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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo analisar as implicagbes das praticas
escolares, compreendidas nas dimensdes pedagogica, institucional e das relagdes
interpessoais, no processo de inclusao e socializagdo de criangcas com Transtorno
do Espectro Autista (TEA) nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir de
contribuigdes tedricas e de narrativas de profissionais da educagao. A investigagao
foi organizada a partir de procedimentos metodologicos que envolveram a analise
de documentos oficiais e producdes académicas sobre educacao inclusiva, bem
como a pesquisa de campo realizada por meio de entrevistas com profissionais da
educacdo. A metodologia adotada articula revisao bibliografica, analise documental
e analise das narrativas produzidas nas entrevistas, possibilitando a compreensao
da complexidade do fenbmeno estudado.

Os resultados evidenciam que, embora existam esforgos institucionais voltados a
inclusdo, a participagéo efetiva das criangas com TEA nas atividades coletivas ainda
se apresenta de forma limitada, revelando fragilidades na mediagao pedagodgica e
na organizagao institucional. Constatou-se também que a auséncia de formagéao
especifica e de acompanhamento continuo dos/as profissionais contribui para a
manutencdo dessas barreiras, evidenciando desafios na efetivagcdo da educacéao
inclusiva. Nesse sentido, o estudo contribui para a compreensao dos desafios por
alunos/as com TEA no contexto da escola regular, oferecendo subsidios para o
aprimoramento das praticas pedagodgicas, o fortalecimento da formagao docente e a
orientacdo de politicas institucionais que promovam processos de inclusao e
socializagdo mais equitativos e significativos. Além disso, fornece contribui¢des para
que profissionais da educagdo possam planejar estratégias mais assertivas de
mediagdo e socializagdo, promovendo experiéncias escolares mais equitativas e
significativas para todos os/as estudantes.

Palavras-chave: Educagdo Especial/Inclusiva. TEA. Inclusdo escolar. Praticas

pedagogicas.



ABSTRACT

This study aims to analyze the implications of school practices, understood in the
pedagogical, institutional, and interpersonal dimensions, in the inclusion and
socialization process of children with Autism Spectrum Disorder (ASD) in the early
years of elementary school, based on theoretical contributions and narratives from
education professionals. The investigation was organized using methodological
procedures that involved the analysis of official documents and academic
productions on inclusive education, as well as field research conducted through
interviews with education professionals. The methodology adopted articulates
bibliographic review, document analysis, and analysis of the narratives produced in
the interviews, enabling an understanding of the complexity of the phenomenon
studied.

The results show that, although there are institutional efforts aimed at inclusion, the
effective participation of children with ASD in collective activities is still limited,
revealing weaknesses in pedagogical mediation and institutional organization. It was
also found that the lack of specific training and continuous monitoring of
professionals contributes to the maintenance of these barriers, highlighting
challenges in the implementation of inclusive education. In this sense, the study
contributes to the understanding of the challenges faced by students with ASD in the
context of regular schools, offering support for the improvement of pedagogical
practices, the strengthening of teacher training, and the guidance of institutional
policies that promote more equitable and meaningful inclusion and socialization
processes. Furthermore, it provides contributions so that education professionals
can plan more assertive mediation and socialization strategies, promoting more
equitable and meaningful school experiences for all students.

Keywords: Special/Inclusive Education. ASD. School inclusion. Pedagogical

practices.
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1 INTRODUGAO

A inclusdo escolar de criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA)
tem se configurado como um tema central nos debates contemporaneos sobre
Educagcéo Especial/Inclusiva, qualidade da educagdo e garantia dos direitos
humanos. No contexto educacional brasileiro, o desafio n&o se limita ao acesso
desses/as estudantes ao ensino regular, mas inclui sua permanéncia, participagao e
aprendizagem, envolvendo dimensdes pedagdgicas, institucionais, sociais e legais.
Embora os marcos normativos, como a Politica Nacional de Educacédo Especial na
Perspectiva da Educagéao Inclusiva (2008) e a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia — LBI (Lei n® 13.146/2015), assegurem formalmente o direito a
educacdo e a efetivagdo desses principios, ainda se observam entraves
significativos no cotidiano escolar, evidenciando distanciamentos entre o que é
garantido legalmente e o que se concretiza na pratica.

Nos anos iniciais' do Ensino Fundamental, criangas com TEA
frequentemente enfrentam dificuldades que ultrapassam o dominio dos conteudos
curriculares. Segundo os estudos de Wallon (1995), a socializagdo escolar constitui
um elemento fundamental para o desenvolvimento integral do individuo, podendo
ser comprometida por preconceitos, estigmas e praticas excludentes que se
manifestam de forma explicita ou sutil no ambiente escolar. Tais dificuldades séo
potencializadas pela insuficiéncia de recursos pedagdgicos, pela precariedade da
infraestrutura fisica, pela fragilidade das praticas institucionais e pela limitada
formacéo continuada dos/as profissionais da educagao para lidar com a diversidade
presente na escola. Nesse sentido, a inclusdo escolar ndo se restringe a matricula
do/a aluno/a com TEA na escola regular, mas exige a constru¢cao de praticas
pedagogicas e institucionais que reconhegam e valorizem suas singularidades.

A motivagdo para a investigagado da inclusdo escolar de criangas com TEA
também se fundamenta em uma justificativa de carater pessoal da pesquisadora. No
ano de 2024, a pesquisadora passou a vivenciar, no ambito familiar, a realidade de
uma crianga com TEA matriculada no ensino regular, que enfrentou situagbes
recorrentes de exclusdo no contexto escolar. A crianga era frequentemente

impedida de participar de atividades e brincadeiras coletivas, devido a falta de

' Ensino Fundamental |, correspondente ao 1° ao 5° ano da Educacgéo Basica
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compreensao dos colegas acerca do transtorno, o que culminou em episodios de
isolamento e agressdes fisicas e simbdlicas. Essas vivéncias impactaram
significativamente seu comportamento, levando-o a manifestar resisténcia em
frequentar a escola e a relatar constantemente o desejo de nao retornar ao
ambiente escolar. A experiéncia evidenciou como a auséncia de praticas inclusivas
e de acbes voltadas a sensibilizacdo da comunidade escolar pode comprometer o
processo de socializagao e o bem-estar emocional de criangcas com TEA. Diante
dessa realidade, despertou-se na pesquisadora o interesse em aprofundar os
estudos sobre a inclusdo escolar e o processo de socializagdo dessas criangas,
buscando compreender de que maneira as praticas pedagdgicas, institucionais e as
relagdes interpessoais podem contribuir para a construgdo de um ambiente escolar
mais acolhedor, respeitoso e verdadeiramente inclusivo.

Sendo assim, este trabalho apresenta como pergunta central: “De que
maneira as praticas escolares (pedagodgicas, institucionais e as relagdes
interpessoais) implicam no processo de inclusdo e socializagdo de criangas com
TEA nos anos iniciais do Ensino Fundamental?”. A partir dessa pergunta, surgem
outras:

e Como a inclusdo de alunos/as com TEA aparece nas producgdes
cientificas e nos documentos oficiais?

e Quais os aspectos histéricos, legais e tedricos que fundamentam a
Educacao Especial?

e As praticas pedagodgicas e institucionais desenvolvidas nos anos
iniciais do ensino fundamental tém contribuido para a incluséo e
socializacao de alunos/as com TEA?

e Quais os desafios e possibilidades no processo de inclusédo de
alunos/as com TEA identificados a partir dos discursos dos/as
profissionais da educagao e da analise de documentos institucionais?

Nesse contexto, esta pesquisa tem como objetivo analisar as implicagdes
das praticas escolares, compreendidas como pedagdgicas, institucionais e de
relagdes interpessoais, no processo de inclusdo e socializagdo de criangas com
TEA nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Como desdobramento do objetivo geral, temos como objetivos especificos:

e Examinar producgdes cientificas e documentos oficiais que tratam da

inclusdo de alunos/as com TEA, a fim de compreender os
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fundamentos legais e tedricos que orientam as praticas escolares.

e Conhecer os aspectos histéricos, legais e tedricos que fundamentam a
Educagao Especial.

e Investigar de que forma as praticas pedagdgicas e institucionais
desenvolvidas nos anos iniciais do ensino fundamental tém contribuido
para a inclusao e socializagao de alunos/as com TEA.

e |dentificar os desafios e as possibilidades no processo de inclusao de
alunos/as com TEA a partir dos discursos dos/as profissionais da

educacgao e da analise de documentos institucionais.

Diante desse cenario, observa-se que, apesar dos avangos legais e
normativos, a realidade escolar ainda revela limitagdes que impactam diretamente o
processo de inclusdo e socializagdo de criangas com TEA. Aspectos relacionados a
organizacgéo institucional da escola, as praticas pedagogicas desenvolvidas em sala
de aula e as interagdes interpessoais estabelecidas entre alunos/as, professores/as
e demais profissionais podem tanto favorecer quanto dificultar a inclusao,
resultando, em muitos casos, em experiéncias de exclusdo, isolamento ou
participacao restrita. Essa realidade evidencia a necessidade de analisar de forma
critica como as praticas escolares sado apresentadas e significadas nos discursos
das profissionais da educagdo, assim como as implicagcbes que tais praticas
produzem no desenvolvimento académico, social e emocional das criangas com
TEA. Parte-se da hipétese de que, mesmo diante dos avangos legais e normativos,
as praticas pedagodgicas e institucionais, bem como as relagdes interpessoais
estabelecidas no contexto escolar, ainda apresentam limites que dificultam a
inclusdo e a socializagdo de criangas com Transtorno do Espectro Autista,
especialmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A investigagdo parte do pressuposto de que tais praticas podem tanto
favorecer quanto limitar esse processo, hipotese que sera analisada a luz dos dados
empiricos e dos referenciais tedéricos mobilizados ao longo da pesquisa. Para tanto,
buscou-se examinar producdes cientificas e documentos oficiais que abordam a
inclusdo de alunos/as com TEA, com o intuito de compreender os fundamentos
legais e tedricos que orientam as praticas escolares inclusivas; investigou-se de que
maneira as praticas pedagogicas e institucionais desenvolvidas nesse nivel de

ensino contribuem, ou nao, para a inclusdo e a socializacdo desses alunos/as; e
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analisaram-se, a partir dos relatos dos/as profissionais da educagdao e dos
documentos institucionais, aspectos relacionados ao ambiente escolar e as
interacdes interpessoais estabelecidas entre alunos/as, professores/as e demais
profissionais da escola.

Dessa forma, as andlises propostas neste estudo buscam compreender
como as praticas pedagogicas e institucionais desenvolvidas, assim como as
relagbes interpessoais estabelecidas no cotidiano escolar, se configuram no
processo de inclusdo e socializagdo de criangas com TEA, contribuindo
efetivamente para a inclusdo ou, ao contrario, reforcam processos de exclusao e
participacao restrita de criangas com TEA.

Diante disso, a pesquisa é relevante, pois falar sobre a inclusdo escolar de
criangas com TEA é falar sobre pertencimento, respeito e direito de existir nos
espacos educativos. A escola €, para muitas criangas, 0 primeiro espago coletivo
fora da familia, onde se constroem vinculos, afetos e aprendizados que marcam
profundamente o desenvolvimento social e emocional. Quando a inclusdo nao se
efetiva, ndo é apenas o processo de aprendizagem que é comprometido, mas
também a socializagdo, a autoestima e o sentimento de pertencimento dessas
criangas. Investigar esse tema torna-se, portanto, fundamental para dar visibilidade
as experiéncias vividas por criancas com TEA, muitas vezes silenciadas no
cotidiano escolar, e para refletir sobre como as relagbes interpessoais podem
favorecer ou limitar o desenvolvimento integral. Pensar a incluséo é pensar em uma
escola que acolhe, escuta e reconhece as diferengas como parte constitutiva da
experiéncia humana, contribuindo para a formacédo de sujeitos mais seguros,

autdbnomos e socialmente participativos.

1.1 Caminho Metodolégico Percorrido

A pesquisa realizada adotou uma abordagem qualitativa, comprometida com
a compreensdo dos processos sociais, das praticas pedagogicas e institucionais,
bem como das relagdes interpessoais que permeiam a inclusdo e socializagao de
criangas com TEA nos anos iniciais do ensino fundamental.

A investigagdo qualitativa permite interpretar os sentidos atribuidos pelos
sujeitos a realidade vivida, respeitando a complexidade, a subjetividade e a

dinAmica das experiéncias escolares. Conforme Pedro Demo (2007), a pesquisa
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qualitativa “ndo busca verdades definitivas, mas interpretagdes fundamentadas”,
sendo também um processo educativo que envolve critica, formacdo e
transformacdo da realidade. Nesse sentido, a pesquisa se propds a analisar de
forma reflexiva os contextos escolares, tal como sdo narrados e interpretados pelas
profissionais entrevistadas, considerando os significados atribuidos as praticas e as
relagdes interpessoais no processo de inclusao escolar.

A escolha metodoldgica reflete o compromisso com a escuta sensivel e o
reconhecimento da complexidade envolvida no processo de inclusédo escolar,
alinhada a perspectiva de Lenor (2015), que destaca a importancia da pratica
reflexiva e formativa no trabalho educativo. Esperou-se, assim, identificar elementos
que favorecem ou dificultam a construcdo de um ambiente educativo acolhedor,
participativo e equitativo para criangas com TEA, a partir dos sentidos produzidos e
expressos nos discursos das profissionais entrevistadas, sem pressupostos
aprioristicos.

A pesquisa foi desenvolvida por meio de uma reviséo bibliografica criteriosa,
voltada a andlise de produgbes académicas, documentos oficiais e legislagdes
relacionadas a educacao inclusiva e aos direitos das pessoas com deficiéncia, com
énfase no TEA. Conforme Elias Garcia (2016), a reviséo bibliografica constitui etapa
fundamental para identificar o estado da arte e aprofundar a reflexdo teédrica. A
busca foi realizada nas plataformas CAPES e SciELO, a partir das palavras-chave
autismo, inclusdo escolar, anos iniciais, violéncia escolar e TEA. Foram adotados
como critérios de inclusédo os trabalhos publicados entre 2023 e 2025, com exceg¢ao
de um estudo de 2021, considerado relevante e pertinente ao tema investigado.
Foram excluidas producdées que nao se enquadraram no recorte temporal e
tematico estabelecido. Para compor o estado da arte, foram analisadas 11
dissertagbes de mestrado produzidas no Brasil, todas voltadas a inclusdo de
criangas com TEA no contexto escolar, organizando informagdes sobre autoria, ano,
titulo e metodologia em quadros.

Além disso, foi realizada uma analise documental baseada em legislacdes e
diretrizes educacionais, como a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgao Nacional (LDB — Lei n°® 9.394/1996), a Lei Brasileira de Incluséo
(LBl — Lei n® 13.146/2015), a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva
da Educacéo Inclusiva (2008), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC — 2017) e

a Lei Berenice Piana (Lei n° 12.764/2012). Esses documentos foram examinados a
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luz do contexto historico e social, considerando o papel da pesquisa documental na
interpretacéo critica da realidade por meio de registros produzidos em diferentes
épocas (Minayo, 2014).

A etapa empirica da pesquisa foi desenvolvida em uma instituicdo publica
localizada em Sao Luis-MA, que atende ao Ensino Fundamental, com recorte nos
anos iniciais, no turno matutino. A escolha dessa escola se justifica por sua
integracdo ao projeto PIBID - Alfabetizagcdo da UFMA, do qual a pesquisadora
participa, o que possibilitou o contato institucional necessario para a realizagdo das
entrevistas com profissionais da educacéo.

Como instrumentos de coleta de dados, foram utilizadas entrevistas
semiestruturadas e analise documental. Inicialmente, previa-se a realizacdo de
observacao direta do cotidiano escolar; contudo, em funcdo de nao haver
autorizacao institucional para esse procedimento, tal estratégia metodoldgica nao foi
realizada. Dessa forma, as analises desta pesquisa foram construidas
exclusivamente a partir dos discursos das profissionais entrevistadas e dos
documentos analisados, nao decorrendo de observagdo direta das praticas
escolares.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas com profissionais da
educacao que atuam diretamente na instituicdo: uma coordenadora, uma professora
regente, duas professoras substitutas e duas tutoras, totalizando seis profissionais.
Ressalta-se que a crianga com TEA nao foi entrevistada, nem constituiu fonte direta
de dados empiricos da pesquisa. As reflexdes sobre sua experiéncia escolar
emergem exclusivamente das narrativas das profissionais entrevistadas,
respeitando os limites éticos e institucionais estabelecidos para a investigagao.

A analise e interpretacdo dos dados foram fundamentadas em referenciais
tedricos que dialogam diretamente com a tematica da pesquisa. Entre eles,
destacam-se Maria Teresa Eglér Mantoan, cujas contribuicbes sobre inclusao
escolar e praticas pedagogicas voltadas a diversidade serdo centrais; Lev Vygotsky,
que oferece subsidios para compreender o papel das interacbes sociais e da
mediacdo no processo de aprendizagem; e Pierre Bourdieu, cujas reflexdes sobre
capital cultural, habitus e reproducdo social permitiram analisar as dimensdes
simbdlicas e estruturais que permeiam a inclusdo de criancas com TEA no contexto
escolar. De acordo com Bogdan e Biklen (1994), esse tipo de analise consiste em

organizar e interpretar os dados coletados, identificando padrdes e categorias de
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sentido, possibilitando compreender as dimensdes subjetivas, sociais e
institucionais do processo de inclusao escolar.

Assim, ao delinear o percurso metodolégico e os fundamentos tedricos que
orientaram esta investigacao, abre-se caminho para a proxima se¢ao, que abordara
os pressupostos tedricos que sustentam a discussao sobre a inclusdo escolar de
criancas com TEA. Nessa etapa, serdo apresentados os conceitos-chave,
autores/as e debates que contribuem para compreender de forma critica as praticas

e desafios da inclusdo na educacéao basica.
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2 ESTADO DA ARTE: caminhos teéricos e pesquisas em movimento

Para a construgcdo do estado da arte desta pesquisa, foi realizado um
levantamento de produgbes académicas nas bases Catalogo de Teses e
Dissertagbes da CAPES? e SciELO?®, considerando o recorte temporal de 2023 a
2025, especificamente na area de conhecimento da Educagao. A busca foi realizada
a partir das palavras-chave autismo, inclusao escolar, anos iniciais, violéncia escolar
e TEA. Em carater excepcional, também foi considerado um estudo publicado em
2021, devido a sua relevancia e pertinéncia direta ao tema investigado, o que
justifica sua incorporagdo ao corpus da pesquisa. Foram excluidas as produgdes
gue nao se enquadrarem no recorte temporal e tematico estabelecido.

Esse mapeamento resultou em aproximadamente 150 produgdes, das quais
11 foram selecionadas por apresentarem maior pertinéncia com a tematica em
estudo, especialmente no que se refere a inclusdo escolar de criangas com TEA nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. O levantamento permitiu identificar
tendéncias, abordagens metodoldgicas e lacunas existentes na area, fornecendo
um panorama atualizado das discussbes académicas sobre praticas pedagogicas,
politicas publicas e experiéncias de socializagdo escolar envolvendo criangas com
TEA. Esse panorama serviu como base para situar a presente investigagdo no
contexto contemporaneo da educagao inclusiva, destacando aspectos que ainda

carecem de maior aprofundamento e analise.

Quadro I- Quantitativo de Produgdes (2021-2025)

PLATAFORMA ACHADOS APROXIMADOS SELECIONADAS SOBRE A
TEMATICA
Catalogo de Teses e 109 6

Dissertacoes

Scielo 41 5

Fonte: Organizado pela autora (2025)

No Catalogo de Teses e Dissertagcdes da CAPES, seis dissertacbes se
destacam. Menezes (2021) investigou as experiéncias de bullying vividas por

estudantes com TEA, utilizando uma abordagem qualitativa com estudos de casos

2 https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
3 https://www.scielo.br/
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multiplos. Firmino (2023) analisou a inclusdo da crianga autista na escola regular a
partir do olhar das professoras, enquanto Silva (2023) abordou as concepgdes de
autismo nas politicas publicas educacionais. Ainda no campo das politicas e
praticas, Gomes da Silva (2023) discutiu como os atores sociais percebem o0s
“autismos” e as politicas publicas, e Claudia da Silva (2023) examinou os desafios
enfrentados pelos/as professores/as da rede publica na efetivacdo da inclusao.
Complementarmente, Paula (2023) problematizou o bullying a partir dos discursos

de alunos/as vitimas, destacando a dimensao dos corpos (re)significados.

