. A essa
caracteristica de isolamento Kanner chamou de “[...] isolamento autistico” (Maluf,
2023, p. 27).

Paralelamente aos estudos de Kanner, o médico pediatra austriaco, Hans
Asperger, em 1944, apresentou um estudo sobre o autismo intitulado “A
psicopatia autista na infancia” no qual descreve quatro criangas que apresentam
dificuldade de relacionarem-se. Somente mais tarde, em 1981, nos estudos
realizados por Lorna Wing, médica psiquiatra e mée de autista, que os estudos
de Asperger ganharam relevancia e as caracteristicas da sindrome por ele
relatadas foram denominadas pela estudiosa como “Transtorno de Asperger”
(Maluf, 2023).

Os dois médicos, mesmo sem terem conhecimento da pesquisa um do
outro, caracterizaram o comportamento observado no grupo de criangas como
“[...] incapacidade de se relacionar com outras pessoas e um comportamento

marcado por interesses obsessivos” (Teixeira, 2022, p 11).
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Os estudos de Kanner e Asperger se assemelham ao listarem as
principais caracteristicas do transtorno: dificuldade na interacdo social, baixa
tolerancia a frustracao, dificuldade quanto a quebra de rotina, falta de contato
visual (Teixeira, 2022). No entanto, eles abordam questbes divergentes quanto
ao uso da linguagem. Kanner registrou que as criangas observadas por ele
apresentavam dificuldade no uso funcional da fala e outros ndo apresentavam
linguagem. Ja Asperger apontou que o grupo de criangas por ele estudado nao
apresentava atraso quanto a linguagem, mas a fala “[...] podia apresentar sem
problemas de gramatica e com vocabulario variado, porém monétona” (Bosa,
2002, p. 25).

Segundo Teixeira (2022), os estudos de Kanner apontavam que a
possivel causa do autismo se dava por questdes afetivas, as criangas que
recebiam pouco ou nenhum carinho da méae apresentavam dificuldades em se
relacionar com outras pessoas. Com base nesse entendimento, por muito tempo
perdurou a teoria da mae geladeira, a qual atribuia a falta de cuidados e carinhos
maternos como a principal causa do autismo. Atualmente sabe-se que tal
premissa ndo se confirma e as dificuldades de afetividade t&o presente no
autismo sao proéprias do espectro (Rodrigues, 2020).

Segundo Maluf (2023), em 1978 o psiquiatra Michael Rutter propds uma
classificacdo de autismo embasada em quatro critérios: atrasos e desvios
sociais, problemas de comunicacdo, comportamentos incomuns € inicio dos
sintomas antes dos 30 meses de idade. Esses critérios mais tarde iriam
influenciar na elaboragao da terceira edicdo do Manual Diagnéstico e Estatistico
de Transtornos Mentais (DSM).

Lorna Wing, médica inglesa, foi a primeira estudiosa que caracterizou o
autismo como um espectro ou continuum’ (Mas, 2018, p. 41), defendendo que
os diferentes estudos realizados por Kanner e Asperger referiam-se a mesma
sindrome. De acordo com Rodrigues (2020, p.24), em 1979, Lorna Wing e Judith
Gould “[...] apresentam a nocéo de “espectro autista” que é adotada pela National
Autistic Society britanica, com o objetivo de caracterizar déficit qualitativos na
triade de comprometimentos — linguagem/comunicagao, social e imaginagao”. A

triade comportamental apresentada por Lorna Wing e Judith Gould foi uma

7 Destaque do autor.
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contribuicdo significativa para caracterizacdo do autismo e é ainda levada em
consideragao para o rastreio e diagndstico de autismo (Rodrigues, 2020).

As primeiras classificacdes sobre o autismo que constam no DSM | e DSM
[I, enquadravam-no dentro do quadro de esquizofrenia, ndo sendo considerado
um transtorno independente, mas um conjunto de caracteristicas que se
encaixavam dentro de uma patologia mais ampla. Somente no DSM Il (1980) é
que o autismo foi relacionado como atraso no desenvolvimento (Teixeira, 2022).

Os estudos de Rutter, do final da década de 70, influenciaram de forma
significativa o diagndéstico de autismo, resultando na elaboragao do DSM Il no
qual o autismo foi, pela primeira vez, colocado em uma nova categoria de
“transtornos invasivos do desenvolvimento” (TID) deixando de ser considerado
como psicose infantil e sendo classificado como transtorno do desenvolvimento.
(Maluf, 2023)

Em 1994 uma nova classificagao de autismo é apresentada pelo DSM- |V:
Transtorno global do desenvolvimento, o qual foi subdividido em Transtorno
Autistico, Sindrome de Asperger, Transtorno Desintegrativo da Infancia e
Sindrome de Rett. Em 2013, quando foi publicada a 52 edicdo do Manual
Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais - DSM-5, as subdivisées do
transtorno global do desenvolvimento desaparecem e o novo termo/conceito que
passa a ser utilizado é “Transtorno do Espectro Autista” compreendido como um
“[...] continuum de manifestacbes de ampla variabilidade [...]" (Teixeira, 2022, p.
12). Ao longo do tempo, as classificagcdes e conceitos sobre o autismo foram
passando por transformacdes até chegar a classificagcao atual.

Hodiernamente o diagnéstico do TEA é realizado com base nos critérios
definidos no DSM-V TR (APA, 2022) e a 112 edigdo da Classificagao
Internacional de Doencgas — CID 118. O quadro é apresentado como uma ampla
variabilidade e possibilidades diversas que se manifestam diferentemente em
cada individuo acometido pelo transtorno. (Teixeira, 2022). O DSM apresenta

cinco critérios (A, B, C, D, E) para o diagnéstico, a saber:

8 A CID 11 estrou em vigor em janeiro de 2025, mas tem até 2027 para sua plena utilizagéo. Esta
disponivel em https://www.who.int/classifications/classification-of-diseases. No Brasil, ainda ha
muitos médicos que ainda utilizam a CID 10 e muitos diagnoésticos de TEA sé&o feitos levando-se
em consideragao essa classificagcao.



https://www.who.int/classifications/classification-of-diseases
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A) Déficits persistentes na comunicacéao social e na interagéao
social em multiplos contextos; B) Padrdes restritos e
repetitivos de comportamento, interesses ou atividades; C)
Os sintomas devem estar presentes precocemente no
periodo do desenvolvimento; D) Os sintomas causam
prejuizo clinicamente significativo no funcionamento social,
profissional ou em outras areas importantes da vida do
individuo no presente; E) Essas perturbagées ndo sdao mais
bem explicadas por deficiéncia intelectual (transtorno do
desenvolvimento intelectual) ou por atraso global do
desenvolvimento. (APA, 2014, p.50)

O DSM-5 TR (2022) classifica o TEA em trés niveis a depender do tipo de

suporte/apoio que o autista necessita:

Tabela 1 - Classificacdo dos niveis de TEA

Classificagdo do TEA Caracterizagao

Nivel 1
Enquadram-se nessa classificacao,

“exigindo apoio” aqueles autistas que possuem um nivel
notavel de comprometimento nas rela¢des
sociais de comunicagcdo, mas sem
implicagdes muito significativas, sendo
capaz, por exemplo, de estabelecer
relagcbes sociais, mas apresentar falhas no
processo de comunicagao e interagédo com
frases mal construidas e relacbes mal-
sucedidas. Quanto ao comportamento,
esses sao repetitivos e restritos, com
dificuldade de adaptacdo a novas
atividades e situagdes.

Nivel 2 Nessa classificagcdo, enquadram-se os
autistas que apresentam grave
comprometimento nas relagdes sociais e
nas habilidades de comunicacado verbal e
nao-verbal, mesmo com a presenga de
apoio. O comportamento é repetitivo e com
inflexibilidade a mudancas.

“exigindo apoio substancial”

Nivel 3 As pessoas com autismo classificados
nesse nivel apresentam grandes déficits
sociais, a interagdo é restrita e muitas
vezes incomum, o padrédo de comunicagao
é limitado e a questdo comportamental

“exigindo apoio muito substancial”
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apresenta perdas muito significativas (APA,
2014).

Fonte: APA (2014, 2022).

O diagndstico do TEA sofreu alteragdes ao longo do tempo, evoluindo de
uma condigdo psiquiatrica restrita para a abordagem ampla de espectro
atualmente adotada. Tendo em vista o aumento das manifestagcdes do transtorno
nos ultimos anos, segundo dados do Centers for Disease Control and Prevention
(CDC) dos Estados Unidos, observou-se em 2022 uma incidéncia de 1 caso para
cada 31 criangcas de 8 anos, comparativamente ao ano 2000, quando a
proporcdo era de 1 para cada 150 criancas diagnosticadas. E relevante
considerar que alguns fatores podem explicar esse crescimento, como a
mudanga nos critérios diagnosticos, maior conhecimento sobre o transtorno,
avangos nas pesquisas e instrumentos de avaliagdo e diagnostico, maior
conhecimento e envolvimento das familias, dentre outros (Teixeira, 2022). Além
disso, esses numeros indicam que ha ainda muitos aspectos a serem
investigados sobre o TEA, apesar dos importantes avangos alcangados pelas
pesquisas cientificas nas areas de neurociéncia, psicologia e educagao
(Teixeira, 2022).

Um quadro clinico de TEA apresenta caracteristicas diversas que se
manifestam diferentemente em cada individuo que é acometido pelo transtorno.
E importante ter claro que as principais implicacdes do autismo comprometem e
trazem prejuizos ao que Cunha (2022) chama de “triade comportamental”:
dificuldades nas interagbes sociais, comprometimentos na comunicagao e
padrdes restritos e repetitivos de comportamento. Dentro dessa triade, as
manifestacdes sao varias: atraso ou auséncia da fala, falta de contato visual,
estereotipas motoras, rigidez comportamental, inflexibilidade cognitiva,
dificuldade em socializagao, seletividade alimentar etc. Assim, cada pessoa com
TEA pode apresentar caracteristicas mais ou menos intensas dependendo do
seu nivel de comprometimento (Teixeira, 2022). Por isso faz-se necessario
conhecer, acolher, compreender cada individuo com suas particularidades para

ajuda-lo no seu processo de desenvolvimento dentro do espectro.
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Ainda nao ha estudos que apontam uma causa especifica para o autismo.
Sabe-se que causas multifatoriais como fatores genéticos e ambientais (idade
dos pais, uso de drogas na gestacdo, doencgas, prematuridade etc.) influenciam
na manifestagéo do TEA (Giaretta, 2021). Além disso, o diagndstico de TEA pode
vir associado a outros diferentes transtornos do neurodesenvolvimento como
Transtorno do Déficit de Atencdo e Hiperatividade - TDAH, transtorno de
ansiedade, epilepsia, depressdo, dentre outros (Teixeira, 2022). Por
consequéncia, faz-se necessario um diagndstico preciso, realizado por equipe
multidisciplinar, com observagdes em diferentes contextos, com base nos
critérios diagnosticos apresentados no DSM-V, definindo quais caracteristicas se
adequam ao TEA e quais sdo especificos de outra comorbidade para assim
fazer-se a intervencado adequada e atender as necessidades especificas de cada
individuo (Teixeira, 2022).

Embora o diagndstico em si ndo seja fator definidor para a educagao, ele
se faz necessario como auxilio no direcionamento das praticas pedagogicas,
ajudando na identificagdo e condugao das necessidades especificas da pessoa
com TEA. O Decreto n° 12.686/2025 explicita que a oferta do Atendimento
Educacional Especializado e dos apoios escolares independe da apresentagao
de laudo, devendo fundamentar-se na avaliagcdo pedagdgica e no estudo de
caso, orientando a elaboragdo de praticas e estratégias que atendam as
necessidades educacionais do estudante (Brasil, 2025). Para o ambiente escolar
destaca-se o planejamento de a¢des direcionadas a esse publico, valorizagao
das potencialidades e o desenvolvimento integral do estudante (Rodrigues,
2020). Ao compreender o quadro clinico do estudante, a escola de uma maneira
geral, pode atuar de forma mais sensivel e assertiva as necessidades desse
estudante, respeitando sua singularidade e valorizando suas potencialidades.
Esse acolhimento é essencial para que o foco da educacao esteja centrado na
pessoa com potencialidades e fragilidades e ndo apenas na patologia (Cunha,
2023).

As caracteristicas comportamentais apresentadas pelas pessoas com
TEA, interferem de maneira singular no seu processo de desenvolvimento e
podem trazer implicagcdes para a vida futura em diversos contextos: educacional,
social, profissional. O fator bioldgico, entretanto, ndo deve ser limitador para seu

desenvolvimento e aprendizagens (Rodrigues, 2020). Por isso, o quanto antes
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se faz o diagnédstico, mais cedo pode se iniciar as intervengdes e mais
oportunidades de desenvolvimento e adaptagao a sua condicdo neuroatipica a
pessoa tera. Nesse processo, o0 papel da escola € fundamental, € nesse
ambiente que qualquer pessoa, tipica ou atipica, estabelece as primeiras
relacbes sociais e da os primeiros passos em diregdo a sua autonomia e
independéncia. Fazer da escola esse espago de crescimento e de formagao
levando em consideragédo os agentes participantes de um universo diverso, é o

grande desafio dos sistemas educacionais (Reis, 2016).
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2.2 A escolarizagao da pessoa com Transtorno do Espectro Autista

A trajetéria da escolarizagdo de pessoas com deficiéncia percorreu,
historicamente, etapas que variaram desde a exclusao total até o atual modelo
de inclusdo (Fernandes, Schlesener e Mosquera, 2011). Compreender esse
percurso é essencial para analisar a evolugédo dos conceitos, métodos e técnicas
de ensino que fundamentam a educacgao inclusiva. Embora este estudo se
concentre na educagéao de individuos com TEA — cujas pesquisas especificas
remontam ao inicio do século XX —, é razoavel deduzir que, na auséncia de
registros clinicos detalhados na época, muitas pessoas com autismo tenham
recebido o mesmo tratamento destinado ao publico geral com deficiéncia.
Januzzi (2017) relata que

Também se pode supor que criangas com anomalias nao
acentuadas tivessem recebido o mesmo encaminhamento,
enquanto outras mais prejudicadas permanecessem com
adultos nos locais que essas Santas Casas mantinham para
doentes [...] embora o costume da época julgasse que loucura
era mais caso de policia do que de hospital [...] (Januzzi, 2017,
cap. 1, segéo Tentativas de institucionalizag&o).

Na antiguidade, o contexto social da época legitimava que criancas
nascidas com algum tipo de deficiéncia deveriam ser excluidas do convivio
social, sendo mortas, jogadas em precipicios ou desprezadas ao total abandono.
Esse modelo de exclusdo perdurou por muito tempo e permeava o imaginario
das pessoas que, em muitas culturas, acreditavam que a deficiéncia era uma
maldigao dos deuses (Fernandes; Schlesener; Mosquera, 2011).

O modelo de exclusao da lugar a segregacao quando, influenciados pela
filosofia do Cristianismo, acreditava-se que as pessoas com deficiéncia
possuiam alma e ndo se poderia mais extermina-las. A partir de entdo, eram
abandonadas geralmente em instituicdes religiosas que se compadeciam dessa
condicdo e acolhiam essas pessoas, mas, ainda assim, havia “[...] praticas de
abandono e inani¢gao” (Capellini; Rodrigues, 2010, p 17).

Na histéria da educacédo da PCD no Brasil, as abordagens europeias
influenciaram as concepgbdes sobre deficiéncia e, consequentemente, seu
atendimento. Até o final do século XVII, as pessoas com deficiéncia eram

abandonadas nas ruas, igrejas, conventos brasileiros. Viviam a margem da
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sociedade, eram expostos a propria sorte, conhecidos como individuos sem valor
e chamados de “invalidos” (Sassaki, 2014).

De acordo com Capellini e Rodrigues (2010, p 30) “[...] a criagdo da “roda
de expostos” em Salvador e Rio de Janeiro, no inicio do século XVIII e, em Sao
Paulo, no inicio do século XIX, deu inicio a institucionalizacdo dessas criangas
que eram cuidadas por religiosas e disponibilizadas para adog¢ao”. Nesse
contexto, em determinados periodos historicos, essas pessoas também foram
submetidas a praticas de exposicéo e exploracao, sendo utilizadas como forma
de entretenimento em espetaculos que evidenciavam a exclusédo e a
desumanizacdo. Com a realizagdo da roda dos expostos se inicia um novo
percurso na trajetéria das PCD no Brasil. De acordo com Januzzi (2004), a
institucionalizacao deste periodo mantinha o enfoque na deficiéncia e o propdsito
era que nao faltasse a esses marginalizados um lugar para serem abrigados e
alimentados.

Somente na idade contemporadnea é que a concepcdo de deficiéncia
comecga a ser modificada e passa a ser vista como um fatalismo genético. No
século XIX surgem as primeiras instituicbes que se preocupam em oferecer as
pessoas com deficiéncia, um programa de ensino sistematico a exemplo de Jean
Itard e seu discipulo Edward Séguin (Capellini; Rodrigues, 2010), os quais
fundamentavam-se na crenca de que o desenvolvimento humano poderia ser
promovido por meio da experiéncia e da intervengdo pedagdgica planejada,
defendendo que, mesmo diante de limitagcbes, o individuo €& passivel de
aprendizagem quando submetido a praticas educativas intencionais e
sistematicas.

Segundo Mazzota (2001), no Brasil, os primeiros atendimentos escolares
voltados as pessoas com deficiéncia ocorreram por volta de 1853 quando a
primeira providéncia nesse sentido foi tomada por Dom Pedro Il que fundou o
“Imperial Instituto dos Meninos Cegos” e, posteriormente a criagao do “Imperial
Instituto de Surdos-Mudos” em 1857. Assim, deu-se inicio a um lento percurso
pela escolarizagao das pessoas com deficiéncia. Algumas outras agbes como a
publicagdo de trabalhos cientificos e a criagdo do hospital voltado ao
atendimento médico-pedagogico em Salvador foram tomadas, mas ainda
insignificantes para se considerar como escolarizagdo pois se configuravam

como iniciativas isoladas, de acesso restrito e com forte carater assistencialista,
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marcadas pela predominancia do modelo meédico e pela auséncia de
sistematizacao curricular e de politicas educacionais amplas (Mazzota, 2001).

Em 1903 é criada no Rio de Janeiro a primeira escola especial para
criangas consideradas anormais — o Pavilhdo Bourneville, localizado no
Hospicio® Juquery. De acordo com Sassaki (2014), nesse periodo, as pessoas
com deficiéncia eram chamadas de “incapacitados ou incapazes” denotando que
eram pessoas que nao tinham condi¢cdes para participar da vida em sociedade.
Mesmo com a iniciativa da escola especial, prevalecia ainda a ideia de que a
PCD devia ser cuidada em casa e, quando muito, institucionalizada (Capellini;
Rodrigues, 2010).

Quase que paralelamente ao surgimento da primeira escola para pessoas
com deficiéncia no Brasil, o termo autismo € usado pela primeira vez por Eugen
Bleuler em 1908 para se referir as criancas em estado de isolamento provocadas
pela esquizofrenia conforme ja abordado na secdo 2.1 que trata sobre a
caracterizagao do TEA, da compreensao do transtorno até os dias atuais.

No inicio da Republica, a educac¢ao para PCD no Brasil era basicamente
voltada ao publico de cegos e surdos, acontecendo em instituicbes especificas,
enquanto as demais deficiéncias eram cuidadas em casa por familiares ou
internadas em condi¢des inadequadas (Januzzi 2017). Neste panorama, €
possivel que pessoas com TEA estivessem entre estes ultimos.

Por volta dos anos de 1920, por iniciativa de alguns médicos, junto aos
hospitais psiquiatricos foram abertos pavilhdes para acolhimento das criancas
com deficiéncia a fim de oferecer a elas um atendimento pedagdgico. De acordo
com Januzzi (2017), esses pavilhdes expressavam a manutengdo da

segregacgao, mas representavam mais do que isso, era

“[...] a apresentacdo de algo esperancgoso, de algo diferente,
alguma tentativa de n&o limitar o auxilio a essas criangas apenas
ao campo meédico, a aplicacao de férmulas quimicas ou outros
tratamentos mais drasticos. Ja era a percepc¢éo da importancia
da educacgéo, ja era o desafio trazido ao campo pedagdgico [...]".
(Januzzi, 2017, p. 50)

No inicio do século XX, no Brasil, da-se inicio ao ideario da Escola Nova,

um modelo de educacdo no qual se atribuia a escola o principal fator para

® Termo em desuso para se referir & hospitais psiquiatricos.
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transformagdes sociais. Nesse periodo, enfatiza-se a importancia da escola e
tem inicio as discussdes e debates com foco nos métodos e técnicas de ensino.
Tem-se aqui referéncia a figura de Helena Antipoff com a criagdo das classes
especiais que gradativamente foram sendo incorporadas a educagao nacional,
marcando um percurso de iniciagdo das teorias psicolégicas que passaram a
influenciar fortemente a educacéo (Januzzi, 2004). A Helena Antipoff também é
dado o crédito pela fundacédo da Sociedade Pestalozzi, trabalho que influenciou
significativamente a criagcdo das primeiras Associagdes de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE) (Rafante, 2011). Nesse momento historico, o autismo
ainda era visto como uma patologia relacionado a esquizofrenia, conforme
mencionado na subsecdo 2.1 “Caracterizando o Transtorno do Espectro Autista”.

Em 1943, quando os primeiros estudos sobre Autismo foram publicados
por Leo Kanner, o Brasil contava com aproximadamente 40 estabelecimentos de
ensino para pessoas com deficiéncia, sendo que 27 (vinte e sete) eram
instituicbes publicas e as demais privadas. A educacdo das pessoas com
deficiéncia era atribuida a essas instituicdes, ndo se sabe exatamente como
essas criangas eram atendidas, mas mantinha-se o carater assistencialista
(Capellini; Rodrigues, 2010).

No Brasil, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional —
Lei n® 4024/1961 (Brasil, 1961), ja versava no Titulo X — Da Educacdo dos
Excepcionais®, artigo 88: “A educagido de excepcionais, deve, no que for
possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacao, a fim de integra-los na
comunidade” (Brasil, 1961). Nesse cenario, deu-se inicio ao processo de
integracao das pessoas com deficiéncia “[...] sob a premissa basica de que todas
as pessoas com deficiéncias tinham o direito de usufruir das condi¢cdes de vida
mais comuns ou normais possiveis [...]"” (Pletsch, 2014, p. 7). No entanto, essa
integracado nao representava uma participagao efetiva, a escola apenas cumpria
seu papel de ensinar e para isso “[...] a pessoa com deficiéncia deveria mostrar
que tinha condi¢des de estar em uma classe regular”. (Pletsch, 2014). A maioria
das pessoas com deficiéncia frequentavam classes especiais ou instituicdes

especificas para atendimento.

0 Termo utilizado na época para se referir as PCD.



43

Oficialmente, a institucionalizacdo da Educacao Especial se deu em 1973
quando foi criado o Centro Nacional de Educacao Especial (CENESP), 6rgéao
responsavel por definir as politicas de educacéo especial no pais, mas ainda
assim, mantinha-se o carater segregador e excludente aos quais as PCD eram
expostas. O atendimento se dava paralelamente ao ensino regular, em classes
€ escolas especiais e quase nao havia vagas que atendessem a demanda desse
publico (Pletsch, 2014).

No final da década de 1970, o estudioso Michael Rutter apresentou os
quatro critérios definidores do diagnodstico de TEA que influenciaram na
classificacdo de autismo apresentada no DSM III (Maluf, 2023). Os estudos de
Maluf (2023) apontam que este fato parece nao ter influenciado a educagéao de
pessoas com autismo propriamente dita, pois o diagnostico neste periodo era
dificil, muitos poderiam estar com diagnostico inadequado, e a educacéo de PCD
se dava por meio de classes especiais, instituicdes especiais como a APAE e a
Sociedade Pestalozzi, ou ainda ficavam em casa sob os cuidados familiares.

Na década de 80, quando o autismo foi colocado na categoria dos
transtornos invasivos do desenvolvimento (TID) no DSM Il (Maluf, 2023), houve,
no Brasil, a criagdo da primeira Associagao de Pais e Amigos dos Autistas
(AMA). Nesse periodo, é possivel que as familias ainda dispusessem de
informagdes bastante restritas sobre o autismo, enquanto a escolarizagcao
dessas pessoas ocorria predominantemente em classes e instituicdes
especializadas. Vivia-se ainda num modelo de integragdo em que prevaleciam o
assistencialismo e a normalizacao (Fernandes; Schlesener; Mosquera, 2011).

No campo dos direitos politicos, em 1988 se da a promulgacédo da CF/88
(Brasil, 1988) que trouxe ganhos significativos na luta pelos direitos da PCD,
dentre eles, a educagado. A educacao passa a ser vista como direito de todos,
dever do Estado e da familia. Com isso, a constitui¢cao ja sinalizava os primeiros
passos para a inclusao, que deveria acontecer preferencialmente na rede regular
de ensino.

A década de 1990 foi marcada por duas importantes contribuicoes
mundiais para a educagao inclusiva. Em 1990 ocorreu em Jontiem, na Tailandia
a Conferéncia Mundial de Educacédo para todos da qual o Brasil participou.
Dessa conferéncia nasceu a Declaragdo Mundial de Educagao para Todos
(UNESCO, 1990).
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No ano de 1994, outro importante marco politico internacional muda de
forma decisiva o cenario mundial sobre a educacéo inclusiva: aconteceu em
Salamanca, na Espanha, a Conferéncia Mundial sobre Educagéo Especial. O
Brasil é signatario dessa convencéao internacional, na qual foi promulgada a
Declaracdo de Salamanca (Brasil, 1994). A partir da publicizacdo desta
declaragao, a educacgao inclusiva ganha forgas e assume-se o compromisso de
efetivagdo de uma politica de fato inclusiva (Corsini, 2016). E importante
destacar que a inclusao defendida nessa declaragéo ndo se restringe as pessoas
com deficiéncia, mas abrange a diversidade humana em suas multiplas
expressoes, contemplando diferengas de ordem étnica, cultural, social, entre
outras, reconhecendo o direito de todos os grupos a participagao plena nos
espacos educacionais.

No cenario nacional, os movimentos sociais de pais e das proprias
pessoas com deficiéncia ganham forga nesse periodo (década de 90), e exigem
do governo politicas publicas para efetivagao dos direitos das PCD, dentre eles,
a educacado. Ainda no ano de 1994, no Brasil, é elaborada a Politica Nacional
de Educacdo Especial — PNEE (Brasil, 1994) a qual, em sentido oposto a
tendéncia de movimentos mundiais pela educagao inclusiva, mantém um carater
de integracédo e normalizagdo (Landim et al, 2024), defendendo que os
atendimentos aos “genericamente chamados de portadores de necessidades
educativas especiais'"” (Brasil, 1994, p. 13), fosse feito em classes e escolas
especiais e somente quando possivel, e estes tivessem condi¢cdes de
acompanhar e realizar as atividades dos estudantes “ditos normais'?” (Brasil,
1994, p. 19) é que o atendimento seria feito em classe comum.

Dois anos apos a PNEE, é sancionada a nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional — LDBEN n°® 9.394/96 (Brasil, 1996) na qual é dedicado
um capitulo para tratar especificamente da Educacdo Especial. Nesta lei
confirma-se o preceito constitucional de que a “escolarizacao das pessoas com
deficiéncia ocorra preferencialmente na rede regular de ensino”. (Brasil, 1996).
Nota-se que a legislagédo brasileira é afinada com as mais recentes diretrizes

mundiais sobre Educacgao Inclusiva.

" Nomenclatura utilizada no texto da PNEE para se referir aos estudantes com deficiéncias.
'2 Terminologia utilizada no texto da PNEE para se referir aos estudantes tipicos.
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Neste contexto de mudanca de perspectivas para uma educagao
inclusiva, uma nova versdo do Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtorno
Mentais, o DSM-IV, apresenta diferente classificacdo para o autismo. Nesse
cenario, a escolarizagao dos estudantes com TEA e de outras deficiéncias

acontecia a passos lentos e longe de uma educagao que fosse inclusiva

“[...] apesar do discurso em defesa da inclusao escolar, as
matriculas nas instituicbes filantropicas privadas néo
diminuiram. Pelo contrario, aumentaram gradativamente [...]
esses alunos continuavam tendo acesso a educacao de forma
segregada, fora das classes comuns do ensino regular, como
previa a legislacao [...] (Plestch, 2014, p 13)

Progressivamente a educacgao inclusiva foi ganhando forgas no cenario
politico, mesmo que ainda longe de se alcangar resultados praticos. Alguns
outros documentos legais trouxeram importantes contribui¢ées para a educagéo
das pessoas com deficiéncia, desses destaca-se o Decreto n® 3.298, de 20 de
dezembro de 1999 (Brasil, 1999) que regulamenta a Lei 7.853, de 24 de outubro
de 1989 (Brasil, 1989) e dispde sobre a Politica Nacional para a Integracédo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia’. Nesse documento, além de trazer
“orientagcbes normativas que objetivam assegurar o pleno exercicio dos direitos
individuais e sociais das pessoas portadoras de deficiéncia” (Brasil, 1999), a
educacao especial é definida como tema transversal que perpassa todas as
modalidades de ensino. Outro documento que merece destaque é a Resolucao
CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001 (Brasil, 2001) na qual s&o definidas
as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educagdo Basica

assegurando que:

“[ 1 os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos,
cabendo as escolas organizarem-se para o atendimento aos
estudantes com TEA e necessidades educacionais especiais,
assegurando as condi¢des necessarias para uma educagao de
qualidade para todos.” (Brasil, 2001).

Além da consolidagao da perspectiva inclusiva da educacao especial,

destaca-se que essa resolugdo apresenta o carater transitorio das classes

3 Nomenclatura utilizada no texto da Lei.



46

especiais, servindo de apoio complementar e progressivo da inclusao dos
estudantes com deficiéncia na rede regular de ensino (Brasil, 2001).

Em 2008, a educagado inclusiva ganha importante destaque com a
publicacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva — PNEEPEI (Brasil, 2008)'4. Esse documento consolidou a
Educacao Especial como uma modalidade de educagéao escolar transversal que
deve estar presente em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino (Brasil,
2008). Além disso, mesmo com a publicagdo da nova Politica de Educagéo
Especial Inclusiva, a politica de 2008 é considerada um marco importante na
histéria da Educacao Especial (Landim et al, 2024), pois passou a orientar a
inclusao escolar, reforcou o direto de todos os alunos a escolarizacao em classes
comuns com apoio do professor da Educacio Especial, e oferta do servico do
AEE, aborda a formacao do professor como aliada ao fortalecimento da proposta
inclusiva, propde a reestruturacdo da escola para acolhimento a diversidade
(Brasil, 2008), rompendo de vez com o modelo de integracdo e normalizagao da
PNEE de 1994.

Outro importante documento que foi direcionado a Educacao Especial é o
Decreto n° 7.611 de 17 de novembro de 2011 (Brasil, 2011)'S, que dentre outras
questdes, assegura a oferta do AEE, compreendido como um servico da
educacgao especial de carater complementar ou suplementar ao ensino regular.
O decreto define os objetivos do AEE, acgdes e orienta que esse atendimento
seja articulado ao Projeto Politico-Pedagdégico (PPP) das unidades escolares,
devendo atender as necessidades especificas dos estudantes, disponibilizar
recursos e estratégias de acessibilidade e promover sua autonomia e
participacao no contexto escolar. Além disso, o decreto estabelece que o AEE
nao substitui o ensino comum, sendo ofertado, preferencialmente, no turno
inverso ao da escolarizagao, como forma de garantir condi¢des efetivas de

incluséo (Brasil, 2011).

* A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva (2008) foi um
importante referencial orientador das agées voltadas a educacgao inclusiva no Brasil. Em 2025, a
politica foi reorganizada e formalizada por meio do Decreto n® 12.686/2025, que instituiu a
Politica Nacional de Educacao Especial Inclusiva, tendo sua redacéo posteriormente aprimorada
pelo Decreto n°® 12.773/2025.

5 O Decreto n° 7.611/2011 foi revogado pelo Decreto n° 12.686/2025.



47

No ano de 2012, a pessoa com autismo ganha notdrio espaco na esfera
politica. Com o apoio de movimentos sociais e associagdes de pais de pessoas
com TEA, é elaborada a Lei 12.764, de 12 de dezembro de 2012 (Brasil, 2012),
a qual institui a Politica Nacional de Protecao dos direitos da pessoa com TEA,
conhecida como Lei Berenice Piana em homenagem a uma mée de pessoa com
TEA que teve intensa participagao na luta pelos direitos dessas pessoas. Além
de avancar no alcance de direitos como educacédo, saude, e direitos sociais a
essa classe historicamente excluida, a lei € a primeira no pais a considerar: “§
2° A pessoa com transtorno do espectro autista € considerada pessoa com
deficiéncia, para todos os efeitos legais”. (Brasil, 2012).

Em termos de legislagdo, os avangos foram muitos. A educacgédo das
pessoas com autismo comega a acontecer nas escolas regulares, em classes
comuns, assegurando os direitos conquistados. Com isso, ha uma crescente no
nuamero de matriculas de estudantes com TEA na escola regular conforme
apontou o Censo Demografico de 2024. De acordo com os dados da pesquisa,
observa-se que a taxa de escolarizacdo das pessoas com Transtorno do
Espectro Autista alcangou 36,9%, superando a taxa registrada para a populagéo
em geral, que foi de 24,3% (IBGE, 2025). No entanto ha que se refletir sobre as
condi¢cdes de permanéncia e participagao com éxito desses estudantes e como
a inclusao est4, de fato, ocorrendo.

Em 2013, a nova classificagao do autismo apresentada na 5% versao do
DSM, traz consequéncias para o campo educacional no sentido que crescem de
forma consideravel os diagndsticos de TEA e consequentemente o niumero de
matriculas desses estudantes nas escolas regulares. O censo escolar da
educacao basica de 2013 nao apresenta o numero de matriculas por tipo de
deficiéncia, mas revela um crescimento de 4,5% de matriculas de estudantes
PCD nas classes comuns, comparados aos numeros do ano anterior (INEP,
2013). Cada vez mais a escola deve estar preparada para atender a esse
publico, com oferta de ensino de qualidade para todos. No entanto, muito ainda
ha que se discutir e fazer para que os direitos dos estudantes com TEA sejam
garantidos, e eles tenham um ensino de qualidade, que promova aprendizagens

significativas.
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Destaca-se ainda no cenario politico a Lei Brasileira de Inclusédo (LBI) —
Lei 13.146/2015 (Brasil, 2015) — na qual a pessoa com deficiéncia, dentre elas a
pessoa com TEA, tem garantidos direitos fundamentais. Conhecida como
Estatuto da pessoa com deficiéncia, a lei é “destinada a assegurar e a promover,
em condicdes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades
fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e
cidadania” (Brasil, 2015).

Diante do que preconiza a LBI (Brasil, 2015) nota-se que a inclusédo
escolar reflete um novo paradigma centrado nos direitos humanos de igualdade.
Entre os temas abordados, a lei versa sobre a matricula da pessoa com TEA, a
qual ndo pode ser negada pelas instituicbes escolares, publicas ou privadas. No
entanto, o desafio ndo esta na insercao desta crianca ao contexto escolar, mas
em dar condigdes plenas para o seu desenvolvimento, com acessibilidade fisica,
pedagodgica e atitudinal, adaptacdes de recursos, garantia de AEE, tecnologia
assistiva, profissionais qualificados dentre outros aportes.

Destaca-se que a LBI (Brasil, 2015) reconhece a tecnologia assistiva
como instrumento para promover a autonomia e acessibilidade, no entanto,
muitas escolas ndo possuem recursos financeiros e nem mesmo estrutura fisica
para garantia desse direito. Dessa forma, as politicas publicas ndo se efetivam,
faltando agcbes mais concretas para a inclusdo escolar (Riboli; Pertuzzatti, 2025).
Outro aspecto que se evidencia refere-se a formagao de professores,
assegurada pela LBI, cuja efetivagdo no contexto das redes de ensino demanda
analise critica e problematizacdo quanto as condigdes concretas de sua
materializagdo. Nesse cenario, inicia-se um novo desafio para a educacao
brasileira e consequentemente para os professores: transformar os sistemas
educacionais em sistemas democraticos rompendo-se com a resisténcia a
inclusdo de todos (Landim et al, 2024).

Estreitando ainda mais as garantias dos direitos das pessoas com TEA,
foi elaborado e aprovado, com carater orientativo, no final de 2023, o Parecer do
Conselho Nacional de Educacgédo N° 50/23 (Brasil, 2023). Esse parecer traz um
relatorio técnico com orientagdes sobre o atendimento educacional ao estudante
com TEA. O documento versa sobre direitos dos estudantes com TEA que vao
da contemplagdo do planejamento da politica de inclusdo deles no Projeto

Politico Pedagogico (PPP) da unidade escolar a direitos individuais como
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avaliagdo, Programa de Ensino Individualizado (PEI), Plano de Atendimento
Educacional Especializado (Plano de AEE), protocolo de conduta, atividades e
avaliacdes adaptadas.

Recentemente, o Decreto n® 12.686/2025, publicado em outubro de 2025,
que instituiu a nova Politica Nacional de Educagao Especial Inclusiva (PNEEI)
representa um marco na trajetéria das politicas publicas brasileiras voltadas para
a escolarizagcdo de estudantes com deficiéncia. Apds intensas criticas, esse
decreto foi alterado pelo Decreto n°® 12773/2025 conferindo maior concretude e
operacionalidade as diretrizes estabelecidas pelo Decreto n° 12.686/2025. Ele
reafirma o preceito constitucional do direito a educagao para todos, valida os
principios fundamentais de igualdade e ndo discriminagao, alinhando-se a outros
dispositivos como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional e a Lei
Brasileira de Inclusdo (Almeida, 2025). Além disso, embora ndo apresente
formas de efetivacao do direito, fortalece garantias de acesso e permanéncia de
estudantes com deficiéncias em turmas regulares.

A nova politica enfatiza a organizac¢ao do sistema educacional geral para
garantir suporte pedagodgico, adaptacdo curricular, acessibilidade fisica e
comunicagao para estudantes publico da Educagao Especial. Esta orientagéo
estrutural é essencial para que a inclusao nao se limite a uma disposi¢ao formal,
mas se traduza em praticas concretas no cotidiano escolar. A ampliacdo da
formacéao continuada de professores e a previsdo de planos individualizados de
atendimento refletem uma compreensao de que a inclusdo requer recursos
humanos qualificados e estratégias pedagogicas diferenciadas (Brasil, 2025).

Apesar dos avancos normativos, a implementagao efetiva da PNEEI
enfrenta desafios concretos que merecem reflexdo. A exigéncia de que escolas
regulares disponham de suporte qualificado e servigos complementares impde
demandas significativas de financiamento publico e de capacitacdo docente que,
historicamente, tém sido insuficientes na rede publica de ensino. Almeida (2025)
reflete que a politica traz aspectos muito abrangentes o que pode acarretar
dificuldades em monitoramento da eficacia, e comprometer a aplicabilidade e o
impacto que trara a aprendizagem dos estudantes de modo geral.

Ao mesmo tempo que representa um avango ao consolidar principios
inclusivos, “reconhecendo o papel das atitudes e das estruturas institucionais na

manutencdo das desigualdades” (Almeida, 2025, p. 7), a efetividade dessa
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politica dependera fortemente da atuacdo governamental para implementagao
dos direitos ali garantidos, mobilizacdo de recursos para a formacédo e
capacitagao de profissionais, suprir as instituicdes de recursos humanos,
materiais e financeiros, além de coordenar a articulagdo entre os diversos
setores. Sem o fomento das politicas publicas, dificimente as diretrizes
consolidadas serao transformadas em praticas efetivas de aprendizagem e
inclusao.

Diante desse cenario, ndo ha mais possibilidades da escola manter
praticas integrativas e segregacionistas. Impde-se a adogdo de uma postura
alinhada as exigéncias legais e aos principios da educagao inclusiva, o que
demanda a revisado das concepgdes pedagodgicas e da organizagao do trabalho
docente. Torna-se necessario investir tanto em estratégias individualizadas —
como o PEI, destinado aos estudantes que dele necessitam — quanto em
praticas pedagdgicas “inclusivas inovadoras”, conforme propde (Mendes, 2023)
como o ensino colaborativo, o sistema de suporte multicamadas, o desenho
universal para as aprendizagens (DUA), a abordagem de ensino diferenciado e
a aprendizagem cooperativa, ampliando as possibilidades de acesso,
participagao e aprendizagem de todos os estudantes.

As praticas universalistas, sao apontadas por Mendes (2023) como
alternativas potentes para a efetivagao da inclusédo escolar, na medida em que
partem do pressuposto de que a diversidade é constitutiva da sala de aula. Essas
praticas propdem a organizacdo do ensino de forma planejada, flexivel e
colaborativa, com diferentes niveis de apoio e mediagdo, buscando ampliar o
acesso ao curriculo e otimizar as oportunidades de aprendizagem de todos os
estudantes. Ao invés de respostas pedagogicas pontuais ou segregadas,
privilegiam estratégias que fortalecem o trabalho coletivo entre os profissionais
da escola e antecipam as necessidades educacionais, contribuindo para a
construcdo de ambientes pedagdgicos mais equitativos, acessiveis e
responsivos as singularidades dos alunos.

Utilizar essas metodologias n&o sdo garantias de sucesso pois ndo ha um
padréo a ser usado para aprendizagem de todos, mas s&do modelos que trazem
novas possibilidades de auxilio aos educadores para praticas mais eficazes ao
trabalharem na perspectiva da inclusdo (Zerbato; Mendes, 2018). Assumir essas

metodologias € emergencial, pois abarcam uma proposta de ensino que vai além
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dos padrbes convencionais e buscam inserir o estudante diverso (ndo apenas o
estudante com TEA) num modelo em que todos participam e séo sujeitos de
direito e de fato. Mendes (2023), ao discutir praticas inclusivas inovadoras na
sala de aula regular, argumenta que o Sistema de Suporte Multicamada é uma
abordagem pedagogica baseada na responsabilidade coletiva, colaboragéo e
planejamento. A autora ressalta a importancia das abordagens universalistas,
em que o ensino é planejado para contemplar a diversidade, minimizando a
necessidade de intervengdes intensivas limitadas a um pequeno grupo de
estudantes para os quais as medidas universais nao foram suficientes. Com essa
estratégia, cerca de 80% dos alunos da Educacao Especial se beneficiam das
praticas universais, evidenciando a necessidade de aprimorar as estratégias
pedagogicas por meio de meétodos inovadores e estimulantes para a
aprendizagem (Mendes, 2023).

Mudar a realidade da escola requer mudanga de atitudes de todos os
envolvidos na comunidade escolar, mas antes de tudo, requer do professor ser
um educador nos moldes exigidos pelo atual cenario inclusivo, um professor
pesquisador, que ao conhecer as particularidades de seus alunos, vai em busca
de alternativas pedagdgicas, de sugestdes e encaminhamentos para melhor
atender o seu aluno levando-o a construir aprendizagens significativas
(Heredero, 2010). Para isso ele precisa contar com apoio institucional, politicas
publicas de incentivo a profissdo, reconhecimento e valorizagdo do trabalho
pedagogico, horas destinadas a planejamento, articulacdo com professores
especialistas, formagado continuada, disponibilidade de materiais e recursos,
contribuindo assim, para a melhoria de praticas educativas inclusivas (Zerbato;
Mendes, 2018)

A inclusdo escolar ndo € papel unicamente do professor da sala comum,
e tampouco ele conseguira realizar sozinho (Zerbato; Mendes, 2018). A inclusédo
escolar requer que os todos os profissionais envolvidos se apoiem, requer
recursos financeiros, apoio governamental, formacdo necessaria (Zerbato;
Mendes, 2018). Percebendo, assim, como sdo realizados os processos de
ensino e aprendizagem que melhor se adaptem as necessidades dos
educandos, todos os envolvidos no universo educacional podem contribuir para

propiciar aos estudantes o desenvolvimento de competéncias e habilidades que
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Ihes garantam, ndo sO o direito de estarem na escola, mas o direito de
permanecerem, aprenderem e serem sujeitos da propria aprendizagem.

A Figura 1 apresenta uma sintese da escolarizagao do individuo com TEA
ao longo da histéria da educagao brasileira, evidenciando os principais marcos,
concepgdes e praticas que caracterizaram esse percurso. Ao representar, de
forma visual e cronolégica, a transicdo de modelos assistencialistas e
segregadores para propostas pautadas no direito a educagdo, na incluséo
escolar e no reconhecimento da diversidade, a figura contribui para a
compreensao do contexto histérico e politico que influenciou as formas de
atendimento educacional destinadas a esse publico. Dessa maneira, a imagem
dialoga com o referencial teérico apresentado neste capitulo, auxiliando na
analise critica das transformacdes e dos desafios ainda presentes na efetivacao

de uma educacgao inclusiva para estudantes com TEA.
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Figura 1 — Sintese do percurso de escolarizagdo da pessoa com TEA

Construcgdo historica da escolarizagdo para pessoas com TEA no Brasil

Do Isolamento a Integragao O Caminho para a Inclusao Plena
(Antiguidade — 1980) (1988 — 2025)

Decreto
12.686/25

Séculos de Exclusao O Surgimento da O Modelo Educagdo como O Marco da Politica Equidade e Valorizagao
e Institucionalizagao Educacgao Especial Integracionista Direito de Todos Inclusiva da Diversidade

Até o século XIX, (1853-1943) (1961-1980) (1988-1994) (2008-2012) (2015-2025)
predominava o abandono Criagao dos primeiros A LDB de 1961 inicia a A Constituigado de 1988 e a A PNEEPEI(Z008) rompe A Lei Brasileira de Inclus&o

em instituigées para institutos para cegos e integragdo, mas o ensino Declaragao de Salamanca com a normalizagdo e a e os Decretos 12.686 e
pessoas consideradas surdos e publicagao dos ainda ocorria em classes tornam a inclusdo um Lei Berenice Piana institui 12.773/2025 consolidam o
“invalidas". estudos de Kanner. segregadas. compromisso oficial. direitos especificos. apoio especializado regular.

A\ NotebookLM

Fonte: Elaborada pela autora com auxilio de inteligéncia artificial NotebookLM, com embasamento no referencial tedrico que fundamentaram a escrita desse
capitulo: (Januzzi, 2004); (Rafante, 2011); (Capellini; Rodrigues, 2010); (Pletsch, 2014); (Fernandes; Schlesener; Mosquera, 2011).
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A imagem apresenta uma linha do tempo intitulada “A Evolugédo da Escolarizagcao para Pessoas com TEA no Brasil”, organizada em formato de estrada que
vai do lado esquerdo (passado) ao direito (presente).
No lado esquerdo, em tons escuros, aparece o periodo “Do Isolamento a Integragao (Antiguidade — 1980)”, representado por um portdo fechado e um caminho
dificil, simbolizando a exclusédo. Abaixo, ha a indicacdo de “Séculos de Excluséo e Institucionalizagédo”, destacando que, até o século XIX, predominavam o
abandono e a segregacao em institui¢cdes.
Avancando na linha do tempo, surgem marcos como:

e “O Surgimento da Educacgéo Especial (1853—1943)", com referéncia a criagao dos primeiros institutos para cegos e surdos;

¢ “O Modelo Integracionista (1961-1980)”, indicando o inicio da integragdo, ainda em classes segregadas.
No centro da imagem, as cores comegam a ficar mais claras, simbolizando avangos, com o marco “Educag¢ao como Direito de Todos (1988—-1994)”, destacando
a Constituicao de 1988 e a Declaracado de Salamanca.
No lado direito, em cores mais vivas, aparece “O Caminho para a Inclusdo Plena (1988-2025)", com representacdes de sala de aula inclusiva, estudantes
diversos e professores. Sdo destacados:

e “O Marco da Politica Inclusiva (2008—2012)”, com a PNEEPEI e a Lei Berenice Piana;

e “Equidade e Valorizagao da Diversidade (2015-2025)", com a Lei Brasileira de Inclusdo e decretos recentes.
A imagem termina com estudantes interagindo em um ambiente inclusivo, simbolizando a consolidagcdo da educacéo inclusiva e o reconhecimento da

diversidade.
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2.3 A inclusao do aluno com deficiéncia no Ensino Fundamental II:
contribui¢ées para o atendimento educacional do estudante com TEA

O Ensino Fundamental é a etapa da educacgao basica que vai do 1° ao 9°
ano, totalizando um percurso de 9 anos de escolarizagdo. Os anos iniciais
englobam o ciclo de 3 anos da alfabetizagéo até o 5° ano, comumente chamado
de Ensino Fundamental Anos Iniciais ou Ensino Fundamental I. Os anos
seguintes 6° ao 9° ano correspondem a denominag¢éo Ensino Fundamental Il ou
Ensino Fundamental Anos Finais, e € o enfoque deste estudo.

No Brasil, essa etapa da escolarizagdo € regulamentada pela LDBEN
(Brasil, 1996) e contempla a faixa etaria de 11 a 14 anos (Brasil, 2010). De
acordo com a referida lei, a carga horaria minima para essa etapa de ensino
deve ser de 800 horas distribuidas em 200 dias letivos.

O Ensino Fundamental Il é estruturado em 4 anos (do 6° ao 9° ano) e cada
ano abrange um conjunto especifico de disciplinas. Cada disciplina tem um
programa curricular com diretrizes definidas pelo Ministério da Educacéo (MEC)
e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que contempla as aprendizagens
essenciais que os estudantes devem desenvolver ao longo da educagao basica.
A estrutura curricular do Ensino Fundamental Il € composta por uma base
nacional comum, integrada por conhecimentos nas areas de Lingua Portuguesa;
Matematica; conhecimento do mundo fisico, natural, da realidade social e
politica, especialmente do Brasil, estudo da histéria e das culturas afro-brasileira
e indigena, arte, em suas diferentes formas de expressao, incluindo a musica;
educacao fisica; e ensino religioso (Brasil, 2010). A base comum ¢é
complementada pela parte diversificada que deve contemplar estudos sobre
aspectos regionais e locais da comunidade escolar. (Brasil, 2010) O ensino das
disciplinas deve ser ministrado por professores especialistas em cada area. O
trabalho docente deve ser pautado pela mediacdo pedagdgica atrelando o
conhecimento tedrico especifico de cada area a pratica, buscando promover a
consciéncia critica a respeito de fatos e situagdes vividas em sociedade (Brasil,
1996).

O Ensino Fundamental Il tem como prioridade promover a continuidade
do processo de aprendizagem iniciado nos anos iniciais de forma a consolidar

as competéncias e habilidades necessarias para completar essa etapa. Outra
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funcao € a de preparar os estudantes para a etapa seguinte da educacao que é
o Ensino Médio (Brasil, 2010). O artigo 7° da Resolugdo CNE/CEB N° 7/2010
(Brasil, 2010), a qual fixa as diretrizes curriculares nacionais para o ensino
fundamental de 9 anos, determina que “[...] as propostas curriculares do Ensino
Fundamental devem preparar o aluno para o exercicio da cidadania bem como
prover 0os meios necessarios para sua progressdao a etapa seguinte da
escolarizagao”.

Essa mesma resolugao define como objetivos do Ensino Fundamental a
capacidade de aprender continuamente aprofundando nos conteudos das
disciplinas especificas. Com o passar dos anos de escolarizagao, os conteudos
das disciplinas tornam-se mais complexos e devem oferecer uma base sélida
para as aprendizagens nas diversas areas do conhecimento. Além do dominio
dos conteudos, objetiva-se o desenvolvimento de habilidades e competéncias
necessarias para o convivio social buscando a participagao plena na sociedade
na qual esta inserido. Nos anos de convivéncia no Ensino Fundamental, espera-
se que os estudantes estabelegcam relacdes sociais que dardo base para uma
atuacdo mais cooperativa, participativa, aprendam a interagir de forma
colaborativa e a respeitar as diferengas (Brasil, 2010).

Documentos normativos como LDBEN; a LBl e o Parecer do CNE/CEB N°
17/2001 (Brasil, 2001), o qual define as diretrizes para a educagao especial na
educacao basica, definem que os servicos da educagao especial devem ser
parte integrante do sistema educacional brasileiro em todos os niveis, etapas e
modalidades de ensino. Sendo assim, o Ensino Fundamental I,
obrigatoriamente, deve prover os meios necessarios de levar educagédo de
qualidade aos estudantes com deficiéncia. A inclusdo escolar € um principio
transversal que se aplica aos estudantes de uma maneira geral, de forma a
garantir que, independentemente de sua condi¢ao, de sua faixa etaria, e etapa
de escolarizagdo, todos tenham acesso a uma educagao de qualidade. (Ropoli
et al., 2010).

No contexto do Ensino Fundamental Il, a inclusdo de estudantes com
deficiéncia, apresenta desafios e oportunidades. Enquanto oportunidade,
favorece o desenvolvimento social, comunicativo e cognitivo dos estudantes com
TEA, ao mesmo tempo em que promove, no coletivo escolar, a construgao de

valores como empatia, respeito a diversidade e convivéncia democratica. Além
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disso, impulsiona a adocao de metodologias pedagdgicas mais flexiveis e
inclusivas, capazes de atender a heterogeneidade dos sujeitos. No ambito dos
desafios, evidenciam-se limitagdes relacionadas a estrutura curricular
caracteristica dessa etapa de ensino, a insuficiéncia de apoios especializados, e
as condi¢cdes concretas de trabalho, como turmas numerosas e escassez de
recursos.

Da CF/88 (Brasil, 1988) a LBI (Brasil, 2015) a orientacdo é de que a
escolarizagcéo de estudantes com deficiéncia ocorra em turmas regulares com o
devido suporte e adaptagbes necessarias a sua condigcao, seja ela fisica e/ou
intelectual. Entretanto, com base no conhecimento empirico e na vivéncia
pratica, o que comumente se vé nas escolas é a marginalizagao de estudantes
com deficiéncia, ha uma lacuna entre o que assegura a lei e a realidade. A
educacao especial deveria ser entendida como um continuo € ndo como um
processo separado como comumente vem ocorrendo (Almeida, 2025).

O MEC, d6rgdo maximo responsavel pela educagdo no Brasil, tem a
responsabilidade de definir planos, diretrizes e agbes voltadas a garantia do
direito de uma educagao de qualidade para todos. Embora a responsabilidade
seja dividida entre os entes da federacao, a funcao de coordenacgao e gestao das
politicas publicas voltadas para a educacéao é desse 6rgéo e perpassa por todos
0s niveis, etapas e modalidades de ensino (Brasil, 1988, 1996, 2015).

Na responsabilidade que lhe compete, o MEC tem lang¢ado, ao longo dos
anos, diretrizes e orientag¢des voltadas para o atendimento aos estudantes com
deficiéncia na educacéao basica, buscando assegurar que todos tenham acesso
e garantia a uma educacao de qualidade. Esses materiais estdo disponiveis e
foram divulgados pelo portal eletronico do MEC'®, alcangando abrangéncia
nacional. Com vistas a alcangar os objetivos deste estudo, alguns desses
documentos, foram revisitados e o direcionamento recaiu sobre trés colegoes
orientativas para o ensino especial a saber: colecdo Saberes e praticas da
Inclusdo — Ensino Fundamental, a colecdo Atendimento Educacional
Especializado e a colegao A Educacgao Especial na Perspectiva da Inclusao

Escolar. O objetivo ao revisitar essas publicagdes era buscar alguma orientagéo

'6 Disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br
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que fosse direcionada para o Ensino Fundamental Il, objeto de estudo nesta
pesquisa.

A publicagao “Saberes e praticas da Inclusdo — Ensino Fundamental’
(Brasil, 2006) se destacou pelo titulo. Nessa publicagéo, a expectativa era que
se encontrasse algo mais especifico para o foco desse estudo; no entanto, a
busca foi frustrante.

A colecao, publicada no ano de 2006, é voltada para a formacgao de
educadores e esta dividida nos seguintes modulos a saber: a) Caderno do
coordenador e do formador de grupo; b) Recomendagdes para a construgéo de
escolas inclusivas; c) Desenvolvendo competéncia para o atendimento as
necessidades educacionais especiais de alunos surdos; d) Desenvolvendo
competéncia para o atendimento as necessidades educacionais especiais de
alunos com deficiéncia fisica / neuromotora; e) Desenvolvendo competéncia
para o atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos com altas
habilidades / superdotacéao; f) Desenvolvendo competéncia para o atendimento
as necessidades educacionais especiais de alunos cegos e de alunos com baixa
vis&o; g) Avaliac&o para identificacdo das necessidades educacionais especiais
(Brasil, 2006).

Cada moddulo traz toda a estruturagéo dos encontros de formagao para
professores com tema, objetivos, tempo de duracéo, dindmica de como conduzir
os estudos e os textos de fundamentacao tedrica. O material também realiza um
estudo exploratério sobre a deficiéncia e apresenta orientagdes voltadas a
implementacao da inclusédo escolar (Brasil, 2006); entretanto, tais orientagoes,
assim como as propostas em outras colegdes analisadas (Coleg¢ao “Atendimento
Educacional Especializado” (Brasil, 2007) e Colegédo “A Educagado Especial na
Perspectiva da Inclusao Escolar” (Brasil, 2010)), tendem a assumir um carater
mais geral, o que pode levar a limitar sua aproximagao com as especificidades
e os desafios cotidianos da escola brasileira. O TEA nao foi contemplado nessa
colecao.

E inegavel que o aprofundamento tedrico é fundamental para a
compreensao das deficiéncias, da filosofia e principios da inclusdo. Os diversos
temas abordados como o respeito a diversidade, a acessibilidade, o acolhimento
ao estudante e as familias, as barreiras atitudinais e estruturais, sdo essenciais

para reflexdo, formacao e construgao do conceito de inclusdo, mas podem nao
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ser suficientes para transformar a agao pedagogica. Outro ponto que se destaca
positivamente nessa colecao € que ela conta com um maior numero de exemplos
praticos que podem auxiliar o professor a realizar adaptacdes voltadas a sua
realidade (Brasil, 2006).

Embora a colegdo traga mais exemplos praticos de agdes inclusivas,
ainda ha desafios que nao foram contemplados como a superlotagao das turmas,
falta de recursos materiais e humanos, falta de apoio nas ac¢des inclusivas, e
sobre o que fazer quando o professor, muitas vezes, € o unico agente em sala
de aula que, além de lidar com o estudante com deficiéncia, tem outros tantos
adolescentes que necessitam de sua atengcdo e apoio. Tampouco foram
apresentadas alternativas pedagdgicas como metodologias favoraveis a pratica
inclusiva. Essa auséncia de propostas concretas e metodologias direcionadas a
incluséo escolar refor¢ca a necessidade de um olhar mais atento para estratégias
gue promovam a participacao efetiva de todos os estudantes, especialmente nos
anos finais do Ensino Fundamental.

Além disso, a publicagdo do MEC (Brasil, 2006), apesar de contemplar no
titulo “Ensino Fundamental” ndo faz uma abordagem mais especifica e voltada
para as demandas dos anos finais dessa etapa. As orientagcdes, na maioria das
vezes, estao direcionadas “para as criangas”, que se enquadram na etapa | do
Ensino Fundamental, ou seja, os anos finais do Ensino Fundamental — que
atendem pré-adolescentes e adolescentes - ndo sdo contemplados.

A colecao “Atendimento Educacional Especializado” € composta de cinco
modulos: a) AEE — Pessoa com surdez; b) AEE — Deficiéncia Fisica; c) AEE —
Deficiéncia Mental; d) AEE — Deficiéncia Visual; e) AEE- orientagdes gerais e
educacdo a distancia (Brasil, 2007). Cada mddulo trata de uma deficiéncia
especifica trazendo contribuicbes e informagdes tedricas sobre o tema. A
colecdo tem como finalidade fornecer um material de apoio as praticas
pedagdgicas para educadores, gestores e profissionais envolvidos com a
educacao das pessoas com deficiéncia e a formacao continuada a distancia de
professores para o AEE.

Além da fundamentacgéao tedrica sobre a deficiéncia, tenta oferecer uma
compreensao e sensibilizacdo acerca da deficiéncia e trazer algumas sugestdes
sobre a pratica de sala de aula. Conta ainda com uma certa variedade de temas

como metodologias adaptativas, praticas pedagdgicas, incentivo a formacgéo
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docente, tecnologia assistiva, recursos de acessibilidade na busca de oferecer
um suporte para implementacao do atendimento educacional especializado.
Embora a colecao apresente um suporte tedrico consistente, bem como
orientacbes e sugestdes relevantes, alguns aspectos merecem ser
problematizados. Observa-se, inicialmente, que nenhum dos modulos contempla
de forma especifica o TEA, o que pode estar relacionado ao contexto de sua
publicacdo, em 2007. Ainda que, a época, a presenca de estudantes com TEA
ja fosse uma realidade nas escolas brasileiras, o material ndo incorpora
discussoes direcionadas a esse publico. Considerando que a colegao se destina
a formacéao de educadores, nota-se que, em determinados trechos, a linguagem
adotada assume carater excessivamente técnico, o que pode representar um
desafio a compreensao por parte de professores em processo de formacéo.
Ademais, os conceitos apresentados tendem a ser tratados de maneira ampla,
0 que pode limitar a transposicao para praticas pedagogicas mais
contextualizadas, sensiveis as especificidades dos estudantes e as
particularidades de cada escola. Pertile e Rossetto (2015) em analise do médulo

AEE - Deficiéncia Mental (Brasil, 2007) apontam que no material

[...] ha uma énfase nas atividades organizativas, de producgao de
material e de proposicao de recursos tecnolégicos. A atividade
pedagdgica direcionada, relacionada ao ensino propriamente
dito, ndo é contemplada entre as fungdes pelo professor (Pertile;

Rossetto, 2015, p. 10)
O ponto central do estudo das autoras (Pertile; Rosseto, 2015) recai sobre
o direcionamento da construcdo do conhecimento dos estudantes com
deficiéncia intelectual. A proposta apresentada pelo MEC (Brasil, 2007) atribui a
espontaneidade da aprendizagem ao estudante, sem dar relevancia ao papel
mediador do professor. Isso pode acarretar superficialidade e subestimacao das
possibilidades de aprendizagem da pessoa com deficiéncia em superar os
obstaculos da prépria deficiéncia (Pertile; Rossetto, 2015). Embora o estudo das
autoras centralize em um unico moédulo da colecao, ele se mostra pertinente a
esta pesquisa, tanto por dialogar com as percepg¢des aqui construidas quanto
pela escassez de investigacbes que aprofundem essa tematica e possam

oferecer maior sustentacao tedrica as analises desenvolvidas.
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O material poderia contar ainda com exemplos praticos, vivéncias de sala
de aula para ilustrar e assim direcionar a agdo pedagogica do professor em
formagéo quando se deparasse com situagéo analoga. E o ponto central para o
qual se volta esse estudo nao foi contemplado em toda colecdo, ndo houve
nenhum direcionamento especifico para o atendimento educacional ao
estudante com deficiéncia no Ensino Fundamental Il.

A colecdo “A Educacao Especial na Perspectiva da Inclusdo Escolar”
(Brasil, 2010) publicada pelo MEC, é composta por dez fasciculos voltados a
formacao de professores e a discussao de diferentes dimensbes da educacgao
especial no contexto da escola comum. Os materiais abordam desde os
fundamentos da escola inclusiva até temas especificos relacionados aos
estudantes publico da educacéao especial, contemplando, entre outros aspectos,
o atendimento educacional especializado, as deficiéncias sensoriais e
intelectuais, a surdocegueira e a deficiéncia multipla, os recursos pedagdgicos
acessiveis, a comunicagcao aumentativa e alternativa, a acessibilidade, os
transtornos globais do desenvolvimento e as altas habilidades/superdotagéo
(Brasil, 2010).

Cada fasciculo aborda um tema especifico da educacao especial e busca
oferecer uma série de orientagbes e diretrizes que auxiliem no processo de
inclusdo de pessoas com deficiéncia no ambiente escolar, visando a um
atendimento adequado e a uma educacao de qualidade para todos. Destaca-se
que o Fasciculo 9 trata dos “Transtornos Globais do Desenvolvimento” (TGD),
tematica que dialoga diretamente com o foco desta pesquisa, ainda que sob a
terminologia vigente a época da publicagao.