Quadro II- Principais informagdes das produgdes selecionadas no Catalogo de
Teses e Dissertagcdes- CAPES

ANO AUTORIA TiTULO PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

2021 Regiane Silva De | Experiéncias de bullying escolar de | Pesquisa de abordagem
Menezes estudantes com transtorno do | qualitativa, do tipo
espectro autista exploratdria, utilizando-se de
estudos de casos multiplos

2023 | Ana Paula Da | A crianga autista na escola regular: | Sem informagdes
Silva Firmino olhares de professoras de uma
escola de ensino fundamental

2023 | Claudia Celia Da | O professor e o autismo: desafios da | Pesquisa qualitativa,
Silva inclusdo no ensino basico da rede | consubstanciada em

publica exploragéo de bibliografias e

textos dispostos no

ordenamento juridico

brasileiro, fundamentar o
estudo e compreender o
cenario em que o autismo, a
inclusdo e o papel do
professor na efetivagdo da
inclusdo do aluno tea esta

inserido no contexto
educacional patrio e, num
segundo momento,

procede-se a uma pesquisa
de campo, coletando e
analisando o discurso de
cinco educadores dos anos
iniciais do ensino
fundamental que vivenciam
ou ja vivenciaram a
experiéncia de trabalhar com
criangas autistas na sala de
aula regular.

2023 | Thais Silva | o corpo (re)significado: discursos de A metodologia requer
Marinheiro De | alunos vitimas de bullying instrumentos que sejam
Paula capazes de analisar sentidos
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ndo ditos, entdo, o método
escolhido foi o interpretativo

2023

Wilian Gomes Da
Silva

Autismos e politicas publicas: o que
dizem os atores sociais?'

natureza
cunho

Pesquisa de
qualitativa e de
exploratorio.

Fonte: Organizado pela autora (2025)

Na base SciELO, cinco artigos foram incluidos. Oliveira e Schmidt (2023)

investigaram o bullying e o TEA a partir de autobiografias, utilizando a analise de

conteudo. Munimos (2023) apresentou um estudo longitudinal sobre a presencga de

autistas no ensino regular, a partir da observacdo de praticas pedagogicas e

producées em sala de aula. Vilela, Santana e Oliveira (2024) analisaram os efeitos

de género, raga e nivel socioeconémico no bullying em escolas publicas e privadas.

Zucco e Trindade (2024) problematizam a violéncia escolar a partir da percepgao

docente, enquanto Lourenco e Reis (2025) avaliam ag¢bes formativas para o uso de

comunicacgao alternativa com alunos/as autista no ensino fundamental.

Quadro llI- Principais informagdes das produgdes selecionadas no SCIELO

ANO AUTORIA TiTULO PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS
2023 | Ana Flavia Bullying e Transtorno do Espectro Como procedimentos
Teodoro de | Autista (TEA): : 0 que nos revelam | metodoldgicos, foram
Mendonga as autobiografias? utilizadas a revisao
Oliveira; Carlo secundaria de dados e a
Schmidt andlise de conteudo de
Bardin
2023 | Silvia  Szterling | O aluno que desconcerta: autistas | A pesquisa teve inicio em
Munimos no ensino regular 2019 e estendeu-se até
2021, em meio a
observagoes
contextualizadas desses
estudantes, analise de suas
producdes em sala de aula e
respectivos planos de ensino
individualizados,
acompanhamento das
reunides pedagodgicas de
discussdo dos casos e
depoimentos de educadores.
2024 | Elaine Meire | Bullying nas escolas publicas e [ As andlises sao feitas
Vilela; Cintia | privadas: os efeitos de género, raga | separadamente para escolas
Santana e Silva; | e nivel socioeconémico publicas e privadas e os
Valéria  Cristina diferentes tipos de
de Oliveira envolvimento dos alunos
com o bullying , seja como
vitima, agressor e
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vitima-agressor. (9°ANO)

2024 | Luciana Patricia | Violéncias: uma questao da escola? | Pesquisa de abordagem
Zucco; Milena | O que pensam os(as) | qualitativa  realizada no
Tarcisa Trindade | professores(as) de wuma escola | municipio de Florianopolis.
publica
2025 | Gerusa Ferreira | Avaliacao de Agdes Formativas para | O estudo do tipo AB ocorreu

Lourenco; Interagbes Mediadas por | em uma escola municipal de
Henrique De | Comunicagdo Alternativa Junto a | Ensino Fundamental de um
Candia Reis; Aluno com Autismo bairro da zona oeste de um

municipio de médio porte do
estado de Sao Paulo.

Fonte: Organizado pela autora (2025)

A analise das dissertagcbes e artigos encontrados revelou trés eixos
principais: (i) concepgbdes e politicas publicas sobre a inclusédo, (ii) autismo e
praticas pedagdgicas e (iii) violéncias, bullying e processos de socializagao.

No primeiro eixo, destacam-se os trabalhos de Marques (2023) e Gomes da
Silva (2023), que discutem as concepg¢des de autismo a luz das politicas publicas
educacionais e as diferentes percepcdes dos atores sociais sobre os “autismos”.
Essas produgbes evidenciam que, embora as legislagbes garantam o direito ao
acesso escolar, a efetivagcdo da inclusdo ainda encontra barreiras estruturais e
praticas.

O segundo eixo reune pesquisas voltadas as praticas pedagodgicas e a
atuagdo docente. Firmino (2023) analisou os olhares de professoras do ensino
fundamental sobre a inclusdo da crianga autista, enquanto Claudia da Silva (2023)
investigou os desafios enfrentados pelos professores da rede publica diante da
presenca de alunos com TEA. Também se inserem nesse eixo o0s estudos de
Munimos (2023), que acompanhou a escolarizagcdo de autistas em turmas regulares,
e de Lourengo e Reis (2025), que avaliaram agdes formativas voltadas para o uso
de comunicacao alternativa com alunos autistas. Esses trabalhos convergem ao
apontar a necessidade de formacao continuada, adaptacdo metodoldgica e maior
suporte institucional para que a incluséo seja efetiva.

O terceiro eixo aborda as multiplas violéncias vividas por criangas com TEA
no espaco escolar. Menezes (2021) investigou experiéncias de bullying escolar de
estudantes autistas, evidenciando situagdes de exclusdo e estigmatizagdo. Paula
(2023) discutiu os discursos de alunos vitimas de bullying, ressaltando como os
corpos sao ressignificados nesse processo. No mesmo sentido, Oliveira e Schmidt

(2023) analisaram autobiografias de autistas que narram episddios de violéncia e
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rejeicdo, enquanto Vilela, Santana e Oliveira (2024) destacaram os efeitos de
género, ragca e nivel socioecondbmico nas experiéncias de bullying.
Complementarmente, Zucco e Trindade (2024) discutiram a percepgédo docente
sobre a violéncia escolar, mostrando como a questdo ainda é tratada de forma
fragmentada no cotidiano das instituigoes.

De modo geral, os estudos analisados permitem observar que, embora haja
consenso sobre a inclusdo e os impactos da violéncia na escola, também revelam
lacunas importantes, como a escassez de pesquisas qualitativas centradas nas
experiéncias das proéprias criancas, auséncia de mediacdo adequada, a fragilidade
nas formagdes docentes ou a naturalizagdo de estigmas associados ao TEA.

E nesse contexto que se insere a presente investigacdo, ao propor uma
analise das implicagdes das praticas pedagogicas, institucionais e das relagbes
interpessoais no processo de inclusdo e socializacdo de criangas com TEA em
escolas publicas de Sao Luis-MA. Assim, este trabalho busca contribuir para o
debate contemporaneo sobre inclusao escolar, dando visibilidade aos “siléncios que
falam” e as dimensdes muitas vezes invisibilizadas da vivéncia escolar das criangas
com TEA.

Encerrando esta secdo, compreende-se que o0 mapeamento das producdes
académicas e das abordagens tedricas sobre a inclusdo de criangcas com TEA
oferece um panorama essencial para o aprofundamento da discusséo. A seguir, na
segéo “As raizes da Educacgdo Especial: fundamentos histéricos, legais e tedricos™,
serdao exploradas as bases que sustentam o processo de construgdo da Educagao
Especial/lnclusiva no Brasil, suas transformag¢des ao longo do tempo e os marcos

legais que orientam a efetivagdo da inclusao escolar.

4 O titulo da secdo aparece em italico e entre aspas para destacar no texto.
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3 AS RAIZES DA EDUCAGAO ESPECIAL: fundamentos histéricos, legais e

tedricos

Para compreender o conceito de inclusdo e definir o que se entende por
Educacao Especial Inclusiva é relevante analisar como a sociedade tem construido
seu olhar acerca da necessidade de reconhecer a pessoa com deficiéncia como
cidada de direitos, capaz de conviver em condigdes de igualdade com aquelas que
nao possuem deficiéncia. Além disso, é fundamental considerar o contexto histérico
que desencadeou a valorizagdo da Educacado Especial e Inclusiva como principio
essencial para a garantia de direitos.

A Educacgéo Inclusiva, segundo o Ministério da Educacgao (Brasil, 2008),
constitui-se como uma politica publica que visa garantir o direito de todos/as a
educacao, reconhecendo e valorizando as diferencas humanas. Ela se pauta na
concepcao de que todos/as os/as estudantes, com ou sem deficiéncia, devem
aprender juntos, respeitando os ritmos e particularidades de cada um. De acordo
com o Documento da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (Brasil, 2008), o objetivo é transformar os sistemas educacionais
em ambientes acolhedores, democraticos e acessiveis, promovendo a participagao,
a aprendizagem e o desenvolvimento de todos/as.

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n® 13.146/2015)
reforca esse compromisso ao estabelecer que a inclusdo é um direito que assegura
a plena participagdo das pessoas com deficiéncia na vida social, garantindo-lhes

acesso, equidade e condicdes para o exercicio da cidadania.

Art. 1° E instituida a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), destinada a assegurar e a promover,
em condi¢gdes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades
fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusao social e
cidadania (Brasil, 2015).

No contexto educacional, a inclusdo implica mais do que a insercéo fisica
dos/as estudantes com deficiéncia nas escolas regulares. Trata-se de um processo
continuo de transformacédo das praticas pedagdgicas, da cultura escolar e das
politicas educacionais, com o objetivo de eliminar barreiras que dificultem a
aprendizagem e a participacdo de todos/as (UNESCO, 1994). Nesse sentido, a

Declaragao de Salamanca (1994) constitui um marco internacional ao afirmar que as
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escolas devem acolher todas as criancas, independentemente de suas condi¢cdes
fisicas, intelectuais, sociais, linguisticas ou outras.

A Educacao Especial, por sua vez, € compreendida como uma modalidade
de ensino transversal a todos os niveis, etapas e modalidades da educacgao basica,
oferecendo Atendimento Educacional Especializado (AEE) e recursos pedagdgicos
e de acessibilidade que promovam o desenvolvimento e a aprendizagem dos/as
estudantes com deficiéncia (Brasil, 2008). De acordo com Mantoan (2003), a
Educacao Especial ndo deve funcionar como sistema paralelo, mas como parte
integrante da educacao regular, articulando-se com ela para garantir a efetiva
inclusédo escolar.

Nesse sentido, Mel Ainscow (2005, p.15) afirma que a escola inclusiva &
aquela que se preocupa em melhorar a aprendizagem e a participacédo de todos/as
os/as alunos/as, reconhecendo a diversidade como um valor e ndo como um
problema. De forma complementar, Vygotsky (1991, p.122) reforga que a interagao
social é fundamental para o desenvolvimento, enquanto Montessori (1998, p.38-39)
enfatiza a necessidade de respeitar as diferengas individuais desde a infancia. Para
Boaventura de Sousa Santos (2007, p.45), a inclusdo requer uma reorganizagao da
sociedade, garantindo igualdade de oportunidades e reconhecimento da pluralidade.

Portanto, a Educacdo Inclusiva e a Educacido Especial sdao dimensodes
interdependentes e complementares. Enquanto a primeira estabelece o principio do
direito de todos a educacao, a segunda oferece os meios, recursos e estratégias
pedagogicas necessarios para que esse direito se concretize na pratica. Ambas
sustentam-se na construgdo de uma escola democratica, equitativa e sensivel a
diversidade humana, que reconhece cada estudante como sujeito singular de
direitos e de potencialidades.

Nessa perspectiva, a inclusdo escolar deve ser compreendida como um
principio orientador das praticas educativas, assegurando a participagao efetiva de
todos/as nos processos de ensino e aprendizagem. Ela ndo é um fendmeno
recente, mas o resultado de um longo percurso histérico marcado por
transformagdes sociais, politicas e pedagdgicas. Suas raizes encontram-se em
movimentos e marcos legais que afirmaram a educagdo como direito humano
fundamental, bem como em referenciais tedricos que contribuiram para a

consolidacdo de uma escola verdadeiramente democratica e acessivel.
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Ao longo da historia, as pessoas com deficiéncia vivenciaram diferentes
formas de tratamento, que variaram da exclusdo total da vida em sociedade a
criacdo de espacgos segregados, até chegar as atuais propostas de inclusdo em
escolas comuns. Além disso, diversas correntes tedricas contribuiram para
fundamentar a ideia de uma escola que acolhe a diversidade e busca garantir a
aprendizagem e socializagdo de todos/as.

Nesta secado, iremos percorrer esse percurso, destacando os fundamentos
historicos, legais e contribuicbes tedricas, que possibilitaram o surgimento e a
consolidacao da inclusao escolar. O objetivo € compreender como esses elementos
se articulam e oferecem respaldo as praticas pedagdgicas voltadas para uma
educacao democratica, que reconhece a diferenca como parte constitutiva do

processo educativo.

3.1 Resgate histérico da Educagao Especial/lnclusiva

Para compreender a Educacdo Especial/lnclusiva, €& necessario
contextualizar sua trajetoéria, destacando as transformacgdes histéricas que levaram a
superagao de praticas segregadoras. A partir deste ponto, serdo apresentadas
informagdes desde o inicio do processo, evidenciando como se estruturou a
Educagao Especial e como ocorreu a transigdo para a inclusao escolar.

A histéria da Educacao Especial € marcada por transformagdes significativas
na forma de compreender e atender estudantes com deficiéncia. Por muito tempo, a
escola foi estruturada de maneira homogénea, reconhecendo pouco a diversidade
humana e mantendo muitos/as alunos/as afastados/as do processo educativo. Até
meados do século XX, predominava uma perspectiva médica e assistencialista, que
via a deficiéncia como incapacidade individual, desconsiderando as barreiras sociais
que limitavam a aprendizagem e a participagdo. Nesse contexto, criangas e jovens
com deficiéncia eram frequentemente privados do convivio escolar, sendo
encaminhados a instituicbes segregadas ou mantidas fora do sistema educacional.
Nesses espagos, o atendimento tinha carater assistencial e terapéutico, com pouca
énfase em praticas pedagdgicas, o que restringia ainda mais as oportunidades de
desenvolvimento.

Em contraposi¢cao a essa visao reducionista, Vygotsky (2022) enfatiza que a

deficiéncia primaria, de origem biolégica, pode gerar consequéncias sociais que
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dificultam o desenvolvimento da crianga, fendbmeno que ele denomina “defeito
secundario”. Cabe a escola, por meio de praticas pedagogicas e de mediacao, atuar
para minimizar esses efeitos, promovendo o aprendizado e a inclusdo de todos/as
os/as estudantes.

A partir da segunda metade do século XX, influenciados por movimentos
sociais e por marcos legais internacionais, comegaram a ganhar forgca discussoes
sobre a educacdo como direito de todos/as. Documentos internacionais, como a
Declaragao Universal dos Direitos Humanos (1948) e, posteriormente, a Declaragao
de Salamanca (1994), consolidaram a ideia de que a diversidade deve ser
reconhecida e valorizada, defendendo a escolarizagdo de todas as criangas em
ambientes inclusivos. Essa transformacao representou um avanco no entendimento,
trazendo uma nova compreensdo: a deficiéncia ndo se resume a aspectos
biolégicos, mas € atravessada por barreiras sociais, pedagogicas e atitudinais que
podem ser superadas pela acado educativa.

No Brasil, a trajetoria da Educagao Especial revela um processo histérico de
superacao de praticas segregadoras que, por muito tempo a caracterizaram. Esse
movimento de transformacdo chegou de forma gradual, mas trouxe importantes
avancgos nas ultimas décadas. Até a década de 1950, a Educacao Especial era
praticamente inexistente e pouco debatida. O atendimento ocorria de forma
segregada, em instituigbes ou escolas especiais, separadas da rede regular de
ensino. Nessas escolas, o enfoque era predominantemente assistencialista e
clinico, priorizando tratamentos, cuidados e atividades terapéuticas em vez do
aprendizado académico. O curriculo oferecido era limitado, geralmente centrado em
habilidades basicas e praticas, sem considerar plenamente o potencial intelectual ou
social dos/as estudantes. Além disso, os/as professores/as muitas vezes atuavam
mais como cuidadores/as do que como mediadores/as da aprendizagem, com
pouca formacgédo especifica e recursos pedagdgicos escassos. Esse modelo
reforcava a exclusdo social e educacional, mantendo as criancas afastadas de seus
pares e perpetuando estigmas relacionados a deficiéncia.

Somente a partir da década de 1970 o tema comegou a ganhar relevancia,
tornando-se uma preocupagao crescente dos governos, que passaram a criar
instituicbes publicas e privadas, 6rgdos normativos em ambito federal e estadual e
classes especiais destinadas a atender as necessidades educacionais de criangas

com deficiéncia (Rogalski, 2010). A partir da década de 1980, comecou a surgir a



30

integracao limitada, quando algumas escolas regulares passaram a aceitar alunos
com deficiéncia, mas de maneira condicional, exigindo que fossem eles a se adaptar
a escola, e ndo a escola a se adaptar as necessidades dos estudantes.

As primeiras legislacbes, como as Leis 4.024/61 e 5.692/71, tratavam a
educacdo especial de maneira paralela ao ensino regular, sustentando uma
concepcao fortemente clinica e terapéutica, na qual o estudante era visto
prioritariamente sob a ética do déficit (Rogalski, 2010). Em contraposi¢do a essa
perspectiva, Vygotsky (1997), em Fundamentos de Defectologia, ja enfatizava que a
deficiéncia nao deve ser compreendida apenas sob o viés biolégico, mas também
como uma condi¢cdo social, cabendo a escola reduzir os efeitos do que denominou
“‘defeito secundario” por meio de praticas pedagdgicas mediadas e inclusivas,
ressaltando o papel das barreiras sociais e pedagogicas na producdo das
dificuldades de aprendizagem.

Somente a partir da década de 1990, com mudancas legais e politicas
publicas voltadas a inclusao escolar, passou-se a reconhecer que todas as criancas
tém direito a estudar em escolas regulares, com adaptacbes pedagdgicas e
acessibilidade, garantindo a aprendizagem e a socializagdo de todos/as. A
Declaragdo de Salamanca (1994) constitui um marco internacional nesse processo,
oficializando a inclusdo como um direito de todas as criancas, a partir da aprovagao

da Constituicao Federal de 1988, que estabelece em seu artigo 208, inciso lll:

O dever do Estado com a educagéao sera efetivado mediante a garantia de:
lll - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino (Brasil, 1988, art. 208, 1lI).

Além disso, a Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional — LDB (Lei n°
9.394/1996) consolidou a inclusao escolar no Brasil, reforcando a garantia de

atendimento educacional especializado dentro das escolas regulares.

O atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede
regular de ensino, sera oferecido aos educandos com necessidades
especiais (Brasil, 1996, art. 59, §1°).