Assim como os materiais da colecdo “Atendimento Educacional
Especializado” (Brasil, 2007), a obra contempla temas relevantes relacionados a
inclusdo escolar, tais como o acolhimento dos estudantes, os fundamentos da
educacgao inclusiva, os recursos de acessibilidade, as praticas pedagogicas, os
processos de avaliagdo e acompanhamento, bem como a formagao de
educadores, entre outros aspectos. Contudo, observa-se que a abordagem
tende a manter um carater amplo e generalista como as demais analisadas, o
que pode limitar a consideracao das multiplas especificidades e diversidades que
caracterizam o contexto escolar brasileiro, especialmente no que se refere as

desigualdades estruturais, a escassez de recursos e as condicbes materiais
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presentes em diferentes realidades educacionais. Muitas escolas necessitam de
outros apoios, para além das orientacbes tedricas: ha que se falar em
orientacbes praticas, apoio financeiro e estrutural para implementacdo das
politicas publicas e das praticas de inclusdo. Nesse sentido, estudo de Amaral
(2017) aponta que as colegdes “Saberes e praticas da inclusao” e a “Educagao
especial na perspectiva da inclusdo escolar”, alinhados as diretrizes do Plano
Nacional de Educacgao (PNE) ddo énfase demasiada a formar o professor tendo
como referéncia conhecimentos produzidos por especialistas contratados pelo
Estado, sem levar em consideragdo os saberes e praticas vividos no chao da

escola. Amaral (2017) aponta para a importancia desses saberes:

Acreditamos no protagonismo de produgdo de conhecimentos
gque ha no chao da escola, através de seus sujeitos la
imbricados:  professores, coordenadores  pedagdgicos,
estudantes, pessoal de apoio escolar e comunidade escolar
como um todo. (Amaral, 2017, p. 17)

A partir dessa compreensao, torna-se evidente que a efetivacdo da
inclusdo escolar no Ensino Fundamental Il exige a valorizagdo e a articulagao
entre saberes tedricos e praticos, reconhecendo o professor como sujeito ativo
na producado de conhecimento pedagogico. Assim, a construgdo de praticas
inclusivas ndo pode se restringir a aplicagdo de modelos prescritos, mas deve
emergir de processos colaborativos, reflexivos e contextualizados, capazes de
considerar as especificidades dos estudantes e as condi¢des reais do ambiente
escolar.

A autora (Amaral, 2017) aponta que ha outras necessidades visiveis na
escola para que a pratica inclusiva seja de fato universalizada, como, por
exemplo, investir em politicas de valorizagdo do professor, politica salarial
efetiva, melhoria na infraestrutura das escolas, suporte financeiro as equipes em
apoio as praticas pedagogicas.

Outro aspecto que merece reflexdo refere-se a presengca de exemplos
praticos voltados a implementagcao da inclusao escolar. Observa-se que a
colecéao (Brasil, 2010) apresenta um numero limitado de situagcdes concretas que
ilustrem a transformacédo das diretrizes gerais em praticas pedagdgicas no
cotidiano das escolas. A incorporacao de experiéncias contextualizadas poderia

contribuir para uma maior aproximagao entre as orientagdes propostas e as
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realidades especificas de cada instituicao de ensino. Nessa perspectiva, seria
pertinente que o material aprofundasse discussdes relacionadas aos desafios
enfrentados no contexto escolar, tais como as restricdes de recursos financeiros,
a disponibilidade de recursos de acessibilidade, o fortalecimento da relagao
familia—escola e as diferentes formas de exclusédo que ainda se fazem presentes
em parte das instituicdes educacionais. No que diz respeito ao foco desse
estudo, o Ensino Fundamental Il, mais uma vez néo foi priorizado, ou seja, ndo
houve mencdo de uma abordagem especifica para a faixa etaria dos
adolescentes que cursam esse nivel de ensino. Todas as orientagbes s&o
abrangentes e tem maior foco em trazer explicagdes sobre a deficiéncia em si
em detrimento da abordagem pedagdgica. O fasciculo 9 que trata do Transtorno
Global do Desenvolvimento (Brasil, 2010), no qual estaria enquadrado o
Autismo, conta com termos desatualizados e em desuso tanto na area
educacional quanto na area médica, o proprio termo TGD ja sem aplicagdo na
literatura. Ou seja, apés 15 anos de publicagdo, o material que deveria dar
suporte aos educadores, nao passou por nenhuma atualizacdo ou nova edicao.
Mesmo com a atualizagdo das legislagdes e os avangos normativos no campo
da educacgao inclusiva, observa-se que a ampliagao das matriculas na Educagéao
Especial nos anos finais do Ensino Fundamental ndo tem sido acompanhada, na
mesma proporgao, pela atualizacdo dos materiais e recursos pedagdgicos. O
crescimento registrado nessa etapa, que atingiram 497.836 matriculas em 2023,
segundo dados do Instituto Rodrigues Mendes (2024), evidencia a consolidagao
do acesso de estudantes com deficiéncia as classes comuns. Entretanto, esse
cenario também aponta para a necessidade urgente de revisdo e adequagao dos
materiais didaticos e das praticas pedagdgicas, visando atender a crescente
demanda nas escolas (INSTITUTO RODRIGO MENDES, 2024).

E importante ressaltar que as publicacdes do MEC aqui revisitadas ndo
deixam de oferecer uma base para a formacao e capacitagao de professores que
buscam trabalhar de forma inclusiva. Os conteudos tedéricos apresentados sao
otimos recursos para se levantar reflexbes e estudo critico acerca da pratica
educativa. No entanto sao insuficientes para abarcar toda a diversidade, desafios
e necessidades concretas da escola brasileira. O Brasil € um pais muito vasto
territorialmente e diverso culturalmente, nesse sentido, as praticas educativas

voltadas para a inclusdo, precisam reconhecer e valorizar as especificidades
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locais, com objetivo de torna-las mais eficazes e préximas da comunidade.
Almeida (2025, p. 15) destaca que “[...] a inclusdo nao se faz apenas por leis,
mas por escutas: escutas das vozes, dos corpos e das linguas que a escola
historicamente silenciou [...]". Além de materiais tedricos, a inclusdo escolar so
acontecera, de fato, quando houver esforco conjunto dos 6rgaos diretivos
nacionais, politicas publicas voltadas a formag¢ao adequada dos educadores € a
ampliagédo dos recursos financeiros para eliminagéo das barreiras urbanisticas,
arquitetdnicas, nos transportes, na comunicagcdo e nas informacdes, as
atitudinais e as tecnoldégicas (Brasil, 2015) que insistem em bloquear o acesso a

uma educacgao plena e eficaz.
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2.4 A producao do conhecimento sobre a inclusao de alunos com
deficiéncia no Ensino Fundamental Il

A presente pesquisa nao tem como objetivo realizar uma revisao da
literatura sobre o autismo no contexto educacional, tampouco se caracteriza
como um estudo de natureza bibliografica. Contudo, considera-se pertinente
examinar a produ¢cdo académica existente nessa area, de modo a evidenciar a
quantidade de estudos desenvolvidos e, assim, fundamentar a constatagao de
uma menor incidéncia de pesquisas voltadas ao Ensino Fundamental — anos
finais.

A inclusao de estudantes com deficiéncia € uma realidade presente desde
o0 momento de ingresso na escolarizagado. Uma vez que o estudante ingressa na
escola, a escolarizagao deve progredir até se alcangar, no minimo, a formagéao
basica. No entanto, a inclusdo de alunos com deficiéncia no Ensino
Fundamental, sobretudo nos anos finais, representa um desafio significativo para
o sistema educacional brasileiro.

A producao do conhecimento sobre a tematica da inclusdo escolar no
Ensino Fundamental — anos finais tem ocorrido de forma ainda incipiente e
enfrenta desafios para sua efetivacdo nas praticas escolares. A complexidade
dessa etapa da educacado basica, marcada por maior exigéncia de autonomia
dos estudantes, pela abordagem de conteudos mais abstratos e pela atuagéo de
multiplos docentes, demanda agdes pedagdgicas que extrapolem o cumprimento
da legislagéo e o discurso inclusivo.

A escola deve prioritariamente garantir a formagéo integral do aluno.
Portanto, é imprescindivel que sejam oferecidas condi¢des adequadas de ensino
e aprendizagem em todas as fases educacionais e para todos os publicos
presentes nos bancos escolares. O cenario de baixa produgdo académica
direcionado a inclusdo escolar nessa etapa é corroborado pela dificuldade de
localizar referenciais teodricos que fundamentem de maneira consistente o
trabalho docente direcionado a esse publico especifico. Em artigo cientifico que
aborda a invisibilidade dos estudantes publico da educacgao especial nos anos
finais do Ensino Fundamental, Siqueira (2021) apresenta uma reflexdo que

fundamenta o presente estudo:
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No que diz respeito ao processo de inclusdo do aluno publico-
alvo da educacgéao especial (PAEE) nos anos finais do ensino
fundamental, parece existir uma invisibilidade do
tema/abordagem nas pesquisas académicas reverberadas em
artigos cientificos. (SIQUEIRA, 2021, p. 108)

Nesse artigo, Siqueira (2021) analisa a produgdo académica direcionada
a educacao especial na perspectiva da educagao inclusiva com foco no Ensino
Fundamental Il. Realizada a pesquisa documental no portal de periédicos da
CAPES no periodo compreendido entre 2009 a 2018, o resultado mostrou que
do total de 1.414 retornos do termo inicial de busca (educagao especial e
educacao inclusiva), somente 64 dos estudos (4,5%) foram direcionados para o
Ensino Fundamental Il e apenas 18 (1,2%) focaram de maneira mais central no
processo de inclusdo do estudante com deficiéncia nesta etapa. (Siqueira, 2021).

A pouca produgéo cientifica na area da inclusdo escolar direcionada ao
Ensino Fundamental Il apontada no estudo de Siqueira (2021) tem buscado
compreender as barreiras enfrentadas nesse processo, sem, no entanto, propor
praticas pedagdgicas sustentaveis para os anos finais do Ensino Fundamental.
Esse ciclo € especialmente desafiador, pois envolve disciplinas segmentadas,
avaliagdes padronizadas e uma maior carga horaria, o que pode dificultar a
permanéncia e a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia.

Para fundamentar este estudo, realizou-se uma pesquisa no portal de
periodicos da Coordenacgao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). O objetivo dessa busca foi identificar pesquisas (dissertagbes de
mestrado, teses de doutorado, artigos cientificos) que tratam da educacao
inclusiva voltada para os anos finais do Ensino Fundamental. A escolha desse
portal foi motivada pela sua relevancia na disseminagao de pesquisas cientificas
e pela confiabilidade dos trabalhos ali apresentados. Foram encontrados 23
trabalhos que abordam as diferentes deficiéncias no Ensino Fundamental,
desses, 15 eram trabalhos sobre inclusdo escolar direcionados aos anos finais
do Ensino Fundamental.

Os termos utilizados na busca foram: “nome da deficiéncia + ensino

fundamental anos finais”'?, os resultados sdo mostrados na Tabela 2:

7 pesquisa realizada no Portal de periddicos da Capes entre os dias 14 e 18/04/2025.
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Tabela 2 — Pesquisas sobre inclusdo no Ensino Fundamental Il

Palavra-chave utilizada Nimero de pesquisas Numero de pesquisas que

encontradas pelo abordam inclusdqo no Ensino
buscador Fundamental anos finais

Transtorno do Espectro 3 3

Autista + Ensino

Fundamental anos finais

Deficiéncia intelectual + 11 8

Ensino Fundamental anos

finais

Deficiéncia visual + Ensino 6 2

Fundamental anos finais

Deficiéncia auditiva + 1 1

Ensino Fundamental anos

finais

Deficiéncia fisica + Ensino 08 0

Fundamental anos finais

Altas habilidades ou
superdotacao + Ensino 2 1
Fundamental anos finais

Deficiéncia mdltipla + 0 0
Ensino fundamental anos

finais

Total 23 15

Fonte: Autoria prépria

Optou-se pela analise um pouco mais detalhada para as producgdes
direcionadas ao Ensino Fundamental anos finais. As demais pesquisas que nao
contemplavam o Ensino Fundamental Il traziam questdes relacionadas a outras
etapas da escolarizagdo como os anos iniciais do Ensino Fundamental ou Ensino
Médio ou abordagens generalizadas sobre inclus&o escolar. As pesquisas que
apresentavam direcionamento ao Ensino Fundamental Il tiveram seus resumos
analisados, dos quais foi identificado o objeto de estudo. O estudo sobre altas
habilidades e superdotacdo que era direcionado aos anos finais do Ensino
Fundamental foi dispensado por se tratar de uma pesquisa que ocorreu na

Espanha. Os trabalhos que abordavam especificamente o Transtorno do

'8 Na busca pelo termo “deficiéncia fisica” ndo apareceu nenhum trabalho, todas as referéncias
que surgiram, se referiam a “Educacgao Fisica”. Ao mudar o termo de busca para “deficiéncia
neuromotora” apareceu apenas um trabalho direcionado para o 5° ano do Ensino Fundamental,
n&o atendendo assim, ao nosso objeto de estudo. E possivel que a deficiéncia fisica possa estar
associada a outros nomes como tetraplegia, paraplegia, paralisia cerebral, etc.
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Espectro Autista no Ensino Fundamental || foram posteriormente examinados na
integra. As informagGes principais dos artigos pesquisados'’® foram

consolidadas na Tabela 3:

9 Pesquisa realizada no Portal de periddicos da Capes entre os dias 14 e 18/04/2025
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Tabela 3 — Objeto de estudo e principais resultados das pesquisas que abordam inclusdo no Ensino Fundamental Il

Ano

Tipo de
documento

Titulo da pesquisa

Objeto de estudo

Participantes

Local

Principais resultados

2024

Artigo

Percepcgao dos
Professores Quanto ao
Uso de Diferentes
Estratégias Pedagdgicas
Visando a Inclusdo de
Alunos com TEA no Ensino
Regular

Percepcgao de professores de
Ciéncias sobre estratégias para
inclusdo de alunos com autismo

(TEA).

2 professoras de
Ciéncias e
Biologia.

Minas
Gerais,
Brasil.

Reforgou a necessidade
de capacitagbes que unam
teoria e pratica; o uso de
musica e videos
(estratégias audiovisuais)
foi positivo.

2024

Artigo

O Uso de Metodologias
Ativas para o Ensino de
Estudantes com
Transtorno do Espectro
Autista

Uso de metodologias ativas de

ensino para estudantes com
TEA em escolas regulares.

22 professores da
rede publica.

Arraial do

Cabo, Rio

de Janeiro,
Brasil.

Metodologias ativas (como
gamificagéo e
aprendizagem

colaborativa) séo eficazes

para o engajamento e
habilidades sociais de
alunos com TEA.

2023

Artigo

O Ensino para Alunos com
Transtorno do Espectro
Autista no Ensino
Fundamental Anos Finais

Respeito as individualidades no
curriculo, conteldos e avaliagao

de alunos com TEA.

5 professores.

Maraba,

Para, Brasil.

A inclusdo ainda é um
caminho longo;
professores sentem-se
despreparados e sem
formacao especifica para
esse publico.

2023

Artigo

Interacéo entre Educador e
Educando com Surdez ou
com Deficiéncia Auditiva
no Ensino Fundamental:

Anos Finais

Pratica pedagdgica e interagéao

entre professores e alunos

surdos/deficientes auditivos.

Gestora escolar,
professores dos
anos finais e uma
aluna surda.

Tabatinga,
Amazonas,
Brasil.

Interagéo deficitaria por
falta de conhecimento de
Libras e auséncia de
intérpretes; as praticas
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pedagdgicas precisam ser

revistas.
. Instituto . .
Da terra a lua em relevo: ~ . . O material foi aprovado
~ Producgéo e avaliagdo de um 6 alunos (1 cego e Benjamin L
produgé&o de um recurso L : g pelo publico-alvo,
- caderno pedagdgico sobre 5 com baixa viséo) Constant .
: didatico adaptado para . . . . promovendo autonomia e
Artigo o movimentos astrondmicos em e 3 revisores (IBC), Rio . .
2023 alunos com deficiéncia i . . interesse, sendo destinado
. formatos grafotatil e ampliado, cegos de Janeiro - e ,
visual R a distribuicdo nacional,
Adaptacgdes e o uso do
D Desenho Universal par:
Contribuicées do Fazer do Inclusao de estudante com DI 3 professores de ugue d? esenno U ersa’ para a
A ] A Caxias, Rio Aprendizagem (DUA)
Arti Adolescente com em aulas de Ciéncias através Ciéncias e 1 aluno .
2023 rtigo e a . o de Janeiro, favoreceram a
Deficiéncia Intelectual de praticas adaptadas. com DI. . L
Brasil. participacao e
autoconfianga do aluno.
- . A maioria dos trabalhos
Estratégias de ensino nas . . -
a Estratégias de ensino para . foca na producgao e
aulas de ciéncias para o Andlise de 18 , -
alunos/as com deficiéncia alunos com deficiéncia visual trabalhos (teses e Brasil (Base testagem de materiais
2022 Artigo o L nos anos finais do Ensino . - da CAPES).  didaticos adaptados; ha
visual: uma revisao em dissertagoes).
. ~ Fundamental. lacunas em temas
teses e dissertagoes . .
ambientais.
) . Professores enfrentam
Desafios na Pratica Gama falta de formagéo
Educativa na Educacao Dificuldades e desafios de 18 professores o e ¢
L ~ . . Distrito especifica, escassez de
Arti Basica: Concepcgdes dos professores ao incluir alunos regentes e 1 de .
2022 Igo oA Federal, recursos materiais e
Professores sobre a com deficiéncia intelectual. sala de recursos. . e
Brasil. dificuldades no

Inclusdo de Alunos com DI

planejamento de aulas.
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A deficiéncia ainda é vista

. Ensino de Matematica para 1 professora de Caxias do como incapacidade
Escolarizacado de Pessoas o . o i .
A estudantes com deficiéncia AEE, 1 professora Sul, Rio intrinseca; o curriculo
; com Deficiéncia Intelectual . - " .
2021 Artigo . e intelectual (DI) nos anos finais  de Matematicae 1  Grande do tende a ser reduzido
e o Ensino de Matematica . . »
do Fundamental. aluna. Sul, Brasil. apenas a matematica
basica.
Pequeno . -
o - A tutoria contribuiu para a
Avaliagdo de um Programa . . municipio . ~ . ~
. Influéncia da Tutoria por Pares 1 aluno com DI, 3 L incluséo nas interacbes e
de Tutoria por Pares na na participagdo de um aluno alunos tutores e 2 no interior na resposta as atividades
2021 Artigo Perspectiva da Educagéo P pag de Sao P .
. com DI. professores. com melhoras académicas
Inclusiva Paulo, .
. e sociais.
Brasil.
. A Estratégias ludicas,
Ensino de Ciéncias para - . . .
a Pratica com pluralismo 1 estudante com - multissensoriais e
todos: uma experiéncia metodoldgico e ensino por DI (Pedro) e sua Sdo Paulo, investigativas foram
2019 Artigo com um estudante com . ~0dolog P SP, Brasil. o
A investigagao para aluno com DI.  turma de 7° ano. positivas para o
deficiéncia intelectual ; .
crescimento académico do
aluno.
Construcdo mediada e ~ . 7 professores de A criagcado do PCAE
. Construgao colaborativa do . ., .
colaborativa de . diversas Itajai, Santa revelou a poténcia da
. o Plano Colaborativo de L . o c
: instrumentos de avaliagdo . . disciplinas e 2 da Catarina, avaliagao sistematica e da
2018 Artigo . Atendimento Educacional - . .
da aprendizagem na (PCAE) educagéao Brasil. visdo do aluno como
escola inclusiva especial. sujeito capaz de aprender.
i Processos de interacdes e . 3 alunos com Sala de A qualidade das
Artigo e Elementos que potencializam a ., . N .
2018 significagdes no . . hipotese recursos de interagdes e a mediacao
] aprendizagem da algebra no . . ~ o
desenvolvimento do diagnostica de escola docente sao essenciais
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pensamento algébrico em Atendimento Educacional deficiéncia estadual em para a significagdo de
alunos com deficiéncia Especializado (AEE), intelectual, ljui - RS conceitos e
intelectual. desenvolvimento do
pensamento algébrico
Os alunos estao se
Duas apropriando da Lingua
Desenvolvimento da leitura e 22 alunos com escolas da Portuguesa de forma
Artigo Ensi.ng e (?or?cepgéo de escrita e as concepg.c")es . . deficiéncia rede funcior.1al, apesar de h.aver
2016 deficiéncia intelectual docentes sobre a deficiéncia intelectual e 4 estadual em conflitos entre o ensino
intelectual professoras, Cascavel — comum e a pratica
PR inclusiva nas visdes

docentes

Fonte: Autoria prépria.
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Os artigos lidos e que trazem abordagem direcionada aos anos finais dos
Ensino Fundamental, refletem sobre a falta de formagdao dos docentes para
trabalharem com a inclusdo de estudantes com deficiéncia e a falta de preparo
para lidar com a diversidade em sala de aula. Isso evidencia a necessidade de
articulacao entre a producdo académica e a formagao inicial e continuada dos
educadores, de modo que possam compreender e aplicar estratégias inclusivas
fundamentadas teoricamente. A mediagdo pedagdgica, por exemplo,
fundamentada na teoria de Vigotski (2001) com foco na interagdo social para
desenvolvimento das fungdes superiores reforga a necessidade de articulagao
de praticas pedagogicas colaborativas e dialégicas no processo de educagao
inclusiva.

Outro aspecto que se evidencia a partir da analise dos artigos
selecionados refere-se a necessidade de dar voz aos sujeitos diretamente
envolvidos no processo inclusivo. Dos quinze estudos examinados, apenas dois
contemplaram a escuta dos estudantes com deficiéncia, o que sugere uma
lacuna significativa na produg¢do académica com foco na escuta dessas pessoas.
Investigagbes que incorporem o protagonismo desses estudantes mostram-se
fundamentais para a avaliacdo das praticas vigentes e para a construgdo de
mecanismos e politicas de inclusdo mais consistentes, sensiveis as experiéncias
vividas e as demandas reais daqueles que sdo os principais destinatarios das
acdes educativas.

Dessa forma, a produ¢ao do conhecimento sobre a inclusdo escolar nos
anos finais do Ensino Fundamental deve buscar ndo apenas analisar a realidade
das escolas, mas propor transformacdes efetivas nas praticas pedagdgicas. E
necessario que a academia dialogue com a escola, promovendo a construgao
coletiva de saberes que considerem a complexidade da inclusdo. Apenas com
essa articulacdo sera possivel superar o paradigma da integracao e avangar

rumo a uma inclusao genuina, pautada na equidade e na justiga social.
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3. METODOLOGIA

3.1 Caracterizagao da pesquisa

Para o alcance dos objetivos delineados neste estudo, adotou-se uma
abordagem metodoldgica de natureza qualitativa e quantitativa. A abordagem
quantitativa caracteriza-se pela coleta e analise de dados mensuraveis,
geralmente expressos em numeros, permitindo a identificacdo de padrdes,
frequéncias e relagbes estatisticas entre variaveis. Por sua vez, a abordagem
qualitativa volta-se a compreensao aprofundada dos fenémenos, considerando
os significados, percepgdes e experiéncias dos sujeitos envolvidos na pesquisa.
A integracdo dessas duas abordagens, na visdo de Magalhaes Junior e Batista
(2023), possibilita maior articulacdo dos dados mensuraveis com a interpretagéo
aprofundada dos significados atribuidos pelos sujeitos a realidade investigada,
consequentemente, reune um conjunto mais abrangente de informagdes,
contribuindo para analises mais consistentes e conclusdes fundamentadas
acerca do fendbmeno estudado.

A dimensdo quantitativa foi empregada no levantamento de dados
socioprofissionais dos participantes, permitindo a caracterizagdo do perfil
docente quanto a aspectos como formacéo, tempo de atuagao e experiéncias
profissionais. Ja a abordagem qualitativa orientou-se pela necessidade de
compreender o fenbmeno em sua complexidade, a partir da analise das
percepcdes, experiéncias e sentidos atribuidos pelos professores as praticas
pedagodgicas desenvolvidas com estudantes autistas. Nessa perspectiva,
valoriza-se a subjetividade dos interlocutores, a singularidade dos relatos e as
vivéncias individuais, conforme assinala Minayo (2011), ao enfatizar que a
pesquisa qualitativa busca apreender os significados construidos socialmente
pelos sujeitos em determinado contexto.

Quanto a natureza, a investigagdo caracteriza-se como descritiva, na
medida em que se propde a retratar as vivéncias de um grupo de professores ao
trabalhar com estudantes com TEA no Ensino Fundamental Il. Gil (2008)
assinala que pesquisas descritivas podem propiciar novas formas de
compreensao do problema investigado, ao sistematizar e analisar caracteristicas

de determinada realidade. Além disso, o estudo assume carater exploratorio, na
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medida em que busca aprofundar o conhecimento acerca da inclusdo de
estudantes com TEA nesse segmento de ensino, investigando de que forma as
condigbes institucionais e pedagdgicas podem influenciar, positiva ou
negativamente, o desempenho escolar desses estudantes. Tal abordagem
justifica-se, sobretudo, pela ainda limitada produgdo de estudos centrados
especificamente no Ensino Fundamental Il, conforme evidenciado no tépico
anterior, bem como pela necessidade de maior aprofundamento das praticas
inclusivas voltadas a esse publico.

No que se refere ao delineamento, a pesquisa configura-se como estudo
de caso. Essa estratégia metodoldgica permite examinar de forma aprofundada
um fendmeno contemporaneo inserido em seu contexto real, considerando as
multiplas variaveis que o atravessam. Segundo Gil (2008, p. 57), o estudo de
caso consiste em um “[...] estudo profundo e exaustivo de um ou de poucos
objetos, de maneira a permitir seu conhecimento amplo e detalhado”. Tal
delineamento mostra-se adequado aos propdésitos desta investigagdo, uma vez
que o foco recai sobre as condicdes em que se efetiva a inclusdo de estudantes
com TEA em uma escola publica da rede de ensino do Distrito Federal,

possibilitando a analise contextualizada dessa realidade especifica.

3.2 Aspectos éticos

No Brasil, as pesquisas que envolvem a participagdo de seres humanos
sao regidas pelas Resolucdes N° 466 de 12 de dezembro de 2012 (Brasil, 2012)
e N° 510 de 07 de abril de 2016 (Brasil, 2016), ambas do Conselho Nacional de
Saude. Tais resolucdes consideram a ética fator primordial nas pesquisas que
envolvem seres humanos pois implica em respeito e dignidade aos participantes.
Além disso, apresentam as normas quanto a protegcdo dos participantes, a
integridade dos dados e a responsabilidade social dos pesquisadores.

A Resolugdo N° 466/2012 (Brasil, 2012) estabelece as diretrizes dos
estudos para as pesquisas que envolvem seres humanos. Enfatiza a
necessidade do consentimento livre e esclarecido que apresenta ao participante
a natureza da pesquisa, seus objetivos e metodologias adotadas. Aborda ainda

questdes como riscos e beneficios da pesquisa, as questdes éticas envolvidas
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como o respeito, dignidade e autonomia dos participantes, bem como a garantia
de privacidade e confidencialidade dos dados.

A Resolugdo N° 510/2016 (Brasil, 2016) considera os aspectos éticos,
apresenta os termos e definicdes que devem ser respeitados em uma pesquisa
com seres humanos bem como dispde sobre os principios que regem as
pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais. Esclarece ainda sobre o processo
de consentimento e assentimento livre e esclarecido.

Uma pesquisa pautada pela ética ndo s6 garante o fiel cumprimento de
todas as etapas da pesquisa, mas assume um compromisso serio com a
investigacao cientifica e as implicagdes sociais que o estudo possa acarretar,
além de contribuir para a qualidade da pesquisa.

A presente pesquisa foi guiada pelas normativas dessas resolugdes
(Brasil, 2012 e 2016) e teve a ética como principio norteador em todas as etapas
da sua realizagao, priorizando sempre pelo respeito, autonomia, liberdade e
dignidade dos participantes envolvidos. A pesquisa, bem como todos os
instrumentos de coleta de dados utilizados para seu desenvolvimento foram
encaminhados ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual
de Maringa (UEM) e aprovados pelo Parecer N° 7.271.043.

Os participantes foram devidamente informados das condigbes de
realizacdo da pesquisa, seus objetivos, os procedimentos de realizagdo e os
riscos e beneficios envolvidos. Foram informados de que a participacdo na
pesquisa nao seria remunerada e nem implicaria em despesas e gastos. Cada
convidado teve a liberdade de optar em participar ou ndo da pesquisa. O
consentimento em participar foi registrado em termo proéprio “Termo de
consentimento livre e esclarecido” (TCLE) no qual os participantes, apos leitura
e ciéncia, assinaram em duas vias, uma destinada a pesquisadora e outra ao
participante. Foi garantido ao participante que os dados coletados na pesquisa
seriam tratados com confidencialidade, usados unicamente para o fim desta
pesquisa e resguardados o direito de anonimato sem revelar seus dados
pessoais.

Considerando que todo procedimento de pesquisa pode acarretar riscos
e beneficios, os participantes foram informados sobre essas condi¢des. Os
riscos que poderiam ocorrer durante a execugcao da pesquisa seriam:

constrangimento ao participante por ndo saber responder ou ndo conhecer sobre
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0 assunto o qual seria questionado, o participante também poderia sentir medo
ou vergonha em ser identificado, ou se sentir inseguro quanto a quebra do sigilo
ou anonimato, mesmo que de forma nao intencional. Para minimizagcdo dos
riscos, a pesquisadora se comprometeu a prezar pela integridade do
pesquisado, zelando pela sua dignidade observando sinais verbais e ndo verbais
de desconforto. Além disso, garantiu-se um local seguro e reservado para
realizacdo das entrevistas e questionarios, oferecendo ao participante a
liberdade de responder ou ndo a questdes constrangedoras, assegurando a
privacidade e o anonimato de sua identidade.

Os participantes também foram informados sobre os beneficios com a
participacdo nessa pesquisa. Além de contribuir para a divulgagédo do
conhecimento cientifico, os beneficios dessa pesquisa envolvem a contribuicdo
para a melhoria dos processos educacionais e bem-estar dos estudantes,
reflexdes acerca do processo de inclusao escolar de estudantes com TEA, bem
como oferecer subsidios de pesquisa aos professores do Ensino Fundamental |l
sobre praticas pedagdgicas que podem contribuir com o processo de incluséo

escolar.

3.3 Local da Pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica da rede de ensino do
Distrito Federal que atende aos anos finais do Ensino Fundamental, totalizando
aproximadamente 500 estudantes matriculados. Todas as turmas da unidade
sdo classificadas como “classe comum inclusiva”, conforme nomenclatura

adotada pela SEEDF, para designar as turmas que sao constituidas por:

estudantes sem deficiéncia e por estudantes publico da
Educacdo Especial — incluindo aqueles com deficiéncia
intelectual (D), deficiéncia fisica (DF), deficiéncia multipla
(DMU), deficiéncia visual (DV), surdocegueira (SC), deficiéncia
auditiva (DA) que ndo optam por Libras, Transtorno do Espectro
Autista (TEA), Altas Habilidades/Superdotacao (AH/SD) — bem
como estudantes com Transtornos Funcionais Especificos
(TFEs), conforme a modulagdo prevista para cada etapa da
Educacao Basica (Distrito Federal, 2025, p. 84).
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A organizagao escolar compreende 3 turmas de 6° ano, 6 turmas de 7°
ano, 4 turmas de 8° ano e 5 turmas de 9° ano. No conjunto dessas turmas,
encontram-se matriculados 19 estudantes publico da Educacgao Especial, dentre
0s quais 6 possuem diagnéstico de TEA, constituindo o recorte especifico desta

investigagao.

3.4 Participantes da pesquisa

Todos os professores participantes da pesquisa sao profissionais que
atuam em uma mesma unidade educacional da Secretaria de Educacédo do
Distrito Federal, situada em uma das cidades satélites, considerada uma area de
periferia.

A escola l6cus de realizagdo dessa pesquisa, conta com 22 professores
regentes das turmas descritas na subsegdo 3.2. Estes professores estédo
divididos entre as diferentes disciplinas que compdéem o Ensino Fundamental Il
(6° ao 9° ano) e atendem exclusivamente a esse publico. Todos os professores
regentes desta escola preenchiam o requisito para participagdo nessa pesquisa,
que era apenas atuar com turmas dos anos finais do Ensino Fundamental.

No que se refere a adesao, observou-se participagao inferior a expectativa
inicial. Dos 22 professores aptos, sete integraram efetivamente a pesquisa. A
previsao inicial era contar com dez participantes; contudo, apds a apresentacao
do projeto e o convite formal, oito docentes manifestaram concordancia e
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Durante o
periodo de coleta de dados, houve a desisténcia de um colaborador, resultando
no total final de sete professores entrevistados.

Para que seja mantido o anonimato e respeitado os termos do TCLE, os
participantes foram identificados por letras do alfabeto com denominagao:
Professor A, B, C, D, E, F e G. O perfil dos participantes sera descrito na Tabela
4, com as seguintes informagdes: identificagdo do participante, sexo, faixa etaria,
tempo de atuacao docente, formacao inicial, disciplina que leciona, ano escolar

de atuacao, experiéncia com estudantes com TEA, e formagao continuada.



Tabela 4 - Perfil dos participantes

Tempo de Experiéncia Formacgao
. . . - ~ Formacgao Disciplina que Ano escolar com .
Participante Sexo Faixa Etaria Atuagao I . = continuada/
Inicial leciona de atuagio Estudantes .
Docente area
com TEA
. Ciéncias/ i . Sim/
Professor A Masculino  55-60 anos 40 anos N Matematica 8°e 9°ano sim -
Matematica Matematica
Professor B Masculino  20-30 anos 3 anos Geografia Geografia 6°e 7°ano sim Sim/ Ciéncias
Humanas
Sim/ Diversas
Professor C Feminino 45-50 anos 24 anos Histéria Historia 8°e 9°ano sim sem
especificar
Professor D Feminino 45-50 anos 20 anos Letras Lingua Inglesa  8°e 9°ano sim Néao
- Ciéncias L o . Sim/Meio
Professor E Feminino  40-45 anos 20 anos Biologicas Ciéncias 7° ano sim Ambiente
- Lingua _ Sim/ )
Professor F Feminino 30-35 anos 11 anos Letras Portuquesa 7° ano sim Producéo
g Textual
. Lingua . ~
Professor G Feminino 45-50 anos 22 anos Letras 9° ano sim Nao
Portuguesa

Fonte: Base de Dados da Pesquisa
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Tabela intitulada “Tabela 4 - Perfil dos participantes”, organizada em formato de grade com sete linhas de participantes (Professor A a Professor G)

e nove colunas: Participante, Sexo, Faixa Etaria, Tempo de Atuagdo Docente, Formacao Inicial, Disciplina que leciona, Ano escolar de atuagéo, Experiéncia

com estudantes com TEA e Formacgao continuada/area.

Os dados apresentados indicam que ha predominancia de professores do sexo feminino (cinco) em relagdo ao masculino (dois). As faixas etarias

variam entre 20 e 60 anos, e o tempo de atuagdo docente vai de 3 a 40 anos, evidenciando um grupo com diferentes niveis de experiéncia profissional.
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Quanto a formacgéo inicial, os participantes sdo formados em areas como Ciéncias/Matematica, Geografia, Histéria, Letras e Ciéncias Bioldgicas,
atuando principalmente nas disciplinas correspondentes a essas formag¢des, como Matematica, Geografia, Histéria, Lingua Inglesa, Ciéncias e Lingua
Portuguesa.

Em relagdo ao ano escolar de atuagao, os professores lecionam entre o 6° € 0 9° ano do Ensino Fundamental Il. Todos os participantes indicam
possuir experiéncia com estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Sobre a formacgéao continuada, parte dos docentes possui cursos ou especializagbes em areas como Matematica, Ciéncias Humanas, Meio Ambiente
e Producgao Textual, enquanto outros relatam n&o possuir formagao continuada ou nao especificaram essa informacgao.

Ao final da tabela, consta a indicagao de fonte: Base de dados da pesquisa.
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Participaram da pesquisa sete docentes, sendo cinco do sexo feminino
(71,4%) e dois do sexo masculino (28,6%). A predominancia feminina no grupo
confirma a tendéncia histérica de feminizagdo do magistério no contexto
brasileiro.

Em relagao a faixa etaria, trés participantes (42,9%) tém entre 45 e 50
anos (Professor A, C e D). Os demais distribuem-se igualmente (1 em cada)
entre as faixas de 20 a 30 anos (14,3%), 30 a 35 anos (14,3%), 40 a 45 anos
(14,3%) e 55 a 60 anos (14,3%). Esses dados evidenciam a heterogeneidade
etaria do grupo, aspecto que se reflete no tempo de experiéncia profissional. De
modo geral, observa-se diversidade quanto ao tempo de atuagédo docente,
variando de trés a quarenta anos de magistério, sendo apenas um dos
participantes (Professor B) com experiéncia inferior a cinco anos.

No que concerne a formacéo inicial, os docentes apresentam titulacbes
em diferentes areas do conhecimento: Ciéncias/Matematica (Professor A),
Geografia (Professor B), Histéria (Professora C), Letras (Professoras D, F e G)
e Ciéncias Bioldgicas (Professora E). As disciplinas lecionadas correspondem as
respectivas areas de formacgdo, abrangendo componentes curriculares das
Ciéncias Humanas e da Linguagem, bem como das Ciéncias da Natureza e
Matematica. Nota-se, contudo, maior concentracdo de docentes vinculados a
area de Ciéncias Humanas.

Quanto a distribuicdo por ano escolar, alguns professores atuam em mais
de uma série (Professores A, B, C e D), enquanto outros concentram sua
atuacdao em um unico ano (Professores E, F e G). Essa configuragao evidencia
a amplitude das demandas pedagogicas enfrentadas, uma vez que o trabalho
com diferentes séries implica considerar distintas etapas do desenvolvimento
cognitivo, social e emocional dos estudantes e os diferentes conteudos em cada
uma delas. Essa variedade demanda flexibilidade metodoldgica, adaptacao
constante de estratégias e um olhar atento as necessidades especificas de cada
turma e dos estudantes que ali se encontram. Destaca-se ainda que todos os
participantes relataram ja ter atuado com estudantes com TEA em algum
momento de sua trajetdria profissional, elemento fundamental para a analise das
percepcgoes e praticas docentes no contexto da inclusao escolar.

Além das caracteristicas ja mencionadas, destaca-se que o vinculo

empregaticio dos docentes entrevistados € predominantemente efetivo (5
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professores: A, C, E, F, G) refletindo estabilidade na carreira. No entanto, ha
também a presenga de professores contratados temporariamente (2
professores: B e D), o que contribui para a diversidade de experiéncias e
perspectivas no quadro docente. Todos os professores entrevistados trabalham
numa jornada de 40 horas semanais, sendo 25 dessas horas destinadas a
docéncia (tempo de regéncia em sala de aula) e as demais horas de trabalho
sdo destinadas ao que, na SEEDF, é chamada de coordenagao pedagdgica, que
pode ser realizada individual ou coletivamente. As horas destinadas a
coordenagao pedagodgica contemplam momentos de planejamento, reunides,
cursos de formagao continuada, atendimento a pais, registros formais em diarios
e relatérios dentre outras ag¢des conforme Portaria N° 1.374/2025 (SINJ — DF).

Além dos aspectos ja apresentados como género, idade e atuagéo
docente, os dados do questionario também realgcaram a heterogeneidade do
grupo em outros parametros relevantes como a formacgao, aspecto fundamental
que pode contribuir significativamente para a agdo docente.

A analise dos elementos permitiu visualizar a diversidade no perfil dos
participantes e contribuiu para uma compreensdo mais ampla do contexto em
que esses profissionais estdo inseridos, oferecendo subsidios para futuras
discussbes em outros espagos, como a prépria escola, sobre formacao, praticas
pedagodgicas e desafios enfrentados no cotidiano escolar.

No ambito da formacao continuada, um aspecto relevante observado é o
envolvimento dos docentes em processos formativos além da graduacgao inicial.
A maioria dos professores entrevistados relatou ja ter participado de cursos de
aperfeicoamento, oficinas pedagdgicas ou especializagdes que visam ampliar os
horizontes tedricos e praticos do exercicio docente. Entre os entrevistados, 6
deles (Professores A, C, D, E, F e G) declararam que possuem cursos de pos-
graduacéo a nivel de especializagado, apenas 1 (Professor B) afirmou nao possuir
tal formagcdo. Quando questionados sobre as areas especificas de suas
formacdes continuadas, aqui contempladas as especializagcées e os cursos de
aperfeicoamento, estas sdo em diversas areas, dentre elas, matematica, gestao
escolar, curso de formacdo do MEC para o Novo Ensino Médio, ciéncias
humanas, ciéncia Ambiental, producéo textual e outro nao foi especifico pois
informou ter participado de diversos cursos de formagao continuada (Professor

A). Esses relatos indicam que, embora a maior parte das especializagdes esteja
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centrada em temas ligados a educacgado, poucos tiveram acesso a cursos
voltados especificamente para a educacido especial e inclusiva. Tal lacuna
evidencia um caminho ainda a ser trilhado para o fortalecimento das
competéncias dos docentes nesse campo.

A anadlise geral do perfil dos participantes permitiu concluir que ha nessa
unidade escolar uma pluralidade de identidades e conhecimentos. Vale ressaltar
que essa diversidade presente entre os docentes entrevistados nao se limita
apenas a formacdo ou tempo de experiéncia, mas também se reflete nas
trajetdrias profissionais e nas realidades enfrentadas cotidianamente na escola.
A convivéncia entre profissionais de diferentes idades, areas de atuagao e
vinculos empregaticios amplia o repertério pedagogico da equipe, 0 que pode
favorecer o compartilhamento de saberes multiplos de forma que esses sejam
articulados em prol de uma educagao mais inclusiva, reflexiva e adaptada as

demandas dos estudantes.

3.5 Instrumentos para a coleta de dados

Para o desenvolvimento da pesquisa foram utilizados dois instrumentos
para coleta dos dados: questionario para levantamento de informagdes
socioprofissionais dos participantes e entrevista semiestruturada para conhecer
a percepcgao dos professores sobre o processo de inclusao do estudante com
TEA nos anos finais do Ensino Fundamental.

O questionario socioprofissional foi elaborado de forma eletrbnica
utilizando o Google Forms com vistas a obter informag¢des sobre o perfil social e
profissional do entrevistado. O Google Forms € um recurso simples que permite
sintetizar as respostas em graficos e tabelas para melhor analise e interpretacéo
das informacgdes. Além disso, o uso adequado do questionario com perguntas
claras e bem elaboradas permite, segundo Magalhaes Junior e Batista (2023)
traduzir os objetivos especificos da pesquisa.

Para apresentacao e analise dos dados coletados no questionario, optou-

se por utilizar tabela com informagdes sobre os participantes essa escolha visou
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preservar a fidelidade dos dados e dar maior clareza aos resultados
apresentados.

A entrevista semiestruturada foi escolhida por sua flexibilidade e
capacidade de aprofundar temas relevantes a partir das falas dos participantes.
O roteiro de perguntas orientou a conversagao, mas também permitiu que os
sujeitos discorressem livremente sobre suas experiéncias e percepgoes,
contribuindo para a riqueza dos dados qualitativos. As entrevistas, na visdo de
Magalh&es Junior e Batista (2023), permitem ao entrevistador conhecer melhor
o problema investigado pela proximidade com o objeto ao qual se deseja
conhecer.

A entrevista foi direcionada com roteiro parcialmente estruturado com seis
questdes abertas que visavam investigar sentimentos e percepgdes dos
professores sobre a inclusdo de estudantes TEA, levantamento de dados sobre
a formagdo académica inicial e continuada dos educadores, bem como
mapeamento de praticas pedagdgicas exitosas que contribuem para o processo

de inclusdo do estudante com TEA.

3.6 Procedimento de coleta de dados

Apds aprovacdo do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica em
Pesquisas com Seres Humanos — CEP da Universidade Estadual de Maringa, a
pesquisadora entrou em contato com o 6érgdo responsavel por pesquisas
realizadas no ambito da SEEDF. Apds ciéncia desse 6rgao, a direcdo da escola
I6cus foi contactada para apresentagéo do projeto e intencado de pesquisa com
o corpo docente. Com a solicitagdo devidamente autorizada pelo gestor escolar,
o projeto foi apresentado aos professores reunidos em momento de
coordenagao coletiva, quando os objetivos, a finalidade e as agdes de
desenvolvimento da pesquisa foram apresentadas. Esclarecidas as duvidas
sobre o desenvolvimento da pesquisa, foi explanado e entregue ao grupo
docente o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE que foi assinado
por aqueles que aceitaram e se dispuseram a participar da pesquisa. A

participacao aconteceu de forma livre pelos que se manifestaram favoraveis.
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Apos aprovacao da escola e aceitacdo dos professores, foi aplicado o
questionario e realizada a entrevista. O questionario foi disponibilizado a cada
participante por meio de link do Google Forms enviado pelo aplicativo WhatsApp
e aplicado previamente a entrevista, com 12 perguntas, coletando informagoes
padronizadas sobre variaveis relacionadas ao tempo de docéncia, area de
atuacao, nivel de formacgao, participacdo em formacgdes, entre outros aspectos
relevantes para o mapeamento do perfil docente. Essas informagdes sao
fundamentais para contextualizar as analises qualitativas e identificar possiveis
correlagdes com os dados subjetivos coletados.

A pesquisadora fez contato com os participantes individualmente pelo
canal WhatsApp para agendamento da realizagao das entrevistas de acordo com
a disponibilidade de cada um.

As entrevistas foram realizadas por meio da plataforma digital Google
Meet que permite a gravacao e propicia um ambiente seguro e pratico para
realizacado desse tipo de trabalho. Os encontros virtuais para realizagao das
entrevistas tiveram duracéo entre 40 minutos a 1 hora e foram conduzidos pela
pesquisadora. Com a devida permissao dos participantes, as entrevistas foram
gravadas, apenas a parte do audio, evitando-se assim, a exposi¢ao da imagem
ou qualquer constrangimento por parte do entrevistado. A gravagao de imagens
e fotos ndo foi necessaria para a finalidade da pesquisa. Os dados coletados e
gerados digitalmente foram gravados em meio fisico (HD do computador) sem
serem armazenados em nuvem, como uma tentativa de evitar o extravio ou

corrompimento destes.

3.7 Procedimento para a analise dos dados

Os dados coletados foram analisados a partir da Analise de Conteudos no
modelo proposto por Lawrence Bardin (2016). A analise de conteudos consiste
em um meétodo de investigagado no qual procedimentos sdo adotados para um
eficaz processamento dos dados cientificos (Moraes, 1999). Por essa
metodologia €& possivel descrever fatos, interpretar informacdes, fazer
compreensdes de textos e documentos que “vao além de uma leitura comum”
(Moraes, 1999, pag 2).
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Moraes (1999) esclarece que os dados que dao embasamento a essa
metodologia de pesquisa podem ser de qualquer natureza proveniente da
comunicagao verbal ou nado verbal: carta, revistas, cartazes, questionarios,
informativos, entrevistas, dentre outros. Por isso, os meios utilizados nesse
estudo (entrevista e questionario) fundamentam-se nessa premissa.

Esse procedimento de analise de conteudos permite a sistematizagao,
categorizagdo e interpretacdo de dados textuais, visando identificar
regularidades, contradigbes e possiveis significados implicitos nas falas dos
entrevistados (Minayo, 2011). A andlise foi estruturada em trés etapas, conforme
sugere Bardin (2016) pré-andlise, que envolve a organizagao do material e
definicdo das unidades de registro; exploragdo do material, com codificagéo e
categorizagdo das informacdes; e tratamento dos resultados, por meio de
inferéncia e interpretacéo dos dados considerando o referencial teorico.

A partir das perguntas norteadoras da entrevista, surgiram seis
categorias tematicas, a saber: (a) percepg¢des sobre a inclusdo do aluno com
TEA, (b) desafios no atendimento de estudantes com TEA, (c) a formag&o inicial
do professor e o atendimento educacional de estudantes com TEA, (d) o papel
do educador no processo de inclusdo do estudante com TEA, (e) experiéncias
exitosas com estudantes com TEA e (f) conhecimentos sobre praticas educativas
para alunos com TEA. Em cada uma das categorias tematicas foram analisadas
as falas dos participantes emitidas em respostas as perguntas, essas falas se
transformaram, por conseguinte, em unidades de analises, que seréo descritas

na secao 4 de resultados e discussdes da pesquisa.
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4. RESULTADOS E DISCUSSOES

O presente capitulo tem por objetivo apresentar e analisar os resultados
obtidos com a pesquisa. A partir da sistematizacdo dos dados produzidos por
meio dos questionarios e das entrevistas com os professores participantes,
procedeu-se a organizagao das informagdes em categorias de analise,
construidas a luz da abordagem qualitativa adotada. A discusséo busca nao
apenas descrever as percepc¢des docentes acerca da inclusao de estudantes
autistas no Ensino Fundamental |l, mas também problematiza-las. Dessa forma,
os resultados sdo examinados de modo interpretativo, estabelecendo dialogo
entre as vozes dos participantes, a literatura especializada e as politicas publicas

que orientam a educagao inclusiva no cenario brasileiro.

4.1 Percepc¢ao dos docentes sobre a inclusao dos alunos com TEA

A inclusédo de estudantes com TEA é uma realidade cada vez mais
crescente nas salas de aula e ganha destaque no cenario social e politico.
Conhecer a percepcao dos docentes sobre o0 processo de inclusdo é necessario
porque sdo esses profissionais que estdo em linha de frente para lidar com as
questdes académicas, mediando o conhecimento, lidando com a diversidade e
conhecendo as potencialidades e fragilidades quando o estudante chega a
escola.

Quando se conhece a percepcao dos docentes € possivel, a partir dela,
tragcar caminhos possiveis para que a escola possa acolher a todos e se adequar
as singularidades com a intengao de promover um ambiente acolhedor e que
seja de fato inclusivo.

Os professores entrevistados foram motivados a falarem sobre suas
percepgdes sobre a inclusdo de estudantes com TEA. A pergunta que originou
essa categoria tematica foi: “No atual cenario de educacéo, sob a perspectiva da
escola que se denomina inclusiva, quais sdo as suas percep¢des sobre a
inclusdo do estudante com TEA?” A partir da analise das respostas a essa
pergunta, foi possivel identificar trés categorias de analise que evidenciaram a

percepcao dos professores sobre a inclusdo de estudantes com TEA: (a) lacunas
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de conhecimento, (b) perspectivas positivas e (c) capacitismo. Essas categorias

de analise serdo apresentadas nos topicos a seguir.

4.1.1 Lacunas de conhecimento

A inclusdo escolar é uma realidade, mas ainda é vista como um desafio
para muitos profissionais. Essa realidade contrasta com a preparagao efetiva dos
docentes, revelando importantes lacunas de conhecimento que comprometem o
processo de ensino-aprendizagem e a incluséo plena dos estudantes publico da
educacao especial. Soma-se a isso, o fato de que a maioria dos professores
entrevistados (Professores A, C, D, E, F, G) possui mais de cinco anos de
experiéncia profissional, porém nao tiveram, em sua formagao inicial na
licenciatura, disciplinas voltadas a inclusdo escolar, o que evidencia uma
fragilidade estrutural na base formativa desses docentes. Cunha (2023) sinaliza
que faltam aos professores o adequado conhecimento para praticas inclusivas e
gue a escola nao esta totalmente preparada para esse modelo de ensino.

Mantoan (2003) também aponta que € um argumento frequente entre os
professores ndo se sentirem preparados suficientemente para trabalharem com
estudantes publico da educacéao especial. Esse relato foi evidenciado na fala dos

professores durante as entrevistas:

[...] falta para nés, enquanto profissionais, um conhecimento
necessario, um preparo para o atendimento desses estudantes
— Professor A

Eu acho que é algo muito desafiador para todo professor e,
apesar de que é um assunto antigo, mas para nés parece ser
muito recente. E eu, por exemplo, ndo sou especialista, faco o
que eu posso com amor por esses estudantes, que eu acho
também que eles precisam ter até um cuidado maior para esses
estudantes, entendeu — Professora G

[...] o que pesa nos autistas é essa questdo social, porque é
muito dificil de vocé lidar com eles. As vezes, eles podem ter
uma crise, eles podem ter um surto. — Professor B

[...] de uma maneira geral, todos nés, professores que a gente
nao tem, né, muito apoio, quando nao ha monitores, a gente fica
bem apreensivo, porque até a gente conseguir entender como
que a gente pode cobrar desse aluno, & complicado, e
dependendo do grau, dependendo da dificuldade do aluno, até
mesmo a socializagdo, né? — Professora E
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Segundo Mantoan (2003) os professores vao em busca de uma formagéao
que os prepare para atuar com estudantes com deficiéncia, dificuldades de
aprendizagem ou situagcbes de indisciplina, esperando receber modelos
pedagogicos previamente estruturados que possam ser aplicados diretamente
em sala de aula como solugao para os desafios enfrentados.

A formacao docente para a inclusdo nao se efetiva de maneira imediata
ou prescritiva. Conforme Mantoan (2003), ndo ha roteiros prontos ou
procedimentos padronizados capazes de assegurar, por si sOs, a atuacao
competente diante da diversidade presente na escola. O contexto inclusivo exige
superacdo de concepgdes tradicionais de ensino, convocando o professor a
rever posturas, concepgdes e praticas a luz de uma educacao que reconhece a
singularidade de cada estudante.

Nessa perspectiva, a competéncia para atuar na inclusdo nao decorre da
mera conclusdo de cursos ou do acesso a técnicas previamente estruturadas.
Trata-se de um processo continuo de desenvolvimento profissional, sustentado
pela reflexao critica sobre a pratica e pela abertura ao aprendizado permanente.
Como destaca Névoa (2019), a docéncia se constréi em dialogo com outros
profissionais, especialmente os mais experientes, sendo a colaboragcdo e a
partiha de saberes elementos centrais para o fortalecimento da pratica
pedagogica. Assim, a formagédo para a inclusao configura-se como movimento
permanente de estudo, investigacao e construgao coletiva.

A superacgao dessas lacunas depende de muitos fatores, ndo apenas do
esforco individual dos docentes, mas de uma responsabilidade coletiva que
envolve secretarias de educacgdo, gestores escolares e toda a comunidade
educativa. As autoras Menezes e Cruz (2013, p. 133) afirmam que “[...] todo
trabalho pedagégico que se pretenda exitoso requer profissionais,
principalmente professores com formagao adequada”. Reconhecer os desafios
€ o primeiro passo para construir praticas pedagodgicas mais justas, acolhedoras

e eficientes no atendimento a diversidade.
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4.1.2 Perspectivas positivas

Apesar das inumeras dificuldades enfrentadas pelo corpo docente na
pratica pedagdgica, ha que se ressaltar que, historicamente, a educacao
inclusiva vem ganhando cada vez mais espagos nos cenarios educativos e
sociais. A sociedade como um todo tem buscado formas de acolhimento e
inclusdo para que as pessoas com deficiéncia consigam, para além do acesso,
a permanéncia e participagao nos diferentes ambientes sociais (Mantoan, 2003).

A propria politica educacional (Brasil, 2008) que se fundamenta nos
principios da inclusao tem sinalizado avangos ao propor um ensino voltado a
equidade, a diversidade e ao respeito a singularidade dos sujeitos. Se
analisarmos o percurso historico de constituicdo da educacéo inclusiva, observa-
se que, nos aspectos legais e teoricos, esta avangou muito, passando de um
modelo de total exterminio, segregacionista, a um modelo social que busca
compreender a pessoa para além de sua deficiéncia, com ensino inclusivo que
procura fornecer condigdes de aprendizagem enfatizando mais no aluno e na
escola do que na deficiéncia (Capellini 2018). Entretanto, quando direciona-se o
olhar para a realidade pratica, esta ainda esta distante de alcangar a plenitude
dos direitos. Ainda ha em muitas escolas marcas de integracido, segregacao e
exclusdo (Aranha, 2001).

Observa-se que essa compreensao ainda nao se encontra consolidada
entre o grupo de professores entrevistados. Entre os participantes, apenas um
(Professora C) apresentou indicios de uma percepgao positiva quanto aos
avancgos da educacao inclusiva. Os demais ndo mencionaram, em seus relatos,
perspectivas favoraveis ou progressos relacionados ao processo de inclusao.
Em resposta a pergunta da entrevista — “quais sao as suas percepgdes acerca
da inclusao do estudante com TEA?” — a Professora C introduziu sua resposta

com a seguinte colocagao:

Eu acho que a gente estd caminhando, né? Teve bastante
progresso, eu acho, nessa area (...)

(...) Eu vejo que esse apoio pode melhorar, né? A gente as
vezes percebe, apesar do grande apoio que a gente tem da
sala de recurso, mas as vezes nao € suficiente (...)

(...) Hoje eu percebo, assim, os meninos que sao autistas na
sala de aula, eles tém uma interagdo maior, um apoio maior,
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tanto da escola, quanto dos professores, de todo mundo que
trabalha na escola. — Professora C

O relato da professora C evidencia uma percepcao de avangos no
processo de inclusdao escolar, embora ainda permeado por desafios. A
professora reconhece que houve progresso na area, sobretudo no que se refere
ao apoio institucional, especialmente o apoio da Sala de Recursos, € a ampliagao
das praticas inclusivas, no sentido de dar mais apoio, acolhimento e visibilidade
ao estudante com TEA. No entanto, ela aponta que esse suporte, apesar de
existente — como o oferecido pelas salas de recursos —, nem sempre se mostra
suficiente para atender as demandas do cotidiano escolar. Destaca ainda,
mudancas positivas nas interagdes sociais dos estudantes com TEA, indicando
que atualmente ha maior envolvimento e apoio por parte da comunidade escolar,
incluindo professores, equipe pedagdgica e demais profissionais.

De fato, observa-se um movimento em dire¢cdo a construgcdo de uma
escola mais equitativa. Entre os principais avangos esta a consolidagao de um
arcabouco legal robusto, que respalda o direito a educagao inclusiva. A CF/88
(Brasil, 1988), a LDBEN (Brasil, 1996), a LBI (Brasil, 2015), reafirmam o
compromisso com a oferta de educacdo de qualidade para todos,
preferencialmente em ambientes educacionais comuns, com o0s apoios
necessarios. Nesse percurso, ainda destacamos Lei Berenice Piana (Brasil,
2012) e o Parecer CNE/CP N° 50/2023 (Brasil, 2023) e mais recente o Decreto
n°® 12.686/2025 e as alteracdes postas no Decreto 12.773/2025.

Na pratica pedagogica, também se observam avangos importantes.
Mesmo com as dificuldades presentes em sala de aula, ha muitos profissionais
que tem se esfor¢ado para modificagdo de suas praticas pedagdgicas como

constatado no estudo de Giaretta (2021):

[...] materiais estdo sendo confeccionados; recursos
pedagdgicos estdo sendo aplicados; adaptagdes das rotinas
escolares, bem como das atividades pedagdgicas, estdo sendo
feitas, enaltecendo as habilidades em vez dos déficits dos alunos
com o espectro (Giaretta, 2021, p. 82).

O trabalho educativo cada vez mais vem ganhando espacgos. Apesar dos

desafios ainda existentes — como lacunas na formagao docente, resisténcia
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institucional, caréncia de recursos —, 0s avangos conquistados até o momento

evidenciam que a educacgao inclusiva € um caminho possivel e necessario.

4.1.3 Capacitismo

A consolidagdo da educacgao inclusiva ainda se depara com multiplas
barreiras, dentre as quais o capacitismo. O Dicionario Brasileiro da Lingua
Portuguesa Michaelis (versao online) define o termo como “discriminagcéo e
preconceito contra pessoas com alguma deficiéncia, ligados a crenga de que
elas ndo sdo capazes ou que sao inferiores”. Em consonancia com essa
definicado, a Lei Brasileira de Incluséo (Lei n° 13.146/2015), em seu art. 4°, § 1°,

conceitua discriminacdo em razao da deficiéncia como:

Toda forma de distingdo, restricdo ou exclusio, por agdo ou
omissao, que tenha o propdsito ou o efeito de prejudicar, impedir
ou anular o reconhecimento ou o exercicio dos direitos e das
liberdades fundamentais de pessoa com deficiéncia, incluindo a
recusa de adaptagdes razoaveis e de fornecimento de
tecnologias assistivas (Brasil, 2015).

Essa concepcao encontra correspondéncia em praticas que, no cotidiano
escolar, ora se manifestam de modo explicito, ora se apresentam de forma sutil
e naturalizada. Ainda que veladas, essas condutas comprometem os principios
de equidade e justica, produzindo impactos significativos nos estudantes que
vivenciam tais situacdes. Persiste, em determinados contextos, a compreensao
equivocada de que o estudante com deficiéncia ndo possui capacidade de
aprendizagem, o que pode resultar em sua exclusao de atividades pedagogicas
e em seu afastamento do convivio com os demais colegas (Cunha, 2023).

Segundo o Observatério Permanente dos Preconceitos nas Escolas de
Sergipe (OPPES, 2025) ha inumeras formas pelas quais o capacitismo pode ser
manifestado: por meio de falas excludentes, piadas sem fundamento, falta de
acessibilidade, atitudes de piedade e inferioridade, utilizacdo de expressdes
populares como “dar uma de Jodao sem braco”, “esta cego/surdo?”, “fingir
deméncia”, dentre outras.

No ambito escolar, conforme estabelece o protocolo elaborado pelo

OPPES, o capacitismo pode se expressar por meio de atitudes discriminatérias
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nas interagdes entre estudantes e entre os profissionais da instituicdo. Manifesta-
se, ainda, em praticas pedagogicas que desconsideram as necessidades
especificas dos alunos com deficiéncia, na atribuicdo de atividades
desvinculadas dos objetivos educacionais, na manutencdo de baixas
expectativas quanto a sua aprendizagem e na concepgéo equivocada de que
sua presencga na escola se restringe a socializagao (OPPES, 2025).

Essa visdo capacitista encontra fundamento na fala dos professores

entrevistados:

Eu acho que essa inclusdo nao existe efetivamente, eu vejo que
os alunos autistas eles acabam ficando, na maioria, na maior
parte do tempo, com os monitores e ndo ha interagéo entre os
colegas, entre a turma, eu ndo acho que essa incluséo acontega
realmente. — Professora D

A manifestacdo da professora corrobora aspectos que, sdo observados
no cotidiano da pratica pedagdgica. Embora a incluséo esteja assegurada no
plano normativo — com amplo amparo e respaldo legal —, no contexto concreto
ainda se evidenciam atitudes como as mencionadas pela Professora D. A fala
evidencia uma percepgao critica acerca da efetividade da inclusao escolar, ao
indicar que, embora os estudantes com TEA estejam inseridos no espago da
sala de aula, ndo necessariamente participam de forma ativa das dindmicas
pedagogicas e sociais. O relato sugere uma pratica ainda marcada pela
integracéo fisica, na qual o estudante permanece acompanhado por monitores,
mas com pouca interagdo com os colegas, o que fragiliza o principio da inclusao
plena.

No cenario descrito, também nota-se um leve tangenciamento a um viés
capacitista, podendo associar a dificuldade de interagdo ao préprio estudante
com TEA e nas posturas de alguns estudantes sem deficiéncia, que apresentam
certa tendéncia de perceber os colegas com deficiéncia a partir de uma suposta
fragilidade. Tal percepgéao resulta em distanciamento e auséncia de interagao,
como se esses estudantes ndo fossem sujeitos capazes de estabelecer vinculos
afetivos e relagdes de amizade. Ademais ha a presenga do monitor que muitas
vezes, nao por intencionalidade, cria uma barreira de prote¢ao ao estudante com

deficiéncia que, por consequéncia, dificulta a aproximagao dos colegas.
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A professora F também evidencia, em sua manifestacdo, uma
compreensao que se aproxima de uma perspectiva capacitista acerca da

inclusao escolar, ao afirmar:

Eu acho que, na verdade, o sistema, ele criou um problema.
Primeiro porque eles promoveram essa inclusdo, que € uma
teoria, porque na pratica ndo funciona, primeiro sem preparar os
professores, segundo sem preparar o ambiente, porque a gente
tem uma inclusdo numa sala com 30 alunos, a gente, muitas
vezes, ndo consegue atender nem um aluno em situagcao
regular, né? — Professora F

O posicionamento expresso da professora F revela uma percepgao de
inviabilidade da inclusdo nas condi¢cbes concretas da escola, especialmente
diante de turmas numerosas, auséncia de formacao especifica e limitacdes
estruturais. Ainda que tais elementos componham, de fato, desafios reais para a
implementacao de praticas inclusivas, a generalizacdo de que “na pratica nao
funciona” pode sinalizar uma descrencga no proprio principio da inclusao escolar.