Historicamente, a Educacdo Especial tem sido voltada para criangas e
adolescentes com alguma deficiéncia, seja intelectual, auditiva, visual, motora,
fisica, multipla ou decorrente de transtornos do desenvolvimento, incluindo o
Transtorno do Espectro Autista (TEA), além de estudantes superdotados, que

também tém feito parte do atendimento da educagao especial.
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No contexto brasileiro contemporaneo, a inclusdao constitui um novo
paradigma educacional, que propde uma forma distinta de compreender e lidar com
a deficiéncia. Em vez de representar uma ruptura total com o modelo da integragéao,
a inclusao amplia e ressignifica seus principios, ao defender que é a escola que
deve se adaptar as necessidades de todos/as os/as estudantes, e ndo o contrario.
Nesse sentido, a escola € chamada a repensar suas praticas pedagogicas e
organizacionais, tornando-se cada vez mais democratica, participativa e

comprometida com a aprendizagem de todos/as (Mantoan, 2003; 2006).

3.2 Educacao Especial/Inclusiva nos documentos oficiais

O surgimento da Educacgao Especial no Brasil remonta ao século XIX, quando
se tornou necessario atender as populagdes historicamente excluidas do processo
educativo, incluindo pessoas com deficiéncia. Esse movimento promoveu
transformagdes no sistema educacional, que se reorganizou e implementou servigos
diferenciados. Assim, consolidou-se uma nova configuragdo no campo educacional,
marcada por praticas voltadas a Educacdo Especial. Nesse contexto, “o
desenvolvimento da educacao especial no Brasil esteve, desde o inicio, vinculado a
criacdo de instituicdes especificas voltadas ao atendimento das pessoas com
deficiéncia” (Mazzotta, 2005, p. 33).

No Brasil, o atendimento as pessoas com deficiéncia teve inicio no periodo
do Império, com a criagcdo de duas instituicdbes pioneiras no Rio de Janeiro. O
Imperial Instituto dos Meninos Cegos, fundado em 1854, atualmente conhecido
como Instituto Benjamin Constant (IBC), foi inaugurado oficialmente na presenca do

Imperador e da Imperatriz, conforme registro historico:

Hei por bem, em virtude da autorisagdo concedida no paragrapho segundo
do Artigo segundo do Decreto N° 781 de dez do corrente mez, crear nesta
Cérte hum instituto denominado Imperial Instituto dos meninos cegos, o
qual se regera provisoriamente pelo Regulamento que com este baixa,
assignado por Luiz Pedreira do Coutto Ferraz, do Meu Conselho, Ministro e
Secretario d'Estado dos Negocios do Imperio, que assim o tenha entendido
e faca executar. Palacio do Rio de Janeiro em doze de Setembro de mil e
oitocentos cincoenta e quatro, trigesimo terceiro da Independencia e do
Imperio (Brasil, Decreto n°781%, 1854).

5

https://www2.camara.leg.br/leqin/fed/decret/1824-1899/decreto-1428-12-setembro-1854-508506-publi
cacaooriginal-1-pe.html
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Ja o Instituto dos Surdos-Mudos, fundado em 1857, passou a se chamar
Instituto Nacional de Educagdo de Surdos (INES), consolidando o atendimento
educacional especializado no pais.

No inicio do século XX, em 1926, foi fundado o Instituto Pestalozzi no Rio
Grande do Sul, com o objetivo de atender criangcas com dificuldades de
aprendizagem. Posteriormente, em 1945, Helena Antipoff iniciou o primeiro
atendimento educacional especializado para pessoas com superdotacdo na
Sociedade Pestalozzi do Rio de Janeiro. Segundo o Ministério da Educacédo (MEC,
2008), a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (PNEEPEI), registra que "em 1945, é criado o primeiro atendimento
educacional especializado as pessoas com superdotacdo na Sociedade Pestalozzi,
por Helena Antipoff" (p. 25).

Em 1948, em ambito internacional, a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos® (ONU, 1948) reconheceu que “toda pessoa tem direito a educagéo” (art.
26), reforcando a importancia de garantir acesso educacional a todos, inclusive as
pessoas com deficiéncia.

Em 1954, foi fundada a primeira Associacdao de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE)’, no Rio de Janeiro, como uma iniciativa da sociedade civil
para apoiar criangas e jovens com deficiéncia. Conforme a propria instituicdo afirma,
“a APAE nasceu em 1954 com o objetivo de apoiar pessoas com deficiéncia e suas
familias, oferecendo educagao, saude e inclusdao social” (APAE, s.d., acesso em
2025). Essa criagdo demonstra como a sociedade civil contribuiu de forma
significativa para a consolidacdo de praticas de Educagdo Especial no Brasil,
servindo de base para o desenvolvimento de politicas publicas e estratégias de
inclusao que se fortaleceriam nas décadas seguintes.

Em 1961, o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia comecgou a
ser orientado pelas disposi¢des da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional
(LDB), Lei n° 4.024/618 que garantiu o direito dos chamados “excepcionais™ a

educacao, preferencialmente no ambito do sistema regular de ensino: “Os

6

https://www.oas.ora/dil/port/1948%20Declara%C3%A7 % C3%A30%20Universal%20dos%20Direitos?

20Humanos.pdf

7 https://apaebrasil.org.br/conteudo/historia
8 https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/l4024.htm

® O termo “excepcionais” ¢é utilizado na legislagdo educacional brasileira da época, em especial na
LDB n° 4.024/61, para se referir as pessoas com deficiéncia. Embora atualmente seja considerado
inadequado, reflete a terminologia vigente no contexto histérico em que a lei foi promulgada.
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excepcionais tém direito a educacao, preferencialmente no sistema regular de
ensino” (Brasil, 1961, art. 58).

A partir da década de 1970, ja se observavam nas escolas modernas
processos de inclusao e exclusao, embora de formas distintas. Nesse contexto, a
Educacdo Especial se consolidou como um elemento central da inclusdo escolar,
buscando assegurar uma educagdo de qualidade para todos. Como enfatiza
Mantoan (2003, p. 45), “respeitar as diferengas e compreender as dificuldades de
cada aluno é fundamental para a constru¢gao de uma educacéo inclusiva”.

A Lei n° 5.692/71'°, que alterou a LDB de 1961, ao tratar de alunos com
atraso escolar ou altas habilidades/superdotacao, estabelece que esses estudantes
devem receber “tratamento especial” (Brasil, 1971, art. 9). Contudo, essa orientagao
nao favoreceu a criagao de um sistema de ensino capaz de atender adequadamente
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
superdotacao, reforcando o encaminhamento desses alunos para classes e escolas
especiais.

Em 1973, o Ministério da Educacédo (MEC), por meio do Decreto n°® 72.425,
de 3 de julho, criou o Centro Nacional de Educacgdo Especial (CENESP)", 6rgéo
responsavel pela coordenacdo da Educacédo Especial no Brasil. Suas agcdes eram
direcionadas as pessoas com deficiéncia e aos individuos com altas
habilidades/superdotagdo, embora ainda predominassem campanhas assistenciais
e iniciativas pontuais do Estado. Nesse periodo, ndo havia uma politica publica
consolidada que garantisse o acesso universal a educagéo.

Com a promulgagdo da Constituicdo Federal' de 1988, iniciou um novo ciclo
de combate a exclusédo social no Brasil. O artigo 3°, inciso IV, estabelece que é
“objetivo fundamental da Republica Federativa do Brasil promover o bem de todos,
sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminag&o” (Brasil, 1988). Além disso, o artigo 205 determina que a educacao é
direito de todos e dever do Estado e da familia, garantindo o acesso e a
permanéncia na escola. Complementarmente, os artigos 206, inciso |, e 208

asseguram igualdade no acesso e permanéncia escolar, bem como a oferta de

10 https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I5692.htm
" https://www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-informacaol/institucional/historia/1970-1979

12 https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm
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servicos educacionais especiais quando necessarios, reforcando a perspectiva
inclusiva na Educacao Especial.

Em 1989, foi sancionada a Lei n° 7.853/89', que estabelece diretrizes para o
apoio e a integragcdo social de pessoas com deficiéncia. A lei também cria a
Coordenadoria Nacional para a Integragdo da Pessoa com Deficiéncia (Corde),
prevé a tutela jurisdicional de interesses coletivos ou difusos dessas pessoas, regula
a atuacdo do Ministério Publico e define condutas consideradas crimes em relagao a
esse grupo.

Em 1990 foi criado o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), Lei n°
8.069/90"™, que, embora ndo trate diretamente da inclusdo, estabeleceu a
obrigatoriedade de matricula de criangas e adolescentes na rede regular de ensino.
Essa medida representou um marco, pois passou a exigir que as familias
assegurassem a frequéncia escolar de seus filhos ou pupilos, garantindo o acesso a
educacdo. O artigo 55 do ECA reforgca essa responsabilidade, determinando que
pais ou responsaveis devem matricular seus filhos na escola regular. Além disso, o
artigo 5° garante a protegao integral das criangas e adolescentes, estabelecendo
que:

Nenhuma criangca ou adolescente sera objeto de qualquer forma de
negligéncia, discriminagdo, exploragdo, violéncia, crueldade e opresséo,

punido na forma da lei qualquer atentado, por acdo ou omisséo, aos seus
direitos fundamentais (Brasil, 1990).

Ainda no mesmo ano, importantes documentos internacionais passaram a
influenciar a formulacdo de politicas publicas voltadas a inclusdo educacional. Foi
formalizada a Declaragdo Mundial de Educagéo para Todos'®, que evidenciou a
necessidade de garantir o acesso e a permanéncia de criangas, adolescentes e

jovens na escola, estimulando transformagdes nos sistemas de ensino.

A educacdo fundamental deve ser universal, garantir a satisfagdo das
necessidades basicas de aprendizagem de todas as criangas, e levar em
consideragdo a cultura, as necessidades e as possibilidades da
comunidade (UNESCO, 1990, p.3).

Em 1994, a Declaracdo de Salamanca'® reforgou esses principios, trazendo

diretrizes, politicas e praticas voltadas as necessidades da educacgao especial.

3 https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I7853.htm
4 hitps://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I8069.htm

15

https://www.unicef.org/brazil/declaracao-mundial-sobre-educacao-para-todos-conferencia-de-jomtien-

1990
16 https://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf
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Segundo Maia e Dias (2015, p.199), a Declaracdo de Salamanca impulsionou
reformas educacionais em diversos paises, consolidando a ideia de que a educagao
deve ser oferecida de maneira igualitaria a todos os cidaddos, com enfoque

centrado no educando.

A proposta da educacgao inclusiva, com a convicgao de que todos tém o
direito a frequentar sala de aula regular em um mesmo regime escolar tem
sido, nas ultimas décadas, defendida como estratégia politica, pedagogica
e social a ser adotada pelo sistema escolar (Maia; Dias, p. 195).

Dessa forma, tanto a Declaracdo Mundial de Educacao para Todos quanto a
Declaragdo de Salamanca se tornaram referéncias fundamentais para a Educacéao
Inclusiva, orientando governos e instituicdes a desenvolverem politicas que
promovam a igualdade de oportunidades na educagao e a inclusao de todo/as os/as
estudantes.

No mesmo contexto, foi publicada a Politica Nacional de Educag¢ao Especial
(PNEE)", que orientava o processo de “integragéo instrucional”, permitindo que
estudantes com necessidades especiais tivessem acesso as classes do ensino
regular apenas se conseguissem acompanhar o ritmo e as atividades curriculares
programadas para os demais alunos (Brasil, 1994, p. 19).

Essa politica, ao manter padrbes homogéneos de participacdo e
aprendizagem, ndo promoveu uma transformagdo nas praticas educacionais que
valorizasse os diferentes potenciais de cada estudante no ensino comum. Assim, a
responsabilidade pela educagcdo desses alunos/as permaneceu centrada na
Educacao Especial, reforcando uma légica de segregacao ao invés de inclusao.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n°® 9.394/96)"
estabelece, em seu artigo 59, que os sistemas de ensino devem oferecer aos
estudantes curriculos, métodos, recursos e organizagao adaptados as suas
necessidades. A lei garante, ainda, formas especificas de conclusao para aqueles
que nao alcangaram o nivel exigido no Ensino Fundamental devido a deficiéncias,
assim como possibilita a aceleracao dos estudos para alunos superdotados, a fim
de que completem o programa escolar.

Além disso, a LDB prevé, entre as normas de organizagao da Educagao
Basica, que os estudantes possam avancar de série ou curso mediante verificagdo

do aprendizado (art. 24, V) e tenham oportunidades educacionais adequadas as

7 https://www.gov.br/mec/pt-br/descontinuado/pnee.pdf
'8 https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/|9394 .htm
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suas caracteristicas, interesses e condi¢cdes de vida e trabalho, por meio de cursos
e exames (art. 37).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n® 9.394/96) dedica o
Capitulo V a Educacédo Especial, composta por 3 artigos, definindo-a como uma
modalidade de ensino oferecida preferencialmente na rede regular, voltada a
alunos/as com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagdo (Brasil, 1996, art. 58). A lei prevé que, quando
necessario, haja servicos de apoio especializado na escola regular e que o
atendimento educacional possa ocorrer em classes ou instituicbes especializadas,
caso a integragdo ao ensino comum nao seja possivel. A Educagao Especial é de
responsabilidade do Estado e deve iniciar na educacgdo infantil, podendo se
estender ao longo da vida.

O artigo 59 garante aos alunos/as com necessidades especiais curriculos,
métodos e recursos especificos, terminalidade diferenciada para aqueles que nao
alcangam o nivel exigido no Ensino Fundamental e aceleragédo de estudos para
os/as superdotados/as. Também estabelece que professores/as da Educacgao
Especial e do ensino regular sejam capacitados/as para atender e integrar esses
alunos/as, promovendo sua insergdo no trabalho e na vida social e garantindo
acesso igualitario a programas sociais.

O artigo 59A determina a criagdo de um cadastro nacional de alunos com
altas habilidades ou superdotagdo, visando ao desenvolvimento pleno de suas
potencialidades. Ja o artigo 60 estabelece critérios para o apoio técnico e financeiro
a instituicbes privadas especializadas, destacando que a preferéncia deve ser a
ampliagdo do atendimento na propria rede publica regular.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n°® 9.394/1996) define
a Educacédo Especial como uma modalidade de ensino que deve ser oferecida,
preferencialmente, na rede regular, atendendo estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo. Essa
legislagdo estabelece que os sistemas de ensino devem garantir curriculos,
meétodos, recursos e professores especializados, assegurando a inclusao e a
permanéncia dos educandos em condi¢oes adequadas. Também prevé a oferta de
servicos de apoio especializado, a educacgao especial desde a infancia e politicas

voltadas a identificacdo e acompanhamento de alunos com altas habilidades. Além
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disso, reforca que o Poder Publico deve priorizar o atendimento inclusivo nas
escolas regulares, sem deixar de apoiar instituicdes especializadas (Brasil, 1996).

Dessa forma, a LDB consolida um marco legal que orienta 0 compromisso do
Estado com a inclusdo e a equidade educacional, reconhecendo que a Educagao
Especial deve integrar o sistema educacional de forma articulada, e nao paralela,
garantindo o direito de todos a aprendizagem e a participagéo social.

Além da Lei n° 9.394/96, a Portaria n°® 555/2007, relativa a Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva (PNEEPEI) e
prorrogada pela Portaria n° 948/2007, aprovada em 7 de janeiro de 2008,
estabelece diretrizes para garantir a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo (Brasil,
2008, p. 14).

Essa portaria orienta os sistemas de ensino a assegurar: acesso ao ensino
regular, com participacdo efetiva, aprendizagem e continuidade nos niveis
superiores; transversalidade da Educacéo Especial, desde a educacéo infantil até a
educacao superior; oferta de atendimento educacional especializado; formagéao de
professores e demais profissionais da educacao para a inclusado; participagao da
familia e da comunidade; acessibilidade em termos de arquitetura, transporte,
mobiliario e comunicacido; e articulacdo intersetorial para implementacdo das
politicas publicas.

Percebe-se que a PNEEPEI evidencia a preocupagcdo com a inclusdo da
pessoa com autismo, ao reconhecer os Transtornos Globais do Desenvolvimento
como categoria que engloba esse publico. O documento reforga a necessidade de
garantir o acesso e a permanéncia desses alunos na escola regular, destacando

que é essencial assegurar a inclusido escolar.

[...] acesso ao ensino regular, com participagdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da
modalidade de Educacdo Especial desde a educacgdo infantil até a
educacado superior; oferta do atendimento educacional especializado;
formacao de professores para o atendimento educacional especializado e
demais profissionais da educacao para a inclusdo; participacdo da familia e
da comunidade; acessibilidade arquitetbnica, nos transportes, nos
mobiliarios, nas comunicagdes e informagéo; e articulagao intersetorial na
implementagao das politicas publicas” (Brasil, 2008, p. 15).

Assim, percebe-se que a inclusédo escolar vai além da matricula, envolvendo
condigbes efetivas de aprendizagem, participagdo e desenvolvimento do aluno com

NEE em todos os niveis de ensino.



38

Em 1999, com a publicacdo do Decreto n° 3.298, que regulamenta a Lei n°
7.853/89, foi estabelecida a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa com
Deficiéncia. Nesse documento, a Educacdo Especial é reconhecida como uma
modalidade que perpassa todos os niveis e etapas de ensino, sendo compreendida
como um apoio complementar ao ensino regular, e ndo como substitutiva a ele.

Acompanhando as transformacdées no campo educacional, as Diretrizes
Nacionais para a Educagao Especial na Educacdo Basica, instituidas pela
Resolugao CNE/CEB n° 2/2001, reforcam no artigo 2° que € dever dos sistemas de
ensino matricular todos os estudantes, sendo responsabilidade das escolas se

organizarem para garantir as condigdes necessarias a uma educacao de qualidade.

Os sistemas de ensino devem matricular todos os estudantes, cabendo as
escolas organizarem-se para o atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢des
necessarias para uma educagéo de qualidade para todos (Brasil, 2001a).

Nesse contexto, as Diretrizes ampliam o papel da Educacdo Especial ao
estabelecer o atendimento educacional especializado como agdo complementar ou
suplementar ao ensino regular. No entanto, ao admitirem a possibilidade de
substituicdo da escolarizagdo comum, acabam por ndo consolidar de forma plena
uma politica de Educacéo Inclusiva no ambito da rede publica.

A Lei n° 10.172/2001, que institui o Plano Nacional de Educagédo (PNE),
dialoga com as Diretrizes Nacionais para a Educagéo Especial ao direcionar a oferta
dessa modalidade a estudantes com necessidades educacionais especiais em
todas as etapas e modalidades da Educacdo Basica. O texto ressalta que o
atendimento deve iniciar desde a Educacdo Infantil, contemplando creches e
pré-escolas, garantindo servicos de Educacdo Especial definidos a partir de
avaliacdes, da interagdo com a comunidade e familiares, bem como das demandas
especificas de cada estudante.

A Educagao Especial, enquanto modalidade que se estende a todos os niveis
de escolarizagdo deve levar em conta as singularidades de cada estudante,
incluindo suas caracteristicas biopsicossociais, perfis individuais e faixas etarias,
garantindo um atendimento adequado as necessidades especificas de cada aluno/a.

A Lei n° 12.764/2012, conhecida como Lei Berenice Piana, estabelece os
direitos das pessoas com autismo e de suas familias em diversas areas da vida
social, reconhecendo-as como pessoas com deficiéncia para todos os efeitos legais.

A lei recebeu esse nome em homenagem a Berenice Piana, mae de um filho com



39

autismo e defensora dos direitos desse publico, idealizadora da primeira Clinica

Escola do Autista no Brasil e participante da elaboracdo de legislagdes locais e

estaduais voltadas a inclusao.

A legislacdo garante as pessoas com autismo e suas familias o acesso a

servigos de:

Art. 3° Sao direitos da pessoa com transtorno do espectro autista:

I - a vida digna, a integridade fisica e moral, o livre desenvolvimento da
personalidade, a segurancga e o lazer;

Il - a protecao contra qualquer forma de abuso e exploragao;

lll - 0 acesso a agdes e servicos de saude, com vistas a atencao integral as
suas necessidades de saude, incluindo:

a) o diagnéstico precoce, ainda que nao definitivo;

b) o atendimento multiprofissional;

¢) a nutricdo adequada e a terapia nutricional;

d) os medicamentos;

e) informagdes que auxiliem no diagndstico e no tratamento;

IV - 0 acesso:

a) a educacao e ao ensino profissionalizante;

b) a moradia, inclusive a residéncia protegida;

¢) ao mercado de trabalho;

d) a previdéncia social e a assisténcia social (Brasil, 2012).