Essa descrenga pode impactar diretamente o engajamento docente e a
intencionalidade pedagdgica, constituindo-se como um fator que fragiliza a
efetivacdo de praticas inclusivas e reforcando ainda mais o viés capacitista.
Quando a inclusdo € concebida como problema ou imposicdo externa ao
contexto escolar, tende-se a aceitar a ideia de que determinados estudantes nao
se ajustam ao modelo vigente de ensino, deslocando para o aluno a
responsabilidade pelas dificuldades encontradas.

A organizacdo do ensino pautada em metodologias homogéneas,
curriculo rigidamente estruturado e estratégias unicas de avaliagdo pressupoe
um estudante padrdo, capaz de acompanhar o ritmo e a légica da maioria
(Capellini, 2018). Essa perspectiva desconsidera as singularidades dos sujeitos
e pode aprofundar processos de exclusao. Nesse ponto, torna-se pertinente
problematizar as praticas universalistas como sugere Mendes (2023).

A equidade demanda flexibilizacdo curricular, diversificagdo de
estratégias didaticas e reorganizagdo do trabalho pedagogico, utilizagdo de
praticas inclusivas inovadoras (Mendes, 2023) como o trabalho colaborativo, o
desenho universal para a aprendizagem, o sistema de suporte multicamadas, a

aprendizagem cooperativa, estratégias que fortalecem a inclusdo de modo que
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a diversidade seja compreendida como elemento constitutivo — e néao
excepcional — da sala de aula.

Infere-se dessa percepcdo dos professores que o estudante com
deficiéncia representa um problema a ser contornado, e ndo um sujeito pleno de
direitos e em condi¢des de aprendizagem. Para Mantoan e Lanutti (2022), uma
escola inclusiva precisa superar a visao assistencialista e oferecer um espaco
de aprendizagem que valorize a diferengca como fator de enriquecimento do
processo educacional.

Vale ainda destacar que no ambito legal, o capacitismo é configurado
como crime pela Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n°
13.146/2015), o artigo 88 da referida lei determina que “praticar, induzir ou incitar
discriminagédo de pessoa em razdo de sua deficiéncia constitui crime, podendo
levar a reclusédo de 1 a 3 anos e multa”.

Enfrentar essa visao capacitista requer mais do que o cumprimento da lei,
requer mudancas atitudinais. Cabe ressaltar que tais mudangas nao implicam
custos financeiros, estando diretamente relacionadas a conscientizacéo
individual. Paradoxalmente, é justamente nesse ambito que se concentram as
principais barreiras para a efetivagcédo da inclusédo. Para tanto, é preciso, segundo
Cunha (2023, p. 91) que “[...] a educagao seja centrada prioritariamente no ser
humano e ndo na patologia”. Assim, a construgdo de uma educagao
verdadeiramente inclusiva demanda a superagao das praticas escolares
excludentes e a implementacdo de recursos pedagogicos acessiveis e
significativos.

Promover uma educacdo anticapacitista implica, portanto, em formar
professores conscientes, capazes de superar a visdo focada na deficiéncia,
desenvolver estratégias que contemplem as diferencas e que rejeitem qualquer
forma de inferiorizagao dos estudantes com deficiéncia.

Atender estudantes com TEA envolve a superagao de varios desafios,
reconhecer que cada aluno possui suas proprias particularidades e identificar
quando é preciso flexibilizar o ensino. Essa tarefa demanda que todos os
envolvidos adotem uma nova postura, promovendo praticas pedagdgicas mais

justas e adequadas as necessidades especificas desse grupo.
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4.2. Desafios no atendimento de estudantes com TEA

A questéo orientadora que fundamentou a construgdo desta categoria
tematica foi: “Quais sdo os maiores desafios em ser professor de estudantes com
TEA?” A analise das respostas possibilitou a identificagao de trés eixos centrais
de discussdo: (a) a motivagdo para a aprendizagem, (b) a promogédo das
interacdes sociais e (c) formagdo docente. Essas unidades de analise seréo

aprofundadas nas subsecodes sequentes.

4.2.1 Motivar para aprender

A motivagdo é fator essencial para a aprendizagem. Sem motivacao
dificilmente nos dispomos a realizar algo de forma eficaz. Estudos das areas de
Psicologia e da Neurociéncia confirmam que a motivagdo € um dos fatores mais
determinantes para o sucesso da aprendizagem escolar. Quando um aluno esta
motivado, tende a demonstrar mais interesse, persisténcia diante de
dificuldades, autonomia e engajamento nas tarefas escolares (Camargo;
Camargo; Souza, 2019).

Oliveira (2014) diz que ndo basta um cérebro capaz de realizar todas as
fungdes cognitivas para que a aprendizagem aconteca, segundo o autor, o
aprender € um processo complexo e requer que as fungdes cerebrais e as
fungdes mentais estejam bem articuladas. E para que isso acontega, é
necessario um ambiente que favoreca essa articulacdo entre vivéncias e
emocgoes, pois quanto mais o cérebro estiver motivado, maiores chances de
aprendizagens significativas.

Entretanto, observa-se no cotidiano da pratica pedagdgica que alguns
educadores apontam como desafio no processo de escolarizagao de estudantes
com TEA a tarefa de incentivar a motivagdo e o interesse deles pela
aprendizagem. Esse aspecto foi destacado pelo Professor A durante a
entrevista, ao ser questionado sobre os maiores desafios em ser professor de

estudantes autistas:

Despertar nesse estudante o desejo e a necessidade de
aprender, né? Porque o estudante autista, ele tem suas
peculiaridades. Entdo, vocé tem que despertar nele esse desejo.
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E o nosso intuito, de professor é fazer com que todos aprendam,
né? E ai, quando a gente ndo consegue, realmente gera essa
frustragdo. (Professor A).

Na percepcao desse docente, o desafio ndo se restringe a compreensao
das especificidades dos estudantes com TEA, mas envolve, sobretudo, a adogao
de estratégias que possam acolher o estudante e fazé-lo se sentir motivado para
as aprendizagens. A fala evidencia que o desafio da inclusdo ultrapassa a
dimensao técnica e alcangca o campo afetivo e das emocgdes. O professor
reconhece que aprendizagem nao se reduz a transmissdo de conhecimentos,
mas envolve engajamento, vinculo e sentido. A afetividade exerce influéncia na
motivagao escolar, uma vez que relagdes positivas e acolhedoras no ambiente
educativo favorecem o engajamento, o interesse e a participagédo dos estudantes
no processo de aprendizagem.

A declaragao do Professor A também evidencia a preocupacao de que
todos aprendam e o sentimento de frustracdo quando as metas nao sao
atingidas, revelando o compromisso ético com a aprendizagem dos alunos.

Eccheli (2008) defende que a aprendizagem escolar esta diretamente
relacionada a motivagdo, a qual pode ser compreendida como o “[...] processo
de incentivo destinado a predispor os alunos ao aprendizado e a realizagao de
esforgos para alcangarem certos objetivos” (Eccheli, 2008, p. 200). Infere-se, a
partir da fala do Professor A, que sua pratica pedagodgica orienta-se pela
valorizag&o do engajamento discente, buscando mobilizar o interesse e estimular
a motivagao dos estudantes como condi¢ao para a aprendizagem.

Nesse sentido, o ambiente escolar e a atuagao do professor exercem um
papel crucial na construgcao da motivacdo dos alunos. Climas de sala de aula
acolhedores, relagdes respeitosas, uso de metodologias ativas, conexao entre o
conteudo e a realidade dos estudantes e a valorizagao de suas experiéncias sdo
estratégias fundamentais para promover o envolvimento e a motivagao.

Um ambiente acolhedor favorece o desenvolvimento de relagdes sociais
produtivas, as quais sdo essenciais para a promog¢ado de aprendizagens

significativas.
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4.2.2 Promover relagoes sociais

As relagdes sociais constituem um dos principais desafios enfrentados por
individuos dentro do espectro autista, essas pessoas possuem grandes
dificuldades em estabelecer relagdes sociais e “[...] criam formas préprias de
relacionamento com o mundo social” (Cunha 2016, p. 27). Essas fragilidades
nao decorrem de uma escolha ou falta de interesse por parte da pessoa com
TEA, mas de um funcionamento neurolégico diferente que afeta a maneira como
percebem e processam as informagdes sociais (Cunha, 2023). Muitas vezes,
individuos com TEA desejam se relacionar, mas nao compreendem as regras
implicitas da interagédo social, o que pode gerar mal-entendidos, isolamento e
frustracoes.

Lidar com essa forma peculiar de relacionar-se com o mundo exterior,
torna-se mais um desafio para o educador, que muitas vezes se vé destituido de
meios e recursos para auxiliar seu aluno nesse processo de pertencimento
(Cunha, 2016).

A teoria histérico-cultural formulada por Vigotski enfatiza a compreenséao
do sujeito como alguém que se constitui nas interagdes sociais (Victor; Camizao,
2017). E no interior dessas relagdes que o individuo amplia seu desenvolvimento
social e elabora sua identidade (Orru, 2012). A partir desse fundamento, torna-
se pertinente destacar a afirmagado de Victor e Camizao (2017, p. 32), ao
defenderem que “[...] por mais que o individuo seja identificado como sujeito com
deficiéncia, ele pode e deve ter oportunidade de se constituir e se relacionar de
outras formas, [...] como sujeito historico que ¢é”.

E notdrio que educar na inclusdo e para a inclusdo vai além da mera
transmissdo de conhecimentos. Heredero (2010) aponta que na educacao
inclusiva “[...] a responsabilidade da escola e a atuagao do professor devem levar
em conta fatores sociais, culturais, econdémicos e a historia educativa de cada
aluno” (Heredero, 2010, p. 196). Entretanto, os depoimentos dos professores
entrevistados indicam que eles frequentemente encontram dificuldades para
auxiliar estudantes com TEA na construgéo de relagdes sociais com os colegas,
além de enfrentarem obstaculos em sua propria aproximacdo devido as
caracteristicas individuais especificas deles. Essas relagbes sdo apontadas

como um fator desafiador no trabalho docente com estudantes com TEA:
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O maior desafio é a questao social. — Professor B

Eu acho assim, para mim depende mais do grau do aluno, né,
porque com relagao a socializagao, eu acho, a questao de nao
saber como chegar, né, me aproximar, as vezes o aluno nao
quer, se sente mal, a gente ndo sabe o que pode fazer, o que
nao pode, até onde a gente pode ir com esse aluno — Professora
E

Costa e Soares (2020) apontam que, por mais que as relagdes sociais
com estudantes com TEA sejam dificeis, elas s&do fortalecidas no ambiente
escolar na convivéncia com os pares. Dessa forma, o desenvolvimento das
relagdes sociais no contexto escolar pode ser promovido com o suporte
adequado. Embora as responsabilidades docentes sejam amplas, incluindo a
necessidade de atender as demandas emocionais e sociais de estudantes com
TEA, é importante destacar que essa atribuicado ndo deve recair exclusivamente
sobre o professor. Cabe a escola como um todo promover ambientes
acolhedores, que valorizem a diversidade e promovam o respeito mutuo,
contribuindo, assim, para que estudantes com TEA se sintam pertencentes e
possam desenvolver lagos afetivos (Cunha, 2022).

Camargo et al (2025) apontam para o carater multidimensional da
inclusao escolar, enfatizando o papel da escola na promo¢cdo de um ambiente
acolhedor, participativo e democratico. A escola ndo pode se limitar ao
atendimento do regramento legal de acesso, mas sim, deve atuar na efetivagao
de intervengdes que promovam a eliminagdo dos obstaculos que limitam a
participacdo, a aprendizagem e a socializagdo. O professor sozinho nao realiza
a inclusao escolar, ele precisa de apoio, de redes que se conectam e que se
fortalecem com a agao coletiva colaborativa que envolva todos da comunidade
escolar (Brasil, 2024). E a escola por sua vez, nao atua isoladamente, ela esta
inserida num campo social mais amplo e precisa de alargar suas conexdes
envolvendo familia, politicas governamentais e inclusivas, redes intersetoriais,
com objetivos de efetivar o direito de educacdo de qualidade para todos
(Camargo et al, 2025).
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4.2.3 Formagao docente

Sabe-se que a presencga cada vez mais proeminente de estudantes com
TEA nas escolas n&o garante por si sO, que esses estudantes tenham sucesso
em sua jornada académica (Brasil, 2024). Um trabalho eficaz na promogéo da
aprendizagem desses estudantes requer estratégias pedagogicas assertivas e
professores bem-preparados (Menezes e Cruz, 2013).

A legislagdo nacional é rica em garantir que a pessoa com TEA tenha
acesso a uma educacao de qualidade, para isso, espera-se que 0os educadores
de uma forma geral, estejam aptos a trabalharem com esse publico,
oportunizando estratégias pedagogicas direcionadas para o desenvolvimento
dos estudantes com TEA (Borges; Nogueira, 2018). Contudo, dos professores
entrevistados para essa pesquisa seis deles (85%) afirmaram explicitamente
estarem despreparados para atender esse publico, devido a insuficiéncia de
formacao especifica. Essa constatagao revela que um dos principais desafios no
atendimento ao estudante com TEA reside na caréncia de capacitagao por parte

do educador, conforme demonstrado nas declara¢cdes destacadas a seguir:

Eu acho que a gente precisaria, sinceramente, a gente de ter
mais preparo para trabalhar com esse aluno. [...] eu sinto essa
dificuldade de, as vezes, nao estar capacitada o suficiente para
trabalhar com o meu aluno — Professora C

Eu acredito que é porque a gente ndo tem a formagao adequada
para trabalhar com esses alunos especiais — Professora D

[...] e essa questdo toda da formulagdo da atividade, né, nem
sempre a gente sabe a melhor maneira. Como adaptar —
Professora E

Eu acho, assim, que o maior desafio para o professor é vocé
lidar com a situagdo especifica, vocé nao ter a formacao
adequada e vocé nao ter apoio do todo para vocé poder atender
o seu aluno. — Professora F

Observa-se, por meio das falas dos professores, que a caréncia de
formagéo especifica impacta diretamente até mesmo na escolha dos termos
utilizados no ambiente escolar. Um exemplo disso é o emprego de expressdes
inadequadas e ultrapassadas no contexto da inclusdo escolar, como o termo

“alunos especiais” mencionado pela Professora D. Esse uso demonstra como a
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auséncia de atualizagdo e capacitagdo pode perpetuar praticas linguisticas
incompativeis com os avangos da educacgao especial e inclusiva.

No contexto da inclusao escolar, a formacao docente torna-se ainda mais
imperiosa. Os cursos de licenciatura deveriam preparar os seus alunos, futuros
professores, para a realidade de uma escola inclusiva. No entanto, muitos cursos
ainda se mostram distantes da realidade das escolas e falham em preparar os
docentes para lidar com a diversidade, especialmente no que diz respeito a
inclusdo de estudantes com deficiéncia (Borges e Nogueira, 2018). As autoras
(Borges e Nogueira) afirmam que um numero insuficiente de escolas de
formacdo de professores inclui em suas matrizes curriculares disciplinas
especificas sobre autismo, o que evidencia a necessidade de ajustes nas grades
curriculares desses cursos de formagao.

Nesse cenario a formacao continuada torna-se imprescindivel. Ela deve
ser entendida ndo apenas como uma atualizagdo pontual de conteudos, mas
como um processo permanente de aprimoramento docente. A formacéao
continuada permite ao professor revisitar suas praticas, incorporar novas
abordagens pedagadgicas, refletir sobre sua atuagao e responder de forma mais
eficaz as necessidades dos estudantes (Menezes e Cruz, 2013).

As politicas de formacao docente vém sendo fortalecidas por iniciativas
como o Plano Nacional de Formagao de Professores da Educagdo Basica
(PARFOR e PARFOR Equidade) e o Mestrado Profissional em Educacao
Inclusiva (PROFEI), cursos de formagao em educagao especial e inclusiva entre
outras, que buscam qualificar a atuacdo docente frente a diversidade presente
nas escolas. Essas iniciativas sinalizam avangos importantes e apontam para
uma perspectiva promissora de transformagdo, ao mesmo tempo em que
evidenciam a necessidade de maior articulacédo entre a produgao académica, as
politicas de formacado docente e as praticas pedagogicas desenvolvidas no
cotidiano escolar.

A formacdo docente deve ser compreendida como um processo
articulado, continuo e coletivo. Além disso, Vilaronga e Mendes (2017) apontam
para a necessidade de a formagao ter como ponto de partida a prépria realidade
escolar, levando em consideragdo as necessidades dos educadores. E

fundamental que os sistemas de ensino invistam em politicas publicas que
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garantam uma formacao critica, interdisciplinar e voltada para a pratica real, com
foco na equidade e no direito a aprendizagem de todos os estudantes.
Considera-se, dessa forma, que a formacao docente, além de necessaria,
precisa ser repensada aproximando-se da realidade concreta das escolas e das
demandas especificas dos estudantes com deficiéncia, dentre eles os
estudantes com TEA. Nao basta apenas garantir acesso a informacéao, é
imprescindivel que o processo formativo seja vivencial, problematizador e
voltado a pratica, possibilitando que os educadores desenvolvam competéncias

e sensibilidade para promover a inclusdo de forma efetiva.

4.3 A formagao inicial do professor e o atendimento educacional de
estudantes com TEA

Os professores participantes foram indagados acerca da formacéo inicial
por meio da seguinte questao: “Na perspectiva da formagao académica inicial do
professor, como vocé avalia a sua formacéo para trabalhar com a inclusao de
estudantes autistas?” A partir dessa pergunta, constituiu-se a presente categoria
tematica que evidencia um aspecto recorrente e significativo nas falas dos
docentes: as lacunas na formagao para atuagdo com a incluséo escolar.

Dessa tematica surgiram as categorias de anadlise: (a) auséncia de
conteudos que permitissem compreender alunos com TEA, (b) acesso a
conteudos que permitissem compreender alunos com TEA e (c) acesso a
conteudos que permitissem compreender alunos com TEA por meio da formagao
continuada. Essas categorias serdo apresentadas e analisadas nas segdes

seguintes.

4.3.1 Auséncia de conteudos que permitissem compreender alunos com
TEA

A formacao inicial, ainda é precaria em formar professores para trabalhar
com a inclusdo e com a diversidade presente, hoje, nas salas de aula. Estudo de
Grigorio et al (2025) sobre formacéo inicial de educadores indica que muitos

cursos de licenciatura apresentam limitacbes na oferta de disciplinas
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direcionadas para a diversidade e acessibilidade. A autora sinaliza que a
auséncia de conteudos especificos voltados a diversidade repercute diretamente
na pratica profissional dos futuros docentes, comprometendo a qualidade de sua
atuacdo. Em um estudo que se prop0s a analisar a formacgao de professores no
Brasil, Gatti (2010) aponta lacunas existentes na formagao dos professores nos
cursos de Pedagogia e Licenciaturas. Nesse estudo a autora deixa evidente o

que:

[...] é reduzido o numero de disciplinas tedricas da area de
Educagdo (Didatica, Psicologia da Educacdo ou do
Desenvolvimento, Filosofia da Educagao etc.) e que mesmo as
disciplinas aplicadas tém espago pequeno nas matrizes, sendo
qgue estas, na verdade, sdo mais tedricas que praticas, onde
deveria haver equilibrio entre estes dois eixos (Gatti, 2010,
p.1374).

Como elucidado por Gatti (2010) ha uma fragilidade na formagao inicial
para o exercicio do magistério. A autora aponta que ainda sdo poucos 0s cursos
de Pedagogia que incluem em suas matrizes curriculares disciplinas especificas

ao ensino especial:

[...] no conjunto de 28,9% de disciplinas que podem ser
classificadas como voltadas a formacao profissional especifica
[...] Disciplinas relativas a “Educacgdo Infantil’?®, representam
apenas 5,3% do conjunto, e as relativas a “Educacao
Especial™', 3,8% (Gatti, 2010, pag 1370).

Nesse sentido, os relatos docentes encontram respaldo na prépria
trajetoria formativa apresentada por eles e assumem centralidade nas
entrevistas realizadas neste estudo. A maior parte dos participantes afirmou néao
ter cursado, durante a licenciatura, disciplinas especificas voltadas a Educacéao
Especial ou que os instrumentalizassem para atuar diante da diversidade
presente na escola inclusiva. Esses depoimentos revelam um cenario
significativo: o descompasso entre a formagao académica inicial e as exigéncias
concretas da pratica pedagdgica em contextos marcados pela inclusdo. Essa

percepc¢ao torna-se evidente nas respostas dos participantes:

20 Destaque da autora.
21 Destaque da autora.
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na época em que eu me formei nem se falava nisso [inclusao],
viu? [...] A gente nao falava. N6s tinhamos alguns professores
que ja, naquele momento, ja citavam alguns casos, mas que eu
nao tive nenhum conteudo especifico para essa formacdo. —
Professor A

eu sou formada ja ha muitos anos, e ndo, eu nao lembro desse
conteudo na minha, na minha graduagao, sobre ensino especial,
ndo lembro de ter estudado isso — Professora D

Nao, nés nao temos essa preparacdo no curso, nao ha
disciplina, ndo tem na grade para nos auxiliar, né, nessa, como
€ que eu vou dizer, nesse preparo, nao tem — Professora E

Na minha formagé&o, eu pouco ouvi falar sobre isso. Quando eu
fiz algumas matérias da educacao, eu escutei falar, mas de uma
forma muito superficial. Eu fui, assim, né, aprender um
pouquinho mesmo na pratica. E, para ser bem sincero, o que eu
vejo? A nossa formacéo, ela ndo prepara o professor para o dia
a dia da sala de aula, nem para a sala de aula regular e muito
menos para vocé lidar com aluno que tem autismo ou até outro
tipo de transtorno — Professora F

Ha mais de 30 anos que eu me formei em Letras, ndo tinha essa
preocupacao, ndo tinha. Era zero preocupacao, ndo existia essa
fala dentro da universidade. — Professora G
Os depoimentos apresentados pelos professores convergem com os
dados obtidos por meio do questionario socioprofissional, os quais indicam que
a maioria dos docentes entrevistados possui extensa trajetéria no magistério.
Infere-se, portanto, que esses profissionais concluiram suas formagdes iniciais
ha duas, trés ou até quatro décadas, periodo em que a inclusdo escolar
comegava a adquirir maior visibilidade no cenéario educacional brasileiro,
conforme discutido na se¢ao 2.2, que aborda a escolarizagao do estudante com
TEA. Nesse cenario também se fortalecem as reflexdes acerca da necessidade
de formacéao docente para esse campo (Farina; Benvenutti, 2023).
O estudo de Gatti (2010) ja indicava que, mesmo apds a implementagao
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacgao de professores, em 2002,
os cursos de licenciatura mantiveram um modelo formativo predominantemente
centrado nos conteudos especificos das areas de conhecimento, dedicando
espaco reduzido as dimensdes pedagdgicas — fundamentais a atuagdo do
professor que ingressa na carreira docente, especialmente diante das demandas

da educacéao inclusiva.
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Com base na observacgao da pratica pedagogica da autora e nos saberes
construidos em sua experiéncia cotidiana, evidencia-se que a lacuna formativa
contribui para que muitos profissionais se percebam inseguros e
insuficientemente preparados para atender as demandas especificas desses
estudantes. Tal constatagdo converge com os resultados da pesquisa, uma vez
que as falas dos professores entrevistados revelam essa questdo em diversos
momentos: mesmo quando a pergunta norteadora ndo se referia diretamente a
formacéao, o tema era retomado, corroborando a percep¢ao de despreparo para
o trabalho com a inclusao de estudantes com deficiéncia.

Diante desse cenario, muitos docentes enfrentam o desafio de buscar, de
forma autbnoma, recursos didaticos e estratégias metodoldgicas que subsidiem
a construgao de praticas mais inclusivas. Conforme relatado nas entrevistas,
alguns recorrem a alternativas como tutoria por pares, uso de podcasts e outros
recursos pedagogicos que favorecem o acesso aos conteudos curriculares. Por
outro lado, ha profissionais que nao buscam processos de qualificacdo ou que
optam por formacdes desvinculadas da area da Educacao Especial. Os dados
coletados nos questionarios indicam que a maioria dos professores participantes
(A, B, C, E e F) possui curso de especializagao, contudo, nenhum deles voltado
a tematica da incluséo. Essa auséncia de formagéao continuada pode resultar em
dificuldades para acompanhar mudancgas nas praticas pedagdgicas inclusivas,
evidenciadas, por exemplo, no uso de terminologias desatualizadas e em
desuso, como “grau do aluno”, ao se referir aos niveis de suporte de pessoas
com TEA, e “alunos especiais”, para designar estudantes publico da Educacéao
Especial.

Nesse contexto, o suporte institucional, a oferta sistematica de formacao
continuada e a troca de experiéncias entre os pares assumem papel central na
qualificacdo do trabalho docente e no enfrentamento das dificuldades que
emergem no cotidiano escolar. Mantoan (2003) aponta para um modelo de
formacdo que parta da experiéncia dos proprios educadores, pois estes
possuem vivéncias que vao se fortalecendo na pratica de forma a “[...]
ressignificar o papel do professor, da escola, da educagdo e de praticas
pedagodgicas [...]” (Mantoan, 2003, p. 43).

E fundamental que o processo formativo prepare o futuro educador para

lidar com a diversidade de sujeitos presentes nas salas de aula, ampliando seu



106

repertorio de estratégias e promovendo uma postura reflexiva e aberta ao dialogo

com as diferencas.

4.3.2 Acesso a conteudos que permitissem compreender alunos com TEA

E pertinente estabelecer um didlogo comparativo entre os depoimentos
docentes colhidos nas entrevistas e os dados provenientes do questionario
socioprofissional. Os resultados evidenciaram que a maioria dos participantes
possui ampla trajetéria na area educacional (Professor A: 40 anos, Professora
C: 24 anos, Professoras D e E: 20 anos, Professora F: 11 anos e Professora G:
22 anos) em contraste com apenas um dos professores entrevistados, cujo
tempo de exercicio no magistério é de trés anos (Professor B).

O relato do Professor B, em particular, revelou uma percepgao distinta
acerca da formacéo inicial, indicando que os cursos de licenciatura tém buscado
alinhar-se de modo mais consistente as demandas contemporaneas da escola.
Segundo sua fala, observa-se a ampliacdo da oferta de componentes
curriculares que abordam tematicas relacionadas a inclusdo e a diversidade,

como se verifica no transcrito a seguir:

[...] a minha formacéo, ela focou bastante na questao do trabalho
multidisciplinar, ela trabalhou muito a questao da minha matéria
especifica, né? Formacao técnica, e teve muito essa dimenséao
inclusiva, eu aprendi sobre a histéria da inclusao, eu aprendi
sobre como vocé deve se adaptar, como vocé deve adaptar
atividades, como vocé tem que criar atividades criativas para
esses diferentes alunos, ndo se prender a um modelo rigido de
sala comum, tradicional, mas também trabalhar metodologias
ativas e salas invertidas, entdo, eu tive uma formagéo que eu
considero digna — Professor B

A inser¢cdo de conteudos voltados a inclusdo na formacao inicial de
professores constitui um eixo estruturante para a consolidacido de praticas
pedagdgicas alinhadas aos principios da educacdo inclusiva. No contexto
brasileiro, especialmente apés a PNEEPEI (2008) e da promulgacéo da LBI
(2015), as licenciaturas passaram a incorporar, de modo mais sistematico,
disciplinas que abordam fundamentos teoricos, marcos legais e estratégias

pedagogicas voltadas ao atendimento da diversidade (Reis, 2016). O
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depoimento do Professor B vai de encontro a percepgcao de Reis (2016) ao
sinalizar um crescente numero de oferta de matrizes curriculares que

contemplam disciplinas voltadas ao Ensino Especial nos cursos de licenciatura:

[...] vem-se intensificando a introducao de disciplinas especificas
do campo da educacao especial nos cursos de formagao inicial
de professores, garantidas ou determinadas por meio da
Resolugdo CNE/CP n°. 1 de 18 de fevereiro de 2002, que institui
as Diretrizes Curriculares para a Formacao de Professores da
Educacgao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura de
graduacéo plena (Reis, 2016, p. 9).

Destaca-se que a autora (Reis, 2016), além de abordar sobre a formagéao
inicial, corrobora a ideia de que a formacdo do professor ndo se esgota na
formacao inicial e que a formacao académica € insuficiente para garantir o
sucesso de praticas pedagogicas voltadas para a inclusdo. Para que o professor
esteja preparado para lidar com as demandas imposta pelo atual cenario
inclusivo, ele precisa estar continuamente em formacao, e que esta seja voltada
para a diversidade (Cunha, 2023). Além disso, precisa estar disposto a romper
com praticas tradicionais pois ja ndo ha espagos na escola da atualidade para
modelos de ensino que perpetuam praticas de ensino de anos atras.

A sociedade mudou, as relacbes de conhecimento mudaram, assim,
nesse novo cenario o professor precisa também reaprender (Marques, 2025)
questionando o que sera relevante para seu aluno, quais as habilidades e
competéncias é preciso despertar nesse aluno, quais praticas € preciso modificar
para atuar, tornando-se assim um aprendente, como bem sinalizou Cunha (2023,
p. 54) nesse cenario, “...] tornamo-nos todos, aprendentes, professores e

alunos”.

4.3.3 Acesso a conteudos que permitissem compreender alunos com TEA
por meio da formagao continuada

A formacao continuada € um importante espaco para construgcéo de
conhecimento. Na visdo de Noévoa (2019), a formagao do professor néo € algo

pronto e acabado, mas um processo que é construido continuamente.



108

Neste contexto, a formagdo continuada desponta como um caminho
imprescindivel para que os professores possam adquirir e atualizar
conhecimentos voltados ao atendimento de estudantes com TEA.

No relato dos professores durante as entrevistas, seis deles (Professor A,
C, D, E, F e G) apontaram para a auséncia de temas sobre educacao inclusiva
durante a formagao inicial, conforme destacado no tépico anterior. Apenas uma
das professoras participantes da pesquisa sinalizou que o conhecimento que
possuia em relacdo ao estudante com TEA aconteceu durante curso de

formagao continuada, como se vé na sua fala transcrita a seguir:

[...] sinceramente, o trabalho, a formacéo para trabalhar com
aluno autista mesmo foi minima. Ao longo do meu
desenvolvimento, da minha profissdo, € que a gente conseguiu
fazer alguns cursos de formacao, e se inteirar mais do assunto
— Professora C

O relato dessa professora reforca o carater necessario das formagdes
continuadas. “O ciclo do desenvolvimento profissional completa-se com a
formagao continuada” (N6voa, 2019, p. 10). Esse processo de aprimoramento
deve ser parte integrante da pratica docente. O professor, ao se engajar em
formacgao continuada, revisita sua prépria trajetéria, faz novas descobertas,
confronta antigos paradigmas e se permite construir uma atuagéo mais sensivel
as necessidades de seus alunos (Novoa, 2019).

Nesse caminhar, a reflexdo de Paulo Freire (2001, p. 58) se faz muito
pertinente:

Ninguém comecga a ser educador numa certa terca-feira as
qguatro horas da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado
para ser educador. “A gente se faz educador, a gente se forma,
como educador, permanentemente, na pratica e na reflexao
sobre a pratica”.

Esse movimento de construgdo nao ocorre de forma isolada, mas se
fortalece a partir de experiéncias compartilhadas, do dialogo constante com
colegas e da abertura para o intercambio de saberes. Nesse continuo pela
formagéo, a contribuicdo de Novoa (2019), se faz relevante, para o autor a
modificagdo da escola acontece no trabalho coletivo, levando-se em
consideragao as contribuicdes dos proprios educadores para construgcao de

praticas pedagogicas transformadoras.
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Assim, a construgdo de uma escola verdadeiramente inclusiva depende
nao so6 de politicas publicas que garantam formagéao e suporte aos professores,
mas também do compromisso coletivo em transformar o cotidiano escolar em
um espaco aberto ao didlogo, & escuta e a inovagdo. E nesse cenario que o
docente se reinventa como aprendente permanente, disposto a se adaptar e a

buscar respostas para os desafios contemporaneos da educacéo.

4.4 O papel do educador no processo de inclusdao do estudante com TEA

Apresenta-se nessa categoria tematica a percepcdo dos professores
sobre o seu papel no processo de inclusdo dos estudantes com TEA. Sabe-se
que no atual cenario da educacédo inclusiva o professor assume um papel
importante, exigindo desse profissional um conjunto de agdes na busca de
garantir uma educacao equitativa para todos os estudantes (Rodrigues, 2020).