Além disso, prevé atendimento preferencial em estabelecimentos comerciais,

que podem utilizar o simbolo da fita com quebra-cabegas (Figura 1) para indicar

prioridade, e permite que as familias solicitem adesivos de estacionamento para

pessoas com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Figura 1- Simbolo do Autismo

Fonte: https://share.google/images/2in3TRMmrNASx9ojL

Desde sua promulgacao, a Lei Berenice Piana foi complementada por outras

legislacées, como a Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n° 13.146/2015) e a Lei Romeo

Mion (Lei n® 13.977/2020), fortalecendo os direitos das pessoas com o TEA.


https://share.google/images/2in3TRMmrNASx9ojL
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A Lei Brasileira de Inclusdo (LBl — Lei n° 13.146/2015) trouxe mudancas
significativas no conceito de “deficiéncia”, que passou a ser entendido ndo como
uma condicdo estatica, mas como o resultado da interagdo entre limitagdes do
individuo e barreiras impostas pelo meio. A lei estabelece ferramentas para garantir
os direitos das pessoas com deficiéncia, protegendo-as de exclusdo, discriminagao,
preconceito e falta de acessibilidade, e promove alteracbes em legislacdes
pré-existentes, como o Coédigo Civil, a CLT, o Cddigo de Defesa do Consumidor e
até mesmo a Lei Berenice Piana.

A LBI assegura o direito a um sistema educacional inclusivo, abrangendo
todos os niveis e modalidades de ensino, e obriga o Poder Publico a criar projetos
pedagogicos com atendimento educacional especializado e adaptagdes
necessarias. Instituicbes privadas também devem cumprir a lei, sem cobrar valores

adicionais por servigos de incluséo.

A pessoa com deficiéncia tem direito a um sistema educacional inclusivo
em todos os niveis e modalidades de ensino, com atendimento educacional
especializado e servicos e adaptagcbes necessarias ao seu pleno
desenvolvimento” (Brasil, 2015, art. 28, caput).

Além disso, a LBI garante beneficios assistenciais, como o Beneficio de
Prestacao Continuada (BPC), possibilita que pessoas com deficiéncia ingressem no
mercado de trabalho com direitos previdenciarios, e define como crime a
discriminacdo, abandono ou exclusdo, com penas que variam de seis meses a cinco
anos, dependendo do caso, incluindo condutas em redes sociais. A lei ainda reforga
direitos ja previstos na Lei Berenice Piana, consolidando a protecdo legal de
pessoas com deficiéncia e autistas, complementada posteriormente pela Lei Romeo
Mion (Lei n® 13.977/2020).

Apos a LBI, outra legislagao importante que protege os direitos das pessoas
com autismo é a Lei Romeo Mion (Lei n® 13.977/2020). Sancionada em janeiro de
2020, a lei criou a Carteira de Identificagdao da Pessoa com Transtorno do Espectro
Autista (CipTEA), permitindo que individuos com diagnostico de autismo tenham um
documento oficial para informar sua condicao.

Essa lei alterou dispositivos da Lei Berenice Piana (Lei n°® 12.764/2012) e
prevé beneficios como atendimento prioritario, pronto atendimento e acesso a
servicos publicos e privados, especialmente nas areas de saude, educacdo e
assisténcia social. A carteira pode ser emitida por érgaos estaduais, distritais ou

municipais, mediante apresentacdo de requisicdo, relatério meédico com a
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Classificacao Internacional de Doencas (CID) e dados pessoais do individuo e do

cuidador.

Fica instituida a Carteira de Identificagdo da Pessoa com Transtorno do
Espectro Autista — CipTEA, destinada a facilitar a identificagdo de pessoas
com TEA, garantindo ateng&o integral, prioridade no atendimento e acesso
a servigos publicos e privados (Brasil, 2020, art. 1°).

A CipTEA tem validade de cinco anos e mantém o mesmo numero de
identificacdo em cada renovagéo, permitindo também o registro e a contagem de
pessoas com TEA no pais. A lei visa que a carteira se torne um documento uUnico
em todo o Brasil, facilitando a inclusédo e a protegao dos direitos das pessoas com

autismo.

Figura 2- CipTEA

-* . CARTEIRA DE IDENTIFICAGAD
g;%ﬂll"l'ﬂ\ S

NOME:

CPF:

NASCIMENTO:

NATURALIDADE:

ciD: TIPO SANGUINEQ:

ENDERECO:

FILIAGAO:

TELEFONE: EMITIDO EM:
DOGUMENTO VALIDO POR 5 ANOS|

ATENDIMENTO PRIORITARIO

Fonte: hitps://share. le/im [L7msRAhijLAMpWr

Em complemento a essas normas, o Decreto n° 12.686, de outubro de 2025,
instituiu a Politica Nacional de Educacao Especial Inclusiva, reforcando o direito das
pessoas com deficiéncia, incluindo aquelas com TEA, a uma educacéao inclusiva em
todos os niveis e modalidades de ensino. O decreto estabelece que a educacao
especial deve ser ofertada de forma transversal no sistema educacional,
prioritariamente em classes comuns da rede regular, assegurando recursos de
acessibilidade, servicos de apoio especializado e atendimento educacional
adequado as necessidades individuais dos estudantes. Dessa forma, o decreto
consolida principios de equidade, inclusdo e nao discriminagao, fortalecendo a
garantia de acesso, permanéncia, participagdo e aprendizagem das pessoas com
TEA no ambiente escolar (Brasil, 2025).

Essas legislagbes representam importantes avangos na garantia de direitos e

na promogao da inclusdo, contribuindo para uma sociedade mais justa e acessivel
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para as pessoas com TEA. Ao compreender o percurso histérico e legal da
Educacdo Especial e Inclusiva no Brasil, torna-se possivel analisar como essas
politicas se refletem no cotidiano escolar, especialmente no atendimento as criangas

com TEA , tematica abordada na préxima segao.
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4 TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA NA ESCOLA

A inclusdo escolar, no contexto juridico brasileiro, surgiu como resposta a
exigéncia de garantir igualdade no acesso a educagao, conforme assegurado pela
Constituicdo Federal de 1988. Nesse sentido, tanto as Convengdes quanto as Leis
nacionais tém como propdésito assegurar as pessoas com deficiéncia um tratamento
equitativo, exigindo das instituicdes de ensino adaptagdes que atendam as
necessidades de cada individuo, especialmente daqueles que apresentam
limitacdes, sindromes ou transtornos.

Um exemplo dessa perspectiva pode ser observado na Convencéo sobre os
Direitos da Pessoa com Deficiéncia, realizada em 2007 e incorporada ao
ordenamento juridico brasileiro pelo Decreto n° 6.949/2009', especialmente em seu

artigo 24, que reconhece a educagao como um direito fundamental, afirmando que:

I- Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a
educagdo. Para efetivar esse direito sem discriminagcdo e com base na
igualdade de oportunidades, os Estados Partes assegurardo sistema
educacional inclusivo em todos os niveis, bem como o aprendizado ao
longo de toda a vida, com os seguintes objetivos:

a) O pleno desenvolvimento do potencial humano e do senso de dignidade
e auto-estima, além do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos,
pelas liberdades fundamentais e pela diversidade humana;

b) O maximo desenvolvimento possivel da personalidade e dos talentos e
da criatividade das pessoas com deficiéncia, assim como de suas
habilidades fisicas e intelectuais;

c) A participagéo efetiva das pessoas com deficiéncia em uma sociedade
livre (Brasil, 2009).

Na continuidade do documento, o texto enfatiza que cabe aos Estados
Partes assegurar que nenhuma pessoa com deficiéncia seja excluida do sistema
educacional em razao de sua condicdo. O documento também reforca que o acesso
ao ensino primario e secundario devem ser acessiveis em condi¢des igualitarias de
oportunidades, garantindo ndo apenas a gratuidade, mas também a qualidade e a
participagdo na comunidade onde vivem. Além disso, orienta que sejam
providenciadas adaptacdes que atendam as especificidades de cada estudante,
bem como o suporte adequado dentro do proprio sistema educacional. Por fim,
prevé a adocdo de medidas individualizadas e eficazes que potencializam o
desenvolvimento académico e social, alinhando-se ao propdsito de uma incluséo

plena e real.

19 https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/decreto/d6949.htm
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Esse conjunto de diretrizes evidencia que a educagdo inclusiva, no
entendimento da Convencédo, ndo se resume a presencga fisica do estudante na
escola. Trata-se de um compromisso que envolve garantir condi¢gdes reais de
aprendizagem, valorizando a diversidade e promovendo o desenvolvimento integral.
Dessa forma, fica claro que a inclusdo educacional demanda agbes concretas por
parte do Estado, como a oferta de recursos, adaptacdes e ambientes que realmente
possibilitem a participagéo plena e igualitaria.

Nessa mesma linha, o Decreto n° 7.611%°, de 17 de novembro de 2011,
determina que o Estado assegure a oferta de um sistema educacional inclusivo em
todos os niveis de ensino, vedando qualquer forma de exclusdo baseada na

deficiéncia. Além disso, 0 §2° do artigo 2° desse decreto estabelece:

§ 2° O atendimento educacional especializado deve integrar a proposta
pedagodgica da escola, envolver a participagdo da familia para garantir
pleno acesso e participagdo dos estudantes, atender as necessidades
especificas das pessoas publico-alvo da educacgéao especial, e ser realizado
em articulagdo com as demais politicas publicas (Brasil, 2011).

A legislagéo brasileira reafirma o compromisso de garantir que o ambiente
escolar seja um espaco de respeito as diferengas e valorizagdo da diversidade. No
caso dos/as com TEA, a inclusdo escolar representa ndo apenas 0 acesso ao
espaco fisico da escola, mas a efetiva participagdo nas atividades pedagogicas e
sociais. Para que isso acontecga, requer que o corpo docente e a gestdo escolar
estejam preparados para compreender as singularidades de cada estudante com
TEA, oferecendo recursos e estratégias que favorecam seu desenvolvimento
académico, emocional e social. Dessa forma, a inclusdo escolar passa a ser
entendida ndo apenas como uma exigéncia legal, mas como uma pratica educativa
pautada na empatia, na equidade e na promogao da aprendizagem para todos.

Considerando esse contexto, esta segcdo tem como objetivo refletir sobre o
TEA no ambiente escolar, destacando suas caracteristicas clinicas e
comportamentais, os principais desafios encontrados na inclusdo de criangas com
TEA e, por fim, o papel da escola como agente fundamental no processo de
socializacdo e desenvolvimento desses/a estudantes. Assim, busca-se compreender
de que maneira a escola pode atuar de forma efetiva na construgcao de praticas
inclusivas que respeitem as diferencas, favorecam o aprendizado e contribuam para

a formacgéo integral de todos/as.

20 hitps://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2011/decreto/d7611.htm
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4.1 Aspectos clinicos e comportamentais do TEA

A palavra autismo tem origem no grego autds, que significa “de si mesmo”. O
termo foi empregado pelo psiquiatra suico Eugen Bleuler, em 1911, para descrever
pacientes com esquizofrenia que apresentavam um afastamento da realidade,
sendo que, segundo Braga Junior & Belchior (2018), o conceito de autismo foi
introduzido para caracterizar a perda do vinculo com o meio, resultando em
“limitagdes™' significativas ou até mesmo na auséncia de comunicagéo.

Na década de 1940, o psiquiatra austriaco Léo Kanner, radicado nos Estados
Unidos, iniciou pesquisas com criangas que apresentavam comportamentos
atipicos, como estereotipias, dificuldades motoras e limitagdes nas interacdes
sociais. Em 1943, publicou um estudo pioneiro envolvendo 11 criangas, com idades
entre 2 e 11 anos, descrevendo tais manifestacbes como um Disturbio do Contato
Afetivo. Para Kanner (1943 apud Braga Junior & Belchior, 2018), tratava-se de uma
dificuldade inata em estabelecer relagdes afetivas e interpessoais, considerada rara,
mas possivelmente mais comum do que se acreditava, devido ao baixo numero de
diagnosticos realizados. No ano seguinte, Hans Asperger (1944 apud Braga Junior
& Belchior, 2018) relatou casos semelhantes, especialmente relacionados as
dificuldades de comunicagao social, porém em criangas com inteligéncia dentro da
média.

As analises realizadas por Kanner e Asperger revelam pontos de
convergéncia e divergéncia. No caso de Asperger, havia um interesse maior em
compreender as implicagdes educacionais e sociais das criancas observadas,
aspecto que, segundo Lorna Wing (1981), nao recebeu a mesma énfase nos
estudos de Kanner. Além disso, as diferengcas entre os grupos investigados por
ambos tornaram-se claras, especialmente no que se refere ao desenvolvimento da
linguagem e da comunicagdo. Essas distingdes levaram, durante muito tempo, a
identificacdo de quadros distintos: o autismo infantil precoce e o transtorno de
Asperger.

A partir das pesquisas de Wing, que introduziu o conceito de autismo como
espectro de manifestagdes clinicas, e de Uta Frith, que investigou as bases

cognitivas dessas diferengas (Wing, 2008; Frith, 1991 apud Silva; Gaiato; Reveles,

21 O termo “limitagées” é o utilizado pelos autores. No presente trabalho, optou-se por usar uma
terminologia adaptada para maior clareza, sem alterar a concepgao original.
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2012), o autismo passou a ser compreendido de forma mais ampla, ndo mais como
um quadro unico e restrito, mas passa a ser considerado como um espectro de
manifestagdes clinicas, ou seja, um conjunto de caracteristicas que podem variar
em intensidade e forma de expressao entre os individuos, apresentando diferentes
niveis de intensidade e formas de expresséo.

Essa nova perspectiva resultou na utilizagdo do termo Transtorno do Espectro
Autista (TEA), que reflete a diversidade de habilidades e caracteristicas observadas
entre as pessoas diagnosticadas. Posteriormente, o DSM-5%2 (American Psychiatric
Association, 2014) consolidou essa concepcéao, classificando o TEA como um
transtorno do neurodesenvolvimento caracterizado por déficits persistentes na
comunicacao e nas interacdes sociais, associados a padrdes restritos e repetitivos
de comportamento, interesses ou atividades (p.53).

Entre os aspectos clinicos mais frequentemente observados estdao as
dificuldades na reciprocidade socioemocional, que, conforme descrito pela American
Psychiatric Association (2014, p. 50-51), se manifestam por redu¢dées na troca de
expressbes afetivas e na compreensdo de sutilezas sociais. As alteragbes na
linguagem podem se apresentar de maneiras variadas, desde a auséncia de fala até
0 uso repetitivo ou literal da linguagem verbal (p. 51-52). Além disso, é frequente o
comprometimento da comunicagao nao verbal, o que torna mais complexa a leitura
e interpretagdo de gestos, expressodes faciais e contato visual (p. 51).

Entre os aspectos comportamentais do Transtorno do Espectro Autista (TEA),
destacam-se as estereotipias motoras, como movimentos repetitivos de maos e
corpo, além de interesses restritos e resisténcia em lidar com mudangas na rotina.
Tais comportamentos, segundo a American Psychiatric Association (2014), podem
gerar desconforto ou desregulacao diante de alteragdes inesperadas no ambiente.
Além disso, sdo comuns reagdes sensoriais atipicas, como hipersensibilidade ou
hipossensibilidade a estimulos auditivos, visuais, tateis, olfativos ou relacionados a
texturas, que, conforme Mattos (2019) interferem diretamente na forma como a
crianga percebe e reage ao meio.

Do ponto de vista cognitivo e emocional, observa-se uma grande
variabilidade entre os individuos diagnosticados com TEA. Enquanto alguns podem

apresentar comprometimentos intelectuais, outros demonstram habilidades

22 https://membros.analysispsicologia.com.br/wp-content/uploads/2024/06/DSM-V.pdf
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cognitivas dentro ou acima da média, com competéncias especificas em areas
como memoria, calculos, leitura ou atividades artisticas. Ainda assim, € frequente
que enfrentem desafios na regulagdo emocional, alternando momentos de agitagéo,
isolamento ou reacdes intensas diante de frustracbes e estimulos externos. A
literatura também reconhece que o autismo se manifesta de formas muito diversas,
com variagdes significativas nos sintomas, comportamentos e desenvolvimento, o
que demanda atencéo individualizada e estratégias pedagdgicas adaptadas (Silva;
Gaiato; Reveles, 2012).

Diante da diversidade e complexidade dos aspectos clinicos e
comportamentais do TEA torna-se evidente a necessidade de que o ambiente
escolar esteja preparado para compreender essas particularidades para acolher e
favorecer o desenvolvimento integral do estudante com TEA. Essa compreensao &
essencial para promover praticas pedagodgicas inclusivas e eficazes, capazes de
atender as necessidades de cada crianga, questdo que sera aprofundada na

proxima subsecao.

4.2 Desafios da inclusao de criangcas com TEA na escola

De acordo com dados divulgados pela Fundacdo ABRINQ (2025), mesmo
com o Brasil apresentando uma das legislagbes mais avangadas no campo da
Educacao Especial/Inclusiva, na pratica ainda existem barreiras. Escolas com pouca
formacéao continuada para professores/as, auséncia de tutores/as, falta de estrutura
e uma cultura baseada na padronizacao, dificultam a constru¢cdo de um ambiente
realmente inclusivo. Além disso, € importante citar a dificuldade em lidar com a
comunicagao e as questdes sensoriais das criangas, além da resisténcia social e
cultural.

Entre os principais desafios enfrentados no ambiente escolar e pelos
profissionais, destaca-se o despreparo de muitos/as professores/as, que
frequentemente se sentem inseguros/as para atender as necessidades especificas
de criangas com TEA, o que evidencia a urgéncia de uma formacado continuada
adequada. Nesse sentido, torna-se fundamental adaptar a didatica e o modo de
apresentagdo dos conteudos, por exemplo, dividindo textos longos em partes

menores ou utilizando blocos em atividades de matematica. Soma-se a isso o fato
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de que muitas instituicdes de ensino carecem de Tecnologia Assistiva (TA)?®, Salas
de Recursos Multifuncionais (SRM)* e Profissionais de Apoio®. Ademais, o excesso
de alunos/as por turma compromete a atencdo individual e a organizagdo do
ambiente, dificultando ainda mais o processo de incluséao.

No que diz respeito aos desafios enfrentados pelas criangas com TEA no
contexto escolar, destacam-se, principalmente, aqueles relacionados aos aspectos
sociais € comunicativos. As barreiras na comunicacao, tanto verbal e nao verbal,
interferem nas interagcdes cotidianas com colegas e professores/as, refletindo
diretamente na participacéo e no envolvimento nas atividades propostas. No campo
da socializagdo, € comum que apresentem obstaculos para compreender regras
sociais implicitas, em participar de atividades em grupo ou manter vinculos com os
pares, e, por vezes, tendem ao isolamento. Além disso, questdes sensoriais a
estimulos sonoros, visuais ou tateis podem causar desconforto e dificultar a
permanéncia em determinados ambientes, demandando estratégias adaptativas,
como o uso de abafadores de ruido ou ambientes tranquilos. Soma-se a isso a
rigidez comportamental e a dificuldade de lidar com mudancgas na rotina, fatores que
também interferem no processo de inclusdo e na vivéncia escolar dessas criangas.

Um desafio significativo refere-se a falta de apoio e de recursos adequados
para a efetivagao da inclusdo. A escassez de profissionais de apoio especializados
compromete o acompanhamento individualizado das criangas com TEA e
sobrecarrega o trabalho dos/as professores/as, que muitas vezes precisam atender
demandas complexas sem o suporte necessario. Além disso, a realidade das
familias que enfrentam desafios para conseguir um diagndstico precoce, acesso a
tratamentos adequados e acompanhamento continuo, além da auséncia de uma
rede articulada entre escola, familia e servigos de saude impactam diretamente no
desenvolvimento e na trajetéria escolar da crianga, dificultando na construgédo de

praticas inclusivas efetivas.

3 Conjunto de recursos, servigos, estratégias e equipamentos que promovem a funcionalidade, a
autonomia e a qualidade de vida de pessoas com deficiéncia, mobilidade reduzida ou incapacidades.
Ela inclui desde itens de baixo custo, como materiais adaptados, até tecnologias de alto custo, como
préteses e softwares.

% Espagos escolares equipados com materiais pedagogicos, recursos de acessibilidade e tecnologia
assistiva para o Atendimento Educacional Especializado (AEE) de estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.

% pessoas que oferecem suporte especializado para garantir a inclusdo e o bom funcionamento em
diferentes contextos, principalmente na educagédo. No ambiente escolar, eles auxiliam alunos com
deficiéncia ou outras necessidades especificas em atividades como higiene, locomocdo e
comunicagao, promovendo sua autonomia.
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Outro desafio relevante é o preconceito e a estigmatizacdo enfrentados
pelas criangas com TEA, tanto por colegas quanto por membros da comunidade
escolar. Segundo Silva, Gaiato e Reveles (2012), atitudes de exclusao, julgamentos
negativos e esteredtipos podem prejudicar a autoestima, dificultar a participagéao em
atividades coletivas e limitar o desenvolvimento social desses estudantes.

Além dos desafios mencionados, a adaptagédo curricular e metodoldgica
constitui uma barreira significativa a inclusdo de criangas com TEA. Em muitos
casos, os conteudos e atividades escolares nao sao elaborados considerando as
necessidades especificas desses/as estudantes, o que exige ajustes no ritmo de
aprendizagem, na forma de apresentagcdo dos conteudos e nos meétodos de
avaliagdo. Segundo Andrade, Souza e Silva (2019 apud Gavioli e Coutinho, 2025, p.
2897),

As metodologias ativas favorecem que alunos com TEA desenvolvam
solugdes de forma criativa e inovadora, permitindo que expressem sua
maneira singular de pensar e rompam o isolamento social e, embora
possuam uma légica diferenciada, esses estudantes demonstram
criatividade e imaginagao, revelando perspectivas que ultrapassam o senso
comum.

A auséncia de estratégias pedagdgicas pode gerar frustragao,
desmotivacao e dificuldades no acompanhamento do desenvolvimento académico,
tornando essencial que professores/as desenvolvam praticas flexiveis e

individualizadas para garantir a efetiva participagdo de todos/as.

4.3 O papel da escola no processo de socializagdo de criangas com TEA

Para compreender o papel da escola na socializacdo de criangas com TEA,
€ necessario analisar como o ambiente escolar e as praticas pedagogicas
influenciam a interacdo social e o desenvolvimento comunicativo desses/as
alunos/as. Um ponto de partida fundamental consiste em diferenciar os conceitos de
integracdo e inclusdo, os quais orientam as politicas e estratégias educacionais
voltadas a participacado de estudantes com necessidades especificas.

Considerando a complexidade desse tema, esta sec¢ao foi organizada em
dois subtopicos, a fim de aprofundar a discussdo e apresentar os elementos
essenciais sobre o papel da escola no processo de socializacdo de criangas com

TEA. No primeiro subtdpico, sdo abordados os conceitos de integracéo e inclusao,
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destacando suas diferencas e implicacdes para a pratica pedagoégica. Em seguida, o
segundo subtodpico discute a escola como espago de socializagdo, evidenciando sua
importancia na construcdo de interacdes, vinculos e oportunidades de participagao

para criangas com TEA.

4.3.1 Inclusao e Integragao: conceitos e diferengas

A distingdo entre integracédo e inclusdo é fundamental para compreender
como a escola se organiza para acolher e acompanhar criangas com TEA. Embora
os dois termos sejam frequentemente utilizados no cotidiano como sinbnimos, cada
um representa uma visao especifica de educagao e orienta praticas pedagdgicas
bastante diferentes. Assim, entender essas diferencgas € indispensavel para analisar
de que maneira a instituicdo escolar garante, ou nao, condicbes reais de
participagéo, aprendizagem e desenvolvimento para todos os/as estudantes.

De modo geral, a integracdo refere-se a presengca de criangas com
deficiéncia ou necessidade educacionais especificas em turmas ja estruturadas,
muitas vezes sem que ocorram adaptacgdes relevantes. Nesse modelo, a escola nao
se reorganiza para acolher o/a estudante; ao contrario, é ele/a que precisa
ajustar-se ao ritmo, as normas e ao curriculo que sao propostos.

Segundo Mantoan (2003), o processo de integragao:

[...] ocorre dentro de uma estrutura educacional que oferece ao aluno a
oportunidade de transitar no sistema escolar — da classe regular ao ensino
especial — em todos os seus tipos de atendimento: escolas especiais,
classes especiais em escolas comuns, ensino itinerante, salas de recursos,
classes hospitalares, ensino domiciliar e outros. Trata-se de uma
concepgao de insercdo parcial, porque o sistema prevé servigcos
educacionais segregados (p. 15).

Nessa logica, o/a aluno/a percorre espagos, ora na sala comum, ora em
atendimentos separados, sem que a escola regular assuma plenamente a
responsabilidade por sua aprendizagem.

Em oposicdo a essa perspectiva, surge o conceito de inclusdo entendido
como uma transformagao profunda da escola, de suas praticas e de sua cultura
institucional. Envolve a reorganizacdo do ambiente escolar e das praticas
pedagogicas para atender as necessidades de todos/as, garantindo participacéo

ativa e igualdade de oportunidades.

[...] esta questiona ndo somente as politicas e a organizagcao da educacgéo
especial e da regular, mas também o prdoprio conceito de integragdo. Ela é
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incompativel com a integragdo, pois prevé a insercdo escolar de forma
radical, completa e sistematica. Todos os alunos, sem excegdo, devem
freqUentar as salas de aula do ensino regular (p. 16).

Essa distincdo é fundamental no contexto da socializagao de criangas com
TEA, pois, ao analisar as diferencas entre integracao e inclusao, elas se tornam
ainda mais evidentes. Na integracdo, a crianca pode até estar fisicamente no
mesmo espago que os/as colegas, mas, sem apoio adequado, costuma vivenciar
isolamento, pouca interagao e participacao limitada nas atividades. Ja na inclusao, a
escola adota praticas que favorecem interagdes significativas: adapta materiais,
organiza atividades em grupo, orienta os/as colegas, promove rodas de conversa,
cria momentos de convivéncia e estimula a expressividade de cada crianga. Assim,
compreender essa diferenga entre integragdo e inclusdo torna-se um ponto de
partida essencial para analisar como a escola pode contribuir, de fato, para a
socializag&do dessas criangas.

Nesse sentido, € importante destacar que a inclusdo ndo se resume ao
cumprimento de uma legislagdo. Trata-se de reconhecer o mundo a partir da
perspectiva de quem enfrenta desafios muitas vezes invisiveis, de estender a mao
nao por piedade, mas por justica, e de criar condi¢des para que cada voz seja
ouvida, para que cada sonho seja possivel e a dignidade de ninguém seja negada.
A inclusdo se concretiza no cotidiano escolar quando professores/as, gestores/as,
tutores/as e estudantes compreendem que acolher uma crianga com TEA significa
aprender com ela, reconhecer sua maneira singular de existir no mundo e assegurar

que sua dignidade seja constantemente preservada.

4.3.2 A escola como espaco de socializagao

Com base nesse entendimento, o papel da escola na socializagdo de
criancas com TEA vai além do simples acesso fisico ao ambiente escolar. A
instituicdo deve promover oportunidades efetivas de interagcdo, mediando
relacionamentos com colegas e professores/as, além de adotar estratégias
pedagogicas que favoregam a participacdo ativa e o desenvolvimento de

habilidades sociais.
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Segundo Mantoan (2003), em sua obra Inclusdo escolar: O que é? Por qué?
Como fazer?, algumas condi¢des contribuem para que as escolas se tornem

efetivamente espacos inclusivos:

° Recriar o modelo educativo escolar, tendo como eixo o ensino
para todos.
° Reorganizar pedagogicamente as escolas, abrindo espacos para

que a cooperagao, o didlogo, a solidariedade, a criatividade e o espirito
critico sejam exercitados nas escolas, por professores, administradores,
funcionarios e alunos, porque sédo habilidades minimas para o exercicio da
verdadeira cidadania.

° Garantir aos alunos tempo e liberdade para aprender, bem
como um ensino que ndo segrega e que reprova a repeténcia.
° Formar, aprimorar continuamente e valorizar o professor, para que

tenha condicbes e estimulo para ensinar a turma toda, sem exclusées e
excegoes (p. 33, grifo nosso).

Essas orienta¢des indicam caminhos concretos para que a escola cumpra
sua funcdo de espaco de socializagdo inclusivo, promovendo participagao,
aprendizado e desenvolvimento integral das criangas com TEA.

Ao recriar o modelo educativo escolar, a escola passa a reconhecer e
valorizar as diferencas entre os/as alunos/as oferecendo um ensino que vai além da
simples transmissdo de conteudos. Isso envolve reorganizar praticas pedagogicas,
incentivando a cooperagéao, o dialogo, a criatividade e o respeito mutuo, bem como
envolver toda a comunidade escolar (professores/as, alunos/as e familias) na
constru¢cdo de um ambiente inclusivo. Nessa perspectiva, todas as criangas,
incluindo aquelas com TEA, tém oportunidade de participar ativamente, desenvolver
suas habilidades cognitivas, sociais e emocionais, estabelecer vinculos significativos
e aprender em um contexto que valoriza tanto o conhecimento quanto o respeito a
diversidade, fortalecendo a socializagdo e o desenvolvimento integral de cada
crianga.

A reorganizagdo pedagdgica das escolas envolve mudangas tanto nos
aspectos pedagogicos quanto administrativos, de modo a favorecer a inclusédo plena
de todos os alunos. Isso exige que o projeto politico-pedagogico seja revisado e
orientado para refletir o contexto sociocultural da comunidade escolar, guiando
curriculos, praticas de ensino e formas de avaliagdo. Nesse modelo, as disciplinas
passam a ser instrumentos para o aprendizado a partir das experiéncias e
conhecimentos prévios dos alunos, e nao apenas fins em si mesmos/as. Além disso,
o incentivo ao trabalho coletivo, a cooperagao entre estudantes e a valorizacéo das

diferencas individuais fortalecem a aprendizagem e o desenvolvimento social. Do
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ponto de vista administrativo, a descentralizagdo da gestdo e a redefinicdo dos
papéis de professores/as, coordenadores/as e diretores/as permitem maior
autonomia pedagdgica, favorecendo um ambiente escolar inclusivo, participativo e
democratico.

Assegurar que os alunos tenham tempo e liberdade para aprender envolve
oferecer um ensino que respeite o ritmo e as necessidades individuais de cada
estudante. Isso exige a eliminacdo de praticas como repeténcia ou segregacgao,
garantindo que todos/as tenham direito a participar das atividades escolares de
forma plena. Nesse contexto, o/a professor/a organiza suas estratégias pedagogicas
de modo a favorecer o aprendizado de todos/as, sem privilegiar alguns ou excluir
outros/as, promovendo um ambiente estimulante, inclusivo e justo, em que cada
aluno/a tenha oportunidade de desenvolver plenamente suas capacidades.

E essencial investir na formacdo e no desenvolvimento constante do/a
professor/a, reconhecendo seu papel central no processo de ensino. Isso envolve
oferecer oportunidades, capacitacdo constante e condicbes adequadas para que o
ensino seja inclusivo e as necessidades de toda a turma. Valorizar o/a professor/a
nao se restringe a reconhecimento salarial ou simbdlico, mas significa apoia-lo/a
com recursos, tempo, autonomia e motivagédo para que conduza a aprendizagem de
forma colaborativa, promovendo o crescimento de cada estudante e fortalecendo o

papel da escola como espago de aprendizado.

Ensinar, na perspectiva inclusiva, significa ressignificar o papel do
professor, da escola, da educagédo e de praticas pedagogicas que sao
usuais no contexto excludente do nosso ensino, em todos os seus niveis.
[...] a inclusédo escolar ndo cabe em um paradigma tradicional de educagéao
e, assim sendo, uma preparagao do professor nessa direcao requer um
design diferente das propostas de profissionalizagdo existentes e de uma
formagao em servico que também muda, porque as escolas nao serao mais
as mesmas, se abragarem esse novo projeto educacional (Mantoan, p. 43).

Portanto, a escola enquanto espaco de socializagdo inclusivo vai além de
adaptacgdes fisicas ou curriculares; ela exige uma atuagao pedagaogica intencional, a
valorizacao das diferencas e o investimento continuo na formacgao do/a professor/a.
Nesse contexto, a inclusdo ndo se limita a uma norma a ser seguida, mas se
concretiza no cotidiano escolar, por meio de acdes que tornam o ambiente
acolhedor, justo e estimulante, possibilitando que todas as criangas aprendam, se
relacionem e se desenvolvam de forma integral. Somente por meio de um ensino
que promova participagao ativa, dialogo, cooperacéao e respeito as singularidades de

cada aluno é possivel garantir o desenvolvimento pleno de habilidades cognitivas,
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sociais e emocionais. Como ressalta Irene Reis (2025), “A inclusdo € uma pratica
que enriquece o ambiente escolar e fortalece a aprendizagem”, evidenciando que a
presenca de todos contribui para o crescimento coletivo e individual.

Diante desse cenario, compreender a escola como espago de socializagao
inclusivo permite reconhecer que a efetivagéo da inclusao ndo depende apenas de
conceitos, mas de praticas concretas. Assim, apds apresentar os fundamentos
tedricos e os elementos que sustentam uma educacao que valoriza a diversidade,
torna-se essencial observar como esses principios se materializam no cotidiano
escolar. E nesse sentido que o préximo capitulo se concentra nas préaticas
pedagogicas e na experiéncia de campo, buscando evidenciar de que forma a
inclusdo se traduz em agdes, estratégias e interagdes reais no ambiente escolar,

especialmente no trabalho com criangas com TEA.
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5 PRATICAS PEDAGOGICAS E EXPERIENCIA FORMATIVA

Nesta secdo, discute-se o debate tedrico acerca das praticas pedagdgicas
voltadas a inclusao de criangas com TEA nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
articulando-o as experiéncias formativas vivenciadas no ambito da formagéo inicial
docente. Ressalta-se que ndo sao apresentados, nesta pesquisa, dados empiricos
ou anadlises provenientes de uma instituicdo escolar especifica, em razdo da
auséncia de autorizagdo formal para a realizagdo de investigagdo de campo na
tematica da inclusdo.

A aproximagao com o contexto escolar ocorreu a partir da participagao no
Programa de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), na area de Alfabetizacao,
iniciada em fevereiro de 2025, o que possibilitou o contato com a dinamica da
escola e com a rotina de uma turma do 1° ano do Ensino Fundamental, enquanto
experiéncia formativa. Tal vivéncia favoreceu o amadurecimento da compreensao
sobre o cotidiano escolar, a organizagao pedagogica e os desafios enfrentados no
processo de alfabetizagdo, ndo se constituindo, entretanto, como campo empirico
desta investigagao.

Destaca-se que, embora a pesquisadora tenha mantido vinculo formativo
com a instituicdo por meio do Programa de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) —
Alfabetizacao, a gestora da instituicado nao autorizou a realizagdo de entrevistas ou a
utilizagao de informacdes relacionadas a inclusao de criangas com TEA no ambiente
institucional, tampouco a utilizacdo da escola como campo empirico da pesquisa.
Em razao disso, a pesquisa ndo se fundamenta em observagdes diretas, registros
sistematicos ou intervencdes pedagogicas realizadas nessa escola, apoiando-se,
metodologicamente, na revisdo bibliografica, na analise documental e na discusséo
tedrica sobre as praticas inclusivas na educacgao basica.

Ressalta-se, entretanto, que a pesquisa contou com a realizagdo de
entrevistas com profissionais da educagao vinculadas a referida instituigdo, incluindo
professoras, coordenagao pedagdgica e profissionais com formagao doutoral. Tais
entrevistas foram conduzidas fora do ambiente escolar, de forma individual,
respeitando os principios éticos da pesquisa cientifica, ndo estando associadas a
observagao direta da rotina institucional ou das praticas pedagogicas desenvolvidas

na escola.
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Dessa forma, os dados analisados neste estudo nao se referem a instituicao
escolar enquanto campo de pesquisa, mas as narrativas e percepcdes das
profissionais entrevistadas, as quais contribuem para a compreenséo das praticas
pedagdgicas, dos desafios e das possibilidades da inclusao escolar de criangas com

TEA, em consonancia com o referencial teérico adotado.

5.1 Perspectivas e vozes de profissionais da educagao

Nessa sec¢ao, apresentam-se os resultados das entrevistas realizadas com
diferentes profissionais da educacéo vinculadas a uma instituicdo escolar, com o
objetivo de compreender de forma mais aprofundada as praticas, percepgdes e
desafios relacionados a inclusdo de criangas com TEA. Participaram da pesquisa a
coordenadora pedagogica, a professora regente, duas professoras substitutas e
duas tutoras.

A proposta inicial também incluia a realizagdo de uma entrevista com a
crianga, de modo a garantir que ela tivesse voz no processo e nao fosse silenciada,
assegurando assim um olhar mais abrangente e sensivel sobre sua experiéncia
escolar. Para isso, foram disponibilizados todos os documentos legais necessarios a
realizagdo da entrevista, como o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
e a Solicitacao de Autorizagao para Pesquisa Académico-Cientifica, documento que
deveria ser assinado pela gestora escolar, autorizando a execugao da pesquisa
vinculada ao Trabalho Monografico. Ressaltou-se ainda que nenhuma informagao
coletada seria divulgada sem a autorizagao da instituicido campo de pesquisa.

Entretanto, a gestora da escola n&o autorizou a participagdo da instituicao
na pesquisa, solicitando que outro local, uma escola especial especializada, fosse
procurado para a realizagdo do estudo. Além disso, a gestora também se recusou a
conceder entrevista ou contribuir com o desenvolvimento do trabalho. Essa negativa
impossibilitou a identificacdo da escola, a participagdo direta da crianga na
pesquisa, direcionando o estudo as entrevistas com as profissionais da educacao,
sem a utilizacdo de observacdes sistematicas no contexto institucional.

As entrevistas foram realizadas de forma online, fora do espaco escolar, em
horarios previamente combinados com cada participante. Todos/as os/as
entrevistados/as assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,

conforme apresentado no Apéndice C. Ademais, a coordenadora da area do
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subprojeto de alfabetizagcdo do PIBID também assinou o termo, autorizando e
deferindo a realizagdo da pesquisa em parceria com a escola, assegurando a
participagéo institucional do programa, conforme registrado no Apéndice A. Assim,
esses procedimentos éticos previstos foram rigorosamente cumpridos, garantindo o
consentimento informado de cada participante e a condugédo responsavel da
investigacao.

As perguntas foram elaboradas pela pesquisadora e abordaram aspectos
relacionados a organizacdo pedagdgica, a formacdo docente, as estratégias de
inclusao, as relagdes interpessoais e as experiéncias vividas no cotidiano escolar. O
roteiro de perguntas utilizado encontra-se disponivel no Apéndice E deste trabalho.

O dialogo com os diferentes atores possibilitou conhecer suas percepgdes
sobre o processo de inclusao e socializagao das criangas com TEA, revelando tanto
as acoOes relatadas pelas profissionais a partir de suas experiéncias docentes
quanto os desafios enfrentados no exercicio da pratica educativa. As falas
evidenciam o compromisso da equipe escolar em promover praticas mais inclusivas,
embora persistam desafios ligados a formagéo continuada, a adaptagao curricular e

ao suporte institucional.

5.1.1 Perspectiva da coordenadora

Esta subsecgao € dedicada a apresentagao e analise da entrevista realizada
com a coordenadora pedagogica no segundo semestre de 2025, identificada pelo
pseudonimo?® Ninféia. A entrevista foi realizada de forma online, fora do espaco
escolar, em horarios previamente combinados com a participante, e conduzida de
acordo com o que estd descrito no Apéndice C, no tépico Publico-alvo:
coordenadora pedagdgica, garantindo que a profissional pudesse relatar sua
experiéncia a partir de seu contexto cotidiano de atuacéo.