A partir da questao norteadora — “Enquanto educador, qual o seu papel
no processo de inclusao do estudante com TEA?” — constituiu-se esta categoria
tematica. As respostas dos participantes possibilitaram a identificacido de duas
categorias de analise: (a) o acolhimento como dimensao fundamental da pratica
docente e (b) a necessidade de formacgéao para o exercicio qualificado do papel
de educador no contexto inclusivo, as quais serdo examinadas nas secdes

seguintes.

4.4.1 Acolhimento

A educacao inclusiva se materializa no atendimento a todos os estudantes
independentemente de suas diferengas. Dentro desse grupo diverso, encontram-
se os estudantes com TEA que frequentam as escolas regulares e tem o direito
a uma educacao de qualidade. No entanto, a realidade mostra-se diferentemente
do que a lei propde. Na observacgao do cotidiano escolar, € possivel evidenciar
que estudantes com deficiéncia, entre eles aqueles com TEA, frequentemente
sdo colocados em posicao periférica no processo educativo, permanecendo a
margem das dinamicas pedagogicas e das experiéncias de aprendizagem

desenvolvidas em sala de aula. Promover a verdadeira inclusdao desses
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estudantes nao é tarefa simples, requer conhecer cada um individualmente,
acolher suas potencialidades e fragilidades para assim tragcar um plano de ensino
que contemple suas necessidades. Por consequéncia, promover um ensino de
qualidade com foco no alcance dos objetivos de aprendizagem proposto pelo
curriculo da educacao basica, torna-se, na visao de Maluf (2023) um desafio
para a escola e para os profissionais da educacéo.

Lira (2017 p. 20) reflete que “[...] o comportamento de cuidado, enquanto
manifestacado, € culturalmente diverso, ao mesmo tempo em que, enquanto
fenbmeno, é natural ao humano”. Nessa perspectiva, ha cuidados que nunca
serdo percebidos, vistos, mas serdo sentidos. E o cuidado que se faz no
acolhimento, no olhar atento, na percepgcao do que o outro necessita, na
preocupacao de oferecer o melhor, o cuidado com o apoio, quando necessario,
de forma a nao virar assistencialismo e superprotecao, € esse cuidado que se
faz tdo necessario nas nossas escolas.

Ao analisar as falas dos professores percebe-se que ha entre eles uma
preocupacdao em compreender e poder colaborar com o crescimento do seu
aluno. Mesmo que empiricamente, o saber do professor se contréi num
movimento de acolher o estudante com TEA para conhecé-lo e assim colaborar
para o seu desenvolvimento. A fala dos professores transcritas a seguir,

destacam esse cuidado:

[...] o meu dever como professor é tratar todos, € como manda o
artigo 5° da Constituigdo, praticamente, sem discriminagao de
cor, raga, género ou qualquer questao, principalmente no caso
dos autistas, o que eu penso é tratar todos de forma, nas
medidas das suas desigualdades... [...] como professor, vocé
ndo tem como desvincular dessa dimensdo afetiva, é
fundamental na pedagogia, ndo tem como vocé nao ter empatia
pelo seu aluno, ndo conhecer o seu aluno, ndo saber de onde
ele vem, né, eu acho que é fundamental — Professor B

Entao, eu acho que o papel do professor é fundamental, porque,
como eu falei para vocé, eu acho que a gente tem que fazer essa
ponte de ligagao entre o aluno autista e os alunos que estdo na
sala de aula. [...] E até mesmo para crescimento de ambos os
lados, e nosso também. — Professora C

[...] eu acho que a escola como um todo, né, participa da
socializagdo, a inclusdo pela socializacdo, até porque os
autistas, eles tém, né, esse entrave, a gente sabe que tem, e eu
acho que na escola talvez que eles comecem um pouco a
melhorar isso, né... [...] E a questdo de formacédo académica
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mesmo desse aluno, né, a questdo do conhecimento, de tentar
de alguma forma chegar nele, porque com certeza nés estamos
mais preparados que os pais — Professora E

[...] eu acho que eu preciso ter esse olhar sensivel, que, assim,
como eu falei para vocé, € aquele aluno, por exemplo, ele
precisa, em certo momento, sair da sala e dar uma volta, porque
€ uma necessidade dele para ele se regular [...] eu preciso
também ter esse olhar de ele equilibrar tudo isso. — Professora
F

Olha, na minha aula, eu tenho uma preocupacido muito grande
com o meu aluno [..]. Entdo, assim, é buscar sempre uma
maneira de descobrir 0 que esse menino gosta, o que ele quer e
a gente vai descobrindo [...] E assim, a gente vai levando,
descobrindo, descobrindo... Cada ano € uma realidade. Cada
aluno tem um jeito, um jeitinho — Professora G

As unidades de anadlises evidenciaram que ha uma preocupacédo dos
docentes em ter um olhar que acolhe as necessidades dos seus estudantes com
TEA. Esse perfil docente enquadra-se no que propde Heredero (2010, p. 199)

ao referir-se ao professor da atualidade:

Ser educador, hoje, é buscar conhecer cada vez mais os seus
alunos, procurando as alternativas pedagdgicas que melhor
possam atender as peculiaridades e necessidades de cada um
deles no processo de mediagéo da constru¢do do conhecimento.

Essa atuagédo, no entanto, exige uma constante reflexdo e busca por
melhorias nas relagdes interpessoais estabelecidas no ambiente escolar. A
pratica revela que, para além das estratégias pedagogicas, o desenvolvimento
de uma postura acolhedora e aberta ao dialogo € indispensavel ao trabalho com
estudantes com TEA (Cunha, 2023).

A Professora C evidencia a compreensao do professor como mediador
central no processo de inclusdo escolar, reconhecendo a fungdo que lhe é
atribuida no contexto da inclusdo escolar. Essa perspectiva dialoga diretamente
com os pressupostos da teoria histérico-cultural (Vigotski, 2001), segundo a qual
o desenvolvimento humano ocorre nas interagcdes sociais, sendo a mediagao
elemento estruturante da aprendizagem. Nessa direcédo, o professor ndo atua
apenas como transmissor de conteudos, mas como articulador de relagoes,
promovendo interagcdes significativas entre os estudantes e favorecendo a

construgao de vinculos que possibilitem participacao efetiva no coletivo da sala
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de aula (Rodrigues, 2020). Ao destacar que essa mediagao contribui “para o
crescimento de ambos os lados, e nosso também”, a Professora C amplia a
compreensao da inclusdo como processo relacional e formativo, que impacta
nao apenas o estudante com TEA, mas todo o grupo e o préprio docente. Tal
entendimento converge com a concepgao de inclusdo como experiéncia
compartilhada, na qual todos aprendem e se transformam nas trocas
estabelecidas no espaco escolar.

Valorizar a escuta ativa, adaptar metodologias e reconhecer as
individualidades sdo componentes centrais de uma pratica educativa realmente
inclusiva. Maluf (2023) relembra que a educacdo pode ser um poderoso
instrumento no desenvolvimento de pessoas com TEA, se realizado com
dedicacdo e amor, sinbnimos de acolhimento e cuidado, afetividades essenciais
em toda e qualquer relacdo pedagogica, direcionadas nao apenas aos
estudantes com deficiéncia.

A fala da Professora E evidencia a compreensao da inclusdo como
processo coletivo, revelando uma compreensao ampliada do papel da escola, ao
atribuir a instituicdo, como um todo, a responsabilidade pela socializagdo dos
estudantes com TEA. Ao destacar que “a escola participa da socializacdo” e que
a inclusao ocorre “pela socializagao”, o docente reconhece que o espacgo escolar
ultrapassa a dimensao estritamente académica, constituindo-se como ambiente
privilegiado de interagao, convivéncia e desenvolvimento de habilidades sociais
(Victor e Camizéo, 2017).

Ao afirmar “com certeza nés estamos mais preparados que os pais”, a
Professora E possivelmente aponta para a especificidade da formagao docente
e para o saber profissional que fundamenta a pratica pedagogica. Tal
posicionamento reforga a importancia da qualificagao técnica e pedagdgica para
o atendimento educacional inclusivo, mas também demanda reflex&o critica,
uma vez que a inclusédo efetiva pressupde dialogo e parceria entre escola e
familia, reconhecendo saberes distintos e complementares no acompanhamento
do estudante. Resultado desses dialogos, o fortalecimento da sociedade civil e
das associagdes de pais e de pessoas com autismo, como a Autistas Brasil, a
Associacao de Amigos do Autista (AMA) e outras, tem desempenhado papel
decisivo na consolidacdo e na ampliagdo dos direitos das pessoas com

Transtorno do Espectro Autista. Ao se organizarem coletivamente, familias
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passaram a atuar de forma mais estruturada na reivindicacdo de politicas
publicas, no acompanhamento da implementacdo das legislacbes e na
fiscalizagdo do cumprimento dos direitos ja assegurados.

No Brasil, a mobilizagao social foi fundamental para avangos normativos,
como a promulgacéao da Lei Berenice Piana (Brasil, 2012), da LBI (Brasil, 2015),
do Parecer n° 50/2024, dentre outras. Essas conquistas evidenciam que a
participacao ativa das familias, das entidades representativas e das proprias
pessoas com TEA amplia a visibilidade do autismo e fortalece a construgao de
uma cultura de direitos, promovendo maior acesso a educagao, e a inclusao

social e escolar.

4.4.2 A necessaria formacgao para exercer o papel de educador

Muito se discute sobre a formagcao do professor e o seu papel no
processo formativo de criangas, adolescentes e jovens em formacgao. De fato, o
educador exerce um protagonismo muito importante nos espagos educativos,
pois € ele que esta ocupando, como bem coloca Farina e Benvenutti (2024,
p.18), “[...] a linha de frente, guiando e inspirando os estudantes [...]". Dessa
forma, o professor deve estar consciente do seu papel e do quao sua conduta
pode influenciar positiva ou negativamente a atitude de seus aprendentes. Nesse

sentido faz-se pertinente a reflexdo apontada por Jesus (2004):

[...] sdo eles que, no meio de seus medos, duvidas, ansiedades,

disponibilidades, acolhimentos e possibilidades, assumem os
alunos em suas salas de aula. Sdo as praticas pedagdgicas ai
desenvolvidas que poderdao construir ou ndo no sentido da
aquisicao do conhecimento por todas as criangas, sejam ditas
“normais ou com necessidades educativas especiais”?? (Jesus,
2004, p. 38)

Nesse contexto, torna-se imprescindivel retomar a centralidade da
formagdo docente. Para enfrentar os desafios que emergem no cotidiano
escolar, o professor necessita estar devidamente preparado, dispondo de

conhecimentos tedricos e instrumentos pedagogicos que subsidiem sua pratica

22 Destaque da autora. Termos mantidos conforme escrita da autora, mas sabe-se que s&o
termos inadequados e desatualizados”. Atualmente, seria correto “pessoas com ou sem
deficiéncia”.
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educativa. Contudo, conforme assinala Jesus (2004, p. 38), “[...] professores
manifestam que tém dificuldades em trabalhar com alunos com algum tipo de
deficiéncia e, mais que isso, muitos nao acreditam em sua capacidade de mudar
esse quadro”. Essa percepcao, recorrente entre os profissionais da educacéo,
também se fez presente nas entrevistas realizadas. Os docentes participantes
reconheceram a importancia de se aproximar dos estudantes com TEA e de
compreender suas especificidades; entretanto, relataram inseguranga quanto as
estratégias a serem adotadas, evidenciando a necessidade de buscar formacéo
complementar que os auxilie na construcdo de praticas pedagdgicas mais
consistentes e inclusivas. As participagdes transcritas a seguir evidenciam a

necessidade de formacao:

[...] nosso papel hoje é buscar entender o momento do aluno. O
estudante, ele precisa, eu vejo assim, ele precisa ser tocado pela
educacao, o conhecimento. [...] 0 nosso papel tem sido uma
busca constante, entender este estudante para que ele, para que
a gente se prepare, né? Seja capacitado através de palestras,
através de cursos, para que esse estudante seja atingido, ele
alcance o seu objetivo na educacéo. - Professor A

[...] eu tento me adaptar as dificuldades que eles trazem, né,
tentando adaptar conteudos, adaptar tarefas, adaptar, tento dar
mais atengao na medida do possivel, porque uma sala com 30
alunos nao é facil, né, e é isso, tento me capacitar estudando
alguma coisa para poder entendé-los melhor. — Professora D

Ha, no relato da professora D o reconhecimento da heterogeneidade da
turma e da necessidade de flexibilizacdo pedagdgica, bem como a busca
autdbnoma por formagao para compreender melhor os estudantes. Ao mencionar
o desafio de atuar em uma sala com 30 alunos, a docente explicita as condicdes
objetivas que tensionam a pratica inclusiva e limitam a personalizagdo do
atendimento.

Entretanto, ao confrontar essa perspectiva com propostas mais
estruturadas de praticas inclusivas, como as praticas universalistas defendidas
por Mendes (2023), percebe-se um deslocamento conceitual importante.
Mendes (2023) propde praticas que ultrapassam a légica da adaptagao pontual
e individualizada, defendendo a reorganizagao do ensino a partir de estratégias
colaborativas, “[...] com abordagens mais preventivas, baseadas em

intervengdes universais [...]"” (Mendes, 2023, p. 33), capazes de alcangar a
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maioria (cerca de 80%) dos estudantes publico da Educagao Especial. Essas
propostas destacam-se por buscar estratégias que visam transformar
estruturalmente a dindmica da sala de aula e por terem a possibilidade de reduzir
a sobrecarga docente e promover praticas pedagdgicas que considerem a
diversidade desde o planejamento inicial.

Nessa perspectiva, a inclusao deixa de depender exclusivamente do
esforco individual do professor para adaptar atividades e passa a constituir-se
como pratica institucional, sustentada por apoio técnico, colaboracdo entre
profissionais e reorganizagao pedagdgica.

A formacgao docente constitui elemento estruturante para a consolidacao
de praticas pedagodgicas comprometidas com a inclusdo. Conforme assinala
Névoa (2019), a formacdo inicial ndo esgota o processo de constituigao
profissional do educador, sendo necessaria uma trajetéria formativa continua,
construida ao longo da experiéncia e da atuacdo no contexto escolar.
Compreender a formagdo como processo permanente implica reconhecer que
ela deve articular saberes tedricos e pratica educativa, considerando o locus
concreto em que o professor desenvolve seu trabalho.

Nessa diregdo, Farina e Benvenutti (2024) defendem que a reflexao
sistematica sobre a propria pratica e sobre as experiéncias vivenciadas no
cotidiano escolar configura-se como movimento essencial de desenvolvimento
profissional, pois instaura possibilidades de transformagéo, ressignificacdo e
aperfeicoamento da agao pedagdgica:

Essa visdo ampliada de formagdo continuada ndo apenas
beneficia os professores, mas também repercute positivamente
na qualidade da educacao, contribuindo para a constru¢ao de

um ambiente de aprendizado mais eficaz, dindmico e
significativo (Farina e Benvenultti, 2024, p. 38)

Se desejamos professores bem-preparados para a fungao de educador,
€ preciso romper os paradigmas e buscar cada vez mais conhecimentos para
transformagao do espaco escolar. Pois, ndo basta apenas ao professor buscar
alargar seus conhecimentos e mudar sua pratica, para Alarcao (2001) a escola
como um todo deve assumir esse papel transformador e social, como instituicao
comprometida com a educacéao de todos. Alarcdo (2001, p. 73) caracteriza bem

esse espaco educativo: “Essa sim é a escola orientada pela légica da incluséao,
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0 que significa permitir o acesso aos saberes escolares a todos os que batem as
portas da escola publica, respeitadas as diferencas de cada um”.

Dessa maneira, a construgao de um ambiente escolar mais sensivel e
preparado para acolher estudantes com TEA torna-se um processo coletivo, que
demanda engajamento, escuta e a valorizagdo do potencial de cada um.
Reconhecer os desafios, mas também celebrar as conquistas diarias, € parte
fundamental desse percurso rumo a uma escola verdadeiramente inclusiva e
democratica.

Nesse horizonte, as experiéncias exitosas em sala de aula emergem
como evidéncias concretas de que a construgao de praticas inclusivas € possivel
e necessaria. Tais experiéncias materializam, no cotidiano escolar, o
compromisso coletivo com a inclusdo, ao demonstrar que estratégias
pedagogicas sensiveis as singularidades dos estudantes com TEA podem

favorecer sua participacao, aprendizagem e desenvolvimento.

4.5 Experiéncias exitosas

Um dos objetivos centrais desta investigagdo concretiza-se nesta unidade
tematica, ao buscar mapear experiéncias exitosas no processo de escolarizagao
de estudantes com TEA, a partir dos relatos dos professores participantes. Com
esse propésito, foi formulada a seguinte questdo: “Durante a sua trajetoria
profissional, houve alguma experiéncia exitosa no processo de inclusdo de
estudantes com TEA? Quais estratégias e metodologias mediaram essa
pratica?”.

A partir dessa indagagao constituiu-se a categoria tematica denominada
Experiéncias exitosas. A analise das respostas possibilitou a identificacdo de
quatro categorias de analise: (a) promog¢ao da autonomia do estudante; (b)
tutoria por pares; (c) valorizagédo e exploragcédo da oralidade; e (d) auséncia de
relato de experiéncia exitosa. Essas categorias serdo apresentadas e discutidas

nas subsegdes seguintes.

4.5.1 Promogao da autonomia do aluno
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A missao de educar envolve enfrentar diversos obstaculos, mas também
proporciona conquistas gratificantes para os educadores. Camargo et al (2025)
destacam que ha realizacdo profissional quando o docente testemunha a
evolucdo do estudante além do conteudo didatico. Mais do que apenas
memorizar informagdes, o aluno demonstra sucesso ao desenvolver
independéncia e autonomia para resolver questbes do dia a dia. Essa
transformagao permite que o individuo participe de forma ativa e consciente da
propria trajetéria (Freire, 1996).

Cunha (2022, p. 58) assinala que “[...] autonomia no ambiente pedagdgico
se da quando o aluno realiza atividades por iniciativa propria ou, ainda que haja
a ajuda do professor, evidencia criatividade e capacidade de resolugcao de
problemas”. Tal compreensio permite analisar a autonomia como um processo
progressivo, construido no cotidiano escolar. No caso de estudantes com
desenvolvimento tipico, a aprendizagem de habilidades praticas como aquelas
de vida diaria, ocorrem de forma mais espontdanea (Cunha, 2022),
acompanhando o amadurecimento, as experiéncias vividas e a ampliacao do
repertorio de conhecimentos. Entretanto, quando se trata de estudantes atipicos,
como os individuos com TEA, esse percurso pode demandar condi¢des
pedagodgicas mais intencionais. Nesses casos, a mediagdo docente assume
papel central (Rodrigues, 2020), pois a organizagdo de estratégias, o
oferecimento de apoios adequados e a criacdo de oportunidades estruturadas
de participacdo tornam-se fatores decisivos para o fortalecimento gradual da
independéncia e da capacidade de autorregulagao do estudante.

Santos (2016, p. 35) aponta que “o processo de desenvolvimento da
crianca com TEA na escola esta relacionado com o papel que o outro
desempenha na mediagcdo pedagdgica [...]". Dessa forma, o professor € quem
prioritariamente exerce essa fungcao, buscando alternativas pedagdgica para
propiciar o desenvolvimento e conquista da autonomia por parte de seus alunos.
No relato de um dos professores durante a entrevista, ficou evidente que ele se
preocupa com o desenvolvimento da autonomia dos estudantes com TEA e
propde oportunidades nas atividades pedagodgicos para que eles assumam o

protagonismo da agao:

[...] entdo eu preciso adaptar [...]eu falei pra esse aluno, né, esse
aluno autista, olha, vocé vai ser um dos principais cabecas desse
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grupo, vocé e outro aluno, e vocé vai trabalhar junto com eles, e
eles falaram, bacana, vamos trabalhar [..] Mas eu fui
percebendo, assim, que inclusdo é isso, ndo € sO vocé fazer
separadamente, eu ndo faco isso, meu trabalho néo é isso, ele
tem que estar no grupo, ele tem que estar incluso [...] adaptacéo
nao é isso, adaptacdo é trazer um aluno para perto, é ele
aprender junto com os outros, e € ele fazer esse trabalho junto
com os outros. — Professor B

Esse relato reforga que é possivel construir, dentro do ambiente escolar,
possibilidades de desenvolvimento e conquista da independéncia por parte dos
alunos. E necessario, no entanto, que essa voz ecoe e contagie outros
profissionais a mudarem suas praticas no sentido de oportunizar condicées de
crescimento e desenvolvimento da autonomia. Maluf (2023) aponta que o
educador é a pessoa mais importante na educagao de pessoas com TEA e que
ele precisa ter conhecimento desse papel para continuamente ir em busca de
praticas pedagdgicas eficazes para atuar com estudantes nessa condigdo. Ao
criar oportunidades para que o aluno com TEA participe de decisdes, organize
materiais, escolha atividades ou assuma pequenas responsabilidades, o docente
esta promovendo o desenvolvimento da autonomia de forma significativa e
contextualizada.

Promover a autonomia dos estudantes com TEA é também promover sua
dignidade, ampliando seu protagonismo e reconhecendo-os como sujeitos de
direitos como preconiza a legislagao brasileira (Brasil, 1998, 1996, 2012, 2015).
Ao permitir que esses alunos assumam responsabilidades e participem
ativamente da vida escolar, a escola ndao apenas contribui para seu
desenvolvimento pessoal, mas também para a constru¢ao de uma sociedade

mais justa, democratica e inclusiva.

4.5.2 Tutoria por pares

A pratica docente voltada a estudantes com TEA demanda estratégias
diferenciadas e constantes ajustes pedagdgicos (Rodrigues, 2020). A pesquisa
realizada para esse estudo tem conduzido a caminhos que levam a inferir que a
maioria dos professores ndo se sente preparada para trabalhar com esse

publico. A docéncia na perspectiva inclusiva requer do educador estratégias
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pedagogicas diferenciadas que vao além do que rotineiramente acontece nas
escolas: um ensino padronizado centrado no conteudo das disciplinas. Cunha
(2022) bem reforgca essa ideia ao dizer que os professores se preocupam em
demasia com a disciplina escolar, por motivos diversos como cobrangas do
proprio sistema que exige competéncia, comprometimento, registros
burocraticos, carga horaria de trabalho, o que pode levar o profissional a se
esquecer da humanidade que deve ter na profissao.

Um dos primeiros passos para ensinar na diversidade é reconhecer a
escola como um espacgo de todos e para todos. As intervengdes educacionais
como a mediacdo individualizada, as atividades intencionais, o PEI, de acordo
com Rodrigues (2020), tém mostrado resultados positivos para o
desenvolvimento da pessoa com TEA. Ensinar estudantes com TEA exige
estratégias pedagodgicas que atendam as suas necessidades individuais e
estimulem a interagao social e a participagao escolar. Maluf (2023) sinaliza que
a escolarizacado de pessoas com TEA ainda esta em construcdo. Cada pessoa
com TEA é um ser unico e possui suas particularidades (Menezes e Cruz, 2013)
assim como qualquer ser humano, por isso ndo ha um padrdo na mediacao
pedagdgica. E fundamental que o professor estabeleca uma relacdo de
proximidade com os estudantes, conhecendo seus interesses, suas dificuldades
e potencialidades para saber como atuar e propor estratégias pedagdgicas que
vao de encontro a sua individualidade.

Rodrigues (2020, p. 46) nos lembra que “[...] € necessario oferecer
caminhos, mesmo que indiretos para que a pessoa com autismo aprenda”. Esses
caminhos estarao alicercados na mediacao. Por essa razao o papel do professor
€ tao importante, pois no ambiente escolar € ele quem vai conduzir o caminhar
desse estudante, mediando as intervengbes pedagogicas, as relagdes e
oportunizando que esse aprendente se desenvolva e conquiste sua autonomia
(Rodrigues, 2020).

Encontra-se na literatura diferentes estratégias, abordagens e
metodologias que podem ser direcionadas para mediagao da aprendizagem para
pessoas com TEA. Dentre elas, destaca-se a tutoria por pares que tem mostrado
resultados proficuos contribuindo para que os estudantes com deficiéncia
tenham acesso ao curriculo. Amorim, Maia e Silva Junior reforcam essa ideia ao

considerarem que
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[...] a tutoria por pares € uma alternativa para agregar no
contexto da sala de aula comum um conjunto de possibilidades
para acesso ao curriculo escolar por estudantes PAEE e elevar
0s niveis de aprendizagem dos demais alunos da turma como
um todo. (Amorim, Maia e Silva Junior, 2022 p. 3)

Essa estratégia permite que o estudante tutorado receba um auxilio direto
e individualizado de um colega durante as aulas ou atividades sob a orientagéo
do professor que conduz o trabalho. Costa e Soares (2019) destacam que,
mesmo com a dificuldade de socializagdo por parte dos alunos com TEA, o
trabalho em duplas ou pequenos grupos tem facilitado a aprendizagem desses
estudantes. O professor deve entdo estar atento e sensivel as possiveis
dificuldades iniciais de aproximagao para evitar conflitos e possibilitar que a
experiéncia seja positiva. Nas entrevistas realizadas para esse estudo houve
dois professores que relataram o uso dessa estratégia como uma experiéncia

exitosa nas suas aulas. Registra-se a transcrigao de seus depoimentos:

[...] quando eu fago trabalhos, assim, junto os grupos, os alunos,
como eu falei anteriormente, quando eu consigo colocar um
aluno, eu pego um aluno autista e pego um aluno que é um aluno
gue tem um melhor desempenho, um melhor desenvolvimento,
e eu junto com aquele aluno, eu percebo que ele interage... Eu
nao consigo fazer grupos maiores, porque ele se dispersa com
mais facilidade. Entao, assim, eu costumo utilizar essa forma de
agregar o aluno autista a um outro aluno que esteja ali na sala
de aula, para que possa auxiliar também. — Professora C

[...] eu fazia muitas atividades em dupla, na sala, e ai o fato de
fazer atividade em dupla, ele conseguiu se conectar melhor e tal,
e foi ele, né, abrindo espaco para essa questao da socializagao.
Até pelo fato, assim, como ele acompanhava muito bem, quando
a gente fazia dupla, tinha aquela questao que ele ia monitorar,
ajudar o colega, e isso dava uma motivacdo, ai foi ajudando
nessa conexao mesmo, assim, nesse aspecto da socializacéo
[...] quando eu tinha que fazer atividades em grupo, que ai
guando os meninos se juntavam, né, automaticamente uma
movimentagao maior, ele ficava agitado, eu levava os meninos
para fora da sala, porque fora da sala o barulho nao era tao
intenso, e ai ele conseguia se concentrar melhor também, até
fazer essas atividades em grupo. — Professora F

Os relatos acima revelam que além do bom desempenho nas atividades
propostas, a tutoria por pares serviu como incentivo e motivagdo para os
estudantes com TEA, reforcando assim o carater promissor dessa estratégia.

Infere-se também dessas falas que os professores que utilizaram essa estratégia
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o fizeram como uma pratica comum em suas aulas, de forma empirica, sem
terem conhecimento da fundamentagao tedrica e comprovada eficacia dessa
estratégia. Mesmo que utilizada de forma intuitiva, ha que se valorizar a iniciativa
desses professores em oferecer a oportunidade de trabalhar em pares de forma
a potencializar a aprendizagem dos estudantes com TEA. A valorizagado de
estratégias que incentivem o apoio mutuo entre os estudantes durante as
atividades em sala de aula deve ser ampliada no contexto escolar, na visdo de
Mantoan (2003, p. 37) esse é “um habito extremamente util e natural, e que tem
sido muito pouco promovido nas escolas [...]" evidenciando a necessidade de
consolidar, cada vez mais, praticas colaborativas como parte integrante da
cultura pedagdgica.

Nesse caminhar, a tutoria por pares torna-se uma possibilidade real de
viabilizar caminhos para a aprendizagem de estudantes com TEA. E uma
estratégia simples, mas que permite aulas mais dinamicas, participativas além
de incentivar a interagdo social. E evidente que essa pratica precisa ser mais
valorizada e difundida como uma estratégia eficaz, ser levada ao coletivo,
discutida com fundamentagao tedrica na tentativa de oferecer aos educadores
praticas promissoras e apoio tdo necessario para o trabalho com estudantes

autistas.

4.5.3 Exploragao da oralidade

Uma das fragilidades apresentadas pelos estudantes com TEA encontra-
se na area da comunicagdo. As alteragbes na comunicagao variam de
intensidade e manifestagdo nas pessoas com autismo e por isso torna-se tao
complexa (Arvigo, 2023). As dificuldades na comunicagéo da pessoa com TEA,
de acordo com Leonardo, Barroco e Rossato (2017), podem se revelar de
diferentes formas: pela auséncia total da fala, pelo atraso e déficits na linguagem,
pela ecolalia, pela dificuldade na compreensdo da mensagem receptiva e
emissiva, pelo discurso descontextualizado, dentre outros.

Como o universo do TEA é tao vasto e diversificado, ha também, aqueles
que desenvolvem bem a linguagem e nao apresentam dificuldades na

comunicagao, ao contrario, sdo capazes de fazerem bom uso da fala e se
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destacarem na oralidade (Arvigo, 2023). A autora (Arvigo, 2023) aponta que
cerca de 60% a 70% das criangas com TEA adquirem fala funcional, e dentre os
40% ou 30% restantes, a grande maioria desenvolve alguma forma efetiva de
comunicacao (Arvigo, 2023, p. 29). Leonardo, Barroco e Rossato (2017, p. 91)
também relembram que “[...] o aspecto formal da fala pode estar preservado,
mas nao a compreensao de seu conteudo e de outras convengdes sociais
utilizadas durante o dialogo.”

Dessa forma, é preciso oferecer oportunidades para que estes estudantes
com TEA se apropriem cada vez mais da linguagem, criando condi¢gbes de
dialogo e interagbes no cotidiano da sala de aula, para que eles possam dar
significado aos atos de fala. Compete ao professor exercer a mediagao das
situagbes de aprendizagem, criando condi¢gdes para que o estudante expresse
seus conhecimentos por diferentes linguagens, por meio da linguagem oral —
seja em apresentacdes de trabalhos, relatos de experiéncias ou mesmo em
processos avaliativos que considerem sua expressao verbal, por meio de
comunicacao alternativa e aumentativa, por meio da Libras ou qualquer outro
canal que utilizem para a comunicagdo. Nessa perspectiva, Rodrigues (2020, p.
129) ressalta que “oportunizar condigdes de aprendizado significa compreender
que determinadas fungdes devem ser ensinadas [...]", reforcando o papel
intencional da acdo docente na construgdo de competéncias que nao se
desenvolvem de forma espontanea.

Nos relatos dos professores entrevistados, alguns demonstraram que vem
utilizando em suas praticas pedagogicas atividades que valorizam a expressao

oral do estudante com TEA, esses relatos estao transcritos a seguir:

[...] mas eu acho que funcionava muito também quando eu fazia
questdes orais. Fazia mais avaliagao oral do que a escrita, € na
escrita eles tém que ser muito direcionados para poder
realmente colher alguma coisa assim. — Professora E

[...] no ano passado, os meninos, eles levavam o celular e eu
ensinei eles fazendo podcast [...]. Entdo, teve o uso das
tecnologias, que foi um efeito muito positivo. O uso da literatura
em salas de aula, com literaturas diversificadas, entendeu?
Surgiu muito, muito bom efeito porque o livro é magico. [...] eu
percebi também, assim, principalmente de trés anos para ca,
gue aquela aula tradicional de pincel e quadro, na minha
concepgao, isso nao funciona para um aluno autista mais. Entao,
assim, o professor, ele realmente, se ele ndo mudar a chave,
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nao mudar a metodologia dele, ele n&o atinge esse aluno, por
experiéncia propria, entendeu? - Professora G

As agbes dessas professoras, sdo significativas e apontam para um
caminho possivel. A fala da Professora E evidencia que ela valoriza a oralidade
como meio eficaz de expressao do conhecimento. Ao optar por avaliagdes orais
e reconhecer a necessidade de direcionamento nas atividades escritas, a
professora demonstra sensibilidade as necessidades de seus estudantes e
disposicéo para flexibilizagao de instrumentos avaliativos. Contudo, € necessario
salientar quanto a atengdo com a individualidade e particularidade de cada
estudante, nem todo estudante com TEA apresenta dificuldade na linguagem
escrita, muitos desempenham competéncias significativas nesse campo. Assim,
a diversificagdo de estratégias — incluindo avaliagbes orais e escritas — deve
ser orientada por critérios pedagogicos fundamentados na singularidade do
aluno, e nao por pressupostos generalizantes acerca do TEA.

Destaca-se ainda a acdo da Professora G, que além de explorar a
linguagem oral, utiliza também a tecnologia com uso do podcast e a literatura,
adotando recursos modernos que despertam maior interesse e motivagédo nos
estudantes. O posicionamento da Professora G também indica a compreensao
de que metodologias pouco interativas e excessivamente embasadas na
transmissao de conteudos tendem a limitar o engajamento e a participagao ativa
dos estudantes.

A preocupacgao acerca da eficacia da aula tradicional nao se restringe aos
estudantes com TEA, mas dialoga com transformag¢des mais amplas no perfil
discente contemporaneo. As geragbes contemporaneas, fortemente
influenciadas pela circulagdo de multiplas linguagens, tecnologias digitais e
experiéncias interativas, exigem propostas pedagogicas mais diversificadas,
dialégicas e contextualizadas, orientadas por uma perspectiva preventiva —
voltada a promocéo do sucesso escolar — em vez de centradas na remediacao
de dificuldades ja instaladas (Mendes, 2023).

O modelo tradicional de ensino embasado na transmissao e reproducao
de conhecimentos mostra-se insuficiente para atender a heterogeneidade
presente nas salas de aula (Marques, 2025) independentemente da condi¢cao
diagnéstica dos alunos. Assim, mais do que afirmar que tal metodologia “ndo

funciona” para estudantes autistas, € pertinente reconhecer que o ensino
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contemporaneo requer abordagens metodoldgicas plurais, que combinem
diferentes estratégias, favoregam a mediagao ativa do professor e promovam a
participacao de todos os estudantes.

Nessa diregcdo, as propostas didaticas devem ser significativas e
contextualizadas, de modo que favoregam a construgdo de sentidos e a
apropriacao efetiva do conhecimento. Quando as atividades dialogam com os
interesses e realidades dos alunos, ampliam-se as possibilidades de
engajamento, compreensao e participacdo ativa nas tarefas escolares. Além
disso, praticas dessa natureza contribuem para o fortalecimento da autonomia,
da comunicagdo e da socializagdo — dimensdes essenciais no processo de
inclus&o escolar.

Reitera-se, nesse contexto, a contribuicdo de Rodrigues (2020, p. 54), ao
afirmar que “a linguagem contextualizada e planejada de acordo com o
desenvolvimento que a pessoa com TEA apresenta torna-se recurso
insubstituivel”. Tal entendimento evidencia a centralidade de um planejamento
pedagdgico intencional, estruturado a partir do estudo de caso, como
potencializado pelos Decretos N° 12.686 e N° 12.773 (Brasil, 2025) considerando

as necessidades e especificidades do estudante com TEA.

4.5.4 Nao soube relatar

Cunha (2023), reflete que apenas o conhecimento cientifico ndo basta
para a educacgao, € preciso ir além, com compromisso e dedicagdo. Educar para
a diversidade €& romper barreiras, propor alternativas para oferecer
oportunidades educativas aos estudantes. A tematica “ndo soube relatar’ nao
deve ser interpretada, de forma apressada, como auséncia de compromisso ou
de dedicacgao profissional de alguns professores que, durante as entrevistas, ndo
souberam relatar experiéncias exitosas ao trabalharem com estudantes com
autismo. Tal limitagdo pode revelar fragilidades na formagao inicial e continuada,
caréncia de recursos pedagoégicos adequados, além de condi¢gbes de trabalho
que dificultam a implementacao de praticas inclusivas efetivas e até mesmo a

dificuldade em enxergar que a propria pratica foi exitosa.
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Ao ouvir os professores entrevistados, dois deles revelaram dificuldades
em encontrar em sua experiéncia docente alguma pratica exitosa ao trabalhar

com estudantes com TEA. Suas falas estao transcritas a seguir:

[...] ndo me recordo agora, eu acho que nao teve nada, assim,
nenhuma metodologia diferenciada que eu tenha utilizado, n&o.
[...] eu tento me aproximar mais, né, ver quais sao as
dificuldades, mas, assim, nenhuma agora que me vem a cabega
que tenha alcangado o éxito, ndo, assim, diferente, né, algo
diferente, ndo. Professora D

[...] Entéo, a experiéncia que eu tenho, eu ndo tenho um nome
especifico [...] uso algumas brincadeiras que despertam o
interesse desse aluno de aprender. Professor A

A fala da Professora D revela que embora ndo se lembre de nenhuma
metodologia especifica ao trabalhar com autista, ela procura se aproximar do
seu aluno, conhecé-lo, descobrir suas dificuldades. Essa é uma atitude de
acolhimento e deve ser valorizada. Cada estudante com TEA apresenta
caracteristicas proprias e modos particulares de aprender, que merecem ser
considerados no contexto pedagdgico. Nesse sentido, a atuagdo docente tende
a se tornar mais consistente e sensivel quando se fundamenta no conhecimento
das especificidades, interesses e necessidades de cada aluno, favorecendo
intervengdes mais ajustadas a sua realidade. (Rodrigues, 2020). Observa-se,
contudo, na expressao da Professora D um pressuposto implicito de que o
estudante com TEA exigiria necessariamente “algo diferente”, entendido como
uma metodologia completamente distinta da utilizada com os demais alunos.
Essa concepcao merece ser problematizada. Nem sempre a inclusdo requer
praticas necessariamente novas ou diferenciadas do planejamento geral, muitas
vezes, 0 que se faz necessario sdo ajustes, flexibilizagbes e diversificacao de
estratégias dentro da prépria dindmica da aula. A énfase na ideia de “algo
diferente” pode reforcar a percepcdo de excepcionalidade, quando, na
perspectiva inclusiva, busca-se justamente promover o acesso ao curriculo
comum com apoios adequados.

A fala do Professor A nao revela necessariamente auséncia de praticas
exitosas. Sua fala evidencia uma pratica pedagdgica marcada pela

intencionalidade, ainda que nao sistematizada ou nomeada teoricamente. Ao
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afirmar que utiliza “algumas brincadeiras que despertam o interesse desse aluno
de aprender”, o docente revela a adogao de estratégias ludicas como recurso
para promover o engajamento do estudante, o que é especialmente relevante no
contexto da inclus&o.

Por outro lado, a auséncia de um nome especifico para a pratica pode
indicar lacunas na formagdo tedrica ou na apropriagdo de referenciais
pedagogicos, reforcando a necessidade de formagao continuada que articule
teoria e pratica. Ainda assim, a experiéncia relatada demonstra sensibilidade do
professor em reconhecer as necessidades do aluno e adaptar sua atuagéo, o
que se configura como um elemento positivo e potencialmente exitoso no
processo de ensino e aprendizagem de estudantes com deficiéncia.

O processo de ensino aprendizagem sera promissor se planejado de
acordo com as necessidades e potencialidades do estudante (Rodrigues, 2020).
O professor s6 ira conseguir alcangar essa premissa se houver essa
aproximacao para conhecer o estudante.

Outra fala do Professor A, destacada a seguir, também evidencia essa
dimensao do acolhimento, ao refletir a importancia de construir uma relagcao de
confiangca na qual o estudante perceba, de forma genuina, que o docente se
importa com seu percurso e demonstra preocupagao com seu bem-estar e

aprendizagem:

Primeiro, vocé tem que adquirir a confianga desse aluno, ele tem
que acreditar que vocé, primeiro, que vocé importa com ele [...].
Entdo, vocé precisa facilitar, explicar de outra maneira, se ele
nao entendeu, buscar outras maneiras até que ele alcance o
conhecimento. Entdo, essa é a maneira que a gente tem feito —
Professor A

O depoimento acima evidencia dois aspectos relevantes na pratica
docente: a criagdo de vinculo e a flexibilizagdo de estratégias pedagogicas. Ao
anunciar que é preciso conquistar a confianga do aluno, o Professor A reconhece
a dimenséo afetiva da aprendizagem (Cunha, 2023), elemento significativo na
profissdo docente. Entretanto, a expressao “facilitar’, utilizada pelo mesmo
professor, merece reflexdo. Facilitar ndo € sinbnimo de adaptar. Adaptacao
curricular na viséo de Capellini (2018, p. 48) “deve ser entendido como uma

possibilidade de se concretizar um curriculo flexivel [...] ndo no sentido de
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empobrecer o conteudo a ser trabalhado, mas de torna-lo acessivel a todos [...]".
Enquanto a adaptagdo curricular implica reorganizar estratégias, recursos,
linguagens e formas de avaliacdo para garantir acesso ao curriculo comum, o
termo “facilitar” pode, em determinadas interpretacdes, sugerir simplificacdo
excessiva ou redugao das expectativas de aprendizagem. Quando se reduz o
nivel de complexidade sem intencionalidade pedagdgica ou sem considerar os
objetivos formativos, corre-se o risco de incorrer em praticas que, por mais bem-
intencionadas que possam parecer, se aproximam de uma légica capacitista
(Capellini, 2018).

As acgbes desses dois professores (A e D) explicitadas acima nao revelam
necessariamente praticas sistematizadas ou cientificamente comprovadas, mas
revelam atitudes indispensaveis ao professor ao trabalhar com educacao
inclusiva. Cunha (2023, p. 82) lembra que mediar “[...] € criar vinculos entre o
educando, o professor e o espago escolar’. Além do vinculo, esse professor
também oferece outras possibilidades quando afirma que “procura buscar outras
maneiras até que ele alcance o conhecimento”. Essa atitude revela
comprometimento com a aprendizagem do estudante.

A auséncia de relatos sobre experiéncias consideradas exitosas pode
estar associada a diferentes condicionantes do contexto escolar, tais como a
necessidade de maior aprofundamento acerca das particularidades dos
estudantes com TEA, a limitagao de recursos pedagogicos acessiveis, a pouca
familiaridade com metodologias diversificadas, além de fatores estruturais como
turmas numerosas e carga horaria ampliada. Essa compreensao decorre, em
grande medida, do conhecimento empirico construido a partir da observacao do
cotidiano escolar e do contato direto com a realidade vivenciada pelos docentes.
Nesse sentido, a dificuldade em identificar ou nomear praticas bem-sucedidas
nao indica, necessariamente, falta de compromisso ou de possibilidades de
inclusdo. Pode refletir, antes, a importdncia de ampliar oportunidades de
formagédo continuada, acompanhamento pedagdgico e espagos coletivos de
reflexdo, capazes de favorecer a sistematizacdo das experiéncias e o
fortalecimento da atuagao docente diante da diversidade presente na escola.

Ao possibilitar o acesso a referenciais tedricos e metodoldgicos
especificos, a formacdo contribui para que os professores ndo apenas

implementem estratégias inclusivas, mas também as reconhegam, nomeiem e
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sistematizem, fortalecendo praticas pedagdgicas mais conscientes, ampliando o
conhecimento sobre praticas educativas direcionadas aos estudantes publico da

Educacgao Especial em geral.

4.6 Conhecimento sobre praticas educativas para alunos com TEA

No dindmico contexto da escola inclusiva, abordagens pedagogicas tém
sido mobilizadas com o objetivo de assegurar aos estudantes com TEA
condi¢cbes de acesso e participacdo no curriculo escolar. Contudo, conforme
destacam Zerbato e Mendes (2018) a incorporagcao dessas estratégias torna o
trabalho docente mais complexo, uma vez que requer conhecimento especifico
sobre os recursos metodoldgicos disponiveis e sobre as singularidades de cada
estudante. Sob essa perspectiva, torna-se relevante analisar quais metodologias
podem melhor favorecer a mediagdo pedagogica, considerando tanto os
objetivos de aprendizagem quanto as necessidades e potencialidades do aluno.

A literatura aponta alguns caminhos com resultados promissores na
escolarizagdo de estudantes TEA como adequacgéao curricular (Capellini 2018),
DUA (Zerbato e Mendes 2018), ensino colaborativo (Mendes, Vilaronga, Zerbato
2023), PEl (Mendes e Valadao 2018), a aprendizagem cooperativa (Costa,
Lourencgo, Mendes, 2023), dentre outros.

O estudo de Nunes, Azevedo e Schmidt (2013) apresenta uma revisédo da
literatura sobre inclusdo escolar de pessoas com TEA, e aponta que, no geral,
embora tenha aumentado consideravelmente o numero de estudantes com TEA
na escola sob o paradigma da inclusdo, os docentes revelam desconhecer o
transtorno e as estratégias para usar em sala de aula (Nunes, Azevedo e
Schmidt, 2013, p. 567).

A questdo que originou esta categoria tematica foi: “No processo de
inclusdo de estudantes autistas, como vocé avalia recursos como adequagao
curricular, desenho universal para a aprendizagem e ensino colaborativo? Qual
conhecimento vocé possui sobre essas praticas educativas?” A interpretagao
das respostas possibilitou a organizagao das seguintes unidades de analise: (a)

Adequacéo curricular; (b) Dificuldades na implementagao de praticas educativas
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para estudantes autistas; e (c) Auséncia de conhecimento acerca dos conceitos
que fundamentam diferentes abordagens pedagdgicas. Essas categorias seréo

aprofundadas nas subsecdes sequentes.

4.6.1 Adequacao curricular

No cenério da educacgéo inclusiva, as adequagdes curriculares surgem
como uma possibilidade proeminente de garantir o direito de uma educagao para
todos como propde os documentos legais. O artigo 59 da LDBEN (Brasil, 1996)
garante:

Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
necessidades especiais: | — curriculos, métodos, técnicas,
recursos educativos e organizagao especificos, para atender as
suas necessidades;

Os documentos orientativos para a educagao especial elaborados pelo
MEC também caminham nessa proposta de ensino que valoriza e viabiliza o
acesso ao curriculo por meio das adequacgdes curriculares para os estudantes
que dela necessitarem. O documento Saberes e Praticas da Inclusdo:
recomendagdes para a construgao de escolas inclusivas conceitua adequacao
curricular como “[...] possibilidades educacionais de atuar frente as dificuldades
de aprendizagem dos alunos [...]", € ndo um novo curriculo, mas um curriculo
dinamico, alteravel, passivel de ampliagdo, para que atenda realmente a todos
os educandos (Brasil, 2006, p. 61).

E importante trazer para o debate a diferenciacdo entre adequacio
curricular e adaptagao curricular. Embora frequentemente utilizados como
sinbnimos no cotidiano escolar, esses termos expressam niveis distintos de
intervengao pedagogica e traduzem concepgdes diferentes de inclusao.

A adequacao curricular refere-se a flexibilizagao das estratégias didaticas,
dos recursos e dos processos avaliativos, mantendo-se os objetivos e conteudos
previstos para a turma. Trata-se de interveng¢ao no plano metodolégico, e néo na
estrutura do curriculo, mantendo as expectativas de aprendizagem e
assegurando o direito ao curriculo comum (Capellini, 2018).

A adaptagao curricular, por sua vez, implica modificagdes mais profundas,

podendo envolver alteragdo, priorizagdo ou substituicdo de objetivos e
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conteudos (Capellini, 2018). Assim, a adequacado curricular deve ser
compreendida como estratégia prioritaria de flexibilizagdo pedagogica, enquanto
a adaptacéo curricular constitui medida excepcional, demandando planejamento
coletivo, avaliagdo pedagdgica criteriosa e alinhamento ao projeto politico-
pedagogico da escola (Capellini, 2018).

Nesse viés, tanto as adequacgbes quanto as adaptagdes curriculares
devem ser compreendidas como um direito fundamentado nos principios da
equidade e da justica social. A escola deve entdo promover as condigdes
necessarias para que todos tenham acesso as aprendizagens previstas,
respeitando-se as singularidades e ritmos de desenvolvimento dos educandos.
Para além da garantia legal, na visdo de Capellini (2018, p. 50), “...] as
adaptagdes no curriculo podem ser entendidas como estratégias didatico-
pedagodgicas que contemple as diversidades e seja capaz de oferecer respostas
educativas aos estudantes com deficiéncia”.

Dessa forma, € urgente refletir sobre essa pratica e trazer essa discussao
para os momentos de formagao e planejamento coletivo das unidades escolares.
A maioria dos professores entrevistados para esse trabalho, questionados sobre
o conhecimento acerca de praticas pedagdgicas voltadas aos estudantes TEA,
afirmaram que conhecem sobre o tema. As transcri¢gdes de suas falas confirmam

iSSO:

A primeira que vocé disse, eu tenho, adequacéo curricular. Essa
ai, eu garanto que eu faco, né? Na escola me cobra. [...] —
Professor A

[...] eu conheco a adaptacdo curricular, eu também tenho que,
por lei, eu tenho que também detalhar cada uma delas, né, como
professor, detalho, bonitinho, e eu aplico elas. [...] — Professor B

Adequacao curricular. Eu acho muito importante a adequacao
curricular, é fundamental [...] — Professora C

Nao, s6 conhego adequacdo curricular. [...] Adequacéao
curricular, para mim, é vocé preparar aquele seu conteudo de
uma forma, talvez, até mais ludica ou uma forma onde aquele
aluno, ele possa ter uma compreensao, uma compreensao de
uma forma que facilite para ele, né. [...] — Professora D

A fala do Professor A “[...] essa ai, eu garanto que eu fago, né? Na escola

me cobra” sugere que o reconhecimento e a realizagdo da adequacgao curricular
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estdo associados a uma exigéncia institucional. Ao afirmar que “garante que faz”
porque “a escola cobra”, evidencia-se que a pratica pode estar sendo mobilizada
prioritariamente em resposta a uma demanda formal da gestdo escolar, e nao
necessariamente como resultado de uma compreensdo tedrico-metodoldgica
consolidada sobre sua relevancia pedagdgica.

O relato do Professor B também apresenta-se nesse sentido, “[...] eu
conheco a adaptacao curricular, eu também tenho que, por lei, eu tenho que
também detalhar cada uma delas [...]", mostrando que realiza as adequagdes
porque ha uma exigéncia legal.

Essa percepcdo nao deve ser interpretada de forma simplista, como
auséncia de compromisso, mas pode indicar que determinadas praticas
inclusivas ainda sdo compreendidas mais como obrigagdo normativa do que
como principio estruturante da acao docente. Quando a adequagao curricular é
acionada predominantemente por exigéncia externa, ha o risco de que ela seja
tratada como procedimento burocratico, desvinculado de uma reflexdo mais
aprofundada sobre as necessidades e potencialidades do estudante (Moura et
al, 2023).

No Distrito Federal, as adequagdes curriculares encontram respaldo em
legislagdes distritais como a Lei N° 3.218, de 5 de novembro de 2003 (Distrito
Federal, 2003), a qual estabelece que todas as escolas publicas do DF s&o
instituicdes inclusivas; Resolugcdo N° 01/2012 do Conselho de Educacdo do
Distrito Federal — CEDF a qual estabelece normas gerais para o sistema de
ensino do Distrito Federal com observancia ao que dispée a LDBEN; o Curriculo
em Movimento da Educacéo Basica do Distrito Federal (Distrito Federal, 2014)
e também o Caderno de orientacdo pedagdgica Educacdo Especial na
perspectiva da Educagao Inclusiva (SEEDF, 2025).

Em relagdo a implementagdo dessa pratica, cabe um esclarecimento
relevante. No ambito da SEEDF, as adequacgdes curriculares sao registradas em
formulario préprio denominado “Formulario de registro das adequacgdes

curriculares - etapas e modalidades da educacéo basica”?3. Esse documento é

23 O formulario de Adequagao curricular esta disponivel no site da SEEDF:
https://www.educacao.df.gov.br/documents/d/seedf/ens-especial-formulario-de-registros-das-
adequacoes-curricular-8jul24-pdf. Acesso em 04/08/2025.



https://www.educacao.df.gov.br/documents/d/seedf/ens-especial-formulario-de-registros-das-adequacoes-curricular-8jul24-pdf
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comumente conhecido e nomeado entre os professores dessa instituicdo como
simplesmente “Adequacao Curricular”’, formulario que é de preenchimento
obrigatério pelo docente, para registrar, bimestralmente, as adaptac¢des
curriculares necessarias aos estudantes com deficiéncia ou qualquer outro
estudante que, em qualquer momento, de forma permanente ou transitéria,
precisar de algum tipo de adequacgao curricular.

Pensando no termo adequacgao curricular num conceito mais abrangente,
Capellini (2018, p. 48) a define como “vias de acesso ao curriculo”, isto €, como
recursos empregados no ambiente escolar para garantir a acessibilidade
curricular a todos os alunos que delas necessitarem.

A partir da observagdo da pratica pedagdgica dentro da SEEDF pela
pesquisadora, associada as falas dos professores participantes da pesquisa
“Essa ai, eu garanto que eu fago, né? Na escola me cobra” (Professor A), “eu
também tenho que, por lei, eu tenho que também detalhar cada uma delas”
(Professor B), € possivel inferir que, na pratica pedagogica dentro da SEEDF,
que o Formulario de Registro das Adequagbes Curriculares — de carater
obrigatorio para todos os professores desta Secretaria— tem sido erroneamente
identificado como sinénimo do conceito de adequacgao curricular e muitas vezes
os professores tém a falsa percepgao de que, uma vez elaborado o documento,
foi oferecido adaptacéo do curriculo ao estudante, revelando uma lacuna entre
o formalismo documental e a pratica em sala de aula. Moura et al (2023, p. 15)
aponta que

[...] o que se observa no cotidiano escolar sdo os professores e
professoras inseguros diante da obrigatoriedade da elaboracéo
das adequagdes curriculares e de como garantir os direitos de
aprendizagem para todos diante dos diversos desafios que
vivenciam no contexto escolar.

Essa observacao é pertinente com a pratica que comumente vem
ocorrendo dentro da SEEDF, ha um esquecimento ou simplesmente nao
conhecimento de que a adequacao curricular se constitui como um dos pilares
da educacao inclusiva e transcende o mero cumprimento de procedimentos
formais.

Para a efetivacao da pratica de adequacao curricular, primeiramente, faz-
Se necessario romper com essa compreensao equivocada e repensar essa

estratégia para além da obrigatoriedade. Moura et al (2023, p. 11) ao referir-se
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a esse documento salienta que [...] a indicagado € que o documento nao deve ser
preenchido como imposicao burocratica, mas como acédo que auxilia o trabalho
pedagdgico. Na visdo dos autores, Moura et al (2023) se este documento for
compreendido como instrumento de promog¢ao da aprendizagem ele tem o
potencial de colocar o curriculo a favor do discente.

Assim, é preciso fortalecer as reflexdes na busca de oferecer o suporte
adequado ao estudante, oferecendo os ajustes que forem necessarios desde os
mais simples aos mais significativos com o objetivo de garantir uma educagao
inclusiva de qualidade na qual todos os alunos possam aprender juntos, no
mesmo espago, com as mesmas oportunidades e com 0s apoios necessarios

para o sucesso académico e social.

4.6.2 Dificuldades na implementacao de praticas educativas para
estudantes com TEA

Os avangos da Educacdo Inclusiva evidenciam um compromisso
institucional com a valorizagdo da diversidade e com o acesso universal a
educacdo. No entanto, a efetivagdo dessa abordagem enfrenta obstaculos
significativos como a insuficiéncia de recursos nas instituicdbes escolares, falta
de apoio governamental, superlotacdo das turmas e a caréncia de formacéao
adequada dos docentes em praticas pedagdgicas voltadas para o atendimento
de diferentes perfis de alunos (Riboli, Pertuzzatti, 2025).

Todos esses fatores interferem para que as praticas inclusivas sejam
insuficientes ou de dificil aplicagdo por parte dos docentes. Comumente ouve-se
relatos de educadores que lamentam a dificuldade em adaptar atividades, em
implementar praticas pedagogicas inclusivas, elaborar atividades que favorecam
0 acesso ao curriculo, enfim, sentem-se incompetentes em trabalhar com as
diferencas em sala de aula (Mantoan, 2003).

No contexto de realizacdo desta pesquisa, a analise da fala dos
professores entrevistados direciona para o apontamento de dificuldades na
implementacdo de praticas educativas voltadas para estudantes com TEA.

Destaca-se aqui algumas respostas dos professores ao serem questionados
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sobre o conhecimento de praticas que tem se mostrado promissoras na

educacao de estudantes com TEA:

[...] Temos, sim, esse ensino colaborativo, mas eu acho que ele
podia ser um pouco melhor. Eu acho que, o que eu vou te ser
sincera é o seguinte, eu acho que a gente tem muito trabalho
burocratico que, as vezes, atrapalha esse trabalho que, muitas
vezes, as meninas, os profissionais da sala de recursos, as
vezes, ndo tém um tempo para sentar com a gente, para a gente
discutir um assunto, para a gente buscar uma viabilidade melhor
para o aluno [...] — Professora C

A fala da Professora C revela uma percepgao de que o ensino colaborativo
esta formalmente instituido na escola, mas encontra limitagcbes em sua
operacionalizacado. Entretanto, embora afirme que a escola “tem” ensino
colaborativo, o relato sugere uma compreensao ainda incipiente do conceito em
sua dimensao tedrico-metodologica. O ensino colaborativo ndo se restringe a
existéncia de profissionais de apoio ou a eventual troca de informagdes;
pressupbe planejamento compartilhado, corresponsabilidade pedagdgica,
definicdo conjunta de objetivos e acompanhamento articulado das intervengdes
(Braun; Marin, 2013). A auséncia de momentos estruturados para didlogo e
planejamento conjunto indica que a pratica mencionada pode aproximar-se mais
de um trabalho colaborativo do que propriamente de um ensino colaborativo
consolidado.

Vale esclarecer que trabalho colaborativo e ensino colaborativo
constituem-se praticas distintas, mas que estao inter-relacionadas. O trabalho
colaborativo € mais amplo, esta relacionado a colaboracbes que existem na
escola entre os diferentes profissionais que ali atuam, como o auxilio dos
professionais do AEE, o apoio da coordenacédo pedagogica, o planejamento
conjunto e as reflexbes sobre a pratica pedagdgica, podendo ocorrer em
diferentes espagcos e momentos institucionais e ndo propriamente na sala de
aula. Ja o ensino colaborativo constitui-se como pratica mais especifica e
sistematizada, na qual o professor regente e o professor especializado se unem
e atuam conjuntamente, de forma simultanea, compartilhando responsabilidades
no planejamento e condugédo do processo de ensino-aprendizagem (Mendes,
2023).
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Ainda no relato da Professora C, ao destacar a sobrecarga burocratica e
a escassez de tempo para o planejamento conjunto com os profissionais da sala
de recursos, torna-se perceptivel a fragilidade das condi¢cbes estruturais
indispensaveis a consolidagao de um ensino colaborativo de forma sistematica.
A observacao da pratica pedagogica da pesquisadora, aliada ao conhecimento
empirico construido no cotidiano escolar, sugere que o modelo atualmente
adotado impbe aos professores especialistas uma multiplicidade de atribuicdes.
Além do atendimento direto a um numero expressivo de estudantes com
diferentes necessidades educacionais, esses profissionais precisam administrar
demandas burocraticas, elaborar recursos de acessibilidade e preencher
documentacdes que, por vezes, se mostram repetitivas e pouco funcionais. Esse
conjunto de tarefas acaba por restringir o tempo disponivel para o planejamento
articulado com os professores regentes — elemento bar para a efetivagcao do
trabalho colaborativo.

A fala da Professora E revela que ela ndo conseguiu relacionar quais as
praticas pedagogicas que utiliza na mediagdo com os estudantes TEA:

E,o que eu tento fazer é ver a maneira como ele absorve melhor
e consegue me responder. Eu uso, nas minhas aulas, eu uso
muitas imagens, porque eu dou muitas aulas com multimidia,
com slides, que tem muita ilustracao. E nas avaliagbes também.
Mas, muitas vezes € mais complicado, né? Mesmo ele fazendo
com o monitor, € complicado a escrita, a avaliacao escrita.
Entdo, muitas vezes eu também prefiro sentar e ir direcionando
oralmente. Mas é tudo muito complicado, porque imagina uma
sala com muitos alunos [...] — Professora E

O relato transcrito concentra-se em aspectos mais amplos da acao
docente, como a observagéo das respostas dos alunos as demandas propostas
em sala, o uso de imagens como recurso de apoio a explicagdo dos conteudos
e a valorizagdo da linguagem oral como possibilidade de expressao. A
professora menciona ainda a complexidade envolvida no trabalho com
estudantes com TEA e o elevado numero de alunos por turma como fatores que
dificultam a realizagdo de intervengdes mais especificas. Apesar dessas
limitacbes, reconhece a importancia de desenvolver intervencdes
individualizadas junto aos alunos, aspecto que merece ser destacado. Nesse

sentido, sua narrativa revela uma atuagao pautada predominantemente em
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estratégias gerais de mediagao, sem a explicitacdo de abordagens estruturadas
ou intencionalmente planejadas para o atendimento de estudantes com TEA.

Reconhece-se que a iniciativa da Professora E em acolher o estudante e
buscar conhecé-lo constitui um movimento relevante no atendimento as suas
demandas pedagogicas. A construg&o de vinculo e a atengdo as singularidades
do aluno configuram-se como elementos importantes no processo de mediagao.
Todavia, tais atitudes, embora significativas, podem ser potencializadas por meio
da adogado de estratégias pedagogicas mais estruturadas. Conforme indicam
Menezes e Cruz (2013), € recomendavel explorar formas alternativas de
comunicagao, reorganizar o espag¢o da sala de aula, utilizar recursos ludicos,
propor atividades graduais a partir dos conhecimentos prévios do estudante,
fragmentar tarefas em etapas e oferecer instrugbes claras, entre outras
possibilidades. Essas agdes contribuem para tornar o processo de ensino mais
acessivel e responsivo as necessidades do aluno.

As dificuldades enfrentadas pelos professores na implementagao de
praticas inclusivas sdo inumeras perpassando desde a falta de tempo até a
sobrecarga pelas demandas exigidas pela profissdo. Essas adversidades n&o
podem ser impeditivas para que o professor busque condi¢des para efetivacao
de praticas pedagdgicas voltadas a inclusdo. Menezes e Cruz (2013, p. 142)
sugerem “[...] que os professores regentes, com o suporte da educagao especial,
conhegcam formas diferentes de ensinar e avaliem sua pertinéncia”. Nesse
movimento de reflexdo e ampliagao de repertério metodolégico, os docentes
tendem a construir maior seguranga para revisar, adaptar e qualificar suas
praticas, tornando-as mais responsivas as necessidades dos estudantes.

E importante lembrar que a responsabilidade em promover uma
educacéo, de fato, inclusiva ndo deve ser exclusiva do professor. Para garantir
uma educacgao universal e equitativa, € fundamental que as politicas publicas se
comprometam com o fortalecimento de agdes voltadas ao oferecimento de uma
escola de qualidade para todos, com a formacao inicial e continuada dos
professores, com a oferta de recursos e o apoio governamental, com a

valorizagao dos professores, conforme salienta Cunha (2022).
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Cabe destacar a reflexdao de Maluf (2023, p. 63): “ndo existe escola
perfeita, nem totalmente inclusiva para autistas?*. Mas existe, sim, uma escola
que esta buscando adaptar-se e readaptar-se de acordo com as necessidades
e dificuldades de cada pessoa com autismo”. E nesse movimento permanente
de revisdo, ajuste e aprendizagem institucional que se ampliam as possibilidades
de enfrentar os desafios identificados e de constituir ambientes escolares mais
acolhedores, capazes de favorecer o desenvolvimento integral de todos os

estudantes.

4.6.3 Auséncia de conhecimento sobre os conceitos das diferentes praticas
educativas

A efetivagdo dos direitos dos estudantes com deficiéncia, embora
formalmente assegurados, ndo se concretiza de maneira automatica no
cotidiano escolar. Sua materializacdo depende de um conjunto articulado de
fatores que envolvem tanto dimensdes estruturais quanto pedagdgicas e
institucionais. Entre esses fatores, destacam-se a formacao inicial e continuada
dos docentes, a existéncia de condi¢bes adequadas de trabalho, a organizacéo
escolar orientada por principios inclusivos, a oferta e articulacdo do AEE, bem
como o financiamento e a implementacéao efetiva das politicas publicas previstas
na Politica Nacional de Educacéo.