Com base na entrevista, foi possivel analisar as percepcbes da
coordenadora pedagogica acerca do processo de inclusdo escolar de criangas com

TEA. A profissional relatou sua trajetéria formativa e ressaltou que a formagéo inicial

%A coordenadora pedagdgica assinou um termo de consentimento para participar da pesquisa,
Apéndice C, no qual foi acordado que seu nome real nao seria divulgado. Os pseuddnimos utilizados
neste estudo foram escolhidos pela pesquisadora com base em nomes de flores, sem relagdo com
0s nomes verdadeiros da coordenadora pedagdgica.
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oferecida pelas instituicbes de ensino superior ainda apresenta falhas no que se
refere a educacgao inclusiva, especialmente no trabalho com estudantes com TEA.

Quanto aos dados de identificagcdo, Ninféia atua como coordenadora
pedagodgica na escola e possui mais de 25 anos de experiéncia na area da
educacéo. Ela relatou que o primeiro caso de criangas com TEA na escola ocorreu
em 2019, despertando seu interesse pela area da Educacgao Especial/lnclusiva. Até
entdo, possuia apenas pés-graduagado em coordenagéo pedagogica, mas, diante da
necessidade de aprofundar seus conhecimentos nessa area, buscou novos estudos
e concluiu outras especializagbes em psicopedagogia, educacao especial e terapia
ABA.

Ninféia mencionou ja ter participado de formacgdes ofertadas pela secretaria
de educacgao, avaliando-as positivamente. Destacou que a coordenagédo apoia o
trabalho dos/as professores/as, fornecendo orientagdes sobre estratégias de ensino,
ensinando manejos especificos e, quando necessario, emprestando alguns recursos
pessoais. Entre as estratégias de inclusdo mencionadas pela entrevistada,
destacou-se a atuagéo das “cuidadoras™, ainda que, segundo seu relato o PEI ndo
seja utilizado, apesar de ser considerado necessario.

Em relacdo a equipe do AEE, a coordenadora relatou que ha o apoio de
uma equipe externa vinculada a secretaria de educagao, embora as visitas ocorram
com demora, 0 que, segundo ela, dificulta um acompanhamento mais préximo
dos/as estudantes com TEA. Informou que atualmente, a escola conta com cinco
criangas diagnosticadas com TEA no turno matutino; nenhuma é no verbal®® e uma
é vocacional®®. Segundo o relato de Ninféia, a socializagdo dessas criangas é
incentivada por meio de atividades coletivas, sendo fundamental, em sua
perspectiva, que elas sejam incluidas nas propostas pedagdgicas desenvolvidas em
sala de aula.

Um dos desafios apontados foi a falta de formacao dos professores na area
da Educacao Especial/lnclusiva, assim como a persisténcia de um pensamento de
segregacao, na qual alguns/as docentes acreditam que alunos com TEA e/ou outras

deficiéncias deveriam frequentar escolas diferenciadas. Ela destacou que, embora

2 Termo usado pela coordenadora pedagogica.

2 Nao verbal- Nao utiliza a fala como principal forma de comunicagio, podendo se expressar por
meio de gestos, expressoes faciais, apontamentos ou sistemas de comunicagao alternativa, como
pictogramas ou recursos tecnolégicos.

2 Emite sons vocais ou palavras, embora possa se comunicar de outras formas, como gestos, escrita
Ou recursos visuais, podendo emitir sons ou balbucios.
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as leis tenham favorecido a inclusdo ao garantir direitos aos estudantes, a
colaboracdo das familias continua sendo um desafio. Muitas familias ndo se
informam sobre as necessidades especificas de cada crianga, ndo oferecem
acompanhamento adequado, terapias ou apoio nas atividades extracurriculares, e
algumas se recusam a administrar medicagdes quando prescritas.

Ninféia explicou que, conforme seu relato, quando uma crianga com TEA
ingressa na escola, a secretaria informa a condigéo, possibilitando o acesso ao
dossié, os relatorios e laudos, e converse com o responsavel para compreender as
necessidades da crianga e repassa-las aos/as professores/as. No entanto, muitas
familias acreditam que a escola deve fazer tudo pelo/a aluno/a, sem estimular a
autonomia. Como ela mesma afirmou: “Acham que é mais facil fazer por ele do que
ensinar ele a fazer; isso restringe a crianga de se desenvolver”.

Além disso, a coordenadora destacou que as familias deveriam ter mais
controle sobre o uso de telas em criangas com TEA, pois 0 uso excessivo prejudica
o rendimento escolar. Ela também apontou dificuldades no ensino de habilidades
basicas de desenvolvimento, como brincar e sedestagio®, indicando que essas
habilidades nao tém sido suficientemente ensinadas nem manejadas dentro e fora

da escola.

5.1.2 Perspectiva das tutoras

Esta secado € dedicada a apresentagao e analise das entrevistas realizadas
com as tutoras no segundo semestre de 2025, identificadas pelos pseudénimos®!
Salvia e Eucalipto. As entrevistas foram realizadas de forma online, fora do espaco
escolar, em horarios previamente combinados com cada participante, e conduzidas
de acordo com o que esta descrito no Apéndice C, no topico Publico-alvo:
professoras (regentes ou de apoio pedagogico), garantindo que as profissionais
pudessem relatar suas experiéncias a partir de seu contexto cotidiano de atuacao.

Segundo o relato das tutoras entrevistadas, no segundo semestre de 2025,

a instituicdo contava com quatro tutoras responsaveis pelo acompanhamento de

30 Ato ou a posigao de estar sentado apoiando o peso do corpo nas nadegas e coxas.

3 As tutoras assinaram um termo de consentimento para participar da pesquisa, Apéndice C, no qual
foi acordado que seus nomes reais nao seriam divulgados. Os pseuddnimos utilizados neste estudo
foram escolhidos pela pesquisadora com base em nomes de flores, sem relagdo com os nomes
verdadeiros das tutoras.
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cinco criangas com diagnodstico de TEA, sendo duas do 1° ano e trés do 2° ano.
Esse contexto, conforme narrado pelas profissionais, evidencia a relevancia do
papel de cada tutora no suporte individualizado aos estudantes, bem como a

complexidade da organizagédo do atendimento inclusivo na instituigao.

Quadro IV- Distribuigdo das tutoras e criangas com diagnéstico de TEA no

segundo semestre de 2025

TURMA ESTUDANTE TUTORA
1° ano 2 1
2°ano 2 2
3° ano 1 1

Fonte: Elaborada pela autora, 2025.

De acordo com os relatos das tutoras, essa organizagdo ndo se manteve ao
longo de todo o ano letivo. Segundo a fala das tutoras, no inicio do ano Salvia era
responsavel pelo acompanhamento de 1 crianga do 1° ano e de outras duas
criangas do 2° ano. Apenas no segundo semestre, com o retorno mais constante de
outra crianga, houve uma reorganizacao das atribuicdes: Salvia passou a atuar de
forma fixa com as duas criangas do 2° ano, alternando os dias com a outra tutora,
enquanto Eucalipto tornou-se tutora da crianca que retornara e também outra
crianga do 1° ano. Essa reorganizacao permite compreender melhor as relagées
estabelecidas entre as profissionais ao longo das entrevistas.

A partir das entrevistas, foi possivel compreender as percepgdes das tutoras
acerca do processo de inclusao escolar de criangas com TEA, bem como os
desafios enfrentados no exercicio de suas funcdes. As profissionais relataram suas
trajetérias formativas e destacaram que a formacdo inicial oferecida pelas
instituicbes de ensino superior ainda apresenta lacunas no que se refere a
educacao inclusiva, sobretudo no trabalho com estudantes com TEA.

No que diz respeito aos dados de identificagao profissional, Salvia atua
como tutora e possui mais de 15 anos de experiéncia na area da educacéo. Embora
tenha sido designada para assumir o cargo de professora dos anos iniciais —
funcdo coerente com sua experiéncia, ja que é professora do 4° ano em outra
instituicdo de ensino — ao chegar a escola foi realocada para a fungéo de tutora,

atendendo as demandas internas e acompanhando estudantes que necessitavam
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de apoio individualizado, incluindo criangas com TEA. Este € o seu primeiro trabalho
com criangas com TEA, o que lhe proporcionou vivéncias significativas no
acompanhamento de estudantes do 1° e 2° ano, ampliando seu repertorio
profissional no campo da educacéo inclusiva.

Ja Eucalipto, também exercendo a funcdo de tutora, atua na area da
educacdo ha mais de 30 anos. Segundo seu relato, é formada como professora de
Lingua Portuguesa, tendo desenvolvido toda a sua trajetoria docente nos anos finais
do ensino fundamental e no ensino médio. Dessa forma, esta € sua primeira
experiéncia nos anos iniciais, bem como seu primeiro contato direto com criangas
com TEA.

A distingcdo nos percursos profissionais das duas tutoras permitiu ampliar a
compreensao sobre diferentes formas de atuagdo no apoio a inclusdo escolar.
Essas narrativas evidenciam que, apesar da experiéncia profissional de ambas as
tutoras, nenhuma delas possui formacéo ou especializacdo especifica em TEA para
orientar seu trabalho com as criangas. Salvia, por exemplo, participou apenas de
cursos e capacitagdes por iniciativa prépria, conforme suas necessidades
percebidas, sem contar com apoio ou liberagao formal da escola:

[Tutora Saélvia]: “Quando tem alguma formagdo no Jodo Moana a
Secretaria avisa a gestora, porque o Estado fornece essas formacgoées.
Inclusive eu ja participei por meio da escola em que trabalho & tarde®, e
séo 6timas. No entanto, a escola ndo nos comunica e nem nos libera para

participarmos.>®”

Eucalipto afirmou possuir trés especializagdes na area de Educacao
Especial, todas voltadas para Altas Habilidades/Superdotacéo. Diferentemente da
outra tutora, em sua experiéncia na instituigdo anterior, antes de ser designada para
a escola atual, ela participou de varias formacdes oferecidas pela Secretaria de
Educacdo, porém todas relacionadas a sua especializaggo em Altas
Habilidades/Superdotacéo.

Devido a falta de preparo especifico, ambas as tutoras ndo se sentem
seguras para lidar com os desafios da inclusdo. Além disso, segundo os relatos das
tutoras, ndo ha suporte institucional adequado para o desenvolvimento do trabalho,

uma vez que o AEE nao conta com organizacgao sistematica, profissional especifico

32 A tutora Salvia atua no periodo da tarde pela SEMED/ S&o Luis (Secretaria Municipal de Educagéo
de S&o Luis).
3 As falas das pessoas entrevistadas estdo em negrito para destacar no trabalho.
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ou materiais pedagodgicos apropriados e, na pratica, é utilizada apenas quando ha
uma crise desregulada ou para evitar barulho, funcionando mais como um espacgo

de contengéo do que de atendimento pedagdgico especializado.
[Tutora Salvia]: “Teve uma vez que um dos meninos do 2° ano estava
rodando na escola, sem foco, pela escola e outra tutora pediu para abrirem
a sala de AEE, porque, por incrivel que parega, ela fica fechada. Ela pediu
para abrir a sala para tentar acalmar a crianga e ajuda-la a se reorganizar,
pois, as vezes, eles precisam sair do espago em que estao para retomar o
foco. Mas a gestora impediu, alegando que o lugar daquela crianga seria na
sala de aula! Como que uma crianga daquela iria ficar na sala de aula? Nés
teriamos que trancar a sala? Entao, a outra tutora levou o menino para a
biblioteca, onde ele ficou mexendo nos livros, e, depois de cerca de 20

minutos, ele mesmo, por iniciativa propria, retornou a sala de aula.”

Segundo o relato da tutora Salvia, o maior desafio no trabalho com a
inclusdo nao é esta relacionado a crianga em si, mas as barreiras institucionais que
dificultam a efetivacdo da inclusdo. Embora a inclusao esteja prevista no papel, na
pratica tem se tornado cada vez mais dificil, evidenciando a precariedade do suporte
oferecido aos estudantes com TEA.

Diante disso, as estratégias pedagdgicas utilizadas tornam-se limitadas,
uma vez que essas criancas nao possuem PEl e muito menos recebem

acompanhamento no contraturno escolar.

[Tutora Salvia]: “A escola néo trabalha com PEI. A gestora pediu que eu
fosse atras da mulher que trabalha no Jodo Moana para que ela
conseguisse o modelo do PE| e eu pudesse elaborar para as criangas que
acompanho, mas eu néo tenho telefone de ninguém e acredito que a escola

deveria ter, pelo menos, o modelo.”

Ao ser questionada sobre a utilizacdo do PEI, a tutora Eucalipto afirmou nao
ter conhecimento sobre seu desenvolvimento. Segundo ela, seu trabalho baseia-se
na intuicdio e no conhecimento inicial que possui na area de Altas
Habilidades/Superdotacdo, buscando realizar uma espécie de “terapia” com a
crianga para ajuda-la em seu processo de reorganizacgao.

No entanto, a tutora Eucalipto utiliza recursos financeiros préprios para
adquirir materiais que considera educativos, a fim de utiliza-los com as criangcas em
momentos de reorganizagao, tais como joguinhos eletrénicos, cadernos, lapis de
colorir, entre outros. A auséncia de suporte formal e de materiais adequados

também impacta as relagdes interpessoais e a socializagdo das criangas com 0s
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demais colegas. Sem espacos planejados para o atendimento individualizado e sem
recursos pedagogicos estruturados, os momentos de interacdo e de aprendizado
coletivo ficam comprometidos.

Outro aspecto importante € a falta de envolvimento por parte da familia no
processo escolar. Ambas as tutoras relataram que as familias nao participam das

atividades e n&o oferecem suporte consistente as criangas. Segundo a tutora Salvia:

“E como se a escola fosse um depésito para essas criancas: ‘toma, pega
essa crianga, te vira com ela’, e, no final, ainda querem que ela esteja

alfabetizada. E a crianga ndo recebe acompanhamento médico adequado.”

Esse relato evidencia que, além das limitagdes institucionais e da falta de
formacéao especifica das tutoras, a auséncia de participacao familiar representa mais
um desafio a efetivacado da inclusao e ao desenvolvimento pleno das criangas com
TEA. Assim, os relatos das tutoras revelam que os desafios da inclusdo escolar nao
se restringem as caracteristicas das criangas individuais das criancas, mas estao
diretamente relacionados as condic¢des institucionais, a formacao dos profissionais e

a disponibilidade de recursos adequados.

5.2.3 Perspectiva das professoras

Esta subsecdo é dedicada a apresentacdo e analise das entrevistas
realizadas com as tutoras no segundo semestre de 2025, identificadas pelos
pseudbénimos® Rosa, Girassol e Ervilha-de-cheiro. As entrevistas ocorreram de forma
online, fora do espago escolar, em horarios previamente combinados com cada
participante, e conduzidas conforme descrito no Apéndice C, no topico Publico-alvo:
professoras (regentes ou de apoio pedagdgico), garantindo que as docentes
pudessem relatar suas experiéncias a partir de seu contexto cotidiano profissional.

Segundo os relatos das profissionais entrevistadas, a organizacdo do
trabalho docente envolveu, ao longo do ano letivo, a atuagéo de trés professoras na
turma. A professora regente, identificada neste texto pelo pseudénimo Rosa, era
responsavel pelas disciplinas de Portugués, Matematica e Religido. A professora

substituta, denominada Girassol, ministrava Geografia, Historia e Ciéncias. Ja a

34 As professoras assinaram um termo de consentimento para participar da pesquisa, Apéndice C, no
qual foi acordado que seus nomes reais ndo seriam divulgados. Os pseuddnimos utilizados neste
estudo foram escolhidos pela pesquisadora com base em nomes de flores, sem relagcido com os
nomes verdadeiros das professoras.
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professora de Educacéo Fisica, referida como Ervilha-de-cheiro, era exclusivamente
responsavel pelas aulas dessa area.

De acordo com as entrevistadas, durante todo o primeiro semestre do ano
letivo de 2025, a professora Rosa esteve presente de forma regular. No entanto, no
segundo semestre, a docente precisou se afastar por motivos de saude, entrando
em licenca médica. Nesse periodo, conforme relatado, a professora Girassol passou
a assumir todas as disciplinas da turma, incluindo aquelas anteriormente
ministradas por Rosa, buscando garantir a continuidade das atividades pedagdgicas
e a manutencao da rotina de ensino.

As professoras relataram que a turma segue um horario fixo de aulas,
organizado em dois momentos diarios: antes e apds o intervalo. Essa organizagao,
segundo as entrevistadas, contribui para o planejamento das atividades e para a
distribuicdo dos conteudos ao longo da semana, conforme apresentado no Quadro
V.

Quadro V- Distribuicdo dos Horarios de Aula

HORARIOS | Segunda-feira Terga-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
1° Matematica Matematica Geografia Historia Portugués
(Profa. Rosa) (Profa. Rosa) (Profa. (Profa. (Profa.
Girassol) Girassol) Rosa)
2° Arte
(Profa. Rosa)
INTERVALO
3° Portugués Portugués Educacéao Ciéncias Matematica
(Profa. Rosa) (Profa. Rosa) Fisica (Profa (Profa.
(Profa. Ervilha-de- Rosa)
Ervilha-de- cheiro)
40 Religiao cheiro)
(Profa. Rosa)

Fonte: Elaborado pela autora, 2025.

No que se refere as praticas pedagdgicas, as professoras relataram que
utilizavam diferentes estratégias metodoldgicas, articulando momentos de ensino
formal, atividades escritas e propostas que favoreciam a participacdo dos
estudantes. Segundo os depoimentos, as metodologias adotadas buscavam atender
as necessidades da turma como um todo, incluindo as criangas com necessidades
educacionais especificas, entre elas aquelas com TEA.

Entre as praticas mencionadas pelas entrevistadas, destacam-se:
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) Rodas de conversa, utilizadas como estratégia para estimular a
oralidade, a expressao de sentimentos e o compartilhamento de
experiéncias entre os alunos;

Il) Atividades individuais e coletivas, desenvolvidas por meio de
exercicios no livro didatico e no caderno, com o objetivo de consolidar
os conteudos trabalhados;

lll) Uso de recursos visuais e materiais impressos, como cartazes e
livros de apoio, apontados pelas professoras como instrumentos
auxiliares no processo de ensino e aprendizagem;

IV) Atividades externas, especialmente relacionadas as aulas de
Educacado Fisica, que, segundo os relatos, favoreciam o movimento
corporal, a socializagao e o desenvolvimento motor das criangas.

No que diz respeito aos dados de identificacdo profissional, segundo os
relatos das profissionais entrevistadas, a professora Rosa atua como professora
regente e possui mais de 25 anos de experiéncia na area da educagdo. Ela
informou durante a entrevista, que trabalha com criangas com TEA desde 2023. A
professora Girassol atua como professora substituta — ou, como ela mesma
afirmou, “polivalente” — e possui mais de 20 anos de experiéncia na educacao,
relatando que atua com criangas com TEA desde antes de 2022, embora nao tenha
lembrado o ano exato. Por fim, a professora Ervilha-de-cheiro atua como docente de
Educacao Fisica e Geografia, possuindo graduagao em Licenciatura Plena na area
de Educacao Fisica, com mais de 20 anos de experiéncia na educacido, nao
sabendo informar em que ano ocorreu sua primeira experiéncia com criangas com
TEA.

No que se refere as formagdes iniciais em relacdo a Educagao
Especial/Inclusiva, a professora Rosa relatou que, durante sua graduagdo, néo
cursou disciplinas relacionadas a tematica, tampouco possui especializacbes na
area, informando ainda, que somente em 2025 a instituicdo passou a ofertar alguns
encontros formativos voltados a inclusdo. Segundo a docente, os/as professoras/es
dos Anos Iniciais costumam ser pouco contemplados nessas formagdes, o que
dificulta o trabalho pedagdgico. Ela destacou que, caso houvesse tempo
institucional destinado a estudos e/ou cursos formativos que orientassem sobre
modos de atuacdo e intervencdo junto as criangas publico-alvo da educagao

especial/inclusiva, o trabalho pedagdgico seria significativamente aprimorado. A
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professora afirmou buscar cursos na internet relacionados ao tema, porém
reconheceu nao possuir disciplina para acompanhar atividades on-line ou em
modalidade EAD®*®, manifestando preferéncia por formacdes e oficinas presenciais.

A professora Ervilha-de-cheiro relatou que, durante sua graduagcdo em
Educacao Fisica, cursou uma disciplina relacionada a Educagao Especial; contudo,
o conteudo era predominantemente voltado ao desenvolvimento infantil, a
psicomotricidade e as adaptacdes para pessoas cegas. Em 2025, participou de uma
formacgao ofertada pela escola, porém avaliou que o curso foi insuficiente, uma vez
que se concentrou majoritariamente nos aspectos legais, sem aprofundar elementos
da didatica ou da pratica pedagogica. A docente acrescentou, ainda, que as
universidades deveriam dedicar maior atengcdo as praticas pedagogicas,
especialmente no trabalho com criangas com TEA. Argumentou que muitos
profissionais ingressam na graduagdo com expectativas idealizadas, mas, ao se
depararem com a realidade da atuacao docente,

[Professora Ervilha-de-cheiro]: E como o exemplo de ser médico: todo
mundo tem o sonho de ser médico, mas quando chega na hora do vamos
ver, a pessoa ndo aguenta a pressado. E igual ser professora, acham que é
super facil e tranquilo, mas na hora que se depara em uma sala de 1° ano
dos pequenininhos, com 30 criangas e dessas 3 ou 4 autistas, a pessoa nao
aguenta a pressao, e desiste mesmo!

Diferentemente das demais professoras, a docente Girassol possui
especializagcbes em Psicopedagogia, Neurociéncia, Neuropsicopedagogia, Terapia
ABA, Gestao, Coordenacado e Supervisdo, além de diversos cursos voltados ao
TEA. Informou, ainda, que estad cursando uma especializacdo em Libras e que
possui mestrado na area de Psicologia.

No que se refere as estratégias pedagdgicas utilizadas, a professora Rosa
afirmou, durante a entrevista, que n&do costuma elaborar atividades adaptadas,
justificando que os/as alunos/as com TEA apresentam caracteristicas semelhantes
as das demais criangas. Segundo a docente, geralmente sdo propostas as mesmas
atividades para toda a turma, reconhecendo, entretanto, dificuldades na elaboragao

de atividades adaptadas.

[Professora Rosa]: No ano passado o tutor do menino autista
compartilhava comigo diversas atividades adaptadas, porém nesse ano nao
tenho essa parceria com as tutoras, até porque os meninos do 2° ano nem
deixam elas sentarem e nem fazer um trabalho diferenciado.

3% Educacio a Distancia
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No tocante a isso, a professora Girassol relatou:

A minha estratégia é colocar eles para fazer algumas coisas diferentes dos
outros. As criangas que tém tutora, a gestora até solicitou que elas fizessem
o0 planejamento junto conosco, mas elas ndo fazem. E como se né&o

quisessem acompanhar, de fato.

Quando questionada sobre a auséncia de um profissional do AEE, mesmo a
escola dispondo de uma sala destinada a esse atendimento, a professora Rosa
informou que, ha aproximadamente quatro anos, havia uma docente responsavel
por esse espaco. Entretanto, apds sua aposentadoria, nenhum outro profissional foi
designado para substitui-la. Em decorréncia disso, a escola n&o possui um PEl em
funcionamento. A professora acrescentou que, enquanto havia uma responsavel
pelo AEE, o atendimento era mais organizado e eficiente.

A respeito desse documento, a professora Girassol relatou que o conhece,
porém nao o utiliza, justificando que as duas criangas autistas da turma ja sabem ler
e escrever. Segundo ela, “o problema deles € mais a manha”, referindo-se aos
comportamentos cotidianos. Explicou que a Menina Borboleta costuma chorar por
qualquer situagdo, enquanto o Menino Carrinho apresenta comportamentos
considerados por ela como “manha” e muita resisténcia. Em um dos episddios
relatados, 0 menino se recusou a realizar uma atividade porque a tutora Salvia ndo
estava presente na sala; diante disso, a professora afirmou ter orientado que ele
nao precisava da tutora naquele momento e que deveria responder a atividade
proposta.

A professora Ervilha-de-cheiro informou que, se a escola disponibiliza esse
tipo de documento, ela ndo tem conhecimento, pois todas as informacdes que
recebe séo repassadas apenas de forma oral, sem qualquer formalizagdo. Segundo
suas palavras, tudo € comunicado “s6 de boca”. Relatou ainda que s6 tomou
conhecimento das criangas do 1° ano com TEA porque as bolsistas do PIBID e
outras professoras |he sinalizaram quais eram essas criancas, afirmando que a
prépria gestora nunca a informou sobre isso.

Quando questionadas sobre o apoio de outros/as profissionais nesse
trabalho, a professora Rosa relatou que o auxilio recebido por parte das tutoras se
limita, na maior parte do tempo, a acompanhar a crianca ao banheiro, evitar quedas
ou machucados, agdes que ela considera como um apoio minimo. Esse cenario,

segundo a professora, torna o trabalho ainda mais desafiador, pois, em algumas
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situacoes, as tutoras precisavam sair da sala para auxiliar outra crianga, deixando
o/a estudante sob sua responsabilidade momentaneamente sozinho/a. Rosa
destacou, ainda, que as tutoras deveriam possuir maior experiéncia ou alguma
formacgao especifica para saber mediar e intervir adequadamente em determinadas

situagdes envolvendo as criangas com TEA.

Teve um dos dias que uma das criangas autistas veio a escola, e como ela
ndo estd acostumada com a rotina, pois falta muito, ela acabou se
desorganizando e saiu correndo da sala. A tutora Eucalipto ndo soube o
que fazer, ficou parada, e eu tive que falar: “Ei, a menina saiu, vocé deve ir
atras dela, para que ela ndo se machuque ou machuque outra crianga”,
Acho que, para ndo deixar a menina sem ninguém, pegaram qualquer
pessoa e colocaram la. Isso também porque a mae foi na secretaria cobrar
o/a tutor/a para acompanhar a filha.

Ambas as professoras relataram que nunca presenciaram cenas ou
situacdes explicitas de exclusdo envolvendo as criangas com TEA, afirmando que,
segundo suas experiéncias profissionais, os/as estudantes interagem bem entre si,
participando das atividades propostas, brincando juntos, conversando e
compartilhando diferentes momentos da rotina escolar. De acordo com as docentes,
essas interagdes contribuem significativamente para o fortalecimento da convivéncia
e para construgao de relagdes respeitosas no cotidiano escolar.

Quanto a esse aspecto, a professora Girassol afirmou que, muitas vezes, a
socializacdo das criangas é influenciada pelas praticas familiares, especialmente
quando ha pouca participagdo na rotina escolar ou quando certas demandas das

criangas sao atendidas de forma imediata pelos responsaveis. Em suas palavras:

Acho que essa questdo da socializagao, a propria familia impede os filhos
de se relacionar e socializar com os outros, quando nao levam a escola,
quando ficam fazendo a vontade deles. Por exemplo, a crianga autista
acorda e diz que nao quer ir a escola, a mae vai la e obedece. Isso é
restringir a crianga de aprender. Acho que devemos criar nossos filhos para
0 mundo e nao dentro de uma casinha. Ainda mais eles com TEA, tém que
aprender a conviver com as pessoas.

Ao adentrar o topico da participacao familiar, ambas as professoras
relataram que as familias, de modo geral, ndo participam ativamente do processo
escolar das criangas. A professora Rosa reconheceu que, até o momento, somente
1 Unica familia demonstrava maior envolvimento — no caso, a mae. Embora a
crianga nao frequentasse a escola regularmente, a responsavel solicitava, por meio
do WhatsApp pessoal da docente, as atividades escolares e as desenvolvia com a
filha em casa. Em relagdo aos demais pais e/ou responsaveis, a professora afirmou

nao os conhecer, tampouco saber identificar seus nomes. Dessa forma, a docente
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ressaltou que a auséncia de participacao familiar compromete de maneira
significativa o desenvolvimento da crianga com TEA, considerando que esse
processo se estrutura sobre um tripé — escola, familia e equipe clinica — que

precisa estar articulado e alinhado para possibilitar avangos efetivos.

5.2 Percepgoes da pesquisadora

Nesta secdo, apresentam-se as percepcdes da pesquisadora construidas
exclusivamente a partir das entrevistas realizadas ao longo da investigagao,
articulando os discursos dos sujeitos participantes com os referenciais teoricos e
legais que fundamentam a educacao inclusiva. Diferentemente das secgdes
anteriores, o foco recai sobre a analise reflexiva dos dados empiricos oriundos das
falas das profissionais entrevistadas, considerando também as limitagdes
metodoldgicas impostas ao desenvolvimento da pesquisa.

Como propdsito inicial da pesquisa de campo, foi elaborado um roteiro de
entrevista destinado ao corpo docente que atua nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, incluindo professoras, tutoras, a coordenadora e a gestora da
instituicdo. Contudo, conforme ja explicitado em seg¢bes anteriores, a gestora nao
autorizou a realizagao da pesquisa no espaco institucional e optou por nao participar
como sujeito da pesquisa. Essa negativa inviabilizou ndo apenas a coleta de dados
em contexto escolar, mas também a possibilidade de contato com a familia da
crianca com TEA para obtencédo do consentimento necessario a sua participacao.

Dessa forma, a pesquisa foi desenvolvida exclusivamente a partir das
entrevistas com a coordenadora pedagogica, as tutoras e as professoras,
respeitando os limites éticos impostos pela auséncia de autorizagao institucional.
Ressalta-se que, no ambito desta investigacdo, compreende-se que nao é
responsabilidade da crianga intermediar processos administrativos ou académicos,
bem como se reconhece que o papel da gestdo escolar ndo se confunde com a
funcédo de obstruir o acesso do pesquisador aos procedimentos éticos formais, mas
sim de garantir condigbes para que praticas pedagogicas, administrativas e
inclusivas sejam desenvolvidas adequadamente.

Segundo Mestre e Rodrigues (2003, p.53):

O trabalho do diretor € formado por um amplo conjunto de tarefas:
administrativas, relacionais, de participagao em reunides, de presenga no
terreno, de gestdo de conflitos, de reflexdo e tomada de decisdes, tarefas
essas que se organizam em [trés] temporalidades organizacionais
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diferentes: a proveniente da forma escolar (ano letivo), a da urgéncia
(instabilidade e imprevisibilidade) e, finalmente, a do projeto (enquadrada
pela supervisdo das escolas, a avaliacdo da educacéo nacional e a adesao
ao discurso e aos instrumentos da gestéo publica).

Entretanto, no percurso metodoldégico da pesquisa, que exige mediagao
institucional para o acesso a determinados sujeitos, a gestora ndo apenas se negou
a colaborar, como também n&o forneceu quaisquer documentos ou contatos que
possibilitassem chegar a responsavel legal para obtengdo do consentimento. Ao
contrario, sua postura dificultou intensamente esse processo, restringindo o avango
das etapas previstas no desenho da pesquisa.

A recusa da gestora revela elementos significativos para a compreensao da
tematica investigada. Ao ser informada sobre os objetivos, procedimentos e
relevancia do estudo, a gestora adotou uma postura resistente, segundo o relato da
pesquisadora, elevando o tom de voz e proferindo falas de desencorajamento
direcionadas a pesquisadora. Entre suas afirmacdes, destacou que a escola “nao
era um local de pesquisa” e sugeriu que a investigadora buscasse outra instituicao
“‘mais adequada” ao tema, deixando transparecer uma percepcdao de que as
criangas nao teriam condi¢des de participar de entrevistas e de que os profissionais
da escola nao estariam aptos a contribuir com a investigagao.

Além disso, ao recusar-se a assinar o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, conforme Apéndice B, a gestora afirmou ndo desejar envolver-se com
“problemas dessa tematica” e justificou que nada poderia contribuir, pois “na escola
ndo ha nada” relacionado ao tema. Diante dessa afirmacdo, a pesquisadora
salientou que a propria auséncia mencionada ja constituia um dado relevante para a
analise monografica; ainda assim, a gestora manteve sua negativa, reiterando que
nao participaria e que o estudo nao deveria ser realizado na institui¢ao.

Esse episddio, embora represente um obstaculo metodoldgico, produziu
reflexdes importantes sobre as barreiras institucionais, simbdlicas e discursivas que
permeiam o processo de inclusdo escolar de criancas com TEA a partir da analise
das falas e posicionamentos expressos, evidenciando que a resisténcia de
determinados agentes escolares também é um dado da pesquisa, e diz muito sobre
o contexto estudado.

Desse modo, a postura adotada pela gestora, marcada pela resisténcia,
pela obstrugcao dos procedimentos éticos e pela recusa de participagdo acabou nao

s6 impedindo o avango de etapas importantes da pesquisa, como também
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evidenciou barreiras institucionais que atravessam o processo de inclusao escolar.
Essa percepgédo permitiu a pesquisadora, compreender que a gestdo, conforme
revelado nos discursos analisados, ao silenciar vozes e dificultar acessos, produz
impactos diretos sobre o direito a participagao, especialmente no caso de criangas
com TEA, que ja enfrentam processos historicos de silenciamento no ambiente
escolar.

Em contraste com essa experiéncia, a entrevista com a coordenadora
seguiu outro percurso e possibilitou identificar aspectos que enriquecem a
compreensao do contexto estudado. Embora inserida na mesma instituicdo, a
coordenadora demonstrou maior disponibilidade para conversar, contribuindo para o
entendimento de como determinadas praticas institucionais se organizam a partir de
seu relato e de que modo a instituicao afirma lidar com as demandas relacionadas a
inclusdo. Suas colocacdes revelaram aspectos que complementam a percepcao
construida a partir da postura da gestdo, oferecendo subsidios importantes para
analisar como as responsabilidades séo distribuidas, quais tensbées emergem e
como determinados discursos circulam no ambiente escolar.

A auséncia de um profissional de AEE e de um modelo de PEI foi
mencionada pela coordenadora durante a entrevista, mesmo seis anos apos o
atendimento do primeiro caso de crianca com TEA, apontando lacunas relevantes
na implementacdo da inclusdo segundo sua perspectiva. Essa situagdo é
apresentada no discurso da entrevistada como um fator que torna o trabalho escolar
mais desafiador, na medida em que compromete o acompanhamento
individualizado e a adogéo de estratégias pedagogicas estruturadas. Nesse sentido,

como aponta Laurette Bristol (2015 apud Mestre e Rodrigues, 2021, p. 58),

As liderangas cabe implementar uma visdo estratégica para a inclusdo, que
se configura para além da ideia circunscrita, que se trata apenas de alunos
com deficiéncia, mas um encontrar de respostas para a diversidade global
dos alunos, dos docentes e da comunidade, reconhecendo e
responsabilizando-se pela igualdade de oportunidades, equidade, e
inclusado social de todos os alunos.

Portanto, a atuacado da lideranga escolar ndo deve se limitar a identificagcao
de problemas, mas assumir a responsabilidade pela criagao de politicas, recursos e
praticas que garantam efetivamente a inclusdo de todos os alunos, promovendo
equidade e oportunidades adequadas ao desenvolvimento de cada crianga.

Embora as tutoras possam ser uma ferramenta importante de incluséo,

oferecendo suporte aos professores/as e mediando a socializacdo das criancas,
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essa compreensao emerge a partir das falas da coordenadora e nao substitui uma
pratica inclusiva estruturada e integrada na escola. Como afirmam Mestre e
Rodrigues (2021, p. 52),

[...] ndo basta que a filosofia inclusiva seja plasmada nos idearios, projetos
educativos, pedagdgicos e curriculares e até transparecer nos préprios
regulamentos internos, para que se torne um processo identitario da escola.
A educacéao inclusiva implica o sucesso de, para e com todos os alunos,
respeitando a sua diversidade e perfil de aprendizagem. Para tal, é
necessario que a escola disponha de um conjunto vasto de recursos,
incremente a formagdo e promova a monitorizagdo, fatores determinantes
para que a educagéo inclusiva se torne uma realidade, assente nos valores
da incluséo.

A coordenadora também enfatiza a falta de formagao dos professores e a
persisténcia de uma mentalidade de segregagao, apontando esses fatores como
desafios. Entretanto, em seu relato, ndo menciona esforgos de capacitagao interna
continua, supervisdo pedagdgica ou acompanhamento individualizado dos
docentes. Nesse sentido, € fundamental que a lideranga escolar promova um
ambiente em que todos os profissionais se sintam valorizados e insubstituiveis,
fomentando o espirito de equipe e mantendo uma comunicacdo consistente e
positiva entre todos (Mestre e Rodrigues, 2021).

Diante dessas percepgdes construidas a partir da entrevista com a
coordenadora, torna-se necessario analisar como tais discursos se articulam com as
experiéncias narradas pelas tutoras. Nesse movimento, a participacdo das tutoras
adquire um papel essencial, pois segundo seus relatos, elas atuam diretamente com
as criangas e ocupam uma posicao estratégica na mediagao entre as demandas da
inclusdo, as orientagdes da coordenacao e as limitagdes estruturais da instituicao.
Ao considerar suas experiéncias e desafios, conforme expressos nas entrevistas, &
possivel aprofundar a compreensdo sobre como a inclusdo € narrada pelas
profissionais ou, em muitos momentos, onde ela se fragiliza.

Segundo o relato da tutora Salvia, no primeiro semestre de 2025, foi
vivenciado, conforme sua narrativa na entrevista, um cenario de sobrecarga
decorrente do numero de estudantes sob sua responsabilidade. Tal situacao
evidencia um desequilibrio na organizacdo do atendimento educacional, cuja falta
de critérios objetivos pode comprometer a garantia de suporte adequado a cada
crianga.

Embora a Comisséo de Direitos Humanos e Legislagao Participativa (CDH)

tenha aprovado em abril de 2018 um projeto que determina o maximo de trés alunos
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com deficiéncia a serem atendidos pelo profissional de apoio escolar (Agéncia
Senado, 2018), ndo ha garantia legal, em ambito nacional, uma legislacédo que
estabelega numero minimo ou maximo de profissionais de apoio por aluno com
deficiéncia. A Lei Brasileira de Inclusdo — LBI (Lei n® 13.146/2015) determina que
sistemas de ensino devam assegurar “adaptagdes razoaveis, apoio e servigos de
atendimento educacional especializado” (art. 28). Da mesma forma, a Politica
Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com TEA (Lei n° 12.764/2012) reforga
o direito ao acompanhante especializado quando necessario. Assim, ainda que nao
haja normativas sobre propor¢ao numeérica, as legislagdes vigentes orientam que as
redes de ensino organizem o suporte de modo a contemplar as demandas reais de
cada estudante, evitando situacbes em que o acompanhamento se torne
insuficiente.

No que diz respeito a formagao profissional, as falas das tutoras
entrevistadas indicam que ambas atuam no acompanhamento de criangas com TEA
sem formacdo especifica ou capacitagdo continuada na area. Esse aspecto
evidencia uma lacuna estrutural, uma vez que a literatura da area afirma que a
formacgao constitui elemento central para a efetivagao da inclusdo. Mantoan (2006)
destaca que processos formativos consistentes sao indispensaveis para preparar o
profissional a lidar com a diversidade humana, enquanto Glat e Pletsch (2011)
reforcam que a formagado continuada é eixo estruturante de praticas pedagdgicas
inclusivas. As percepgdes expressas das tutoras nas entrevistas convergem com
esses estudos, demonstrando que a atuagdo no campo da educacéao inclusiva néao
depende apenas da experiéncia cotidiana, mas do preparo técnico e tedrico
qualificado.

Outro ponto relevante refere-se a auséncia de materiais adequados para o
acompanhamento pedagdgico das criangas, conforme relatado pelas profissionais
entrevistadas. A inexisténcia de recursos estruturados, planejados e alinhados as
necessidades educativas especificas dificulta a implementagcdo de intervencdes
consistentes. A tutora Eucalipto afirmou, durante entrevista, utilizar recursos
financeiros proprios para adquirir materiais basicos, como jogos, cadernos e lapis de
colorir, com o objetivo de suprir momentaneamente as demandas das criangas.
Apesar de bem-intencionada, essa pratica ndo substitui o planejamento pedagogico
fundamentado em evidéncias, indispensavel ao atendimento de estudantes com

TEA, conforme aponta Mantoan (2006). Além disso, delegar ao profissional a
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responsabilidade de custear materiais que deveriam ser fornecidos pela instituicao
representa fragilidade na gestdo dos recursos necessarios a inclusao escolar.

Considerando as barreiras institucionais e pedagdgicas apontadas nas
entrevistas pelas tutoras, que interferem diretamente na socializagdo e no
desenvolvimento das criangas, faz-se necessario direcionar o olhar para as
professoras que vivenciam cotidianamente essas realidades em sala de aula e
atuam diretamente no processo de ensino e aprendizagem das criangas. Nesse
sentido, a analise das entrevistas permite compreender de que forma a auséncia de
suporte institucional, a escassez de recursos pedagogicos e a falta de formagao
especifica atravessam suas praticas, discursos e modos de lidar com a inclusdo. As
falas das docentes revelam ndo apenas os desafios enfrentados, mas também as
contradigcdes existentes entre o discurso inclusivo e as condi¢gdes concretas de
trabalho, evidenciando como a inclusdo, muitas vezes, se constroi de forma
fragilizada e dependente de iniciativas individuais, em vez de acdes coletivas e
estruturadas.

Os relatos das professoras evidenciam um cenario que reflete uma
realidade nacional ja amplamente discutida: a formacgao inicial insuficiente para o
trabalho com a educacéao especial e uma formacao continuada oferecida de maneira
pontual, superficial e, muitas vezes, centrada apenas na legislagdo, sem
aprofundamento em praticas pedagdgicas efetivas. Verissimo (2020) identifica uma
carga horaria reduzida e abordagem superficial em Educagao Especial na formagao
de pedagogos. Embora exista um discurso institucional que valoriza a inclusdo, na
realidade, as professoras continuam recebendo pouco suporte para compreender e
atender as necessidades especificas dos/as estudantes. Muitas vezes, o que se
espera do/a docente vai além da preparagdao que receberam na formacgao inicial,
gerando sentimentos de insegurancga, frustragao e até responsabilizagao indevida.

Isso se expressa de forma evidente nas falas das professoras
entrevistadas. A professora Rosa afirma que nao teve disciplinas voltadas para a
inclusdo e tampouco possui especializagao na area. A professora Ervilha-de-cheiro
relata ter cursado apenas uma disciplina introdutéria, também insuficiente, enquanto
a professora Girassol aparece como uma excegao no grupo, por possuir multiplas
especializagdes.

Contudo, esse cenario evidencia contradicdes que revelam a presenca de

uma inclusdo mais aparente do que efetiva. Muitas praticas acabam sendo
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justificadas pela falta de estrutura, mas também pela reproducdo de crencas
capacitistas. Um exemplo disso é a ideia de que, devido as criangas “ja saberem ler
e escrever’, nado haveria necessidade de elaborar um PEIl, o que demonstra
desconhecimento técnico sobre os principios da Educagao Especial/lnclusiva.
Soma-se a isso a afirmacgédo de que as criangas sdo colocadas “para fazer algo
diferente”, porém sem qualquer planejamento conjunto com as tutoras, o que
evidencia agdes isoladas e improvisadas, e ndo praticas intencionais de inclusao.
Além disso, a recusa em adaptar atividades sob a justificativa de que as criangas
com TEA sdo “bem parecidas com as demais”, ainda que acompanhada do
reconhecimento das dificuldades em adaptar, revela um movimento simultadneo de
negacgéao da diferenga e de inseguranga pedagogica.
Segundo Mantoan (2006),

Incluir ndo é colocar o aluno na escola regular e manter tudo como esta. A
escola precisa mudar suas praticas, flexibilizar seu curriculo e reinventar
suas formas de ensinar para acolher as diferencgas.

Nesse sentido, torna-se evidente que as praticas ndo configuram inclusao,
mas reforgam o modelo tradicional de ensino, que mantém o/a estudante presente
fisicamente, porém sem condi¢des reais de participar da aprendizagem e
pertencimento do grupo. Assim, denomina-se em uma inclusdo apenas nominal,
distante do que se espera de uma educacdo inclusiva de fato, que demanda
mudancas no fazer pedagdgico e o envolvimento de toda a equipe escolar.

Outro aspecto que merece destaque, a partir das percepgdoes da
pesquisadora em relagdo as entrevistas, refere-se a sobrecarga institucional
atribuida as professoras. Embora a escola conte com tutoras, os relatos das
docentes indicam que essas profissionais tém dificuldades em exercer de forma
efetiva sua funcdo pedagdgica. Tal situacao se deve, sobretudo, a auséncia de
participagdo das tutoras no planejamento junto com as professoras, a falta de
orientagdes formais e sistematizadas e ao fato de serem frequentemente acionadas
prioritariamente para o controle comportamental ou para garantir a seguranca fisica
das criancas. Soma-se a isso o0 constante remanejamento dessas profissionais para
atender multiplas demandas dentro da escola.

Esse cenario evidencia a descaracterizagdo da funcdo da tutoria, que
deveria assumir um papel mediador e pedagdgico no processo de inclusdo, mas

resulta na restricdo de uma atuacdo predominantemente operacional. O relato da
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professora Rosa, ao mencionar uma situacdo mencionada durante a entrevista,
exemplifica de forma clara a auséncia de formag¢ao minima para lidar com situacoes
previsiveis no contexto do TEA, evidenciando fragilidades institucionais que
impactam diretamente a efetivagao de praticas inclusivas no cotidiano escolar.

Para Mantoan (2006), a inclusao escolar ndo se limita a presenca fisica do
aluno com deficiéncia na escola regular, mas envolve a transformagdo da cultura,
das politicas e das praticas escolares para atender a diversidade de todos os

estudantes.

N&o adianta, contudo, admitir o acesso de todos as escolas, sem garantir o
prosseguimento da escolaridade até o nivel que cada aluno for capaz de
atingir. Ao contrario do que alguns ainda pensam, ndo ha inclusdo, quando
a insergao de um aluno é condicionada a matricula em uma escola ou
classe especial (p. 31).

Nesse sentido, situagdes como a descrita configuram uma falha
institucional, em que a funcdo da tutoria é desvirtuada, comprometendo tanto a
aprendizagem quanto a inclusdo dos alunos. Quando a tutoria se restringe a tarefas
operacionais, voltadas exclusivamente ao controle comportamental ou a seguranga
fisica, o papel do tutor se descaracteriza, aumentando a sobrecarga das professoras
titulares e prejudicando a efetivagao de praticas inclusivas.

Por fim, embora a participacdo familiar seja um elemento relevante nesta
pesquisa, as falas das professoras revelam uma tendéncia a culpabilizacdo das
familias. Tais discursos reforcam uma narrativa de inadequacao familiar e deslocam
a responsabilidade do processo inclusivo para o ambito doméstico, dificultando uma
analise pedagdgica mais aprofundada sobre as praticas e condigdes oferecidas pela
escola.

A auséncia de frequéncia escolar, conforme mencionada nos relatos, é
interpretada predominantemente como uma escolha da familia, sem que sejam
problematizados os fatores institucionais previamente identificados. Nao se
considera, por exemplo, a falta de acolhimento institucional evidenciada pela
postura inicial de negacao da diretora, pela inexisténcia de um PEI, pela auséncia
do AEE, pela rigidez das rotinas escolares e pela atuacao de tutoras sem formacgao
adequada. Ao desconsiderar esses elementos estruturais, o discurso docente acaba
por naturalizar a exclusao e invisibilizar as responsabilidades da escola na garantia

do direito a educacgao inclusiva.
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Diante do conjunto dessas falas, as analises a seguir sdo construidas
exclusivamente a partir dos discursos das profissionais entrevistadas, nao
decorrendo de observagao direta do cotidiano escolar. Observa-se um movimento
recorrente de transferéncia de responsabilidades entre os diferentes atores da
instituicdo, como se o “problema™® estivesse sempre no outro. A coordenagio
aponta a secretaria como responsavel pela auséncia de informacdes, materiais e
orientacdes; por sua vez, as tutoras e outros profissionais atribuem a coordenacao a
falta de suporte, planejamento e organizacdo; as professoras, por sua vez,
responsabilizam as tutoras pela auséncia de apoio pedagogico efetivo e, em muitos
momentos, direcionam a familia a culpa pela ndo busca de acompanhamento clinico
ou pela irregularidade na frequéncia escolar. Nesse jogo de deslocamento de
responsabilidades, as fragilidades institucionais permanecem sem enfrentamento
concreto e, sobretudo, sem encaminhamentos coletivos que produzam solugdes
efetivas.

A partir das ideias de Bourdieu (1996), é possivel compreender que tais
dindmicas institucionais ndo se dao apenas por falhas pontuais, mas refletem
estruturas simbolicas e sociais que reproduzem desigualdades e moldam as
praticas escolares. O conceito de habitus evidencia como as disposi¢des, crengas e
atitudes dos profissionais sao influenciadas pelo conjunto de valores e experiéncias
que carregam, dificultando a mudanga de habitos e a adogao de agdes inclusivas.
Além disso, a escola, como espaco social, muitas vezes acaba reproduzindo
desigualdades e barreiras, mesmo que de forma sutil, dificultando o acesso real e o
protagonismo dos estudantes com TEA.

Como afirma Bourdieu,

A escola funciona como um aparelho que reproduz as condigbes de
existéncia das classes sociais, reproduzindo as desigualdades sociais
através dos mecanismos simbdlicos do habitus (Bourdieu & Passeron,

1996, p. 30).
Como consequéncia desse cenario, a inclusdo escolar das criancas com
TEA, no contexto investigado, configura-se de forma fragmentada e contraditéria.

Embora exista um discurso institucional que afirma a defesa da inclusdo, os

% O uso do termo “problema”, aqui empregado entre aspas, ndo se refere ao Transtorno do Espectro
Autista em si, tampouco a crianga. O termo é utilizado para evidenciar as lacunas existentes no
contexto institucional e profissional, especialmente no que diz respeito a auséncia de planejamento
coletivo, de formacao adequada, de suporte pedagdgico e de articulagao entre os diferentes setores
da escola. Assim, o “problema” ndo reside na condigdo da crianga, mas nas fragilidades estruturais e
organizacionais que limitam a construgédo de praticas inclusivas efetivas.
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discursos das profissionais entrevistadas revelam uma dindmica marcada por
improvisagdes, auséncia de planejamento coletivo, fragilidade formativa dos
profissionais e desarticulacdo entre os setores da escola. As falas das entrevistadas
evidenciam professoras sobrecarregadas, tutoras descaracterizadas em sua fungao
pedagdgica, uma coordenacdo que atua de forma pontual e uma gestdo que se
distancia de suas responsabilidades legais e institucionais, compondo um cenario
em que a inclusdo permanece mais no plano do discurso do que na efetivacio
concreta.

Dessa forma, configura-se uma inclusdo aparente, na qual as criangas com
TEA encontram-se formalmente inseridas na escola regular, mas ndo encontram
condigbes estruturais, pedagdgicas e sociais necessarias para garantir sua
socializagado, aprendizagem e desenvolvimento. Paralelamente, essa dinamica
revela uma postura de espera entre os profissionais, como se a resolugdo das
dificuldades dependesse exclusivamente da acdo de outros setores ou instancias.
Contudo, mesmo diante da escassez de recursos e de suporte institucional restrito,
€ fundamental reconhecer que a escola e seus profissionais ndo podem permanecer
imobilizados. Cabe aos profissionais, dentro das condi¢cdes existentes, buscar
estratégias, construir mediag¢des viaveis e promover oportunidades que favorecam a
socializagéo e a inclusdo, assumindo seu papel ético e pedagdgico na garantia do
direito a educacao.

Dessa forma, a analise das diferentes perspectivas mostra que a inclusao
escolar nado depende apenas da iniciativa ou esforgos isolados. Ela demanda um
compromisso coletivo da instituicdo, definicdo de politicas internas consistentes,
investimento constante em formacao profissional, articulagao entre escola e familia
e, principalmente, uma gestdo escolar que assuma sua responsabilidade ética,
pedagogica e politica na implementagao de praticas realmente inclusivas.

Diante das analises apresentadas, a préoxima secao sera destinada as
consideragdes finais da pesquisa, nas quais serao retomados os principais achados,
as reflexdes construidas ao longo do estudo e as contribuicdes deste trabalho para
o debate sobre a inclusao escolar de criangcas com TEA, bem como as limitagdes e

possibilidades apontadas pela investigagao.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Em suma, considera-se que a pesquisa atingiu os objetivos propostos,
demonstrando como as praticas escolares, compreendidas nas dimensdes
pedagdgicas, institucionais e de relagdes interpessoais influenciam no processo de
inclusdo e socializagdo de criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir de contribuicbes tedricas e de
narrativas de profissionais da educacgao obtidas por meio de entrevistas, respeitando
os limites éticos e institucionais da pesquisa.

Constatou-se que a inclusao escolar, embora assegurada legalmente e nao
sendo um processo recente, uma vez que possui um amplo e consolidado percurso
histérico no ambito das politicas educacionais, ainda se apresenta de forma limitada
no contexto educacional. Observou-se que, apesar da existéncia de leis, normas e
decretos que regulamentam a Educacédo Especial/lnclusiva, tais dispositivos nem
sempre se materializam na pratica, evidenciando a auséncia de uma efetivagao
consistente de praticas pedagodgicas verdadeiramente inclusivas.

Aqui compreende-se o esforco em responder a pergunta central da
pesquisa: “De que maneira as praticas escolares (pedagogicas, institucionais e as
relagdes interpessoais) implicam no processo de incluséo e socializagao de criangas
com TEA nos anos iniciais do Ensino Fundamental?”. Os resultados obtidos
evidenciam que, muitas vezes, a inclusao ocorre de forma mais normativa do que
pratica, revelando lacunas na formagéo docente, na organizagao institucional e no
suporte oferecido as criancas com TEA e suas familias. Observa-se que o
“problema”, nunca residiu no transtorno em si, mas nas limitacbes do contexto
escolar e profissional para acolher, compreender e atender as especificidades
desses/as estudantes. Tal constatacao reforca a necessidade de deslocar o olhar do
déficit individual para as condi¢gdes estruturais e pedagdgicas que atravessam o
processo de inclusao.

Esses impasses nao impactam diretamente os indicadores quantitativos da
escola, como o IDEB*, tampouco se refletem, de forma imediata, nos processos de

avaliacdo do trabalho docente ou da gestdo escolar. No entanto, seus efeitos

% |ndice de Desenvolvimento da Educacgéo Basica, que combina o desempenho dos alunos em
portugués e matematica (SAEB- Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica) com a taxa de
aprovacao escolar (Censo Escolar) para gerar uma nota de 0 a 10, mostrando a qualidade da
educacao na escola.



80

incidem de maneira profunda e duradoura sobre o desenvolvimento integral das
criancas com TEA, comprometendo suas possibilidades de socializagao,
aprendizagem e construgdo de vinculos significativos no ambiente escolar. Nesse
contexto, essas criangas seguem sendo silenciadas, sem voz para dialogar, criar,
interagir e expressar suas proprias formas de estar no mundo.

E a partir desse contexto que a pesquisa “Siléncios que Falam” se
constituiu, buscando compreender o que esses siléncios revelam, o que comunicam
como pedido de apoio, reconhecimento e cuidado, e quais sentidos produzem no
processo de inclusdo escolar. Longe de naturalizar ou perpetuar tais silenciamentos,
este estudo aponta a urgéncia de rompé-los, de modo a garantir espagos de escuta
sensivel e participacao efetiva, uma vez que eles/as tém muito a dizer, a significar e
a ensinar, sendo sujeitos de direitos e protagonistas de suas préprias trajetorias de
desenvolvimento e humanizacdo. Dar-lhes voz nado € apenas uma escolha
pedagogica, mas um compromisso ético, politico e humano com uma educagao
verdadeiramente inclusiva.

No entanto, a pesquisa também revelou que, mesmo diante dessas
adversidades e limitacbes estruturais, ha profissionais que reconhecem a
necessidade de transformac&o e buscam ressignificar suas praticas no cotidiano
escolar. Ainda que, muitas vezes, sejam cerceados pelo proprio sistema ou por
instancias hierarquicas superiores, esses/as profissionais mobilizam os poucos
recursos que lhes sao oferecidos para tentar garantir agcdes mais comprometidas
com a inclusdo e com respeito as singularidades, procurando, dentro de suas
possibilidades, alterar a realidade na qual estao inseridos/as. Trata-se de esforgos
que nao eliminam os impasses existentes, mas que evidenciam movimentos de
compromisso ético com a educacao.

Nesse sentido, a pesquisa aponta que a construcdo de uma escola
verdadeiramente inclusiva nao depende da atuagao individual de um unico
profissional, mas do engajamento coletivo de todos os sujeitos da comunidade
escolar. Quando apenas alguns tentam incluir, enquanto outros barram ou
negligenciam esse processo, a inclusdo se fragiliza; contudo, quando ha um
movimento conjunto, ainda que marcado por limitagbes, o “pouco” ja se torna

suficiente para produzir mudangas reais e significativas.
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PUBLICO-ALVO: COORDENADORA PEDAGOGICA

1. Dados de identificagao

Nome (opcional ou pseudénimo):

Funcédo exercida na escola:

Tempo de atuacgdo na area da educacao:
Tempo de experiéncia com criangas com TEA:

2. Formacao e preparo profissional

e Como foi sua formagao inicial em relacdo a educacao inclusiva?
e Ja participou de formacgdes continuadas sobre TEA? Como avalia essas
experiéncias?

3. Organizagao pedagodgica e apoio ao professorado

e Como a coordenacao pedagdégica acompanha e apoia o trabalho das/os
professoras/os com alunos/as com TEA?

e Como s&o pensadas as estratégias pedagogicas inclusivas?

e A escola utiliza o Plano Educacional Individualizado (PEI) para os/as alunos/as
com TEA?

e Ha articulagdo com a equipe do AEE e demais profissionais da escola?

4. Relagoes interpessoais e cultura escolar
e Como a escola trabalha para promover a socializagao das criangas com TEA?
e Que acdes ou estratégias sao utilizadas para promover uma cultura escolar mais
inclusiva?
5. Desafios e perspectivas
e Quais os principais desafios enfrentados pela coordenagao na mediagao da
inclusdo?
e Em sua percepcao, o que tem favorecido a inclusdo?
e Como vocé avalia a participacao das familias no processo escolar?

6. Consideragoes finais

e Deseja acrescentar algo sobre a inclusao de criangas com TEA que néo foi
abordado?

PUBLICO-ALVO: PROFESSORAS (regentes ou tutoras)
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1. Dados de identificagao

Nome (opcional ou pseudénimo):

Funcdo exercida na escola:

Tempo de atuacdo na area da educacao:
Tempo de experiéncia com criangas com TEA:

2. Formacao e preparo profissional

Como foi sua formacéo inicial em relacdo a educacéo inclusiva?

Ja participou de cursos ou capacitagoes sobre TEA? Como avalia essas
experiéncias?

Vocé se sente preparada para lidar com os desafios da inclusdo de alunos/as com
TEA? Por qué?

3. Praticas pedagogicas

Quais estratégias pedagdgicas vocé utiliza com criangas com TEA?

Ha adaptagao de conteudos, materiais ou metodologias?

Vocé utiliza o Plano Educacional Individualizado (PEI) para os/as alunos/as com
TEA?

Recebe apoio de outros profissionais para esse trabalho?

4. Relagoes interpessoais e socializagao

Como vocé percebe a interagao dos/as alunos/as com TEA com os colegas?

A equipe escolar realiza alguma mediagéo para promover a socializagdo? Como
isso acontece?

Como as familias dessas criancas participam do processo escolar?

5. Desafios e percep¢oes pessoais

Quais sdo os maiores desafios no processo de inclusdo de criangas com TEA?
O que tem facilitado esse processo, em sua experiéncia?

Como vocé se sente ao acompanhar o processo de inclusdo de uma crianga com
TEA?

6. Consideragoes finais

Deseja acrescentar algo sobre a inclusdo de criangas com TEA que nao foi
abordado?
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