Nesse contexto, a formacédo docente assume centralidade, ndo como
elemento isolado, mas como eixo estruturante capaz de articular conhecimentos
tedricos, competéncias pedagdgicas e postura ética comprometida com o direito
a aprendizagem de todos os estudantes, inclusive aqueles com TEA.

Os professores participantes desta pesquisa, ao serem indagados acerca
de seus conhecimentos sobre abordagens pedagdgicas voltadas a incluséo de
estudantes com TEA, como a adequacao curricular, o DUA e o ensino
colaborativo, apresentaram niveis distintos de familiaridade. Enquanto alguns
docentes reconheceram possuir apenas nog¢des gerais, outros relataram nao ter
conhecimento sobre temas como Desenho Universal para as aprendizagens e

Ensino colaborativo. No que se refere ao DUA, cinco docentes declararam nao

24 Termo utilizado pela autora.
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conhecer essa abordagem, apenas um afirmou ter conhecimento sobre o tema
e um participante ndo respondeu a questao. Em relacédo ao ensino colaborativo,
trés professores indicaram conhecer a proposta, enquanto quatro relataram nao
possuir conhecimento acerca dessa pratica. Quanto a adequagao curricular,
todos os participantes afirmaram conhecé-la. Esses dados encontram-se

sistematizados no grafico 1:

Grafico 1 - Conhecimento docente acerca de abordagens pedagogicas

Dentro da perspectiva inclusiva, vocé conhece as abordagens listadas abaixo?

8
N sIM I NAO

Adequagao curricular Desenho Universal da Aprendizagem Ensino colaborativo
(DUA)

Fonte: Base de dados da pesquisa.

A adequacao curricular é garantida oficialmente em documentos como a
LDBEN, os Parametros Curriculares Nacionais, as Diretrizes Nacionais para a
Educacao Especial, a LBI, dentre outros e se configura como uma via de inclusao
(Moura et al, 2023), devendo ser proposta aos estudantes com deficiéncia como
uma resposta as demandas apresentadas em virtude das dificuldades de acesso
ao curriculo escolar (Distrito Federal, 2014).

Os professores da SEEDF relataram conhecer a abordagem porque esta
se constitui uma pratica de carater obrigatorio dentro dessa secretaria, conforme
discutido na subsecéo 4.6.1, que trata sobre adequacéo curricular.

As falas dos participantes acerca do questionamento sobre as

abordagens pedagodgicas serao apresentadas e discutidas a seguir:

[...] s6 a do desenho que eu te falei que eu nao conhecia pelo
termo, [...] Os outros eu ja conhecia, sim. — Professora F

[...] dessas que vocé fala, como seria um ensino colaborativo?
Deixa eu ver se eu ja uso, e eu uso por outro nome [...] tem sim
essa parceria com a sala de recursos, e esse nosso material é
adaptado junto com esse professor da sala de recursos.
Inclusive, eu repasso para ele, a prova, ele da uma olhada, as
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vezes ele até me da uma ideia de provas adaptadas, entendeu?
— Professora G

A Professora F revela em sua fala a falta de conhecimento formal das
praticas e revela um conhecimento mais intuitivo e empirico. Ao afirmar que nao
conhecia “pelo termo”, a docente indica que pode até desenvolver praticas
alinhadas ao DUA, mas nao as reconhece a partir da nomenclatura académica.
Esse dado sugere uma possivel lacuna na formagao tedrica, especialmente no
que se refere a apropriagao de conhecimentos que tem mostrado resultados
promissores na educacgao inclusiva contemporanea. O desconhecimento do
termo nao implica, necessariamente, auséncia de pratica inclusiva; contudo,
evidencia fragilidade na articulagao entre teoria e pratica, aspecto fundamental
para que o professor compreenda intencionalmente os fundamentos
pedagdgicos que orientam suas agdes.

A fala da Professora G evidencia desconhecimento acerca do conceito de
ensino colaborativo. Durante a entrevista, ao ser instigada sobre a tematica, a
docente questionou: “[...] dessas que vocé fala, como seria um ensino
colaborativo? Deixa eu ver se eu ja uso, e se uso por outro nome [...]". A
indagagao demonstra ndo apenas auséncia de familiaridade com a terminologia,
mas também uma tentativa de relacionar o conceito apresentado a sua pratica
cotidiana. Ao associar a explicacao fornecida a parceria estabelecida entre ela e
a sala de recursos da escola, observou-se que tal articulagdo se restringe,
predominantemente, ao apoio na elaboracdo de materiais adaptados para
estudantes com TEA. Embora essa agao seja relevante e necessaria no contexto
da incluséo, ela ndo configura, por si s6, o0 ensino colaborativo em sua acepg¢éao
tedrico-metodolégica, mas claramente um trabalho em colaboragéo.

A pratica relatada pela docente revela uma parceria ainda limitada,
caracterizando-se como um trabalho colaborativo, centrada no suporte técnico,
e nao na constituicho de uma atuagdo pedagogica verdadeiramente

colaborativa.

[...] o que caracteriza 0 ensino colaborativo como uma proposta
inovadora nao é s6 a cooperagao entre os docentes — previstas
em alternativas de suporte como as salas de recursos —, mas a
presenca fisica de outro professor em sala de aula, durante as
atividades. (Marin; Braun, 2013, p. 54)
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O desconhecimento e o equivoco conceitual, por parte dos professores,
acerca de determinadas praticas pedagdgicas, como os conceitos de trabalho e
ensino colaborativo, evidencia possiveis fragilidades em seus processos
formativos. Pletsch (2009) argumenta que a insuficiéncia de conhecimentos
docentes esta diretamente relacionada a formagao recebida, destacando que,
no contexto brasileiro, 0 modelo de formacédo de educadores tem se mostrado
inadequado frente as exigéncias impostas pela educacgao inclusiva.

Tal constatagdo refor¢ca a centralidade da formacéo inicial e continuada
como eixo estruturante para a consolidag&o de praticas inclusivas, bem como a
necessidade de atualizacdo permanente por parte dos docentes, considerando
a heterogeneidade e complexidade das demandas presentes nas salas de aula
contemporaneas, e os constantes avangos tecnolégicos.

Farina e Benvenutti (2024) afirmam que a formagao continuada permite
que os professores conhegcam as praticas de ensino atuais, as teorias
educacionais, as discussdes sobre alteracdes curriculares e as demandas do
contexto educacional. Entretanto, Imbernén (2010) alerta que a formacéo
continuada ndo deve se centrar na atualizagao cientifica, ela precisa ser mais
relacionada a pratica, de forma a potencializar a reflexdo sobre a atuacao
docente e uma autoavaliacdo critica. Na visdo deste autor, a formacao

continuada constitui-se como

[...] novas alternativas para a aprendizagem, tornando-a mais
cooperativa, mais dialégica e menos individualista e
funcionalista, mais baseada no dialogo entre individuos iguais e
entre todos aqueles que tém algo a escutar e algo a dizer a quem
aprende (Imberndén, 2010, p 48).

Dessa forma, a formacéo continuada deve ser vista como um processo de
construgdo coletiva, com fundamento tedrico consistente, mas também,
diretamente relacionado as praticas vivenciadas na escola, que valorizam as
aprendizagens e consideram os professores como protagonistas do proprio
desenvolvimento.

Superar os desafios da formagdo docente exige reestruturagdo dos
curriculos dos cursos de formagao inicial, bem como politicas de formacéao
continuada mais eficazes, contextualizadas e continuas. A constru¢ao de uma

escola verdadeiramente inclusiva passa necessariamente pelo fortalecimento
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dos saberes docentes no atendimento a diversidade, e particularmente, em

relacdo ao universo do estudante com TEA.
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5. RECURSO EDUCACIONAL

Os estudos que subsidiaram este trabalho foram materializados na
elaboragao de um e-book, voltado a professores do Ensino Fundamental Il. Esse
material foi elaborado a partir das referéncias bibliograficas que fundamentaram
as discussdes e estudos nas aulas do PROFEI e foi concebido como um
instrumento de apoio pedagdgico, com linguagem acessivel e fundamentagao
tedrica consistente, visando contribuir para a qualificagcado das praticas docentes
no atendimento a estudantes com TEA no contexto da escola regular.

A proposta de elaboragcdo do e-book encontra-se alinhada aos objetivos
desta pesquisa e em consonancia com a Instrugcdo Normativa n° 02 do PROFEI,
de 26 de junho de 2024. O material tem como finalidade articular fundamentos
tedricos e orientagcbes praticas, disponibilizando subsidios que possam ser
incorporados ao cotidiano escolar. Busca-se, com esse recurso, oferecer
possibilidades de intervencao que dialoguem com as demandas identificadas no
campo empirico, especialmente no que se refere as dificuldades apontadas
pelos docentes quanto a compreensdo das especificidades do TEA e ao
planejamento de estratégias pedagdgicas condizentes com as necessidades
desse publico.

O recurso esta estruturado em duas partes complementares. A primeira
parte apresenta conceitos basicos sobre o Transtorno do Espectro Autista,
abordando definicbes, caracteristicas gerais, niveis de suporte e aspectos
relevantes relacionados a escolarizagao de estudantes com TEA. Essa secao
tem como objetivo ampliar a compreensao dos professores sobre o transtorno,
favorecendo uma visdo menos estigmatizada e mais alinhada aos principios da
educacao inclusiva.

A segunda parte do e-book é dedicada a mediacéo da pratica pedagogica,
reunindo sugestdes e orientagdes didatico-metodoldgicas para o trabalho em
sala de aula. As propostas apresentadas consideram as trés areas de
comprometimento do TEA — comunicacao, interagcdo social e comportamentos
restritos e repetitivos — e buscam oferecer estratégias que auxiliem o professor
na organizagao das atividades, no manejo do comportamento e na promogao da

participacao e da aprendizagem dos estudantes.
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Ressalta-se que o e-book tem carater orientador, reconhecendo a
singularidade de cada estudante com TEA e a necessidade de adaptagdes
conforme o contexto escolar. Ao ser disponibilizado digitalmente, o recurso
amplia seu alcance e potencial de uso, podendo ser acessado, revisitado e
adaptado por diferentes profissionais da educagao, contribuindo para o
fortalecimento de praticas pedagdgicas inclusivas no Ensino Fundamental II.

Espera-se que o material produzido possa subsidiar o planejamento
pedagogico e fortalecer a atuagao do professor em sala de aula, contribuindo
para a efetivacido dos principios da inclusao escolar. O recurso estara disponivel
para consulta no site: www.profei.uem.br/dissertagbes, assegurando acesso
publico e gratuito aos profissionais da educagdo ou quaisquer interessados. A
Figura 3, apresentada a seguir, sintetiza o conteudo abordado no recurso
educacional. Ja a Figura 4 apresenta a capa e a contracapa desse material,
evidenciando sua organizacao visual e os elementos graficos que o compdem.
Esses aspectos contribuem para a compreensao da proposta do recurso, bem

como para a sua utilizagdo no contexto pedagdgico.
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Figura 2: Sintese do conteudo apresentado no Recurso Educacional

Autismo na Escola: Compreender para Incluir

O Transtorno de Expectro Autista (TEA) € uma condigdo do neurodesenvolvimento que exige uma escola preparada para a diversidade. Este guia sintetiza os
conceitos fundamentais do diagndstico e oferece diretrizes préticas para mediar a comunicagao, o comportamento e a inclusédo social no ambiente escolar.

Compreendendo o Espectro Estratégias Praticas na Escola
O que é o TEA?

Transtorno de
neurodesenvolvimento
que afeta a comunicagdo,
interagdo social e padrdes
de comportamento.

Planejamento e Acolhimento

Conhega a historia do aluno com a familia e
utilize o Plano Educacional individualizado.

Niveis de Suporte

Comunicagao Objetiva

‘R [ &

Linguagem Clara Apo-o Visual Evite Metaforas

Use linguagem clara, comandos diretos, apoio
visual e evite metaforas ou girias subjeti

Areas de Comprometimento

Dificuldades persistentes nos eixos
principais do neurodesenvolvimento

Classificado do Nivel 1 ao 3, dependendo
do grau de apoio necessario au individuo.

Manejo de Comportamento e Socializagdo

Prevaléncia do TEA
(Censo 2022) x
Brasil (IBGE): Estados Unidos (CDC): Estimativa por Sexo: Oferega previsibilidade Caixa de Calma
2,4 milhGes de pessoa: 1em cada 31 criangas Mais comum no sexo masculino na rotina. Crie "caixas de calma" para
(1,2% da popula;ao) (3,2%) (proporgdo de 4 para 1) momentos de sobrecarga

sensorial. NotebookLM

Fonte: Elaborado pela autora com recursos da Inteligéncia Artificial — NotebookLM
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A imagem é um infografico intitulado “Autismo na Escola: Compreender para Incluir”, que
apresenta informagdes sobre o Transtorno do Espectro Autista (TEA) e orientagdes praticas para
o contexto escolar. O conteudo esta organizado em duas grandes se¢bes, com cores azul e
amarelo para separar as segdes e conta com ilustragdes didaticas.

No lado esquerdo, de cor azul, o infografico apresenta o TEA como um transtorno do
neurodesenvolvimento que impacta a comunicagdo, a interacao social e o comportamento,
destacando essas areas como centrais para sua compreensdo. Também sao indicados
diferentes niveis de suporte, que variam conforme as necessidades do individuo, além de dados
de prevaléncia que apontam a ocorréncia do TEA na populagao e sua maior incidéncia no sexo
masculino.

No lado direito, de cor amarela, o foco recai sobre estratégias praticas no contexto escolar,
enfatizando a importancia do planejamento e do acolhimento do estudante, com apoio do Plano
Educacional Individualizado. O material destaca a necessidade de uma comunicagéo clara e
objetiva, com uso de recursos visuais, bem como a adogao de rotinas estruturadas e estratégias
que favorecam o manejo do comportamento e a socializagdo, contribuindo para um ambiente
mais inclusivo.

Figura 3: Capa e contracapa do Recurso Educacional

L a4

PROFEI
Mestrado Profissional em
Educacde Inclusiva

AUTISMO:

SER E PERTENCER Autismo na escola:
s Compreensdo,

praticas e inclusao

nos anos finais do Ensing Fundamental

Mestranda: Luciene Figueiré Marques

Prof® orientadera: Dra. Patricia de Cliveira

XL LI

Fonte: Autoria propria. A imagem da capa foi elaborada pela autora com recursos da
inteligéncia artificial.

A imagem apresenta a capa e a contracapa de um recurso educacional voltado ao tema do
autismo.

Na capa (lado esquerdo), ha uma ilustragcao colorida de quatro criangas sorrindo e interagindo
de forma amigavel, transmitindo inclusdo e amizade. Ao fundo, aparecem elementos como um
arco-iris e pegas de quebra-cabeca — simbolos frequentemente associados ao autismo. No
centro, ha um coragao formado por pecas coloridas. O titulo em destaque diz: “AUTISMO: SER
E PERTENCER”. Na parte inferior, ha icones que remetem a inclusdo (como acessibilidade e
diversidade) e a indicagdo de que é um guia para professores dos anos finais do ensino
fundamental.

Na contracapa (lado direito), o design € mais simples, com fundo claro e pequenas pecgas de
quebra-cabeca coloridas espalhadas como elementos decorativos. No topo, aparece o logotipo
de um programa de mestrado profissional em educagéao inclusiva. O titulo principal é: “Autismo
na escola: Compreenséo, praticas e inclusdo nos anos finais do Ensino Fundamental”. Abaixo,
constam informagdes de autoria (mestranda) e orientagdo académica.
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6. CONSIDERAGOES FINAIS

Compreender o autismo é abrir caminhos para o entendimento do
nosso proprio desenvolvimento. Estudar autismo é ter nas maos um
“laboratorio natural” de onde se vislumbra o impacto da privagdo das

relagdes reciprocas desde cedo na vida. Conviver com o autismo é
abdicar de uma sé6 forma de ver o mundo — aquela que nos foi
oportunizada desde a infancia. E pensar de formas mdltiplas e

alternativas sem, contudo, perder o compromisso com a ciéncia (e a
consciéncial) — com a ética. (Baptista e Bosa, 2002, p. 37)

Atuar na educacéao inclusiva € trilhar por um caminho muitas vezes
solitario e cheio de surpresas. Os desafios que se impdem a quem se dedica a
ensinar para pessoas com TEA sdo inumeros pelas caracteristicas individuais
(Menezes e Cruz, 2014) que se manifestam de forma multipla e distinta em cada
pessoa dentro do espectro. Este trabalho buscou compreender as dificuldades
enfrentadas pelos professores na pratica docente e tentar descobrir no percurso,
mesmo que de forma indireta, algumas experiéncias que possam contribuir com
a escolarizagao de estudantes TEA.

Os resultados desse estudo indicam que, embora haja em nosso pais uma
legislagdo abundante que respalda a inclusdo, a pratica ainda € marcada por
muitas lacunas. O aluno publico da educacéao especial nos anos finais do Ensino
Fundamental muitas vezes passa despercebido, como “invisiveis”, forma como

foram nomeados por Siqueira (2021):

O desconforto para com os alunos que sao publico-alvo da
educacao especial (PAEE) nos anos finais assenta-se, em
grande parte, pela complexidade inerente ao proprio processo
de escolarizacdo dos Anos Finais do Ensino Fundamental,
potencializada pela presenga do sujeito que exige um roteiro
diferenciado, uma adaptacdo das relacbes e das praticas
pedagdgicas... melhor que ele seja, de fato, invisivel (Siqueira,
2021, p. 103).

Diante dessa invisibilidade, cabe ao professor a condicdo de dar
visibilidade a esse estudante, propondo caminhos para que ele alcance a sua
autonomia e desenvolvimento. Entretanto, no decorrer da pesquisa, foi notério
gue muitos docentes se veem incapacitados para desempenhar essa funcao. A

auséncia de preparo para trabalhar com estudantes com TEA nao so limita a
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atuacao docente, mas impacta diretamente a qualidade do processo de inclusao
(Silva e Leite, 2023). A formagéo inicial muitas vezes ndo contempla os
conhecimentos necessarios para trabalhar com esse publico. Muitos professores
s6 entram em contato com estratégias, adaptagdes e conceitos sobre o TEA
apos ingressarem nas salas de aulas, por iniciativas préprias de buscarem
informagdes e cursos de aperfeicoamento e trocas de experiéncias entre os
colegas. Os relatos indicam a urgéncia em rever as matrizes curriculares dos
cursos de formacao de professores, tanto inicial quanto continuada, de modo
que nao contemplem apenas referencial teérico, mas também vivéncias praticas
que partam das necessidades e experiéncias dos proprios educadores (Novoa,
2019).

A fragilidade das politicas governamentais voltadas a educacéo inclusiva
tem resultado na oferta limitada de subsidios para a formagado docente. Na
perspectiva de Nunes, Azevedo e Schmidt (2013), esse cenario acaba por
transferir ao professor do estudante com Transtorno do Espectro Autista a
responsabilidade de buscar, de maneira individualizada, as condi¢cbes
necessarias para garantir a escolarizagao, incluindo a procura autbnoma por
cursos e oportunidades formativas. No decorrer da pesquisa, especialmente na
fase das entrevistas, tornou-se evidente o sentimento de despreparo
manifestado pelos docentes para atuar na inclusdo de estudantes com
deficiéncia. Essa percepgao foi recorrente em seus depoimentos e emergia
mesmo quando os questionamentos versavam sobre outros aspectos da pratica
pedagdgica, evidenciando que a formagao se constitui como eixo central de suas
inquietacdes e permanece em destaque nas discussdes sobre a efetivacdo da
incluséo escolar.

De modo geral, os entrevistados evidenciaram que o aprofundamento de
conhecimentos acerca de praticas inclusivas e de estratégias pedagodgicas
direcionadas aos estudantes com TEA ¢é condicdo fundamental para a
construcao de uma educacdo mais acessivel e equitativa. A necessidade de
qualificacdo especifica aparece, em suas falas, como elemento indispensavel
para o planejamento de intervengdes mais intencionais e eficazes.

Os relatos também revelaram experiéncias consideradas exitosas, as
quais podem inspirar outros docentes em contextos semelhantes. A tutoria por

pares, a valorizagao da oralidade como via de participacdo e expressao, o uso
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de podcast, uso de ferramentas de tecnologia, bem como a promocado da
autonomia dos estudantes foram apontadas como estratégias que produziram
resultados positivos na escolarizacdo de alunos com TEA. Tais praticas nao
apenas favoreceram a aprendizagem dos conteudos curriculares, mas também
contribuiram para o fortalecimento das interagdes sociais, do protagonismo e do
desenvolvimento pessoal desses estudantes, aspectos centrais para uma
inclusdo que ultrapasse a dimensdo meramente formal.

E fundamental que os educadores busquem conhecimento e se adaptem
as necessidades de seus estudantes. Nesse sentido, a formagao continuada
deve ser vista como um processo continuo e colaborativo, que valoriza as
experiéncias dos proprios educadores e promovem a troca de saberes. Além
disso, reforga-se, mais uma vez, o carater necessario e urgente de
materializagcdo das politicas publicas para que a inclusdo se efetive de forma
satisfatéria (Silva e Leite, 2023), o que implica, sobretudo, em sua efetiva
implementacado no cotidiano escolar, por meio de acdées como a formacdo em
servico, a valorizacdo profissional, a contratacdo de mais profissionais
especializados, o fortalecimento do ensino colaborativo e do trabalho
colaborativo, bem como o aumento de investimentos em materiais e recursos
pedagodgicos.

No decorrer da pesquisa, identificou-se um aspecto adicional decorrente
da analise documental dos cadernos orientadores do Ministério da Educacéao
destinados a educacéao inclusiva. Ao examinar esses materiais em busca de
subsidios tedrico-metodologicos para a pratica pedagogica no Ensino
Fundamental I, constatou-se n&o apenas certa desatualizacido em relagao as
tematicas abordadas, mas, sobretudo, a escassez de orientagdes especificas
direcionadas a essa etapa de ensino, que constitui o foco deste estudo. Essa
lacuna evidencia a necessidade de maior investimento na produgao de
referenciais voltados aos anos finais do Ensino Fundamental e configura-se,
portanto, como campo promissor para investigagdes futuras, tanto no que se
refere a elaboracdo de materiais orientadores quanto na analise de politicas
publicas destinadas a esse segmento.

Cabe ainda destacar que a pesquisa foi realizada com um recorte
especifico de docentes da rede publica de ensino do Distrito Federal. Embora os

participantes integrem esse contexto educacional, o numero de professores
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entrevistados € reduzido, o que limita a generalizagdo dos resultados. Assim, as
percepcdes € 0s posicionamentos aqui apresentados nao podem ser
compreendidos como representativos da totalidade dos professores da SEEDF,
mas como indicativos de tendéncias e experiéncias situadas no contexto
investigado.

Conclui-se reiterando que a incluséo de estudantes com TEA no Ensino
Fundamental Il configura-se como um processo complexo, que demanda o
comprometimento coletivo de toda a comunidade escolar. Ndo se trata de uma
responsabilidade individual do professor, mas de uma construgao institucional
(Silva e Leite, 2023) que requer revisdo continua das praticas pedagogicas,
reorganizagao das estratégias de ensino e fortalecimento de uma cultura escolar
orientada pelos principios da equidade e da garantia do direito a aprendizagem.

Espera-se que as reflexdes e os resultados apresentados neste estudo
possam contribuir para o aprimoramento das praticas educativas, favorecendo
intervencdes mais intencionais, fundamentadas e inclusivas. E que este trabalho,
portanto, auxilie na promogao do desenvolvimento pleno dos estudantes com
TEA e colabore para a consolidacdo de uma educacao comprometida com a
justica social e com a valorizacao das diferencas como dimensao constitutiva da

escola.
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APENDICES

APENDICE 1: INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOS:
QUESTIONARIO SOCIOPROFISSIONAL

Este formulario sera disponibilizado por meio digital Google Formularios para
coleta de informagdes sobre o perfil pessoal, formagao académica e atuacao

profissional do professor que participara da entrevista.

Identificagao pessoal do profissional

1. Identificacéo do profissional
2. Sexo
3. Faixa etaria

Formacao académica e atuacgao profissional

4 Formacéo inicial (area académica)

5 Possui pés-graduagao? Em que area?

6. Tempo de docéncia

7 Disciplina que leciona atualmente

8 Com qual publico atua: série/modalidade de ensino

9. Realiza ou ja realizou algum curso de formagéao continuada?
10. Rede de ensino na qual atua

11. Jornada de trabalho como professor

12.  Tipo de vinculo trabalhista



162

APENDICE 2: INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOS: ENTREVISTA

A entrevista sera realizada individualmente com cada participante por meio de
recurso digital: Google Meet. A entrevista tem como objetivo estabelecer contato
direto com os participantes da pesquisa, conhecer suas fragilidades ao se
trabalhar com estudante com TEA, as possiveis barreiras que impedem o
processo de inclusdo e também conhecer sobre sua trajetéria docente com
relatos de experiéncias bem-sucedidas.

Serao direcionadas as seguintes perguntas:

1. No atual cenario de educagcdo sob a perspectiva da escola que se
denomina inclusiva, quais s&o as suas percepg¢oes sobre a inclusdo do estudante
comTEA?

2. Quais séo os maiores desafios em ser professor de um estudante com
TEA?
3. Na perspectiva da formag&o académica inicial, como vocé avalia a sua

formacao para trabalhar com a incluséo de estudantes com TEA?

4, Enquanto educador, qual o seu papel no processo de inclusao do

estudante com TEA?

5. Durante a sua trajetdria profissional houve alguma experiéncia exitosa no
processo de inclusdo de estudantes com TEA? Quais as estratégias e

metodologias que mediaram essa pratica?

6. No processo de inclusdo de estudantes com TEA, como vocé avalia
recursos como adequacgao curricular, Desenho Universal para Aprendizagem
(DUA) e Ensino colaborativo? Qual conhecimento vocé possui sobre essas

praticas educativas?
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APENDICE 3: TERMO DE CONCENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

- X ¥ LA ¥
Y UEM PROFEI - MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCAGAO INCLUSIVA &~ vy
e UEM - UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA b 1
Le N Y
¥

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Esta pesquisa seguira os Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos

conforme Resolugdes n° 510/16 e 466/12 do Conselho Nacional de Saude.

Titulo do Projeto de pesquisa: Autismo e inclusdao: um olhar sobre as
dificuldades vivenciadas na pratica docente no Ensino Fundamental || da Rede
publica de ensino do Distrito Federal.

Pesquisadora Responsavel: Dra Patricia de Oliveira

Pesquisadora Assistente: Luciene Figueir6 Marques

Nome do participante:
Data de nascimento:

Leia cuidadosamente o que se segue e pergunte sobre qualquer duvida que vocé
tiver. Caso se sinta esclarecido (a) sobre as informagbes que estdo neste Termo
e aceite fazer parte do estudo, pego que assine ao final deste documento, em
duas vias, sendo uma via sua e a outra do pesquisador responsavel pela

pesquisa. Saiba que vocé tem total direito de ndo querer participar.

O(a) Sr(?) esta sendo convidado a participar, como voluntario(a) do
projeto de pesquisa intitulado “Autismo e inclusdao: um olhar sobre as
dificuldades vivenciadas na pratica docente no Ensino Fundamental Il da
Rede publica de ensino do Distrito Federal” de responsabilidade da
pesquisadora orientadora Dr? Patricia de Oliveira e pesquisadora assistente
Luciene Figueiré Marques. Sua participacdo ndo é obrigatéria, a qualquer
momento, vocé podera desistir e retirar o seu consentimento. Sua recusa,
desisténcia ou retirada de consentimento nao acarretara prejuizos.

A presente pesquisa tem como finalidade analisar as dificuldades

vivenciadas pelos professores com a inclusdo dos estudantes autistas no Ensino
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Fundamental Il na rede de ensino publica do Distrito Federal e se justifica pela
necessidade de contribuir com o processo de inclusdo de estudantes TEA,
possibilitando auxiliar os professores com sugestdes de praticas pedagodgicas
que possam contribuir com o processo de ensino-aprendizagem desses
estudantes. Trata-se de uma pesquisa descritiva e exploratoria utilizando
abordagem qualitativa e quantitativa.

Para desenvolvimento dessa pesquisa serao realizadas entrevistas
individuais, por meio de um encontro virtual via Google Meet, com duracao
prevista de 1 hora, com professores atuantes na rede publica de ensino do
Distrito Federal. As entrevistas serdo combinadas particularmente com cada
participante e conduzidas pela pesquisadora. Além da entrevista, o participante
também respondera a formulario eletrénico disponibilizado pelo Google
Formulario onde serdo coletas informacdes sobre o perfil social e profissional do
participante.

Se houver a permissao do participante, as entrevistas serao gravadas
apenas a parte do audio, ndo sendo necessaria a abertura de camera que
permite a captura da imagem. A gravagdo de imagens e fotos n&o sera
necessaria para a finalidade da pesquisa.

Durante a execugdo da pesquisa poderdo ocorrer riscos de
constrangimento ao participante por ndo saber responder ou ndo conhecer sobre
0 assunto do qual se esta questionando. O participante também podera sentir
medo ou vergonha em ser identificado, ou se sentir inseguro quanto a quebra do
sigilo ou anonimato, mesmo que de forma n&o intencional. O pesquisador
prezara pela integridade do pesquisado, zelando pela sua dignidade.

Os beneficios com a participagdo nessa pesquisa serao contribuir
para a divulgagao do conhecimento cientifico, para reflexdes acerca do processo
de inclusdo escolar de estudante com TEA, bem como oferecer subsidio de
pesquisa aos professores do Ensino Fundamental |l sobre praticas pedagdgicas
que podem contribuir com o processo de inclusao.

A participacdo na pesquisa nao sera remunerada e nem implicara em
despesas e gastos aos participantes da pesquisa.

O nome dos participantes sera mantido em sigilo, assegurando assim

a sua privacidade, e se desejarem terdo livre acesso a todas as informacgdes e
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esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, enfim, tudo o
que queiram saber antes, durante e depois da sua participacéao.

Os instrumentos de pesquisa foram devidamente elaborados
buscando desenvolver abordagens respeitosas levando em consideracdo os
critérios de ética em pesquisa com seres humanos conforme Resolugdes n°
510/16 e 466/12 do Conselho Nacional de Saude que versam sobre a ética na
pesquisa. Todos os instrumentos de coleta de dados foram encaminhados ao
Comité de Etica e a coleta ocorrera apds autorizacdo deste comité.

Os dados coletados serao utilizados unica e exclusivamente para fins
desta pesquisa, e os resultados poderao ser publicados sem, no entanto, revelar
a identidade dos participantes.

Qualquer duvida, pedimos a gentileza de entrar em contato com a
pesquisadora responsavel pela pesquisa.

INFORMACOES DE NOMES, ENDEREGCOS E TELEFONES DOS
RESPONSAVEIS PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA
CONTATO EM CASO DE DUVIDAS

PESQUISADORA ORIENTADORA RESPONSAVEL: Dra Patricia de Oliveira.
E-mail: patricia.deoliveira@ifbaiano.edu.br. Telefone: (75) 999733944
PESQUISADORA ASSISTENTE: Luciene Figueiré Marques. Endereco: Quadra
107, Alameda das Acécias, lotes 2/4/6, Condominio Riviera dei Fiore, Bloco A,
ap 1103. Aguas Claras — DF. CEP: 71920-540. Telefone: (61)999613850. E-mail:
luciene.marques.uem.turma4@gmail.com

COPEP UEM - Comité permanente de Etica em pesquisa com seres humanos.
Endereco: Av. Colombo, 5790, UEM-PPG-sala 4 — CEP 87020-900, Maringa-
PR — Telefones: (44) 3011-4597 ou 3011-4444, E-mail copep@uem.br .
Atendimento de segunda a sexta-feira das 07h40 as 11h40 e das 13h30 as
17h30. (exceto nos horarios de reuniées dos Comités). O atendimento ocorrera
preferencialmente por telefone ou e-mail. Para atendimento presencial,
solicitamos a gentileza de agendar horario, a fim de evitar aglomeragées.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da minha participagao na
pesquisa, e concordo em participar, consentindo com:

|:| Aceito participar da pesquisa e autorizo a gravagao da minha voz.

Aceito participar da pesquisa, mas NAO autorizo a gravacéo da minha voz
H Nao aceito participar da pesquisa.

Brasilia, de de 2025.

Assinatura do participante:
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Assinatura da pesquisadora:




