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RESUMO

A inclusdo de estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) no ambiente escolar
representa um desafio significativo, especialmente no enfrentamento de barreiras atitudinais
associadas a formacao docente, a cultura escolar e a reproducdo de estigmas. Esta dissertacao
teve como objetivo analisar como essas barreiras se manifestam no contexto escolar e
compreender de que forma as praticas pedagogicas de docentes de uma Unidade de Ensino do
municipio de Pedreiras, Maranhdo, incidem sobre o processo de escolarizacao de estudantes
com TEA. A pesquisa adotou abordagem qualitativa, de cardter exploratdrio-descritivo, com
producdo de dados por meio de instrumento composto por questdes abertas e fechadas, aplicado
a docentes da instituicdo. Para fins analiticos, foram privilegiadas as respostas discursivas dos
participantes. O estudo dialoga com referenciais contemporaneos sobre TEA e educagdo
inclusiva, bem como com a perspectiva biopsicossocial e o modelo social da deficiéncia,
incluindo a discussdo sobre capacitismo e barreiras a participacdo, articulados ao marco
normativo do direito a educacdo inclusiva no Brasil. Os resultados indicam que, apesar de
esfor¢os individuais, persistem fragilidades na formagdo continuada e na organizacao de
praticas pedagogicas responsivas, com presenca de barreiras atitudinais que afetam a
participagdo, a aprendizagem e o pertencimento dos estudantes autistas. Conclui-se pela
necessidade de fortalecimento de politicas de formagao docente e de estratégias pedagogicas e
institucionais que promovam uma cultura escolar inclusiva e efetivem o direito a educa¢ao em

condi¢des de igualdade.

Palavras-chave: Inclusdo escolar; Transtorno do Espectro Autista; Barreiras atitudinais;

Praticas pedagdgicas; Formagao docente; capacitismo.



ABSTRACT

The inclusion of students with Autism Spectrum Disorder (ASD) in the school environment
represents a significant challenge, especially in addressing attitudinal barriers associated with
teacher education, school culture, and the reproduction of stigma. This dissertation aimed to
analyze how these barriers manifest themselves in the school context and to understand how
the pedagogical practices of teachers at a school unit in the municipality of Pedreiras,
Maranhao, affect the schooling process of students with ASD. The study adopted a qualitative,
exploratory-descriptive approach, with data produced through an instrument composed of open-
ended and closed-ended questions administered to teachers at the institution. For analytical
purposes, the participants’ discursive responses were prioritized. The study engages with
contemporary references on ASD and inclusive education, as well as with the biopsychosocial
perspective and the social model of disability, including the discussion of ableism and barriers
to participation, articulated with the normative framework of the right to inclusive education in
Brazil. The results indicate that, despite individual efforts, weaknesses persist in continuing
teacher education and in the organization of responsive pedagogical practices, with the presence
of attitudinal barriers affecting the participation, learning, and sense of belonging of autistic
students. It is concluded that there is a need to strengthen teacher education policies and
pedagogical and institutional strategies that promote an inclusive school culture and ensure the

right to education under conditions of equality.

Keywords: School inclusion; Autism Spectrum Disorder; Attitudinal barriers; Pedagogical

practices; Teacher education; ableism.
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1 INTRODUCAO

A escolha da presente tematica decorre de minha trajetéria profissional como
docente, que, at¢ o momento, totaliza 15 anos de atuagdo. Iniciei minha carreira no ensino
fundamental, séries iniciais, na rede privada de ensino. Posteriormente, passei a atuar na rede
publica estadual, lecionando no ensino fundamental, séries finais, € no ensino médio, como
professor contratado. No ano de 2013, fui aprovado em concurso publico para o municipio de
Pedreiras, no estado do Maranhdo, passando a exercer minhas atividades na rede publica
municipal, especificamente no ensino fundamental, séries finais.

Minha primeira experiéncia na rede municipal ocorreu em uma escola da zona rural
do referido municipio. Em seguida, fui transferido para uma escola da zona urbana, localizada
em area periférica, onde posteriormente fui nomeado gestor adjunto, funcao que exerci por trés
anos. Essa experiéncia contribuiu significativamente para minha formagao profissional, pois
possibilitou o contato direto com multiplos desafios do ambiente escolar, especialmente aqueles
vivenciados por estudantes com deficiéncia e por alunos em situagdo de vulnerabilidade
socioeconomica.

Ao longo de minha jornada docente, passei a me deparar com diversas situagdes no
cotidiano escolar para as quais ndo me sentia suficientemente preparado, sobretudo no que se
refere a escolarizacao de estudantes com deficiéncia. Essa percepgao evidenciava lacunas em
minha formac¢do inicial e despertava a inquietacdo quanto a necessidade de uma atuacgao
pedagbgica mais consciente ¢ fundamentada. Nao desejava exercer a docéncia de forma
meramente burocratica, mas contribuir efetivamente para o processo de escolarizacao desses
estudantes, promovendo sua inclusdo real, e ndo apenas sua integracdo formal ao espaco
escolar.

Essa inquietacdo também dialoga com minha propria trajetoria na educacao bésica.
Durante esse periodo, vivenciei dificuldades significativas que resultaram em duas reprovagdes
no ensino fundamental, uma expulsdo escolar e diversas suspensdes. Apenas na fase adulta,
apos avaliacdo por equipe multidisciplinar, recebi o diagnostico de Transtorno do Déficit de
Atencdo e Hiperatividade (TDAH). Na década de 1980, contudo, os debates sobre inclusao
eram ainda incipientes, e estudantes com transtornos ou deficiéncias frequentemente eram
rotulados como indisciplinados ou insubmissos, sem que suas necessidades especificas fossem
compreendidas pelo sistema de ensino.

Com o intuito de aprimorar minha atuacdo junto aos estudantes autistas com os

quais convivia no cotidiano escolar, iniciei meu processo de qualificagdo profissional por meio
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de especializacdo em Educagao Especial Inclusiva pela Universidade Estadual do Maranhao.
Ap6s a conclusdo da especializagdo, ingressei no Mestrado Profissional em Educagdo Especial
na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (PROFEI/UEMA), no processo seletivo 2023.1,
buscando aprofundar conhecimentos tedricos € metodologicos que subsidiassem uma pratica
pedagdgica mais consistente € comprometida com os principios da educagao inclusiva.

No ano de 2024, a atuacdo profissional na Unidade de Ensino Wilna Bezerra,
pertencente a rede municipal de Pedreiras/MA, especialmente no turno vespertino, possibilitou
a aproximagdo com o cotidiano escolar de estudantes com Transtorno do Espectro Autista.
Nesse contexto, observou-se a presenca de oito estudantes com diagnostico de TEA,
acompanhados por professoras de apoio, o que evidenciou dinamicas especificas relacionadas
ao processo de inclusao escolar.

Diante disso, e considerando as experiéncias e narrativas construidas nesse espago,
o presente trabalho propde-se a investigar a presenga de barreiras atitudinais no processo de
escolarizacdo de estudantes autistas, orientando-se pela seguinte questdo-problema: de que
forma as barreiras atitudinais interferem nesse processo?

Historicamente, estudantes autistas tém sido alvo de discriminacdo em razao de
suas especificidades, realidade que também se manifesta no ambiente escolar, onde, ndo
raramente, sdo rotulados por meio de estigmas e apelidos depreciativos. Referidas praticas
podem gerar desmotivagado, isolamento e, em casos mais graves, evasao escolar, especialmente
quando esses estudantes ndo se percebem acolhidos ou reconhecidos em sua singularidade.
Nesse sentido, a implementagdo de agdes inclusivas no contexto escolar revela-se fundamental
para a superacgao de barreiras atitudinais e para a constru¢do de um ambiente mais equitativo e
respeitoso.

Ao ingressar na escola, a/o estudante autista deve encontrar um espago que favoreca
a interacao, a socializagdo e o pertencimento, independentemente de sua condi¢ao. O professor
assume papel central nesse processo, pois suas praticas e posturas podem tanto reforgar quanto
mitigar atitudes discriminatérias no cotidiano da sala de aula.

Conforme aponta Piva (2015), embora dados do Censo Escolar de 2015 (Brasil,
2015) indiquem aumento no acesso de estudantes com deficiéncia a escola comum, regular e
publica, ainda persiste um contingente significativo de pessoas com deficiéncia fora do
ambiente escolar. A nomenclatura pessoa com deficiéncia, adotada neste trabalho, esta em
consonancia com a Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006) e

com a Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n® 13.146/2015).
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A Constituicao Federal de 1988 assegura, em seu artigo 5°, a igualdade de direitos
e a vedacdo de discriminagdo (Brasil, 1988), sendo a educagdo reconhecida como direito de
todos. Contudo, a garantia formal do acesso nao implica, necessariamente, a existéncia de
condigdes adequadas para permanéncia e sucesso ao longo das etapas da Educacao Bésica.
Entre os obstaculos mais recorrentes enfrentados por estudantes com deficiéncia, destaca-se o
preconceito, frequentemente naturalizado nas relagdes escolares.

Esse preconceito manifesta-se, muitas vezes, por meio do capacitismo - conceito
que designa praticas e atitudes discriminatorias direcionadas as pessoas com deficiéncia,
fundadas na ideia de inferioridade ou inadequagao em relagdo a um padrao considerado normal.
Conforme argumenta Diniz (2007), o capacitismo estrutura-se na nogdo de que o corpo tido
como normal € superior, sendo qualquer variacao interpretada como deficiéncia, anomalia ou
desvio a ser corrigido.

No contexto escolar, o capacitismo pode assumir formas explicitas ou sutis, desde
a exclusdo de atividades até a construgdo de expectativas reduzidas quanto ao desempenho
académico de estudantes com deficiéncia. Tais praticas comprometem diretamente aspectos
como autoestima, pertencimento e motivagao, interferindo no percurso escolar desses sujeitos.
Nesse sentido, estudos como os de Mantoan e Prieto (2006) indicam que a permanéncia e o
desenvolvimento dependem, sobretudo, da superacdo das barreiras atitudinais e da
consolida¢dao de uma cultura escolar efetivamente inclusiva.

A consolidag¢do da perspectiva da escola inclusiva foi formalmente assumida por
diversos paises a partir da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais,
promovida pela ONU/UNESCO em 1994. O documento final do referido evento, conhecido
como Declaracdo de Salamanca, propds a implementacdo, nos sistemas educacionais, de
programas capazes de garantir uma educac¢ao de qualidade a todos os estudantes, especialmente
aqueles com necessidades educacionais especificas. O marco internacional reafirmou o
compromisso com a superacao de praticas excludentes e com a constru¢do de sistemas
educacionais mais equitativos.

Destaca-se que o mérito da proposta de escola inclusiva reside, sobretudo, na
tentativa de transformar atitudes discriminatérias, fomentando comunidades escolares mais
acolhedoras e comprometidas com a valorizacao da diversidade. Desde entdo, essa perspectiva
vem sendo gradativamente incorporada por diferentes paises, como Espanha, Estados Unidos,
Canadd, Australia, Italia, Inglaterra, Chile, Mogcambique e Angola (Crochik, 2002), ainda que

em ritmos e formatos distintos.
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Nesse sentido, torna-se fundamental que toda a comunidade escolar desenvolva a
consciéncia de que o tratamento igualitario e respeitoso deve orientar as relagdes institucionais,
independentemente das diferencas individuais. Conforme afirma Neris (1998, p. 5), “a
diferenca jamais deveria constituir um obstaculo a convivéncia fraterna e harmoniosa entre as
pessoas, pois a diversidade sempre esteve presente na obra da criagdo do universo como algo
natural e permanente”.

Foi na busca por compreender de que maneira as barreiras atitudinais interferem no
processo de escolarizagao de estudantes autistas que esta pesquisa se estruturou, procurando
analisar como tais barreiras se manifestam no cotidiano escolar e quais consequéncias
produzem no percurso educacional desses estudantes.

A inclusdo de estudantes autistas no sistema educacional representa um
compromisso com a igualdade de oportunidades, vedando discriminagdes baseadas em
habilidades ou particularidades. Mais do que assegurar o acesso, a inclusdo busca romper
estereotipos e reconhecer esses estudantes como sujeitos de direitos e portadores de
potencialidades a serem desenvolvidas. Além disso, favorece o desenvolvimento social e
emocional, uma vez que o convivio em ambientes educativos inclusivos contribui para a
construcao de relagdes mais saudaveis e para o fortalecimento da autoestima. Ao valorizar a
diversidade e respeitar a individualidade de cada estudante, a escola pode consolidar-se como
espaco efetivamente formativo, democratico e acolhedor.

A pesquisa desenvolvida tem como objetivo geral: analisar como as barreiras
atitudinais se manifestam no cotidiano escolar ¢ de que forma impactam o processo de
escolarizagdo de estudantes com Transtorno do Espectro Autista na Unidade de Ensino Wilna
Bezerra, parte do ensino da rede publica municipal do interior do Maranhdo, com vistas a
proposicao de estratégias pedagdgicas inclusivas.

Pautados no objetivo geral, os objetivos especificos que orientaram a pesquisa sao
os seguintes: a) discutir os fundamentos conceituais do Transtorno do Espectro Autista e sua
insercdo no sistema regular de ensino, problematizando as abordagens educacionais que
influenciam as praticas escolares; b) analisar o conceito de barreiras atitudinais no contexto da
educacdo inclusiva, examinando como crencas, praticas e posturas docentes podem impactar a
escolarizacdo de estudantes com TEA; ¢) examinar o arcabouco normativo que fundamenta o
direito a educacao inclusiva no Brasil, avaliando seus avancgos, limites e desafios para a
efetivagdo da acessibilidade pedagdgica no cotidiano escolar; e d) investigar, por meio de

abordagem qualitativa, como as barreiras atitudinais sdo significadas no contexto de uma
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unidade escolar da rede publica municipal, analisando as percep¢des docentes e suas
implicagdes para a construgdo de praticas pedagogicas inclusivas.

Para a realizacao do estudo, adotou-se a abordagem qualitativa, com a participacao
de 04 (quatro) professoras e 01 (um) professor da Unidade de Ensino Wilna Bezerra, situada
no municipio de Pedreiras, estado do Maranhdo, sendo 04 (quatro) docentes do ensino regular
e 01 (um) professor de apoio ao educando. Inicialmente, o projeto foi submetido ao Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do Maranh3o, obtendo parecer favoravel para sua
execugao, sob o n° 7.480.441. A producao dos dados ocorreu entre os meses de fevereiro e abril
de 2025, no turno vespertino da escola investigada. A escolha da instituigdo como campo
empirico vinculou-se a inser¢ao profissional do pesquisador nesse espacgo escolar e a presenca
de estudantes autistas matriculados na unidade, condi¢gdes que favoreceram a delimitagcdo do
universo investigado e sua consonancia com os objetivos da pesquisa.

O presente trabalho esta distribuido em capitulos da seguinte forma:

O segundo capitulo apresenta os fundamentos conceituais do TEA e sua interface
com a educacao inclusiva. Inicialmente, sao discutidas as concepgdes contemporaneas sobre o
espectro, superando abordagens exclusivamente biomédicas e incorporando a perspectiva
biopsicossocial. Em seguida, problematiza-se a transi¢do do modelo clinico para o modelo
social da deficiéncia, destacando-se o papel das barreiras ambientais e atitudinais na producao
de exclusdes escolares. O capitulo também aborda o processo de escolarizagdo de estudantes
com TEA no ensino regular, discutindo os desafios da inclusdo formal e as condigdes
necessarias para sua efetivacao.

Por sua vez, o terceiro capitulo dedica-se a analise das barreiras atitudinais no
contexto da educagdo inclusiva, compreendidas como entraves decorrentes de crencas, praticas
e posturas que impactam o cotidiano escolar. Parte-se da defini¢cdo tedrica e normativa do
conceito, avancando para a discussao sobre formagdo docente, construgdo de percepgdes acerca
do autismo e reproducao de estigmas no ambiente escolar. O capitulo examina, ainda, como a
cultura institucional pode contribuir para processos sutis de exclusao e aponta a necessidade de
transformagdo das praticas pedagogicas como condig¢do para a consolidagdo de uma inclusdo
efetiva.

O quarto capitulo examina o arcabouco normativo que fundamenta o direito a
educagdo inclusiva no ordenamento juridico brasileiro. Sao analisados os fundamentos
constitucionais do direito a educacgdo e a igualdade, bem como a legislagdo infraconstitucional
e as politicas publicas voltadas as pessoas com deficiéncia. O capitulo problematiza a distancia

entre previsao normativa e implementagdo concreta, discutindo os desafios enfrentados pelas
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instituicdes escolares para garantir acessibilidade pedagogica e efetividade do direito a
inclusao.

Ja o quinto capitulo dedica-se a apresentacao dos procedimentos metodoldgicos que
orientaram a pesquisa. Nesse capitulo, sao descritos a abordagem qualitativa adotada, o campo
empirico investigado, os participantes do estudo e o instrumento de producdo de dados
utilizado, além dos critérios éticos observados ao longo da investigacdo. Apresentam-se,
igualmente, os fundamentos da analise de dados, de modo a evidenciar sua articulagdo com os
objetivos da pesquisa e com a natureza do material empirico examinado.

Por tltimo, o sexto capitulo dedica-se a analise e a discussdo dos dados produzidos
na investigacdo empirica. A partir das categorias construidas, examinam-se os modos pelos
quais as barreiras atitudinais emergem nos discursos € nas percepcdes docentes acerca da
escolarizagdo de estudantes com TEA, articulando-se os achados da pesquisa ao referencial
teorico e ao marco normativo discutidos nos capitulos anteriores. O capitulo busca compreender
as implicagdes dessas barreiras para o processo de escolarizagdo desses estudantes, bem como
refletir sobre possibilidades de fortalecimento das praticas pedagdgicas inclusivas.

Parte-se do pressuposto tedrico de que a inclusdo escolar de estudantes com TEA
ndo se realiza apenas pela garantia formal de matricula ou pela existéncia de dispositivos
normativos, dependendo, especialmente, das praticas pedagogicas e das disposi¢des atitudinais
construidas no cotidiano escolar. Assume-se, ainda, que as barreiras atitudinais (expressas em
expectativas reduzidas, inseguranga docente, estigmatizagdo ou desconhecimento acerca do
espectro) tendem a produzir impactos significativos no processo de escolarizagdo desses
estudantes. Contudo, considera-se igualmente que tais barreiras nao sdo estaticas ou imutaveis,
podendo ressignificadas por meio de processos formativos, reflexivos e institucionais. Assim,
a hipotese que orienta esta investigagao sustenta que, embora persistam entraves atitudinais que
dificultam a efetivagdo da inclusdo, existem no contexto escolar movimentos, ainda que parciais
e contraditorios, de construcao de praticas pedagdgicas mais inclusivas, revelando um cenario

marcado por avangos e limites.
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2 TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA E EDUCACAO INCLUSIVA -
FUNDAMENTOS CONCEITUAIS E EDUCACIONAIS

Este capitulo apresenta o marco conceitual que orienta a compreensdo do TEA nesta
dissertacdo, situando-o no horizonte da educagao inclusiva e da escolariza¢ao no ensino regular.
O objetivo € construir uma base tedrica que sustente a andlise das barreiras produzidas no
cotidiano escolar, especialmente as barreiras atitudinais, aprofundadas nos capitulos seguintes.

Na primeira sec¢do, delimita-se o conceito contemporaneo de TEA com base em
referenciais diagnosticos atuais, tomando como eixo o DSM-5-TR (4American Psychiatric
Association, 2022) e dialogando com literatura recente sobre heterogeneidade do espectro e
perfis de suporte (Hirota; King, 2023). Complementarmente, discute-se a evolugao
classificatdria e seus efeitos interpretativos, contrastando a CID-10 e a CID-11 (Organizagao
Mundial da Saude, 1993; 2019) e mobilizando sinteses e debates sobre prevaléncia e ampliagao
diagnostica (Zeidan et al., 2022).

Na sequéncia, o capitulo explicita a perspectiva biopsicossocial como chave para
compreender que a experiéncia escolar do estudante autista ¢ modulada pela interagdo entre
caracteristicas individuais e condi¢des ambientais, institucionais e pedagogicas. Nesse ponto, a
CIF ¢ tomada como referéncia para discutir funcionalidade e participacdo (Organizagdo
Mundial da Saade, 2003), articulando-se com o debate juridico-educacional contemporaneo
que sustenta a superacao de leituras estritamente deficitarias da deficiéncia no espago escolar.

Em continuidade, o capitulo aborda a transi¢do do modelo clinico ao modelo social
da deficiéncia, enfatizando que barreiras contextuais podem produzir exclusdo mesmo quando
a matricula esta garantida. Aqui, introduz-se o capacitismo como categoria analitica para
interpretar praticas e nogoes que hierarquizam modos de aprender, comunicar-se e participar,
mobilizando especialmente Diniz (2007) e estudos aplicados ao contexto escolar que discutem
ambiente capacitista e seus impactos (Medeiros et al., 2025; Sartorelli; Fonseca; Pinto, 2022).
Por fim, delimita-se o sentido de escolariza¢do no ensino regular adotado na dissertagdo,

indicando possibilidades e limites concretos da inclusao de estudantes com TEA.

2.1 Concepcdes contemporaneas do Transtorno do Espectro Autista

A compreensdo contemporanea do TEA encontra-se fortemente ancorada nos

referenciais diagnoésticos internacionais, especialmente no DSM-5-TR, publicado pela
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American Psychiatric Association (2022). Esse manual consolidou mudangas significativas na
definicdo do transtorno, reunindo categorias diagnoésticas anteriormente distintas - como
autismo infantil, sindrome de Asperger e transtorno invasivo do desenvolvimento sem outra
especificacdo - sob a designa¢do unica de Transtorno do Espectro Autista, enfatizando a nogao
de continuidade e variagdo dimensional (American Psychiatric Association, 2022).

De acordo com o DSM-5-TR, o TEA é classificado como um transtorno do
neurodesenvolvimento caracterizado por déficits persistentes na comunicagdo social e na
interacao social em multiplos contextos, associados a presenga de padrdes restritos e repetitivos
de comportamento, interesses ou atividades (American Psychiatric Association, 2022). Esses
dois dominios centrais estruturam os critérios diagnosticos e devem estar presentes desde o
periodo do desenvolvimento inicial, ainda que possam se manifestar plenamente apenas quando

as demandas sociais excedem as capacidades adaptativas do individuo.

As caracteristicas essenciais do transtorno do espectro autista sdo prejuizo persistente
na comunicag@o social reciproca e na interagdo social (Critério A) e padrdes restritos
e repetitivos de comportamento, interesses ou atividades (Critério B). Esses sintomas
estdo presentes desde o inicio da infancia e limitam ou prejudicam o funcionamento
diario (Critérios C ¢ D). O estagio em que o prejuizo funcional fica evidente ird variar
de acordo com caracteristicas do individuo e seu ambiente. Caracteristicas
diagnosticas nucleares estdo evidentes no periodo do desenvolvimento, mas
intervengdes, compensagdes ¢ apoio atual podem mascarar as dificuldades, pelo
menos em alguns contextos. Manifestacdes do transtorno também variam muito
dependendo da gravidade da condigdo autista, do nivel de desenvolvimento e da idade
cronoldgica; dai o uso do termo espectro. O transtorno do espectro autista engloba
transtornos antes chamados de autismo infantil precoce, autismo infantil, autismo de
Kanner, autismo de alto funcionamento, autismo atipico, transtorno global do
desenvolvimento sem outra especificacdo, transtorno desintegrativo da infancia e
transtorno de Asperger (American Psychiatric Association, 2022, p. 53).

O trecho evidencia dois pontos centrais para esta pesquisa: primeiro, a defini¢ao
clinica estruturada em critérios objetivos (A e B), que consolidam a base diagnostica
contemporanea; segundo, o reconhecimento explicito de que a manifestagdo do transtorno varia
conforme caracteristicas individuais e ambientais. Essa tltima afirmacdo ¢ particularmente
relevante, pois rompe com uma leitura puramente estatica do TEA e admite que o contexto
influencia a visibilidade e a intensidade das dificuldades.

No dominio da comunicagdo e interagdo social, incluem-se dificuldades
relacionadas a reciprocidade socioemocional, 8 comunicagdo ndo verbal utilizada para interagao
social e ao desenvolvimento, manutencao e compreensao de relacionamentos. J&4 no dominio
comportamental, observam-se comportamentos motores estereotipados, insisténcia em rotinas

ou padrdes ritualizados, interesses fixos e altamente restritos e hiper ou hiporreatividade a
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estimulos sensoriais (American Psychiatric Association, 2022; Hirota; King, 2023). Essa
sistematizagdo diagndstica contribuiu para maior precisao clinica, mas também reforgou a ideia
de que o TEA constitui um conjunto de manifestagdes variaveis ao longo de um espectro.

A literatura médica recente confirma essa heterogeneidade. Hirota e King (2023)
destacam que o TEA abrange individuos com diferentes niveis de funcionamento intelectual,
distintas habilidades linguisticas e variados graus de necessidade de suporte, podendo incluir
desde pessoas com deficiéncia intelectual associada até aquelas com altas habilidades
cognitivas, mas com dificuldades significativas na pragmatica da comunicacao. Essa amplitude
clinica exige avaliagdo multidisciplinar abrangente, considerada padrdo-ouro para o
diagnostico, envolvendo observacdo estruturada do comportamento e entrevistas com

responsaveis, com o uso de instrumentos padronizados.

Manifestations of ASD are heterogeneous and can include individuals with
intellectual disability and limited language ability and those with significantly above-
average intellectual and language function who have difficulty with social
communication. These difficulties manifest in the pragmatics or social norms
associated with communication, such as speaking with appropriate volume,
interacting at appropriate physical distance, and detecting and adapting
communication in response to gestures and facial expression. Rigidity, manifested by
requiring others to speak or behave in specific ways or needing to adhere to prescribed
schedules or activities, is common. The complexity and heterogeneity of ASD are
related to both developmental factors, such as age and IQ, and environmental factors,
such as availability of support including individualized educational services and
speech, language, and behavioral interventions (Hirota; King, 2023, p. 157).!

O espectro abrange desde individuos com deficiéncia intelectual associada até
aqueles com funcionamento cognitivo elevado, mas com dificuldades especificas na dimensao
pragmatica da comunicacdo. A descricdo desmonta concepgdes homogéneas do autismo e
sustenta a necessidade de abordagens individualizadas no contexto educacional. Também, ao
reconhecer a influéncia do ambiente, os autores aproximam-se de uma leitura biopsicossocial,
indicando que as manifestagdes do transtorno ndo podem ser compreendidas isoladamente das

condigdes institucionais e das praticas pedagdgicas que estruturam a experiéncia escolar.

! As manifesta¢des do TEA sdo heterogéneas e podem incluir individuos com deficiéncia intelectual e habilidades
linguisticas limitadas, bem como aqueles com funcionamento intelectual e linguistico significativamente acima da
média que apresentam dificuldades na comunicacdo social. Essas dificuldades se manifestam na pragmatica ou
nas normas sociais associadas & comunicacgdo, como falar com volume adequado, interagir mantendo distancia
fisica apropriada e detectar e adaptar a comunicagdo em resposta a gestos e expressdes faciais. A rigidez,
manifestada pela exigéncia de que outras pessoas falem ou se comportem de maneiras especificas ou pela
necessidade de aderir a rotinas ou atividades previamente estabelecidas, ¢ comum. A complexidade e a
heterogeneidade do TEA estdo relacionadas tanto a fatores desenvolvimentais, como idade e quociente de
inteligéncia (QI), quanto a fatores ambientais, como a disponibilidade de suporte, incluindo servigos educacionais
individualizados e interven¢des em linguagem, fala e comportamento (Traduzido pelo autor).
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Outro aspecto relevante da concepgdo clinica contemporanea refere-se a auséncia
de marcadores bioldgicos especificos para o diagnostico do TEA. Conforme apontam Hirota e
King (2023), o diagndstico permanece fundamentalmente clinico e comportamental, baseado
em critérios observaveis, o que implica dependéncia de instrumentos padronizados e da
formagdo dos profissionais envolvidos, caracteristica que contribui, inclusive, para variagdes
nas taxas de prevaléncia observadas ao longo do tempo e entre diferentes contextos
socioculturais.

A revisdo sistematica conduzida por Zeidan et al. (2022) demonstra que a
prevaléncia global estimada do TEA tem aumentado nas ultimas décadas, situando-se no
periodo em torno de 1 a cada 100 criangas, com varia¢des regionais significativas. Os autores
argumentam que esse aumento nao deve ser interpretado exclusivamente como crescimento real
da incidéncia, mas como resultado combinado da ampliacdo dos critérios diagnosticos, do
aprimoramento dos instrumentos de rastreio, do aumento da conscientizagdo social e da maior
capacidade de identificagdo dos casos. O dado reforca que o conceito clinico do TEA ¢
historicamente situado e sensivel a transformagdes cientificas e sociais.

Dessa forma, a concepgdo contemporanea do TEA, ainda que fundamentada em
critérios diagnosticos clinicos objetivos, ndo pode ser dissociada dos contextos historicos,
cientificos e socioculturais que moldam sua defini¢do. A nog¢do de espectro introduzida no
DSM-5-TR rompe com leituras categodricas e fixas, reconhecendo que as manifestagdes do
transtorno variam em intensidade, forma e impacto funcional (American Psychiatric
Association, 2022). Assim, ¢ uma condi¢cdo complexa, multifacetada e atravessada por fatores
biologicos, psicologicos € sociais.

A partir dessa base conceitual clinica, torna-se possivel avangar para a
problematizacdo da heterogeneidade do espectro e para a incorporacdo da perspectiva
biopsicossocial, que desloca o foco exclusivamente deficitario e contribui para evitar leituras
patologizantes do fenomeno.

A incorporagdo do termo espectro na nomenclatura diagnostica do TEA representa
um deslocamento conceitual significativo na compreensao da condigdo. Ao reunir diferentes
categorias anteriormente separadas sob uma mesma denomina¢do, o DSM-5-TR consolidou a
ideia de que o autismo ndo se manifesta de forma uniforme, mas apresenta ampla variagao
quanto a intensidade dos sintomas, ao perfil cognitivo, as habilidades adaptativas e as
necessidades de suporte (American Psychiatric Association, 2022).

Além das diferengas cognitivas ja citadas, hd também variagcdes importantes nas

habilidades linguisticas. Alguns individuos permanecem nao verbais ou utilizam comunica¢do
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alternativa, enquanto outros desenvolvem linguagem formal complexa, embora possam
apresentar dificuldades significativas na pragmatica da comunicagdo, como na compreensao de
ironias, metaforas ou normas implicitas de interagdo social (Hirota; King, 2023). Assim, mesmo
quando ha dominio estrutural da linguagem, podem persistir desafios na dimensdo social da
comunicacao.

O proprio DSM-5-TR (American Psychiatric Association, 2022) reconhece essa
variabilidade ao introduzir a especificagdo de niveis de suporte (niveis 1, 2 e 3), indicando a
intensidade do apoio necessario nas areas de comunicagao social € comportamentos restritos e
repetitivos. O nivel 1 refere-se a individuos que necessitam de apoio; o nivel 2, de apoio
substancial; e o nivel 3, de apoio muito substancial. Contudo, ¢ importante destacar que tais
niveis ndo sao fixos nem determinam de forma absoluta o progndstico do individuo, podendo
variar ao longo do desenvolvimento e conforme as condigdes ambientais e de suporte
disponiveis.

Embora os sinais do TEA estejam presentes desde o periodo inicial do
desenvolvimento, sua identificagdo pode ocorrer em diferentes momentos da vida, dependendo
da intensidade dos sintomas e das demandas contextuais. Hirota e King (2023) observam que,
em casos com sintomas mais sutis, o diagnostico pode ocorrer apenas quando as exigéncias
sociais e académicas se tornam mais complexas, evidenciando que a expressao do transtorno
esta intimamente relacionada as interagdes entre caracteristicas individuais e contextos sociais.

Nesse sentido, a heterogeneidade do espectro desafia leituras simplificadoras e
essencialistas. H4 uma configuracao singular em cada individuo, resultante de interacdes entre
fatores neurobiologicos, cognitivos e ambientais. A revisdo de Zeidan et al. (2022) evidencia
que as proprias taxas de prevaléncia variam conforme critérios diagndsticos, métodos de
rastreamento e contextos socioculturais, o que indica que a identificagdo do TEA ¢ influenciada
por fatores externos ao individuo, além de suas caracteristicas intrinsecas.

Ademais, estudos recentes t€ém demonstrado que aspectos como género, raga, classe
social e acesso a servigos especializados podem influenciar tanto a identificagdo quanto a
trajetoria diagnoéstica (Zeidan et al., 2022). A literatura, inclusive a brasileira, aponta para o
subdiagnostico em meninas, cujas manifestagdes podem divergir do padrdo historicamente
descrito com base em populagdes predominantemente masculinas (Silva, 2025):

Com o crescimento da populagao infantil, o nimero de diagnosticos de TEA também
aumentou. Esse crescimento pode ser explicado, em parte, pela ampliacdo dos
critérios diagnoésticos introduzidos no DSM-5-TR e pela maior conscientizagdo sobre

o transtorno (Costa, 2020). No entanto, as pesquisas mais recentes indicam que a razéo
entre meninos e meninas diagnosticados permaneceu inalterada, o que sugere que esse
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aumento ndo necessariamente reflete uma inclusdo equitativa das meninas nos
diagnosticos. Ainda que as mulheres sejam maioria na fase adulta, a identificacao do
TEA nelas continua ocorrendo de maneira tardia € em proporg¢do significativamente
menor quando comparada aos homens. Como destacam Costa e Lima (2022), o
subdiagnostico, os diagnosticos equivocados e a demora na identificacdo seguem
impactando a vida de muitas meninas autistas. Um dos principais fatores, conforme
Teixeira (2023), que contribuem para essa desigualdade no diagnéstico sdo as
construgdes de género, que influenciam o comportamento das meninas desde a
infancia e dificultam a percepgdo dos sinais do TEA. Além disso, os proprios
instrumentos utilizados para diagnosticar o TEA tém influéncia direta na sub-
representacdo feminina (Silva, 2025, p. 27).

Ao destacar o papel das construcdes de género e dos proprios instrumentos
diagnosticos na sub-representacao feminina, o texto amplia a discussao para além da dimensao
clinica, aproximando-se de uma leitura sociocultural do diagndstico, argumento que dialoga
diretamente com a perspectiva biopsicossocial, ao indicar que fatores sociais, como
expectativas comportamentais atribuidas as meninas, interferem na visibilidade do TEA, o que
possui implicagdes significativas para a escolarizagcdo e para a analise de barreiras atitudinais
no contexto educacional. A heterogeneidade também perpassa por construgdes sociais que
impactam a visibilidade e o reconhecimento do transtorno.

Portanto, a nogdo de espectro envolve multiplas dimensdes - cognitivas,
linguisticas, sensoriais, comportamentais, desenvolvimentais e socioculturais. Reconhecer essa
complexidade ¢ fundamental para evitar generalizagcdes indevidas e praticas educacionais
baseadas em esteredtipos. A heterogeneidade do TEA exige abordagens individualizadas,
sensiveis as especificidades de cada estudante, especialmente no contexto escolar, onde
barreiras atitudinais podem amplificar dificuldades ja existentes.

Essa compreensdo abre caminho para a incorporagdo de uma perspectiva que
ultrapasse o modelo estritamente médico, permitindo analisar como fatores ambientais e sociais
interagem com as caracteristicas individuais. E nesse ponto que se torna pertinente introduzir a
abordagem biopsicossocial, que amplia a leitura do TEA para além da dimensdo clinica e

incorpora o papel das barreiras contextuais na producao das dificuldades.

2.2 A evolucio da concepcio do TEA e a perspectiva biopsicossocial

A evolugao da compreensao diagndstica do Transtorno do Espectro Autista (TEA)
também pode ser observada a partir das modificagdes introduzidas na Classificagao
Internacional de Doencas (CID), elaborada pela Organizagdo Mundial da Saude (OMS). A
transicao da CID-10 para a CID-11 representa um marco importante na consolida¢cdo da nog¢ao

de espectro e na superacdo de classificacdes fragmentadas anteriormente adotadas.
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Na CID-10, publicada originalmente em 1993 e amplamente utilizada até a
implementagdo da CID-11, o autismo estava inserido na categoria dos Transtornos Globais do
Desenvolvimento (TGD), sob o cddigo F84. Nessa versao, as manifestagdes eram subdivididas
em categorias distintas, tais como: autismo infantil (F84.0), autismo atipico (F84.1), sindrome
de Asperger (F84.5), transtorno desintegrativo da infancia (F84.3), entre outras (Organizagdo
Mundial da Saude, 1993). Essa organizacao refletia uma concepg¢ao categorial do fenomeno, na
qual diferentes apresentagdes clinicas eram tratadas como entidades relativamente separadas.

Conforme explicitam Zeidan et al. (2022, p. 782): “the most recent versions of
diagnostic classifications have diverged from ‘sub-types’ of autism toward the ‘spectrum.” The
DSM-5 features a single diagnostic category (ASD), reflecting the variability of symptoms.
Moreover, the ICD-11 will not differentiate autism with and without intellectual disability’?.
Assim, depreende-se que a CID-11 nao diferencia autismo com e sem deficiéncia intelectual
como categorias separadas, os autores destacam o abandono de hierarquizagdes implicitas que,
historicamente, contribuiam para segmentagdes artificiais dentro do espectro. Tal mudanca
fortalece a compreensao dimensional do TEA e sustenta a necessidade de avaliagdes funcionais
individualizadas, especialmente no campo educacional, onde classificagdes rigidas podem
influenciar expectativas e praticas pedagogicas.

A CID-10 exigia, para o diagnostico de autismo infantil, a presenca de alteracdes
qualitativas na interagdo social, na comunicagdo ¢ em padrdes restritos e repetitivos de
comportamento, com inicio antes dos trés anos de idade. Havia, portanto, uma énfase na triade
classica de comprometimentos (intera¢do social, comunicagdo e comportamento), bem como
em critérios temporais rigidos para o reconhecimento da condig¢ao.

Contudo, a fragmentagdao diagnostica da CID-10 passou a ser alvo de criticas,
especialmente diante da crescente evidéncia de sobreposigao entre as categorias e da dificuldade
pratica em estabelecer limites claros entre elas. A distingdo entre autismo infantil e sindrome
de Asperger, por exemplo, baseava-se sobretudo na presenca ou auséncia de atraso significativo
na linguagem, critério que se mostrou insuficiente para capturar a complexidade das
apresentagoes clinicas.

A CID-11, adotada pela Assembleia Mundial da Saude em 2019 e oficialmente
implementada em 2022, promove uma mudanga estrutural significativa ao substituir a categoria

de Transtornos Globais do Desenvolvimento pela denominacao Transtorno do Espectro do

2 As versdes mais recentes das classificagdes diagndsticas tém se afastado dos ‘subtipos’ de autismo em diregdo
ao ‘espectro’. O DSM-5 apresenta uma Unica categoria diagnostica (TEA), refletindo a variabilidade dos sintomas.
Além disso, a CID-11 nao diferencia o autismo com e sem deficiéncia intelectual (Traduzido pelo autor).
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Autismo, sob o codigo 6A02 (Organizagdo Mundial da Saude, 2019). Assim como ocorreu no
DSM-5, as categorias anteriormente separadas foram unificadas em uma tUnica condi¢ao
diagnostica, reconhecendo a natureza dimensional do transtorno.

Na CID-11, o TEA ¢é descrito como um transtorno do neurodesenvolvimento
caracterizado por déficits persistentes na capacidade de iniciar e sustentar interagdes sociais
reciprocas € na comunicagao social, associados a padrdes restritos, repetitivos e inflexiveis de
comportamento, interesses ou atividades.

Outro avango relevante na CID-11 é a maior énfase na variabilidade funcional e no
impacto do contexto. A nova classificagdo permite especificagdes como: TEA com deficiéncia
intelectual associada; TEA sem deficiéncia intelectual; TEA com linguagem funcional
prejudicada; TEA com linguagem funcional preservada. Essa estrutura aproxima-se da l6gica
dimensional também adotada pelo DSM-5-TR (American Psychiatric Association, 2022), ainda
que mantenha particularidades proprias do sistema da OMS.

Além disso, a CID-11 flexibiliza a exigéncia de inicio antes dos trés anos,
reconhecendo que, embora os sintomas estejam presentes desde o periodo do desenvolvimento
inicial, sua identificacdo pode ocorrer mais tardiamente, especialmente em casos com
manifestagdes menos evidentes. Essa mudancga ¢ particularmente relevante para compreender
situagdes de diagnostico tardio, como frequentemente observado em meninas € em individuos
com maior capacidade adaptativa inicial.

Em termos conceituais, a transi¢ao da CID-10 para a CID-11 representa o abandono
de uma logica estritamente categorial em favor de uma abordagem espectral e dimensional. Se
na CID-10 predominava uma tentativa de delimitag@o entre subtipos, na CID-11 consolida-se a
compreensdo de que o autismo constitui um continuum de apresentacdes clinicas, cuja
expressdo depende da interagdo entre fatores neurobioldgicos e contextuais. Ao reconhecer
formalmente a heterogeneidade interna do espectro, a CID-11 reforca a necessidade de
avaliagdes individualizadas e de intervengdes ajustadas as necessidades especificas de cada
pessoa, contribuindo para reduzir disputas diagnoésticas baseadas em rétulos especificos (como
asperger versus autismo cldssico), deslocando o foco para o funcionamento global e para o
suporte necessario.

A comparacao entre CID-10 e CID-11 evidencia uma mudanca de paradigma na
concep¢ao do TEA: de um modelo fragmentado, centrado em subcategorias estanques, para
uma abordagem unificada, dimensional e mais alinhada as evidéncias cientificas
contemporaneas, transformagdo que dialoga com a no¢ao de espectro consolidada no DSM-5-

TR e prepara o terreno para a incorporacao de perspectivas mais amplas, como o modelo



26

biopsicossocial, que considera ndo apenas os critérios diagnosticos, mas também as barreiras
ambientais e atitudinais que impactam o desenvolvimento e a escolarizacdo das pessoas
autistas.

Especialmente, a compreensdo contemporanea da condicdo ndo pode se restringir
ao modelo estritamente médico. Chega-se, entdo, ao conceito biopsicossocial da deficiéncia,
incorporado a partir da amplia¢do do debate internacional sobre deficiéncia e direitos humanos,
que desloca o foco exclusivo do déficit individual para a interag@o entre caracteristicas pessoais
e contextos sociais.

A perspectiva biopsicossocial, sistematizada pela CIF (Organizagdo Mundial da
Saude, 2003), propde que a deficiéncia seja entendida como resultado da interacdo entre
condi¢gdes de saude e fatores, logica em que as limitagdes funcionais derivam também da
relagdo entre caracteristicas individuais e barreiras ambientais. A funcionalidade passa a ser
concebida de forma relacional, considerando tanto capacidades quanto restrigdes impostas pelo
meio.

No ordenamento juridico brasileiro, essa concepgao foi incorporada pela Lei n°
13.146/2015 - Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com Deficiéncia:

Art. 2° Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de longo
prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interagdo com
uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participagdo plena e efetiva na sociedade em
igualdade de condi¢des com as demais pessoas.

§ 1° A avaliacdo da deficiéncia, quando necessaria, sera biopsicossocial, realizada por
equipe multiprofissional e interdisciplinar e considerara:

I - os impedimentos nas fungdes e nas estruturas do corpo;

II - os fatores socioambientais, psicoldgicos e pessoais;

III - a limitagdo no desempenho de atividades; e
IV - a restrigdo de participagdo (Brasil, 2015).

O artigo 2° define pessoa com deficiéncia como aquela que possui impedimento de
longo prazo que, em interagdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participagao plena
e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢des com as demais pessoas. A centralidade da
expressdo em interagdo com barreiras evidencia a ado¢cdo do modelo biopsicossocial,
deslocando o foco exclusivo do impedimento individual para a dindmica entre sujeito e
contexto.

No campo educacional, se as manifestacdes do transtorno variam conforme fatores
ambientais e disponibilidade de apoio, entdo o desempenho escolar e a participagdo social do
estudante autista ndo podem ser explicados apenas por caracteristicas neurobiologicas descritas

nos manuais diagndsticos.
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Nesse sentido, a perspectiva biopsicossocial permite compreender que barreiras
atitudinais (como expectativas reduzidas, interpretagdes patologizantes e resisténcia a
flexibilizacdo curricular) podem ampliar ou intensificar dificuldades ja existentes. A
deficiéncia, nessa abordagem, ndo ¢ atributo fixo e imutavel, mas fenomeno que se manifesta
de maneira distinta conforme o contexto de interagdo (Organizagdo Mundial da Saude, 2001;
Brasil, 2015).

Dessa forma, a perspectiva biopsicossocial ndo nega a existéncia de alteragdes do
neurodesenvolvimento descritas pelos sistemas classificatorios, e sim amplia sua compreensao
ao reconhecer que a experiéncia concreta da deficiéncia é modulada por barreiras e apoios
contextuais. Para o campo da educacdo bdsica, essa leitura ¢ decisiva: ela desloca o debate do
deficit individual para a andlise das condi¢des institucionais que favorecem ou limitam a
participacao do estudante autista.

A incorporacdo da perspectiva biopsicossocial no campo da deficiéncia impde a
problematizagdo de praticas e nogdes que naturalizam desigualdades. Nesse contexto, emerge
o debate sobre o capacitismo.

O capacitismo constitui uma forma especifica de opressdo social baseada na
hierarquizagdo de corpos e mentes segundo padrdes normativos de funcionalidade. Trata-se de
um sistema de crencas que atribui maior valor social a determinadas habilidades fisicas,
cognitivas e comportamentais, desqualificando sujeitos que nao se enquadram nesses
parametros. Conforme explicitam Sartorelli, Fonseca e Pinto (2022), o capacitismo refere-se ao
julgamento da capacidade das pessoas com deficiéncia, produzindo estigmas que atravessam
sua trajetdria social e educacional. Nessa logica, a deficiéncia nao € apenas uma condi¢ao
individual, mas passa a ser interpretada sob a lente da corponormatividade, conceito que remete
a expectativa de adequagdo a um modelo hegemonico de corpo funcional (Sartorelli; Fonseca;
Pinto, 2022).

O capacitismo materializa-se por meio de atitudes que tratam pessoas com
deficiéncia como incapazes de produzir, aprender, amar ou exercer autonomia, reforcando a
ideia de inferioridade funcional. Essa concepg¢do ultrapassa o preconceito individual e assume
carater estrutural, pois se encontra incorporada as praticas institucionais, aos discursos
pedagogicos e as expectativas sociais. Nessa perspectiva, o capacitismo também se manifesta
na duvida constante acerca das capacidades da pessoa com deficiéncia, na superprotecdo € na

reducdo de suas possibilidades de participagdo social.
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Os resultados indicam que, embora existam politicas piblicas voltadas para a inclusdo
de alunos com autismo, a sua aplicacdo pratica ainda ¢ limitada. A falta de capacitagdo
continua dos professores e a auséncia de adaptacdes nas praticas avaliativas
contribuem para que o capacitismo se mantenha presente no cotidiano escolar. No
entanto, os estudos também sugerem que a formacdo adequada dos educadores e o
acompanhamento das politicas de inclusdo podem promover melhorias significativas
na participacdo e no desempenho dos alunos com autismo, refor¢ando a necessidade
de investimento em treinamento e infraestrutura (Medeiros et al., 2025, p. 14)

No contexto educacional, o capacitismo adquire contornos particularmente
evidentes. Os autores afirmam que, no ambiente escolar, ele se expressa por meio de barreiras
arquitetonicas, metodologicas e, sobretudo, atitudinais, como baixas expectativas em relagao as
habilidades de estudantes com TEA. A reproducdo dessas praticas compromete tanto as
oportunidades de aprendizagem quanto o desenvolvimento da autonomia, revelando que a
exclusdo ndo decorre da deficiéncia em si, mas das estruturas escolares que nao reconhecem a
diversidade funcional.

Assim, compreender o capacitismo implica reconhecer seu carater estrutural e sua
vinculagdo a um ideal normativo de capacidade e a superagcdo do capacitismo demanda,
portanto, uma transformacao ética e pedagdgica que desloque o foco da suposta incapacidade

do sujeito para a responsabilidade coletiva de construir ambientes acessiveis.

2.3 Escolarizacao de estudantes com TEA no ensino regular: inclusao formal versus

inclusao efetiva

A ampliagdo do acesso de estudantes com TEA ao ensino regular nas Ultimas
décadas representa um avango significativo no campo das politicas educacionais inclusivas. O
aumento das taxas de identificacdo diagndstica e da conscientiza¢do social acerca do TEA
contribuiu para uma presenca cada vez mais expressiva desses estudantes nas redes publicas de
ensino, exigindo da escola respostas institucionais e pedagdgicas mais complexas e qualificadas
(Zeidan et al., 2022; Hirota & King, 2023). Entretanto, a expansdo do acesso ndo se converte
automaticamente em inclusdo substantiva.

No contexto brasileiro, a literatura aponta que a matricula de estudantes com TEA
no ensino regular frequentemente ocorre em meio a fragilidades estruturais, auséncia de
formagdo docente especifica e lacunas na articulagdo entre politicas publicas e praticas
escolares (Santos, 2025; Lopes, 2025). A escola comum passa a assumir o papel formal de
espaco inclusivo, mas nem sempre dispoe das condigdes materiais, pedagogicas e atitudinais

necessarias para garantir a efetiva participagdo e aprendizagem desses estudantes.
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A pesquisa de Santos (2025), ao analisar o atendimento de alunos com TEA nos
anos iniciais do ensino fundamental, evidencia que os desafios se manifestam tanto na
organizacao do trabalho pedagogico, quanto na cultura institucional da escola. Dentre os limites
identificados destacam-se a dificuldade de adaptacdo curricular, a escassez de planejamento
colaborativo e a insuficiente articulagdo entre professor regente e Atendimento Educacional
Especializado (AEE). Referidos aspectos revelam que a inclusdo depende da construcio de
estratégias que assegurem sua participacao ativa nas atividades escolares.

Ja no ambito da educagdo infantil, Lopes (2025) identifica cenario semelhante. A
autora aponta que, embora haja esfor¢os individuais de docentes comprometidos com a
inclusdo, a auséncia de formagdo continuada especifica e de suporte institucional limita a
consolidagdo de praticas pedagdgicas sistematicas e consistentes. A inclusdo tende, assim, a

depender da iniciativa pessoal do professor.

As principais dificuldades relatadas foram: falta de formacao especifica, insuficiéncia
de materiais adaptados, turmas numerosas ¢ auséncia de apoio especializado. Esses
fatores afetam diretamente no desenvolvimento das criangas neurodivergentes, que
requerem praticas individualizadas e sensiveis as suas particularidades. Estratégias
como uso de materiais visuais, rotinas estruturadas, atividades praticas ¢ adaptagdes
no conteudo demonstraram-se eficazes para tornar o ensino mais acessivel. O respeito
ao ritmo de aprendizagem, o incentivo a autonomia e a constru¢do de um ambiente
acolhedor sdo elementos essenciais para o sucesso escolar. A conclusdo geral do
estudo reforca a necessidade de politicas publicas efetivas, formacao docente continua
e uma cultura escolar que valorize a diversidade como principio fundamental de uma
educagdo verdadeiramente inclusiva e transformadora (Lopes, 2025, p. 54).

Esse quadro revela uma questao central: a escola regular se constitui, formalmente,
como espaco de todos, mas, na pratica, ainda opera sob referenciais pedagodgicos
padronizadores que privilegiam ritmos e modos de aprendizagem homogéneos. Considerando
a heterogeneidade que caracteriza o TEA, torna-se evidente que a manutencdo de modelos
didaticos rigidos pode transformar a inclusdo em mera coexisténcia fisica.

Além disso, o ambiente escolar pode reproduzir formas sutis de exclusdo por meio
de barreiras atitudinais e expectativas normativas sobre comportamento, interagdo social e
desempenho académico. Assim, o desafio da escolarizagdo de estudantes com TEA ultrapassa
alcanca o campo das concepgdes sobre diferenga, autonomia e potencialidade.

Dessa forma, a insercdo do estudante com TEA na escola regular exige
reorganizagdo curricular, mediagao pedagogica qualificada e constru¢do de uma cultura escolar
comprometida com a diversidade. A auséncia desses elementos compromete o sentimento de
pertencimento e reconhecimento, dimensdes centrais para a permanéncia ¢ o desenvolvimento

integral do estudante.



30

Se, conforme discutido anteriormente, a inser¢ao do estudante com TEA na escola
regular representa um avanc¢o normativo e politico, € necessario examinar de que modo essa
insercdo se concretiza no cotidiano escolar. A expansao das matriculas, impulsionada por
marcos legais e pelo aumento da identificagdo diagnostica, coloca a escola diante do desafio de
reorganizar praticas pedagogicas historicamente estruturadas sob uma logica homogeneizadora.
A questao central, portanto, reside na qualidade da experi€ncia escolar vivenciada por esses
estudantes.

No plano das possibilidades, observa-se que a presenca do estudante com TEA na
sala comum pode favorecer intera¢des sociais ampliadas, convivéncia com pares neurotipicos
e acesso ao curriculo formal em igualdade de condi¢des legais. Quando acompanhada de
mediacao pedagdgica intencional e de articulagdo com o AEE, a escolarizagdo no ensino regular
pode promover avangos significativos no desenvolvimento comunicativo, social e académico
(Dornelas, 2024). A perspectiva de complementaridade entre sala comum e AEE, quando
efetivamente implementada, potencializa a constru¢do de estratégias individualizadas e
favorece a permanéncia do estudante no ambiente escolar.

Ademais, experiéncias docentes que investem em flexibilizacdo curricular, uso de
recursos tecnologicos e adaptacdo de estratégias didaticas demonstram que € possivel
reorganizar o trabalho pedagogico de modo a atender as especificidades do estudante com TEA
sem comprometer a dindmica coletiva da turma (Oliveira, 2024), praticas que evidenciam que
a inclusdo nao implica simplificacdo do curriculo, e sim sua diversificagdo, reconhecendo
multiplas formas de aprender e de participar.

Entretanto, os limites concretos dessa escolarizagdo também se mostram
expressivos. A pesquisa de Santos (2025) revela que a inclusao frequentemente se realiza em
meio a improvisacdes e fragilidades institucionais. A auséncia de planejamento colaborativo, a
sobrecarga docente e a falta de formagao continuada especifica comprometem a construcao de
praticas pedagogicas sistematicas, contextos em que, conforme ja afirmado, a inclusdo tende a
depender da disposicao individual do professor, tornando-se instavel e vulneravel as condi¢des
estruturais da escola.

Lopes (2025) identifica que, na educacdo infantil, a presenca de criangas
neurodivergentes desafia concepgoes tradicionais de desenvolvimento e exige reorganizagao
das rotinas pedagogicas. Contudo, quando essa reorganizagdo nao ¢ acompanhada de suporte
institucional, o risco ¢ que o estudante seja percebido como desvio da norma, refor¢ando

processos sutis de exclusdo. Assim, ainda que a matricula esteja assegurada, a participagdo
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efetiva pode ser limitada por praticas que mantém expectativas rigidas de comportamento,
comunicagdo e desempenho.

A escolarizacdao no ensino regular opera em um campo ambivalente: por um lado,
constitui-se como espago privilegiado de convivéncia e aprendizagem; por outro, pode
reproduzir barreiras atitudinais e estruturais que restringem o direito a educagdo. As
possibilidades concretas da escolarizagdo no ensino regular estdo intrinsecamente vinculadas a
capacidade da instituicdo escolar de revisar suas praticas, investir em formacdo docente e
promover articulacao efetiva entre os diferentes atores envolvidos no processo educativo. Os
limites, por sua vez, emergem quando a inclusdo se restringe ao plano formal, desconsiderando
as dimensdes pedagogicas e atitudinais que sustentam a aprendizagem e o pertencimento.

Ao analisar a escolarizagdo de estudantes com TEA no ensino regular, torna-se
evidente que os desafios enfrentados ndo se restringem a aspectos estruturais ou materiais. A
cultura escolar exerce papel decisivo na configuragdo das experiéncias de inclusdo. Nesse
contexto, as barreiras atitudinais assumem centralidade, pois influenciam diretamente a forma
como o estudante ¢ percebido, acolhido e incluido nas dinamicas pedagogicas. Medeiros et al.
(2025) demonstram que quando a escola opera sob referenciais normativos rigidos, estudantes
com TEA podem ser percebidos como inadequados ou problematicos, ndo em razao de suas
caracteristicas, mas pela incompatibilidade entre suas formas de funcionamento e as
expectativas institucionais estabelecidas. Assim, a dificuldade reside na incapacidade do
sistema escolar de reconhecer e valorizar a diversidade.

Essa dimensdo atitudinal impacta diretamente o planejamento pedagogico. Quando
o estudante € visto prioritariamente a partir do déficit, a tendéncia € que as intervengoes se
limitem a tentativa de normalizacao de comportamentos, deslocando o foco da aprendizagem
para o controle da conduta. Por outro lado, quando a diferenga ¢ compreendida como elemento
constitutivo da diversidade humana, abre-se espago para reorganizagdes curriculares que
considerem multiplas formas de participagdo e expressao.

Nesse sentido, a adaptacdo curricular deve ser compreendida como a
reconfiguragdo intencional das estratégias de ensino, dos instrumentos avaliativos e das formas
de mediagao.

Oliveira (2024) evidencia que o uso de recursos tecnologicos, diversificacdo de
linguagens e flexibilizagao das atividades pode favorecer o engajamento e a aprendizagem de
estudantes com TEA, desde que tais estratégias estejam integradas ao planejamento pedagogico
e ndo se configurem como intervengdes isoladas. Contudo, a efetividade dessas adaptacdes

depende da mediacao pedagogica qualificada.
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Assim como no nivel 1, é de extrema importancia que o professor trabalhe com jogos
(fisicos) e softwares, que também podem ser os mesmos jogos, porém adaptados para
as necessidades desse nivel de suporte. Para além de jogos online, na utilizagdo de
softwares ¢ importante que o professor possa usar outras ferramentas, como criagao
de desenhos a fim de desenvolver a coordenagdo motora.

Para esse nivel se faz necessario que o professor/equipe multiprofissional possa
identificar a necessidade de utiliza¢ao de tecnologia assistiva, como mobilidrio da sala
de aula adaptado para a crianca, material escolar adaptado, ou adaptadores de lapis, ja
que a coordenacdo motora fina pode ser dificultosa, para que essa crianga consiga se
adaptar ao ambiente escolar.

No nivel 3 de suporte, que exige apoio muito substancial, o professor precisa que
tenha dentro da sala de aula um professor de apoio e cuidador escolar para que consiga
aplicar todas as atividades sem muitas preocupagdes com o bem-estar do aluno.
Todas as atividades que forem ser aplicada a uma crianca com nivel 3 de suporte
precisam ser adaptadas as especificidades do aluno e a seu gosto, visto que uma
crianca desse nivel possui muitos déficits a serem considerados no momento em que
o PEI est4 sendo construido, para que o aluno ndo fique sobrecarregado em sala e
acabe ser levado a ter crises no ambiente escolar (Oliveira, 2024, p. 40).

Evidencia-se a interdependéncia entre cultura escolar e pratica pedagogica. Uma
cultura institucional que reconhece a diversidade como valor tende a favorecer praticas
colaborativas, planejamento coletivo e flexibilizagao curricular. Em contrapartida, ambientes
escolares marcados por resisténcia a diferenca ou por inseguranca docente podem reproduzir
barreiras atitudinais que inviabilizam adaptagdes efetivas.

A mediacao pedagogica, portanto, constitui-se como espaco privilegiado de
enfrentamento das barreiras atitudinais. Ao estabelecer relagdes baseadas no reconhecimento
das potencialidades do estudante, o professor contribui para a constru¢do de uma experiéncia
escolar que ultrapassa a logica da tolerancia e se aproxima da logica do pertencimento. Nesse
movimento, a adaptacdo curricular deixa de ser medida excepcional e passa a integrar a propria
dinamica do ensino, beneficiando nao apenas estudantes com TEA, mas todo o coletivo.

A consolidagdo da escolarizacdo de estudantes com TEA no ensino regular ndo
pode ser compreendida sem considerar o papel do AEE, que, conforme o Decreto n® 12.686,
pode ser entendido como “[...] atividade pedagdgica de carater complementar a escolarizagdo
de pessoas com deficiéncia e transtorno do espectro autista, e suplementar a escolarizacao de
pessoas com altas habilidades ou superdotagdo™ (Brasil, 2025). Instituido como servi¢o
complementar e ndo substitutivo ao ensino comum, o AEE tem como finalidade identificar,
elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem barreiras a plena
participacao dos estudantes publico-alvo da educagdo especial. No entanto, sua efetividade
depende diretamente da forma como se articula com a dinamica da sala comum e com a cultura

institucional da escola.
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Dornelas (2024) evidencia que o potencial inclusivo desse servigo esta vinculado a
cooperagdo entre docentes, ao planejamento compartilhado e a compreensdo de que o AEE nao
¢ espago paralelo de escolarizagcdo. Quando bem estruturado, o atendimento especializado pode
oferecer suporte técnico, propor adaptagdes, orientar o professor regente e contribuir para o
desenvolvimento de estratégias que favorecam o acesso ao curriculo comum. Nesse sentido, o
AEE constitui-se como instrumento de fortalecimento da permanéncia escolar. Entretanto,
quando o AEE ¢ compreendido como responsabilidade exclusiva pela aprendizagem do
estudante com TEA, corre-se o risco de fragmentar o processo educativo. A delegagdo unilateral
da adaptagdo curricular ao professor do AEE pode produzir efeitos contrarios a inclusao,
isolando o estudante e reforcando a percep¢do de que sua escolarizacdo ocorre a margem da
experiéncia coletiva.

A discussao sobre o AEE, portanto, ndo pode ser dissociada da nogao de
permanéncia. Garantir acesso a escola - isto ¢, meramente assegurar matricula - constitui etapa
inicial, mas insuficiente, do direito a educacdo. A permanéncia envolve condi¢des objetivas e
subjetivas que permitam ao estudante nao apenas frequentar a escola, mas participar ativamente,
aprender e construir vinculos significativos.

Frisa-se, também, no contexto da educacdo bdsica, que o pertencimento emerge
como dimensao central da permanéncia. O estudante que ndo se reconhece como parte legitima
do espaco escolar, que experimenta isolamento ou que tem suas diferengas constantemente
problematizadas, pode permanecer formalmente matriculado, mas vivenciar processos de
exclusdo simbolica. Medeiros et al. (2025) indicam que ambientes escolares marcados por
capacitismo afetam diretamente a autonomia e as oportunidades de aprendizagem de estudantes
com TEA, interferindo na construcao de vinculos e no sentimento de reconhecimento. O AEE,
quando articulado a sala comum e orientado por uma perspectiva inclusiva, pode contribuir para
o fortalecimento desse pertencimento, ao oferecer estratégias que favorecam a comunicagao, a
organizacao das atividades e a participagdo nas interagdes coletivas.

Assim, o AEE assume dupla dimensdo: técnica e politica. Técnica, ao oferecer
suporte especializado para a superacdo de barreiras pedagogicas; politica, ao afirmar o
compromisso institucional com a permanéncia e o direito a aprendizagem. Quando reduzido a
formalidade administrativa ou executado de forma isolada, perde seu potencial transformador.

A andlise conjunta do AEE e das categorias de acesso, permanéncia e pertencimento
permite compreender que a inclusdo efetiva ndo se esgota na garantia de matricula nem na
existéncia formal de servicos especializados. Ela exige articulagdo institucional, mediagao

pedagogica qualificada e ambiente escolar que reconheca a diferenca como constitutiva da
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experiéncia educativa. Nesse cenario, o desafio ndo ¢ apenas manter o estudante com TEA na
escola, mas assegurar que sua presenca seja acompanhada de participagdo ativa, aprendizagem
significativa e reconhecimento pleno como sujeito de direitos.

A partir dessa compreensao ampliada de inclusdao. O Capitulo 3 dirige o olhar para
as barreiras atitudinais e para a cultura escolar, examinando de que modo expectativas, crencas
e decisdes pedagdgicas podem reforcar ou tensionar o reconhecimento do estudante com TEA

como sujeito de aprendizagem e de direitos.



35

3 BARREIRAS ATITUDINAIS E PRATICAS PEDAGOGICAS NA EDUCACAO
INCLUSIVA

Este capitulo aprofunda o eixo analitico central da dissertacdo: as barreiras
atitudinais que atravessam o cotidiano escolar e condicionam, na pratica, a inclusdo de
estudantes com TEA no ensino regular. A premissa que orienta o capitulo ¢ que a exclusdo nao
se produz apenas por falta de matricula, de recursos materiais ou de normas, mas também por
mecanismos simbolicos e relacionais que aparecem em expectativas, crengas, estereotipos e
decisdes pedagogicas. O debate ¢ conduzido a partir do didlogo entre o modelo social da
deficiéncia e a noc¢do de barreiras como fatores que restringem participa¢do e pertencimento
(Diniz, 2007; Brasil, 2015; Organizacao Mundial da Saude, 2003).

Inicialmente, o capitulo delimita conceitualmente o que se entende por barreiras
atitudinais, destacando que elas ndo se limitam a atos explicitos de discriminagdo. Muitas vezes,
manifestam-se como baixa expectativa de aprendizagem, interpretacdo de diferencas como
indisciplina, responsabilizacao exclusiva da familia, ou transferéncia do problema para servigos
paralelos a sala comum. Esse enquadramento se sustenta na perspectiva biopsicossocial, em
que a participagdo ¢ compreendida como resultado da interag@o entre sujeito e contexto, e em
que barreiras podem produzir incapacidade socialmente (Organizacao Mundial da Satude, 2003;
Brasil, 2015).

Na sequéncia, o capitulo discute a cultura escolar como instincia de produgao e
reproducdo dessas barreiras, examinando rotinas, normas tacitas ¢ modelos de aluno ideal que
organizam pertencimento e reconhecimento. Aqui, o conceito de capacitismo ¢ mobilizado
como categoria critica para explicar como a escola pode hierarquizar modos de aprender,
comunicar-se e comportar-se, tomando a norma como padrao de valor e convertendo diferengas
em déficits. O capitulo se ancora, nesse ponto, no aporte de Diniz (2007) e em estudos aplicados
ao contexto educacional que evidenciam efeitos de ambientes escolares capacitistas sobre
pessoas com TEA (Medeiros et al., 2025).

Em termos pedagdgicos, o capitulo articula o debate sobre barreiras atitudinais com
adaptacdo curricular e mediagdo pedagogica, sustentando que a inclusdo exige escolhas
didaticas intencionais: adequacao de objetivos, flexibilizagdo de estratégias, diversificacdao de
avaliagOes e reorganizacao do ambiente de aprendizagem. A argumentacao busca demonstrar
que a auséncia de formagdo e suporte institucional tende a reforgar praticas uniformizantes, e
que isso pode operar como barreira quando a escola exige desempenho padronizado como

condi¢do para participar do curriculo. Nesse bloco, dialoga-se com analises que discutem
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limites concretos da inclusdo e a centralidade das praticas docentes na escolarizagao (Sartorelli;
Fonseca; Pinto, 2022; Medeiros et al., 2025).

O capitulo também disserta mais sobre o AEE como politica complementar cuja
efetividade depende de integragdo real com a sala comum. Discute-se criticamente a tendéncia
a fragmentacdo entre AEE e ensino regular, que pode reforgar barreiras atitudinais ao deslocar
a responsabilidade pedagogica para outros profissionais e ao sustentar, implicitamente, a ideia
de ndo pertencimento pleno do estudante ao espago ordinario. Essa discussao se articula com a
defini¢ao normativa de barreiras e com a perspectiva de participacdo como eixo da inclusdo
(Brasil, 2015; Organizagdo Mundial da Saude, 2003).

Ao final, o capitulo reune os topicos permanéncia, acesso e pertencimento para
defender que inclusdo € participacdo significativa, acesso ao curriculo e reconhecimento

institucional como sujeito de aprendizagem.

3.1 O conceito de barreiras atitudinais na educacao inclusiva

As barreiras atitudinais ocupam um lugar central na compreensdo contemporanea
da educacdo inclusiva porque deslocam o debate do plano exclusivamente material para a
dimensao simbdlica, relacional e cultural da escolarizagdao. Diferentemente de obstaculos que
se expressam de forma imediatamente visivel - como a auséncia de rampas, corrimaos ou
circulagcdo adequada -, as barreiras atitudinais emergem, sobretudo, nas expectativas, crencas,
interpretagdes e decisdes cotidianas que definem quem ¢ reconhecido como aluno e em quais

termos esse reconhecimento se efetiva na sala de aula. Conforme Zanzarini (2023, p. 03):

Outro ponto importante é notar que as interagdes dos(as) professores(as) com os(as)
alunos(as) com Necessidades Educacionais Especiais (NEE) e/ou deficiéncia se
ampliaram por meio da inclusdo, o que pode originar as chamadas barreiras atitudinais
conceituadas por Amaral (2002). Estas barreiras podem estar presentes tanto nos
professores quanto na comunidade escolar, favorecendo dificuldades para o processo
de ensino e aprendizagem desses alunos e podendo afetar a pratica pedagogica do(a)
professor(a) sobre a inclusdo. Amaral (2002) cita fendmenos psicossociais que fazem
parte do processo de inclusdo, gravitando as diferencas significativas: atitudes,
preconceitos, esteredtipos e estigma. Todos os fendmenos sdo constituidores do que a
autora define como barreiras atitudinais

Na literatura, esse tipo de barreira ¢ frequentemente descrito como um conjunto de
disposi¢des e praticas, nem sempre intencionais ou percebidas, que restringem oportunidades,

participagdo e desenvolvimento de estudantes publico-alvo da educagdo especial, por estarem
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ancoradas em estereotipos e crencas socialmente disseminadas sobre incapacidade,
inadequacao ou improdutividade escolar.

Do ponto de vista da compreensado da deficiéncia, a Lei Brasileira de Inclusdo (LBI)
fornece uma sintese conceitual importante ao compreender barreiras como qualquer entrave,
obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou impega a participagdo social e o exercicio
de direitos, classificando-as em categorias como barreiras arquitetonicas e barreiras nas
comunicagOdes € na informagdo, além das barreiras atitudinais, entendidas como “atitudes ou
comportamentos que impeg¢am ou prejudiquem a participagdo social da pessoa com deficiéncia
em igualdade de condigdes e oportunidades” (Brasil, 2015).

A utilidade dessa defini¢do, para fins analiticos no campo educacional estd em
oferecer um parametro terminoldgico que permite diferenciar as naturezas do obstaculo: o
arquitetonico diz respeito ao impedimento fisico-espacial; o comunicacional/informacional
refere-se ao bloqueio no acesso, na produgdo e na circulacdo de mensagens, linguagens e
informacdes; e o atitudinal se manifesta em condutas e interpretacdes que rebaixam o estudante
a uma posi¢ao de nao pertencimento, mesmo quando a matricula e o acesso formal j& ocorreram
(Brasil, 2015).

Autores como Xavier, Almeida e Valim (2024) tem insistido, porém, que as
barreiras atitudinais ndo devem ser tratadas como mera opinido ou falta de sensibilidade
individual, pois se organizam como expressoes do capacitismo, conforme ja explicado, de uma
l6gica social que hierarquiza corpos € modos de existéncia e que converte diferencas em déficit,
insuficiéncia e incapacidade. Em perspectiva anticapacitista, as barreiras atitudinais tendem a
aparecer de modo sutil, em palavras e gestos que se apresentam como neutros ou até bem-
intencionados, mas que, na pratica, produzem desigualdade e segregacao simbdlica, inclusive
quando ndo sdo reconhecidos como preconceito por quem os reproduz.

Nesse sentido, a poténcia analitica do conceito estd em tornar visivel aquilo que,
por ser naturalizado, passa despercebido: olhares piedosos, narrativas de superagdo que
reduzem a pessoa a deficiéncia, elogios que infantilizam, expectativas baixas e decisdes
pedagbgicas que substituem ensino por ocupac¢do do tempo - todos exemplos de como o
capacitismo se infiltra no cotidiano escolar e se converte em barreira efetiva que os estudantes
acabam tendo que vivenciar

A distingao entre barreiras € explicativa. Barreiras arquitetonicas € comunicacionais
costumam ser tratadas como problemas técnicos (infraestrutura, recursos, servi¢os), enquanto
as atitudinais, justamente por serem difusas, frequentemente escapam aos diagnosticos

institucionais e as respostas padronizadas.



38

Por isso, diversos trabalhos apontam que a remogao das barreiras atitudinais ¢ uma
das tarefas mais complexas, pois elas podem operar sem intencionalidade e sem percepgao
reflexiva, tornando-se parte da rotina escolar: o que se faz automaticamente em nome da
normalidade escolar pode ser, na pratica, um mecanismo de exclusao (Zanzarini, 2023).

Quando a atitude se cristaliza em praticas pedagogicas de baixa exigéncia, em
expectativas reduzidas ou em uma interpretacao prévia de inaptidao do estudante, a barreira
deixa de ser apenas uma disposi¢ao subjetiva e se torna um principio organizador do curriculo
vivido - definindo, por exemplo, quais atividades sao consideradas para ele, quais contetidos
sdo negados e quais metas deixam de ser colocadas.

E nesse ponto que as barreiras atitudinais se articulam diretamente com o processo
de escolarizacdo de estudantes autistas, ainda que nem sempre se apresentem com a mesma
forma das barreiras enfrentadas por outros grupos. No caso do TEA, as atitudes docentes e
institucionais podem se expressar, por exemplo, na leitura patologizante do comportamento
como desobediéncia ou ma criagdo, na tendéncia a interpretar necessidades comunicacionais €
sensoriais como algo menor, na reducao do estudante ao diagndstico, € na substitui¢ao de
objetivos de aprendizagem por estratégias de mera conten¢do ou gestdo do comportamento
(Xavier, Almeida e Valim, 2024). Mesmo havendo a inten¢do de repercutir praticas adequadas,
a auséncia de reflexdo critica pode levar a reprodugao de praticas que toleram o estudante desde
que ele nao desorganize o padrao do aluno ideal, isto ¢, daquele que aprende, se comunica e se
comporta segundo normas implicitamente definidas como universais.

Assim, a barreira atitudinal opera como uma matriz de interpretagdo que antecede
a propria pedagogia: antes de decidir o que ensinar e como ensinar, a escola decide quem ¢
ensinavel e sob quais condi¢des - e € ai que o capacitismo pode organizar o cotidiano de modo
silencioso.

Um aspecto decisivo para este trabalho ¢ reconhecer que as barreiras atitudinais
frequentemente sustentam as outras barreiras. Por isso, mesmo sem haver uma hierarquia entre
elas, “[...] dessas barreiras, as atitudinais sdo as mais perigosas, pois se referem a qualquer
atitude ou comportamento que impeca as pessoas com deficiéncia de exercerem seus direitos.
Elas alicercam todas as outras barreiras, por produzirem uma visdo negativa em relagdo as
pessoas com deficiéncia, baseada em preconceitos” (Xavier; Almeida; Valim, 2024, p. 6). A
literatura destaca que elas alicercam as demais, na medida em que uma visao negativa e
preconceituosa sobre a deficiéncia ou sobre o estudante com deficiéncia/autismo tende a
justificar a negligéncia com adaptac¢des, a minimiza¢do de demandas e a naturalizagdo de

praticas excludentes sob o réotulo de realismo escolar. Mesmo sem haver uma hierarquia rigida
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que indique que uma causa mais empecilhos que a outra, as barreiras atitudinais conseguem
causar grandes prejuizos:

Isso permite compreender por que a inclusdo pode permanecer performatica -
sustentada por eventos, discursos e matricula - sem que o nucleo do processo educativo se
transforme: quando a atitude institui o estudante como incapaz, inconveniente, eterno
dependente ou fora do ritmo, a escola pode até acomoda-lo fisicamente, mas continua negando
participacao qualificada, pertencimento e acesso real ao curriculo, isto ¢, segue produzindo

exclusdo por vias simbolicas e pedagogicas (Santos et al., 2025).

3.2 Formacao docente e construcio de percepgoes sobre o autismo

A discussdo sobre barreiras atitudinais, quando deslocada do plano puramente
descritivo para uma explica¢do das suas condi¢des de produgdo, conduz quase inevitavelmente
ao campo da formagao docente. Isso porque as atitudes e expectativas que se projetam sobre o
estudante autista ndo surgem sem contexto, elas sdo aprendidas, reiteradas e legitimadas no
interior de trajetérias formativas, rotinas institucionais e modos de organizar o trabalho
pedagogico.

Em outros termos, a formacao (inicial e continuada) constitui um eixo por meio do
qual a escola aprende a nomear o TEA, a interpretar comportamentos, a selecionar estratégias
didaticas e, sobretudo, a delimitar aquilo que considera ensindvel, avaliavel e plausivel como
aprendizagem. Quando esse repertdrio ¢ fragil, genérico ou desarticulado da pratica cotidiana,
abre-se um terreno fértil para a inseguranga docente, para leituras estigmatizantes do estudante
¢ para expectativas reduzidas que, travestidas de prudéncia ou realismo, podem operar como
barreiras atitudinais persistentes.

Inclusive em pesquisas realizadas em contextos maranhenses, evidencia-se de
maneira contundente como lacunas de formagao inicial impactam diretamente a pratica e as
percepcdes docentes. Na investigacdo de Simao (2025), cujo foco € justamente a relagdo entre
formagao e inclusdo de criancas com TEA na educacao infantil em rede municipal, os resultados
apontam que, embora haja avanco normativo e reconhecimento de direitos, professores nao
possuem formagao adequada e relatam dificuldades no cotidiano pedagdgico com criangas
autistas, explicitando a necessidade de formacao e de estratégias que os auxiliem no trabalho
escolar.

Mais do que um diagndstico genérico, a autora mostra que a insuficiéncia formativa

¢ vivida como um dado estrutural da rede. O municipio ndo oferta formac¢ao que contemple
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TEA, professores reconhecem a necessidade dessa formagdo especifica e associam essa
auséncia as dificuldades para a efetivacdo da inclusdo em sua pratica. Ao detalhar as trajetdrias
das participantes, o estudo também indica que, durante a formacao inicial, nao houve disciplinas
voltadas para inclusdo e tampouco experiéncias de estdgio com criangas autistas, de modo que
as docentes atribuem a esse percurso um papel importante na inseguranga e na dificuldade de
adaptar estratégias de ensino.

Nessa mesma direcao, Souza (2025), ao analisar a inclusao de estudantes com TEA,
descreve a caréncia formativa como um achado transversal entre os docentes participantes. No
eixo dedicado a formacao especializada, a tese registra lacunas tanto na formagao inicial quanto
na continuada, particularmente no que se refere ao conhecimento sobre TEA e ao dominio de
estratégias pedagogicas inclusivas.

Ainda que se trate de um contexto especifico (educagao profissional e tecnologica),
o dado ¢ teoricamente transferivel para outras redes porque expressa um padrio recorrente em
que a docéncia se vé diante da inclusdo como uma exigéncia €tica e institucional, mas sem uma
base técnico-pedagogica consistente para sustentar decisdes didaticas, o que tende a produzir
atuagdes empiricas, por tentativa e erro, € uma sensa¢ao de desamparo. Essa percepcao aparece
de forma explicita quando um professor sintetiza a experiéncia de modo direto: “A inclusdo ¢
necessaria, mas sem apoio ficamos reféns da tentativa e erro” (Souza, 2025).

Sobre o processo formativo dos professores:

Participou de cursos de Formagao relacionados ao TEA e o municipio ofertou algum
curso ou formagdo? ‘[...] nfo ofertou. Aprendemos na pratica mesmo, vamos
pesquisando, trocando ideias com pais e colegas’. [...] ‘[...] ndo participei de cursos,
apenas leituras e participag@o em dois congressos. O municipio ndo ofertou’. [...] °[...]
o municipio ndo ofertou, mas fiz um curso pela internet com duragdo de seis meses’.
[...] [...] participo das formagdes, mas ndo teve nenhuma sobre TEA’ (Simdo, 2025,

p- 73).

A rede ndo oferta formagao e que isso empurra o professor para ter que aprender na
pratica. O problema, aqui, ndo ¢ a existéncia de experimenta¢do na docéncia, algo inerente ao
trabalho pedagogico, mas o fato de que, sem formacdo situada e apoio institucional, a
experimentacdo vira improviso permanente, € o improviso tende a reativar explicagdes
simplificadoras, esteredtipos e baixas expectativas como mecanismo de protecdo do proprio
professor diante da pressao por resultados.

Esse elo entre lacunas formativas e inseguranca docente precisa ser tratado com
cuidado analitico, porque a inseguranca se converte em decisdes pedagdgicas concretas.

Quando docentes nao dispdem de conhecimentos sobre o TEA, a reagdo mais comum ¢ reduzir
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complexidade, como simplificar tarefas sem intengdo pedagdgica clara, retirar o estudante de
atividades coletivas para nao atrapalhar, ou concentrar o trabalho em controle comportamental.
Em termos simbdlicos, essas saidas podem reafirmar a ideia de que o estudante autista esta na
escola, mas ndo pertence plenamente ao circuito de aprendizagem, o que retroalimenta as
barreiras atitudinais analisadas. Nao por acaso, Simao (2025) registra que, diante da auséncia
de formacao ofertada pela rede, docentes buscam alternativas individuais (cursos pela internet,
leituras, congressos), o que evidencia tanto a mobilizacdo pessoal quanto a precarizagdo
institucional da formacao. O professor precisa ir buscar informagdes na internet, por falta de
apoio, e a troca com pais aparece como fonte de informacgao para suprir lacunas.

Em perspectiva critica, esse dado ¢ contraditorio. De um lado, mostra agéncia e
compromisso; de outro, revela que a rede empurra para o individuo um problema que deveria
ser enfrentado coletivamente, produzindo desigualdade interna (professores com mais acesso a
cursos e repertdrios tendem a construir praticas mais consistentes) e aumentando a chance de
abordagens dispersas, sem articulagdo com a proposta pedagogica da escola.

A fragilidade formativa também incide diretamente na forma como o autismo ¢
representado no imaginario docente e escolar, ja que Simdo (2025) aponta que ha interpretagdes
sociais recorrentes que constroem pessoas autistas como sujeitos que gostam de estar sozinhos,
ndo gostam de participar das atividades e ndo gostam de afeto, indicando a persisténcia de
leituras simplificadoras e generalizantes.

Mesmo quando essas afirmacdes sdo mobilizadas como tentativa de explicar
condutas, elas podem funcionar como matrizes de antecipacdo. O professor diminui a
expectativa de interagdo, pouco engajamento € pouca resposta, o que altera a forma como
convida o estudante a participagdo, como interpreta seus sinais comunicacionais € como avalia
seu progresso. Assim, lacunas formativas estruturam uma gramatica de leitura do estudante que
pode reforgar estigmas e naturalizar exclusdes sutis. Em pesquisas sobre educagdo inclusiva,
essa gramatica costuma aparecer vinculada a uma busca por normalizacdo e pela ideia de um
aluno ideal, em que o estudante com deficiéncia ¢ comparado ao padrdo e definido pelas faltas,
e ndo pelas possibilidades.

Nesse sentido, Xavier, Almeida e Valim (2024) enfatizam que ¢ preciso
problematizar algo que antecede qualquer proposta educacional - o preconceito internalizado
que se materializa em barreiras atitudinais. Quando o autismo ¢ lido a partir de déficits
absolutos e de um ideal homogéneo de escolarizagdo, o efeito pedagogico tende a ser a redugao
de expectativas e a substituicdo da aprendizagem por rotinas de ocupacao do tempo, o que, na

pratica, esvazia a escolarizacdo como direito.
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A relagdo entre formagdo e expectativas docentes aparece com nitidez em Souza
(2025), quando a autora descreve compreensdes limitadas sobre o conceito de inclusdo. Em
determinadas falas, nota-se a crenga de que a inclusao seria viavel apenas para estudantes com
comprometimento leve ou com condigdes minimas de aprendizagem. Esse fragmento mostra a
passagem da atitude para um critério implicito de elegibilidade, em que a escola ndo exclui
formalmente, mas estabelece uma fronteira simbdlica sobre quem ¢ adequado em sala comum.

Em termos analiticos, trata-se de um mecanismo de selegao travestido de prudéncia
pedagdgica, que desloca o problema da escola (sua falta de apoio, de planejamento colaborativo
e de formagdo) para o corpo do estudante, convertendo complexidade em justificativa para
restringir participagdo. Em contextos de redes publicas, esse tipo de crenga ¢ um ponto de
inflexdo, ela permite compreender por que a inclusdo pode ser defendida em teoria e,
simultaneamente, negada na pratica, por meio de exigéncias ticitas de desempenho e
comportamento. A expectativa reduzida, portanto, reconfigura o curriculo vivido, pois define a
intensidade de investimento pedagdgico, os tipos de tarefa oferecidos e a propria disposi¢ao do
professor em insistir, adaptar e avaliar.

Outra camada relevante ¢ que a formagdo docente, quando descontextualizada,
pode gerar pouca transformagdo pedagodgica, mesmo quando existe oferta formal de cursos.
Souza (2025) registra, em seu levantamento de produgdes, a critica recorrente a formagdes que
ndo se vinculam diretamente a pratica cotidiana, indicando que cursos generalistas e
desconectados da realidade da escola tendem a produzir inseguranga e pouco impacto nas
decisdes didaticas. Esse dado ¢ importante porque impede uma solucao simplificadora do tipo
de que basta apenas capacitar. Nao se trata apenas de quantidade de formagao, mas também de
sua qualidade, continuidade e capacidade de dialogar com problemas concretos da sala de aula.
Quando a formagdo ndo oferece instrumentos para o planejamento, para a flexibilizagio
curricular, para o uso de recursos visuais e para a adaptacdo de avaliagdo, a pratica permanece
empirica € nao sistematizada. Isso ¢ algo que a tese de Souza (2025) também descreve ao
apontar que docentes realizam agdes pontuais, mas pouco integradas ao planejamento e com
presenca timida de tecnologias assistivas.

O risco, no plano das barreiras atitudinais, ¢ que a precariedade do repertorio
metodologico seja compensada por narrativas de incapacidade do aluno. Quando falta
ferramenta pedagogica, a explicagdo recai sobre o estudante, reforgando estigmas e alimentando
o ciclo de baixas expectativas. Nesse cenario, a discussdo sobre formagdo docente precisa
incluir o papel dos apoios institucionais e multiprofissionais como parte da construcdo de

percepgdes sobre o autismo. Gomes, Gomes e Jacinto (2025), ao discutirem a atuagdo do
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psicologo escolar na educacdo especial inclusiva, identificam que parte das demandas docentes
ainda tende a puxar o trabalho do psicologo para uma logica medicalizante, centrada no
diagnostico e no atendimento individual, o que pode refor¢ar uma visao patologizante e pouco
integrada as praticas pedagogicas. Em contrapartida, o texto aponta abordagens em que o
psicologo atua como mediador de processos educativos, apoiando a equipe pedagogica,
promovendo escuta qualificada e contribuindo para estratégias coletivas de inclusao, articuladas
ao cotidiano escolar.

Se o apoio especializado ¢ acionado apenas para diagnosticar ou corrigir o
estudante, tende-se a reforcar a crenca de que a inclusdo depende do ajuste do aluno ao padrao.
Se, ao contrario, o apoio opera como mediagao pedagdgica e institucional, abre-se espago para
que o professor reelabore percepcdes e reconstrua praticas, deslocando o foco do déficit para a
participacgdo e aprendizagem.

A necessidade de formacdo continua, reflexiva e institucionalmente sustentada
também aparece como um ponto de convergéncia entre estudos que discutem inclusdo como
distancia entre norma e pratica. Baptista, Silva e Menezes (2025) assinalam que barreiras
atitudinais enraizadas se associam a falta de formacdo de professores, a adaptacdo curricular
insuficiente e a auséncia de apoio especializado, reforcando que a inclusdo exige participagao
e aprendizagem efetivas, o que passa por investimento em formacao inicial e continuada e pela
promocao de cultura inclusiva. Embora esse texto dialogue com um quadro mais amplo, ele
contribui para situar a formag¢ao como condi¢do de possibilidade da inclusdo concreta: sem ela,
a escola tende a operar com respostas superficiais, e as atitudes discriminatorias - muitas vezes
implicitas - permanecem intactas.

Em sintese, as lacunas formativas influenciam praticas pedagogicas e percepgoes
sobre o autismo por pelo menos trés vias principais:, ao fragilizar o repertério técnico-
pedagbgico e aumentar a inseguranga docente, o que favorece improvisos e solu¢des que podem
reduzir participacao e aprendizagem (Simado, 2025; Souza, 2025), ao alimentar estigmas e
interpretagdes simplificadoras do TEA, que se transformam em expectativas reduzidas e
critérios tacitos de elegibilidade para a sala comum (Simao, 2025; Souza, 2025) e ao operar em
um contexto institucional que pode reforgar logicas medicalizantes ou, alternativamente,
construir apoios interprofissionais e colaborativos capazes de transformar praticas e
mentalidades (Gomes, Gomes e Jacinto, 2025).

E justamente por esse encadeamento que a analise das barreiras atitudinais, no
cotidiano escolar, ganha densidade quando conectada a formacao: compreender como a escola

forma (ou ndo forma) seus profissionais € compreender como ela aprende a olhar o estudante
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autista e, por consequéncia, como ela decide inclui-lo (ou limitad-lo) no processo de

escolarizagao.

3.3 Cultura escolar, preconceito e capacitismo

A cultura escolar, entendida como o conjunto de normas implicitas, expectativas
compartilhadas, rotinas, linguagens e formas de organizagao do trabalho pedagdgico que
orientam o cotidiano da escola, tem papel decisivo na produgdo e na manutengao de processos
de exclusdo que ndo se apresentam, necessariamente, como recusa explicita do estudante
autista. Em redes publicas, ¢ comum que a inclusdo seja afirmada como principio institucional
e apareca formalmente na matricula, nos documentos e nos discursos; contudo, a permanéncia,
0 acesso real ao curriculo e a experiéncia de pertencimento podem ser tensionados por praticas
cotidianas que rebaixam o estudante a um lugar periférico na vida escolar.

Nesse plano que a cultura institucional opera. Ela define o que € normal em termos
de comportamento, comunicagdo, participagao, ritmo e desempenho, e, ao fazé-lo, estabelece
fronteiras que podem produzir invisibilizagdo, infantilizagdo e exclusdo simbodlica, mesmo
quando ndo ha segregacdo fisica. Esse descompasso entre ideal inclusivo e realidade escolar
tem sido apontado na literatura como um dos noés persistentes da educacao inclusiva no Brasil
(Baptista, Silva e Menezes, 2025), especialmente quando a escola nao reorganiza seus modos
de ensinar e avaliar, mantendo expectativas e praticas orientadas por um aluno idealizado e
homogéneo.

No caso de estudantes autistas, a cultura escolar pode produzir exclusdo simbolica,
em primeiro lugar, ao converter singularidades de interagao, comunicagao e autorregulacdo em
sinais de inadequagdo. A escola tende a operar com codigos tacitos de participac¢do, como olhar
nos olhos, responder rapidamente, ficar sentado, acompanhar o grupo, falar na hora certa, que
funcionam como marcadores de pertencimento. Quando esses codigos sdo naturalizados como
condi¢do para aprender e para ser reconhecido como estudante, o aluno autista pode ser
interpretado como desinteressado, opositor ou incapaz, ainda que sua forma de engajamento
seja distinta. A consequéncia € que a escola passa a organizar respostas que ndo ampliam a
participacao, mas a restringem, seja pelo afastamento de atividades coletivas, seja pela redugdo
do que se espera que ele realize.

Simao (2025), ao analisar a inclusdo de criancas com TEA em rede municipal
maranhense, registra que representacdes sociais simplificadoras sobre pessoas autistas circulam

de modo recorrente, como a ideia de que gostam de estar sozinhas, ndo gostam de participar e
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nao gostam de afeto, o que ajuda a entender como a cultura escolar pode transformar diferencas
em previsdes de ndo participagdo. Quando essas crengas entram no cotidiano como senso
comum, elas orientam a pratica (convidar menos, insistir menos, avaliar menos, exigir menos).

Essa dindmica se agrava quando a cultura institucional refor¢a uma logica de gestao
do comportamento como eixo principal da relagdo pedagdgica. A escola, pressionada por
turmas numerosas, pouco apoio e rotinas rigidas, tende a valorizar previsibilidade e siléncio
como sinais de boa escolarizagdo (Xavier, Almeida e Valim, 2024) Nessa moldura,
comportamentos associados a sobrecarga sensorial, dificuldades de transicdo, seletividade
alimentar, interesses restritos ou modos proprios de autorregulacio podem ser lidos como
indisciplina, e a resposta institucional pode assumir a forma de contencdo, retirada do estudante
de situagdes coletivas, “tarefa para ocupar” ou delegacao do trabalho ao acompanhante. O efeito
simbolico disso ¢ a construcao do estudante como problema a ser administrado € ndo como

sujeito de aprendizagem.

E aquelas falas, tdo espontaneas, foram se deixando ficar em mim como um fantasma:
“E, daquela sala 14 de tras que tem brinquedos. A sala dos diferentes. Dos que sdo
deficientes. Eles nascem com ‘probleminhas’. Sdo os que NAO sabem falar. E, mas
tem uns que falam. Na sala dos que NAO entendem, sdo os que NAO conseguem
andar, eles NAO sdo como a gente. NAO sabem olhar, NAO aprendem. E, vocé tem
que explicar o que é o certo e errado para eles. E porque eles tém problemas no
cérebro. NAO podem ouvir barulho. Tém problema no olho, na boca, no pé. Gritam.
Eles sdo especiais, ¢ a gente NAO (Xavier; Almeida; Valim, 2024, p. 9)

Um segundo mecanismo de reproducdo de exclusdo simbdlica € a invisibilizagao
pedagogica. Ela ocorre quando o estudante esta fisicamente presente, mas € sistematicamente
colocado fora do nucleo do processo educativo. Nao recebe mediagao equivalente, ndao acessa
objetivos curriculares significativos, ndo participa de avaliagdes em termos justos € ndo ¢
considerado nas decisdes pedagdgicas como sujeito de direito ao ensino. A invisibilizagdo pode
aparecer, por exemplo, na pratica de deixar o aluno quieto, ndo mexer para nao piorar ou dar
algo para ele fazer sem vinculo com o planejamento. Esse tipo de resposta ¢ favorecido por
culturas escolares que tratam a inclusdo como apéndice e ndo como principio reorganizador do
trabalho pedagdgico. Santos et al. (2025) descrevem o hiato entre a educacdo especial na
perspectiva inclusiva e a realidade da escolarizacdo em escolas publicas, indicando que a
inclusdo pode se tornar mais formal do que efetiva, com permanéncia na escola sem acesso real
ao curriculo e sem condigdes de participacdo qualificada.

Quando essa légica se instala, a presenca do estudante ¢ tolerada, mas sua

aprendizagem nado ¢ assumida como compromisso coletivo; e ¢ justamente ai que a cultura
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institucional sustenta barreiras atitudinais persistentes, porque a baixa expectativa se torna
norma silenciosa.

A invisibilizagdo também pode ocorrer por uma forma especifica de especializacao
da inclusdo. A cultura escolar delega o estudante autista ao AEE, ao acompanhante, ao professor
de apoio ou a profissionais externos, como se a responsabilidade pedagdgica principal ndo fosse
da sala comum. Essa delegacdo ndo precisa ser declarada; ela se expressa quando o
planejamento ndo inclui o estudante, quando o professor titular ndo discute estratégias com a
equipe, quando a avaliagdo € terceirizada ou quando o aluno ¢ tratado como parte da turma da
inclusdo e ndo como integrante do grupo. Pesquisas que discutem formacao e pratica docente
com TEA apontam que, sem apoio institucional e sem formagao situada, professores podem
sentir-se desamparados e recorrer a solugdes improvisadas (Souza, 2025).

Um terceiro eixo € a infantilizagdo, que se manifesta quando o estudante autista ¢
tratado como alguém permanentemente menor, incapaz de autonomia, ou como sujeito cujo
lugar na escola ¢ o de ser cuidado, e nao ensinado. Essa infantilizacdo pode aparecer em
linguagens (expressadas como “ele € um anjinho azul”, “é como uma crianga menor”, “nao da
conta”), em escolhas pedagogicas (tais como “atividade de bebé”, “colorir para passar o
tempo”), em formas de interacdo (falar sempre por ele, decidir por ele, ndo oferecer escolhas)
e em modos de justificar a reducao curricular como se fosse protecao.

O problema aqui ndo € so reconhecer necessidades de apoio e suporte; ¢ transformar
apoio em substituicdo do ensino e em suspensdo de expectativas de aprendizagem. Xavier,
Almeida e Valim (2024) chamam ateng¢do para o0 modo como o que ndo ¢ dito acaba aprecendo
de forma evidente nas relagdes escolares, sugerindo que hd uma dimensdo de violéncia
simbolica que se instala justamente naquilo que parece banal. Gestos, siléncios, piadas,
categorias de senso comum e olhares que produzem uma pedagogia do rebaixamento.

Quando o estudante ¢ infantilizado, sua diferenca deixa de ser reconhecida como
variacdo humana e passa a ser definida como incapacidade permanente; e isso tem consequéncia
direta para a escolarizagdo, porque diminui a aposta pedagogica e empobrece o curriculo vivido.

Essas formas de exclusdo simbdlica se articulam com o funcionamento cotidiano
da escola e com sua cultura de avaliagdo. Em muitos contextos, a avaliagcdo ainda opera como
instrumento de sele¢do, fortemente ancorada em uniformidade de desempenho, tempo e forma
de resposta. Nessa logica, estudantes que demandam mediagdes, flexibilizacdo de tempo,
recursos visuais, adaptagdes comunicacionais ou rotinas diferenciadas sdo lidos como fora da

régua e, por isso, podem ser excluidos das experiéncias avaliativas significativas, ficando
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restritos a registros formais sem valor pedagdgico ou a avaliagdes simbolicas (com o uso e
expressdes como “ele participou”, “ele ficou calmo”).

O efeito ¢ que a escola deixa de produzir evidéncias de aprendizagem e, com isso,
reforga a crenca de que nao hé aprendizagem possivel. O circulo se fecha: a baixa expectativa
reduz a oferta pedagdgica e a oferta reduzida confirma a expectativa reduzida (Baptista, Silva
e Menezes, 2025). Essa engrenagem ¢ compativel com o diagnostico de que a inclusdo, em
muitos casos, permanece situada entre o ideal e o real, demandando reorganizagao de praticas,

de curriculo e de cultura institucional para que a escola realize o direito a aprendizagem e nao

apenas o direito a presenca.

Entretanto, lidar com o capacitismo estrutural que se encontra enraizado em nossa
sociedade ndo ¢ tarefa facil. [...] ndo se mostra sempre de forma explicita, muitas vezes
se apresentando através de barreiras atitudinais que transparecem em despretensiosas
palavras ou atitudes [...] sem que sejam percebidas como preconceituosas, como ¢
mostrado na pesquisa: ‘Parei diante da porta com o discurso pronto. De repente, me
dei conta do quanto eu, sem perceber, também reproduzia tudo o que tentava
desconstruir com tanto fervor’ (Xavier; Almeida; Valim, 2024, p. 15).

Outro aspecto decisivo ¢ a dimensdo coletiva da cultura escolar. Barreiras
atitudinais se consolidam quando se tornam o modo como sempre foi: quando piadas e
comentarios sao normalizados na sala dos professores, quando a diferenca ¢ tratada como
incomodo que supostamente atrapalha o andamento, quando a responsabilidade pela inclusdo ¢
individualizada e quando a rede ndo oferece suporte consistente. Simao (2025) registra que
docentes reconhecem a necessidade de formacao especifica sobre TEA e apontam auséncia de
oferta formativa municipal, tendo que buscar informagdes por conta propria, o que reforga o
carater fragmentado e desigual das respostas escolares. Essa fragmentag¢@o produz uma cultura
institucional em que a inclusdo depende de professores mais sensiveis ou mais dedicados, o que
pode gerar ilhas de boas praticas sem transformacao do conjunto, cenario em que a exclusao
simbolica aparece como consequéncia previsivel de uma escola que ndo reorganiza seus
processos, mantendo a ldgica do aluno padrao e empurrando a diferenca para as margens.

Finalmente, ¢ importante sublinhar que cultura escolar também ¢ campo de disputa
e transformagdo. O mesmo cotidiano que reproduz invisibiliza¢do e infantilizacdo pode ser
reconfigurado quando a escola assume a inclusdo como cultura - isto ¢, como forma de
organizar relagdes, curriculo e avaliagdo - e ndo apenas como obrigagao formal. Mesmo dentro
de contextos adversos, mudangas sdo possiveis quando ha reflexdo critica sobre praticas,
colaboracgdo entre professores, apoio institucional e construgdo de repertorio pedagogico que

permita reconhecer o estudante autista como sujeito de aprendizagem.
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3.4 Sensibilizacio e transformacio das praticas pedagogicas

A redugdo das barreiras atitudinais no cotidiano escolar ndo pode ser tratada como
resultado automatico de boa vontade individual. Trata-se de um processo de transformacgao
pedagogica e institucional que depende, sobretudo, de condi¢des formativas e reflexivas
capazes de deslocar crengas naturalizadas, reorganizar rotinas e sustentar novas formas de
ensinar, avaliar e conviver.

Por isso, discutir sensibilizacdo e transformacdo das praticas pedagogicas exige
assumir, desde o inicio, que as barreiras atitudinais se estabilizam quando se tornam parte do
jeito normal da escola funcionar - e, simetricamente, que sua redu¢ao demanda uma intervengao
sobre esse funcionamento, com énfase em trabalho coletivo, intencionalidade pedagogica e
revisdo de expectativas. Zanzarini (2023), ao tratar das barreiras atitudinais como fendmeno
que atravessa o cotidiano escolar, refor¢a essa dimensao de naturalizagdo: o obstaculo ndo se
apresenta apenas como ato explicito, mas como habito, rotina e interpretacdao reiterada do
estudante, o que torna a transformacao uma tarefa de desnaturalizagdo critica, e ndo apenas de
aquisi¢ao de informagao.

Um primeiro eixo de transformacao, portanto, € a sensibilizagao critica que nao se
limita a conscientizar, mas que opera como reorientacao do olhar pedagdgico. Isso envolve, de
modo muito concreto, revisar o que a escola entende como participagdo, comunicagdo €
aprendizagem, especialmente quando o estudante autista ndo performa os codigos tradicionais
de engajamento. Aqui, a sensibilizacao eficaz desloca o foco do julgamento do comportamento
para a leitura de necessidades e para a constru¢do de condi¢des de aprendizagem. Xavier,
Almeida e Valim (2024) apontam que hd um conjunto de violéncias simboélicas que se instala
justamente no que ¢ considerado banal, sugerindo que a construcio de uma educagdo
anticapacitista exige tornar visiveis as micropraticas e microdiscursos que rebaixam o estudante
e restringem sua participagao.

Traduzido para o cotidiano pedagogico, isso significa abrir espagos de andlise
coletiva de casos e situagdes reais - ndo para justificar o comportamento da/o estudante, mas
para interrogar a resposta da escola: o que fizemos diante de uma crise sensorial? Como
organizamos transicdes? Quais oportunidades de escolha oferecemos? Que mensagens
transmitimos quando retiramos o estudante da atividade coletiva? Que tipo de curriculo

estamos, de fato, disponibilizando? A sensibilizacdo que transforma ¢ aquela que se



49

compromete com essas perguntas e com seus efeitos praticos, porque ¢ nelas que as barreiras
atitudinais se materializam.

Um segundo eixo ¢ a formagdo docente situada, continua e vinculada ao trabalho
pedagdgico real, justamente para impedir que a transformacao se reduza a um discurso que nao
alcanga a sala de aula. Simdo (2025) mostra que docentes reconhecem a necessidade de
formagdo especifica sobre TEA e associam a auséncia de oferta formativa municipal as
dificuldades de efetivagao da inclusdo, apontando que, na pratica, professores acabam buscando
informacgdes individualmente, em cursos online, leituras ¢ redes informais. Essa evidéncia ¢
sugere que sensibilizagdo sem politica institucional tende a virar esfor¢o individual
fragmentado, com efeitos desiguais e pouco sustentaveis.

Nesse ponto, ¢ especialmente produtiva a perspectiva da pesquisa colaborativa e de
modelos formativos centrados na reflexao sobre a propria pratica. A proposta de formagao por
meio de pesquisa colaborativa enfatiza que professores, ao investigarem desafios reais do
cotidiano, podem construir solugdes contextualizadas e significativas, fortalecendo a autoria
pedagogica e o senso de corresponsabilidade (Bueno, 2023).

O mesmo texto destaca a troca de experiéncias e o compartilhamento de boas
praticas como elementos que fortalecem uma cultura colaborativa nas escolas. Para o tema das
barreiras atitudinais, isso € decisivo. Uma escola tende a reduzir barreiras quando deixa de tratar
a inclusdo como talento de individuos e passa a construi-la como repertério coletivo, discutido,
testado, registrado e aperfeigoado. Na pratica, isso pode se traduzir em encontros pedagogicos
que ndo sejam apenas administrativos, mas orientados por ciclos de planejamento—
implementagdo—avaliacdo. Escolher um objetivo de aprendizagem comum, definir apoios para
participacao de estudantes autistas (e outros com necessidades diversas), implementar e depois
refletir, com evidéncias, sobre o que funcionou e o que precisa ser ajustado. Esse tipo de rotina
cria um ambiente em que a inseguranca docente pode ser enfrentada com apoio e método, e ndao
com improviso.

Um terceiro eixo € a reorganizacdao da escola como rede de apoios, evitando a
delegacdo da inclusdo a um unico ator (professor de apoio, AEE, familia, a inclusdo). A
literatura mostra que, em contextos de caréncia formativa e institucional, docentes sentem-se

reféns da tentativa e erro e pedem apoio para sustentar a inclusdo (Souza, 2025).

Outro aspecto recorrente nos estudos ¢ a necessidade de que a colaboragdo
multidisciplinar vé além da divisdo de tarefas, assumindo um carater verdadeiramente
dialdgico [...] Dessa forma, a colaboragdo multidisciplinar ¢ compreendida ndo apenas
como estratégia operacional, mas como principio ético-politico que sustenta a pratica
inclusiva. Quando bem estruturada, ela contribui para a superagdo de visdes
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medicalizantes e individualizantes sobre o aluno, promovendo uma abordagem mais
integral, contextualizada e acolhedora das suas individualidades/necessidades
(Gomes; Gomes; Jacinto, 2025, p. 10).

Transformar praticas, aqui, implica estruturar formas de apoio que mudem o
cotidiano do professor: tempos de planejamento conjunto, alinhamento entre sala comum e
AEE, defini¢do clara de objetivos curriculares com acessibilidade pedagdgica, e construcao de
estratégias de avaliagdo que ndo confundam diferenca com incapacidade. Quando a escola
opera como rede de apoio, a barreira atitudinal perde terreno porque a resposta pedagogica
deixa de depender da interpretagdo isolada do professor e passa a ser sustentada por um coletivo
que compartilha critérios, instrumentos e responsabilidades.

Nesse mesmo eixo de apoio institucional, a atuacdo multiprofissional pode
contribuir para a redugdo de barreiras atitudinais quando se orienta por uma logica educativa e
nao medicalizante. Gomes, Gomes e Jacinto (2025) apontam que, em parte das experiéncias, o
trabalho do psicélogo escolar ainda ¢ demandado a partir de uma l6gica centrada no diagnostico
e no atendimento individual, o que pode reforcar uma leitura patologizante e deslocar o foco do
ensino. Em contrapartida, quando a atuagdo psicologica se dirige a mediagdo institucional -
apoiando equipe pedagdgica, promovendo escuta, contribuindo para estratégias coletivas e para
o fortalecimento de praticas inclusivas, ela pode favorecer mudangas reais no modo como a
escola interpreta e responde as diferencas.

Um quarto eixo, diretamente conectado as barreiras atitudinais, ¢ a transformagao
das expectativas e dos regimes de avaliagdo. Como indicado nos topicos anteriores, a cultura
escolar frequentemente sustenta uma inclusdao formal que ndo se converte em participagao
qualificada e aprendizagem efetiva, mantendo distancia entre ideal e realidade (Baptista; Silva;
Menezes, 2025). A reducdo de barreiras atitudinais passa por interromper o ciclo em que
expectativas reduzidas geram oferta pedagogica empobrecida, e a oferta empobrecida prova
que o estudante ndo aprende. Transformar praticas, portanto, envolve a construcao deliberada
de metas desafiadoras e realistas, com apoios, e de avaliagdes que capturem aprendizagem sem
exigir uniformidade de forma e tempo.

Nao se trata de diminuir o rigor; trata-se de redefinir o que conta como evidéncia
de aprendizagem e de garantir que a/o estudante autista tenha acesso aos objetivos curriculares,
com mediagdes que tornem possivel demonstrar o que sabe e o que estd aprendendo. Nessa
dire¢do, estudos (Santos et al., 2025) que apontam o abismo entre a perspectiva inclusiva e a
realidade de escolarizacdo em escolas publicas ajudam a sustentar que inclusdo nao pode ser

reduzida a presenga.
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Por fim, a sensibilizacao e a transformacao das praticas precisam ser compreendidas
como trabalho de cultura escolar, isto €, como processo institucional que reorganiza linguagens,
rotinas e relacdes, o que inclui enfrentar a infantilizacdo e a invisibilizagdo j& descritas.
Abandonar atividades meramente ocupacionais, evitar que o estudante seja sempre do
acompanhante, garantir que ele participe de atividades coletivas com apoios, € construir uma
convivéncia em que diferencas nao sejam tratadas como perturbagdo, mas como dado da vida
escolar. A transformagdo ¢ gradual, mas ela se torna mais viavel quando ha instrumentos de
sustentagdo, como formacao continuada em servico, espacos de reflexao coletiva, planejamento
colaborativo, apoio multiprofissional em chave educativa e uma politica interna de
acompanhamento das praticas. Inclusive para que o professor nido precise, isoladamente,
inventar solucdes em meio a sobrecarga.

Em sintese, reduzir barreiras atitudinais nao ¢ um ato isolado; ¢ toda uma arquitetura
de trabalho pedagogico que transforma aquilo que antes era espontaneo, invisivel e naturalizado
em decisdo pedagogica consciente, compartilhada e avaliavel.

E importante observar que todas essas estratégias - formagio situada, redes de
apoio, reorganizacdo avaliativa, mediacdo multiprofissional e constru¢do de cultura escolar
inclusiva - dialogam com um conjunto de obrigag¢des publicas e diretrizes educacionais que
sustentam o direito a educacao inclusiva e orientam como acessibilidade e participacdo devem
ser efetivadas no cotidiano. Apds discutir a transformagao das praticas, torna-se necessario
explicitar os marcos normativos que estruturam esse dever e delimitam avangos, limites e

desafios da implementacao.
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4 MARCO NORMATIVO E DESAFIOS DE EFETIVACAO DO DIREITO A
EDUCACAO INCLUSIVA

Este capitulo sistematiza o marco juridico-normativo que estrutura o direito a
educacdo inclusiva no Brasil e estabelece deveres concretos para o Estado e para as institui¢des
escolares no atendimento de estudantes com TEA. O objetivo ¢ demonstrar que a inclusdo ¢ um
direito fundamental e um dever juridico que vincula politicas publicas, praticas administrativas
e decisOes escolares. A analise inicia-se pelo fundamento constitucional do direito a educagao
e pelos principios estruturantes que informam a protecdo de pessoas com deficiéncia, com
destaque para a Constituicdo Federal de 1988, especialmente a centralidade da dignidade da
pessoa humana, da igualdade material e da vedacao a discriminagdo (Brasil, 1988). Em dialogo
com a dogmatica constitucional, o capitulo mobiliza aportes que auxiliam a compreender a
natureza de direitos fundamentais sociais e seus deveres correlatos, bem como a exigibilidade
de prestagdes estatais em matéria educacional (Sarlet, 2012). A intencao ¢ situar a educagao
inclusiva como dimensao do préprio projeto constitucional, € ndo como medida suplementar.

Na sequéncia, o capitulo incorpora o marco internacional de direitos humanos, com
foco na Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CDPD) e sua internalizagdo
no ordenamento juridico brasileiro com status constitucional, destacando a educacdo inclusiva
como obrigacao de promover participacao e acessibilidade em condi¢des de igualdade. Aqui, o
debate se articula com leituras de direitos humanos que enfatizam a for¢a normativa dos tratados
e sua fungdo de orientar politicas publicas e praticas institucionais (Piovesan, 2009),
estabelecendo parametros de prote¢do reforcada contra discriminacdes diretas e indiretas no
ambiente escolar.

Em continuidade, o capitulo examina o nucleo infraconstitucional do regime
inclusivo, com énfase na Lei Brasileira de Inclusdo (LBI), que define deficiéncia como
interacao entre impedimentos e barreiras e explicita, de maneira relevante para esta dissertagao,
o conceito de barreiras - incluindo as barreiras atitudinais - como fatores que restringem
participagdo social (Brasil, 2015). Esse bloco refor¢a o vinculo entre a discussdo tedrica dos
capitulos anteriores e a normatividade vigente: praticas e saberes escolares que produzam
exclusdo podem configurar violagdo de deveres legais, ainda que ndo haja intencao
discriminatoria explicita.

O capitulo também aborda normas e politicas educacionais relacionadas ao
atendimento e a escolarizagdo de estudantes com deficiéncia e com TEA, destacando que o

AEE deve operar de forma complementar, articulada ao ensino regular, € que o dever de
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inclusdo implica adaptagdes razoaveis, acessibilidade e medidas pedagogicas adequadas. Nesse
ponto, o capitulo prepara a ponte com as categorias empiricas da pesquisa: a norma exige
integragdo institucional, mas a pratica, por vezes, fragmenta responsabilidades e naturaliza
exclusdes por meio de decisdes administrativas ou disciplinares.

Por fim, o capitulo delimita o alcance e os limites do debate juridico que sera
mobilizado na dissertagdo, evitando uma leitura meramente formalista € uma expectativa de
aplicacdo automatica da norma. A discussdo enfatiza que a efetivagdo da educagdo inclusiva
depende de coeréncia entre norma, gestdo, formacao docente e condi¢des de implementacgao,

sendo nesse espaco que barreiras atitudinais podem operar como obstaculo persistente.

4.1 Fundamentos constitucionais da educacao inclusiva

A compreensdo do direito a educagdo inclusiva no ordenamento brasileiro demanda
partir da Constituigdo Federal de 1988 como matriz normativa de um modelo de Estado que
conjuga democracia, dignidade e igualdade material como parametros de interpretacdo e de
conformacgdo das politicas publicas educacionais. A educagdo, no texto constitucional ¢ um
direito social fundamental e, simultaneamente, um dever juridico de prestacdo imposto ao
Estado, a familia e a sociedade, articulado a finalidade de desenvolvimento da pessoa,
preparagao para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho (Brasil, 1988).

Essa dupla natureza - direito subjetivo e dever institucional - ¢ decisiva para

sustentar, no plano tedrico-normativo, que a inclusdo nao constitui mera op¢do administrativa,

\

tampouco um programa condicionado exclusivamente a conveniéncia do gestor, mas um
mandamento constitucional que vincula a organizagdo do sistema educacional e a agdo

cotidiana das escolas.

Art. 205. A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.
Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

I - igualdade de condi¢Ges para o acesso e permanéncia na escola;

II - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte ¢ o saber;
III - pluralismo de idéias e de concepgdes pedagodgicas, e coexisténcia de institui¢des
publicas e privadas de ensino; [...]

VII - garantia de padrao de qualidade.

Art. 208. O dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante a garantia de:
[...]

IIT - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino; [...]

§ 1° O acesso ao ensino obrigatério e gratuito ¢ direito publico subjetivo.
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§ 2° O nao-oferecimento do ensino obrigatorio pelo Poder Publico, ou sua oferta
irregular, importa responsabilidade da autoridade competente.

Nesse desenho, a Constitui¢do opera com uma nog¢ao robusta de igualdade, que
ultrapassa a formula abstrata da isonomia formal, conforme discussao tragada por Sarlet (2012).
O texto constitucional projeta a igualdade como tarefa material do Estado e fundamento de
politicas redistributivas e compensatérias, de modo que o acesso e a permanéncia na escola -
sobretudo para grupos historicamente excluidos - devem ser interpretados a luz do principio da
igualdade substancial, e ndo apenas como abertura formal de vagas.

E nesse sentido que a educagdo inclusiva pode ser lida como desdobramento 16gico
da propria arquitetura constitucional: se a dignidade da pessoa humana integra o nucleo
axiologico do Estado brasileiro e se a igualdade se qualifica como objetivo e pardmetro (Sarlet,
2012), entdo a escola publica ndo pode reproduzir mecanismos que, ainda que sem intengdo
explicita, produzam exclusdo, segregacdo ou negacao de participagdo plena. A leitura
constitucional, portanto, permite sustentar que a inclusdo ¢ contetido do direito a educacdo. Nao
ha realiza¢ao adequada do direito educacional quando o estudante esta fisicamente matriculado,
mas social e pedagogicamente apartado das experiéncias de aprendizagem, participacdo €
pertencimento.

Ao tratar especificamente da educacdo, a Constituicdo enuncia, como direito de
todos, um regime de garantias e principios que ampliam a densidade normativa do debate
inclusivo. A educacao deve ser assegurada mediante principios como igualdade de condi¢des
para acesso e permanéncia, liberdade de aprender e ensinar, pluralismo de ideias e concepgdes
pedagogicas e garantia de padrao de qualidade (Brasil, 1988).

Esses principios, lidos em conjunto, fornecem a base constitucional do conceito de
inclusdo: a igualdade de condigdes para permanéncia ndo se esgota no ingresso formal, mas
exige a remog¢ao de fatores que inviabilizam o percurso escolar (Sarlet, 2012); o pluralismo
pedagbgico, por sua vez, afasta a pretensdo de homogeneizagdo e permite compreender que
metodologias, avaliagdes e rotinas escolares devem ser flexiveis e responsivas a diversidade. A
garantia de padrao de qualidade, nesse quadro, ndo pode ser reduzida a indicadores de
desempenho descontextualizados; ela se conecta a ideia de que qualidade também significa
acessibilidade, participacdo e aprendizagem possivel para todos, em especial para aqueles cuja
trajetoria escolar costuma ser marcada por exclusodes e estigmas.

A Constitui¢do ainda explicita o dever do Estado de assegurar, no ambito

educacional, um conjunto de garantias diretamente relacionadas a educagao inclusiva. Destaca-
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se, nesse ponto, a previsdo de atendimento educacional especializado as pessoas com
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino (Brasil, 1988).

A expressdo preferencialmente, utilizada como argumento de relativizagdo do
direito, deve ser interpretada em harmonia com o restante do texto constitucional: em um
sistema constitucional comprometido com igualdade material, dignidade e ndo discriminacdo,
a preferéncia pela rede regular atua como vetor normativo de integragdo no sistema comum,
evitando que a escolarizagdo de pessoas com deficiéncia seja automaticamente deslocada para
espagos segregados.

No constitucionalismo contemporaneo, direitos fundamentais ndo se limitam a
impor abstengdes ao Estado, mas também exigem agdes positivas para garantir condi¢des reais
de exercicio. A doutrina constitucional brasileira tem sustentado que a eficacia dos direitos
fundamentais envolve dimensdes de aplicabilidade e exigibilidade que vinculam o poder
publico a implementacdo de politicas, servicos e estruturas compativeis com o conteudo do
direito (Sarlet, 2012).

No campo educacional, isso significa reconhecer que o Estado ndo se desincumbe
do dever constitucional apenas com a oferta genérica de matricula. O dever se concretiza na
manuten¢do de condigdes institucionais e pedagdgicas que tornem o direito fruivel. Esse
deslocamento ¢ especialmente relevante para o debate sobre inclusdo, pois permite enquadrar
como inconstitucionais, sob perspectiva material, praticas escolares que, mesmo sem negarem
o acesso formal, inviabilizam a participagdo efetiva do estudante por meio de barreiras culturais,
organizacionais e pedagdgicas. Em termos dogmaticos, a permanéncia com aprendizado e
participacdo pode ser compreendida como parte do minimo existencial (Sarlet, 2012)
educacional, na medida em que, sem tais condi¢des, o direito ¢ esvaziado na pratica.

O fundamento constitucional da educacao inclusiva também se articula com o
regime de protegdo integral de criancas e adolescentes e com a ideia de prioridade absoluta,

reforgando a natureza vinculante das medidas de inclusdo no cotidiano escolar.

Art. 4° E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do Poder Publico
assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacao dos direitos referentes a vida, a saude,
a alimentacdo, a educacdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria. [...]

Art. 53. A crianga e o adolescente tém direito a educacdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificag@o
para o trabalho, assegurando-se-lhes:

I - igualdade de condig¢Ges para o acesso e permanéncia na escola; [...]

Art. 54. E dever do Estado assegurar a crianga e ao adolescente: [...]

III - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;
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Ainda que o Estatuto da Crianga e do Adolescente seja infraconstitucional, ele
operacionaliza um principio constitucional relevante. A infincia como fase protegida por
deveres refor¢ados de cuidado e garantia de direitos, o que projeta, para o campo educacional,
uma obrigacdo qualificada de combate a praticas discriminatorias e negligéncias institucionais
(Brasil, 1988; Brasil, 1990). Desse modo, quando a exclusdo se manifesta por omissoes,
resisténcias e estigmas, a questdo assume densidade constitucional. Trata-se de falha
institucional na garantia de um direito fundamental em fase de prioridade.

Ainda no plano constitucional, ¢ possivel sustentar que o direito a educagao
inclusiva se apoia em uma combinacdo de principios (Sarlet, 2012): dignidade, igualdade, ndo
discriminacdo, padrdo de qualidade, pluralismo pedagogico e dever de prestagdo estatal. Essa
combinagdo ¢ o que permite falar em igualdade de condi¢des como igualdade com medidas
diferenciadas quando necessarias para neutralizar desvantagens estruturalmente produzidas.
Em outros termos, a Constitui¢do admite e exige um tratamento diferenciado quando ele ¢
condig¢do para assegurar, a todos, o mesmo patamar de fruicao de direitos. Isso tem implicacdes
diretas para o debate sobre acessibilidade pedagogica - a distingdo entre privilégio e medida de
justica depende de uma leitura material da igualdade.

Por fim, a propria dindmica constitucional brasileira, marcada por abertura a
tratados de direitos humanos e por um modelo de protegdo ampliada, sinaliza que a
interpretagdo do direito a educagdo inclusiva ndo pode ser estanque ou restrita a uma leitura
isolada de dispositivos. A Constitui¢do de 1988 consolidou um constitucionalismo que dialoga
com a gramatica contemporanea dos direitos humanos, reconhecendo a centralidade de
parametros internacionais para densificar direitos e deveres estatais (Piovesan, 2009). Embora
essa se desdobre mais diretamente no exame do marco infraconstitucional e convencional, ja
antecipa uma ideia-chave de que a educacdo inclusiva ¢ um direito cuja efetividade depende de
coeréncia sistémica entre Constituicdo, legislacdo e politicas publicas, mas também de
mecanismos institucionais capazes de transformar norma em préatica escolar.

Assim, o fundamento constitucional da educagao inclusiva, longe de ser apenas uma
base principiologica, estabelece um marco vinculante para a atuagao do Estado e das escolas.
A Constitui¢do oferece o alicerce normativo para compreender que a inclusdo ¢ condig¢do de
realizagdo do direito a educacdo e que a igualdade material exige medidas concretas para

assegurar acesso, permanéncia, participacao e aprendizagem.
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4.2 A legislagao infraconstitucional e as politicas publicas de inclusiao

A densidade normativa do direito a educagao inclusiva no Brasil é operacionalizada
e detalhada por um conjunto de leis, decretos, resolugdes e politicas publicas que, ao longo das
ultimas décadas, foi consolidando um paradigma juridico-institucional baseado no
reconhecimento do estudante com deficiéncia como sujeito de direitos e na escola comum como
espaco prioritdrio de escolarizagdo, com oferta de apoios, servicos e recursos necessarios a
participacao e a aprendizagem.

Esse arcabougo infraconstitucional tem duas caracteristicas centrais que orientam a
leitura do capitulo: a) ele organiza a inclusdo como dever publico (ndo como faculdade), e b)
ele desloca o foco de uma adaptacdo do estudante para uma exigéncia de ajustes institucionais
e pedagdgicos, isto ¢, de transformacgdo de praticas, culturas e rotinas escolares para remover
barreiras que impedem o exercicio do direito (Brasil, 1996; Brasil, 2009; Brasil, 2015; Brasil,
MEC, 2008). O arranjo juridico-institucional revela que a inclusdo € progressivamente
conformada como dever publico exigivel, com repercussdes diretas na organizagdo dos
sistemas de ensino, na gestdo escolar, no trabalho docente e na estrutura de apoios ofertada ao
estudante publico-alvo da educagado especial.

A seguir, como modo de introduzir a discussdo, um levantamento feito sobre os

principais marcos normativos brasileiros a tratar sobre a tematica:
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Acesso e permanéncia
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escola regular

para todos.

Constituicao Federal

Portaria MEC n° 1.793

Lei n® 9.394
(Lei de Diretrizes e Bases da Educagao)

Decreto n® 3.298

Resolugdo CNE/CEB n°® 2

Parecer CNE/CP n° 9

Portaria n® 3.284

Plano de Desenvolvimento
da Educagéo (PDE)

Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da
Educagio Inclusiva

Decreto Legislativo n® 186

Decreto Executivo n® 6.949

Resolucao CNE/CEB n° 4

Lein® 12.764

{Lei Berenice Piana)

Lei n® 13.146, de 6 de
julno de 2015

(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia)

Garante direitos individuais e coletivos.

Reconheceu a inclusdo de contetidos relativos aos aspectos éticos, politicos e
educacionais da integragio da pessoa portadora de necessidades especiais
nos curriculos de formagéo do educader.

Define a Educagio Especial e assegura o atendimento aos estudantes com TEA
e/ou com outras necessidades especiais, estabelecendo critérios de caracterizagdo
da realizagio, previsdo sem fins lucrativos, especializacio e atuagio exclusiva em
Educagio Especial para fins de apoio técnico e financeiro pelo pader publico.

Disp&e sobre a "Politica Nacional para a Integragdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia”.

Institui as Diretrizes Macionais para a Educagdo Especial na Educagéo Basica.
O documento afirma que os sistemas de ensino devem matricular todos os
estudantes, cabendo as escolas organizarem-se para o atendimento aos
estudantes com TEA e necessidades educacionais especiais assegurando as
condicdes necessarias para uma educacio de qualidade para todos.

Institui as Diretrizes Curriculares para a Formacao Inicial de
Professores da Educacao Bésica, em Curso de Nivel Superior e
estabelece que a Educacio Basica deve ser inclusiva para atender
a uma politica de integracdio dos estudantes com necessidades
educacionais especiais nas classes comuns da escola.

Dispde sobre os requisitos de acessibilidade de pessoas portadoras de
deficiéncias, para instruir os processos de autorizagdo e de
reconhecimento de cursos e de credenciamento de instituicses.

Encerra a acessibilidade arquiteténica das prédios escolares, a
implantagao de salas de recursos multifuncionais e a formagéo
inicial e continuada de professores para o Atendimento Educacional

Especializado (AEE).

Define diretrizes para garantir o acesso e permanéncia de estudantes
com necessidades educacionais especiais em escolas regulares,
com foco na incluséo.

Aprova o texto da Convencio sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia e de seu Protocolo Facultative, assinados
em Nova lorque, em 30 de margo de 2007,

Promulga a Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficigncia e de seu Protocolo Facultative.

Institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na Educagio Basica, modalidade Educagéo Especial,
e deixa expresso que o AEE deve ser oferecido no turno inverso ao da
escolarizagdo, prioritariamente nas salas de recursos multifuncionais
da prépria escola ou em centros de Atendimento Educacional
Especializado da rede publica.

Institui a Politica Macional de Protegfio dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro do Autismo (TEA).

Institui a Lei Brasileira de Inclusio da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia), garantindo direitos e promovendo a inclus&o
plena e efetiva em todas as areas da sociedade, inclusive na educagio.

O QUE ESSAS NORMAS GARANTEM?

Inclusiio e participagio
plena dos estudantes

com deficiéncia,

Formacio de professores
para a educagao inclusiva
e o atendimento

Direitos humanos,
dignidade e igualdade
de oportunidades.

Acessibilidade arquitetonica,
pedagégica e atitudinal nas
escolas e sistemas de ensino.

especializado (AEE).

Esses marcos legais constroem, ao longe de tempo, uma educagio mais justa, inclusiva e de qualidade para todos.
Fente: Elaboragio propria com base nos dados da tabela fornecida.

Fonte: compilagdo organizada pelo autor (2025)
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n® 9.394/1996) ocupa lugar
estruturante por instituir pardmetros gerais do sistema educacional e situar a educacao especial
como modalidade transversal, direcionada a assegurar atendimento educacional aos estudantes
com deficiéncia, “preferencialmente na rede regular de ensino” (Brasil, 1996). Ainda que a
formulagao legal pertenga a um periodo em que o debate sobre inclusdo estava em processo de
amadurecimento, a LDB ja sustenta a ideia de que a escolarizagdo do estudante com deficiéncia

nao deve ser automaticamente deslocada para espacos segregados.

Art. 58. Entende-se por educagdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais.

§ 1° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola regular,
para atender as peculiaridades da clientela de educagao especial. [...]

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais:
I — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagao especificos, para
atender as suas necessidades;

II — terminalidade especifica [...] e aceleragdo [...] para os superdotados;

IIT — professores com especializagdo adequada [...] bem como professores do ensino
regular capacitados para a integragdo desses educandos nas classes comuns; [...]

V —acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares disponiveis
para o respectivo nivel do ensino regular.

Ao mesmo tempo, a LDB abre caminho para a compreensao de que o sistema deve
prover condigdes pedagogicas compativeis com as necessidades educacionais especificas,
prevendo servigos de apoio e organizacao institucional capaz de responder a diversidade. Em
termos praticos, isso significa que a matricula na escola comum, por si s6, ndo esgota o conteudo
do direito. A permanéncia e a participacdo dependem de condigdes pedagdgicas e institucionais
que nao podem ser tratadas como favor, improviso ou resultado exclusivo da boa vontade
individual de um docente.

A incorporagdo da Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(CDPD) com status equivalente ao de emenda constitucional, por meio do Decreto n°
6.949/2009, reconfigura o campo normativo ao introduzir, de maneira mais enfatica, o
paradigma dos direitos humanos aplicado a deficiéncia e a educacdo (Brasil, 2009). A CDPD
representa um marco porque desloca a deficiéncia de uma leitura estritamente individualizante
para uma compreensdo em que a exclusdo decorre do encontro entre impedimentos e barreiras

produzidas social e institucionalmente, inclusive aquelas de natureza atitudinal:

Artigo 24 - Educacéo
Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a educagio. Para
efetivar esse direito sem discriminagao e com base na igualdade de oportunidades, os
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Estados Partes assegurardo sistema educacional inclusivo em todos os niveis, bem
como o aprendizado ao longo de toda a vida [...]

Para a realizacao desse direito, os Estados Partes assegurardo que:

As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional geral sob
alegacdo de deficiéncia e que as criancas com deficiéncia ndo sejam excluidas do
ensino primdrio gratuito e compulsdrio ou do ensino secundario, sob alegacdo de
deficiéncia; [...]

Adaptagdes razoaveis de acordo com as necessidades individuais sejam
providenciadas;

As pessoas com deficiéncia recebam o apoio necessario, no ambito do sistema
educacional geral, com vistas a facilitar sua efetiva educagéo;

Medidas de apoio individualizadas e efetivas sejam adotadas em ambientes que
maximizem o desenvolvimento académico e social, de acordo com a meta de inclusdo
plena.

Ao afirmar o direito a um sistema educacional inclusivo, a Convencao reforca que
nao discriminar ndo ¢ apenas nao negar a matricula. Nao produzir, manter ou tolerar praticas e
estruturas que inviabilizem a participacao e o aprendizado em condi¢des de igualdade também
estd incluido. Essa logica permite enquadrar como problema juridico a persisténcia de rotinas
escolares que geram segregacdo interna, como a retirada sistematica do estudante da sala, a
reduc¢do curricular sem justificativa pedagdgica, a baixa expectativa institucional sobre
capacidade de aprendizagem, ou a responsabiliza¢ao exclusiva do professor de apoio, como se
a inclusdo fosse fungdo de um profissional e ndo compromisso da escola como um todo. Em
termos dogmaticos, a leitura da CDPD fortalece a ideia de que a efetivagdo do direito exige
acOes positivas e reorganizagdo institucional, coerente com a compreensao de eficacia dos
direitos fundamentais como dever de implementagdo, € ndo mera enunciagdo formal (Sarlet,
2012; Piovesan, 2009).

Ja a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva,
publicada pelo MEC em 2008, atua como documento de orientacdo setorial que busca
operacionalizar o paradigma inclusivo dentro do sistema educacional brasileiro (Brasil, MEC,
2008). Ainda que ndo seja uma lei em sentido formal, trata-se de um texto de politica publica
amplamente referenciado, que explicita diretrizes e conceitos fundamentais para compreender
a passagem de um modelo de educagdo especial segregado para um modelo de educacao
inclusiva centrado na escola comum.

O documento afirma a educagdo especial como modalidade que perpassa todos os
niveis e etapas e define como objetivo assegurar a inclusdo escolar do publico-alvo, orientando
a oferta do AEE como servico responsavel por identificar, elaborar e organizar recursos
pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem barreiras a plena participagdo. Assim, a inclusao

foi assumida como diretriz estatal de organizacgao do sistema (Brasil, MEC, 2008).
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A partir dessa base, o Decreto n° 7.611/2011 e a Resolu¢do CNE/CEB n° 4/2009
aparecem como dispositivos normativos diretamente voltados a regulamentar e organizar o
AEE e a educagdo especial na perspectiva inclusiva, conferindo maior concretude ao dever
institucional (Brasil, 2011; CNE/CEB, 2009). A Resolu¢ao do CNE estabelece diretrizes
operacionais para o AEE na educacao bésica, definindo-o como servigo que deve complementar
ou suplementar a formagdo do estudante, sem substituir o ensino comum, e organizando
aspectos como publico atendido, objetivos, oferta de recursos e formas de articulacdo com o
curriculo.

Ja o Decreto n° 7.611/2011 reforca deveres do poder publico, aponta diretrizes de
atendimento, e estrutura mecanismos de apoio a oferta do AEE, incluindo a previsdo de salas
de recursos multifuncionais e a atuacao de profissionais especializados, sempre sob a logica de
que o servico deve servir ao processo de escolarizacao na classe comum. Essa articulacao ¢
especialmente relevante para o tema das barreiras atitudinais, porque, no cotidiano escolar, ¢
frequente que o AEE seja compreendido de modo distorcido: como lugar para onde o estudante
vai ou como responsabilidade de um setor que exime a sala regular do compromisso
pedagdgico. O marco normativo (Brasil, 2011; CNE/CEB, 2009), ao contrario, aponta para uma
organiza¢do integrada: o AEE deve remover obsticulos, oferecer recursos e apoiar o
planejamento, mas a escolarizacdo e a avaliacdo pertencem a escola como um todo, e
principalmente ao espago regular, o que recoloca o foco sobre atitudes institucionais e docentes
diante da diferenca.

A Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n® 13.146/2015) aprofunda e densifica esse
desenho ao consolidar, em linguagem juridica de direitos, o conceito de acessibilidade e a nogao

de barreiras, estabelecendo obrigacdes especificas no campo educacional (Brasil, 2015):

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

Paragrafo tinico. E dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da sociedade
assegurar educacdo de qualidade a pessoa com deficiéncia, colocando-a a salvo de
toda forma de violéncia, negligéncia e discriminagao.

A LBI explicita que ndo basta garantir acesso fisico ou matricula formal. E
necessario assegurar condi¢des de permanéncia e aprendizagem, com oferta de recursos de
acessibilidade, tecnologias assistivas, adaptagdes razoaveis ¢ medidas de apoio, além de vedar

praticas discriminatorias no ambiente escolar.
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Um ganho juridico importante da LBI para o debate das barreiras atitudinais é que
a lei trabalha com a ideia de barreiras como qualquer entrave que limite ou impega a
participacao social, permitindo enquadrar como barreiras nao s6 obstaculos arquitetonicos, mas
também praticas e posturas que operam de modo excludente (Brasil, 2015; Setubal; Fayan,
2016). Assim, quando o estudante ¢ tratado como problema da turma, quando hé recusa velada
de matricula, quando se impde o rotulo de incapacidade ou se reduz o curriculo sem critérios
pedagogicos, a discussao deixa de ser apenas de estilo docente e passa a ser de compatibilidade
do funcionamento escolar com obrigagdes legais de ndo discriminagao e acessibilidade.

Em paralelo, o Plano Nacional de Educagdo (PNE) (Lein°® 13.005/2014) estabelece
metas e estratégias que funcionam como compromisso programatico e pardmetro de
planejamento das politicas educacionais, com especial relevancia para a tematica da inclusdo
por meio da Meta 4 (Brasil, 2014).

A forga do PNE estd em permitir a discussdo da distancia entre norma e efetividade
sob um angulo institucional. O plano oferece diretrizes, metas e¢ medidas previstas
nacionalmente, mas a sua implementagdo depende de capacidade administrativa,
financiamento, formacao, gestdo e articulagdo entre entes federativos. O PNE, portanto, ¢ um
ponto de apoio para argumentar que os desafios de efetivagdo ndo sdo meramente falta de
sensibilidade, mas também resultado de déficits estruturais de governanga publica e de
continuidade de politicas, o que, no cotidiano escolar, se traduz em precariedade de apoios,
formacao insuficiente e auséncia de rotinas institucionais consolidadas.

A Lein® 12.764/2012, que institui a Politica Nacional de Prote¢do dos Direitos da
Pessoa com Transtorno do Espectro Autista (Brasil, 2012), apresenta relevancia sob dois
aspectos centrais. Em primeiro lugar, reconhece a pessoa com TEA como sujeito de direitos
para fins legais, refor¢ando a obrigacdo estatal de promover condi¢cdes de inclusdo e
participagdo social. Em segundo lugar, estabelece diretrizes que dialogam diretamente com o
campo educacional, uma vez que o direito a educagdo nao pode ser limitado por estigmas,
desconhecimento institucional ou praticas discriminatorias. Nesse sentido, o reconhecimento
normativo da pessoa com TEA como destinataria de protecdo especifica implica compreender
que resisténcias e praticas escolares excludentes ultrapassam o plano pedagogico, configurando
também tensionamentos com a ordem juridica que assegura protecao e inclusao (Brasil, 2012;
Brasil, 2015).

E relevante registrar que o campo normativo da educagio inclusiva no Brasil ndo é
isento de disputas. O caso do Decreto n° 10.502/2020, que instituiu uma politica nacional de

\

educagdo especial fortemente contestada por abrir margens a segregacao e ao retorno de
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modelos paralelos, e a suspensao de sua eficacia no ambito do Supremo Tribunal Federal, na
ADI 6590°, sdo exemplos de como a propria normatividade pode tornar-se arena de disputa de
modelos, afetando a estabilidade institucional do paradigma inclusivo (STF, 2020).

O significado desse episddio denota que mesmo quando ha um arcabougo robusto
de normas favoraveis a inclusdo, a efetivacdo depende de coeréncia e continuidade, e a
existéncia de disputas normativas pode produzir inseguranga nas redes e reforgar praticas
ambivalentes no chao da escola. Em consequéncia, os desafios de efetivacdo devem ser
compreendidos tanto como problemas de implementacdo (recursos, formacao, gestdo) quanto
como problemas de cultura institucional e de interpretacdo do direito, nos quais barreiras
atitudinais se manifestam como resisténcia, desresponsabilizagdo e normalizacdo de praticas
excludentes sob justificativas aparentemente neutras.

Em sintese, o marco infraconstitucional e as politicas publicas brasileiras desenham
um sistema que afirma a escola regular como referéncia, atribui deveres ao Estado e a institui¢ao
escolar, organiza servigos de apoio como o AEE e consolida, especialmente pela CDPD e pela
LBI, uma compreensao de inclusao associada a acessibilidade e enfrentamento de barreiras.
Esse quadro normativo ¢ suficientemente denso para sustentar que a educagdo inclusiva
constitui direito exigivel e que a manutengdo de obstaculos institucionais produz violagao do

direito a educacao em sua dimensao material.

4.3 Acessibilidade pedagogica e obstaculos a efetivacdo da educacao inclusiva

A luz do percurso tracado no topico anterior, o eixo da discussao desloca-se, agora,
do o que a norma diz para o que a norma obriga a fazer no cotidiano escolar. E justamente aqui
que a nogdo de acessibilidade pedagogica ganha centralidade. Ela funciona como ponte entre o
marco juridico (CF/CDPD/LBI/LDB e normativas setoriais) e as condi¢des concretas de
escolarizagdo. Em termos normativos, a acessibilidade pedagdgica expressa um dever
institucional de organizagao do ensino orientado a assegurar participagdo e aprendizagem em
condi¢cdes de igualdade, removendo barreiras que operam dentro da propria sala de aula, do
curriculo, da avaliagdo e das rotinas escolares (Brasil, 1988; Brasil, 2009; Brasil, 2015).

A Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia fortalece esse

entendimento ao vincular o direito a educagdao a um sistema educacional inclusivo, o que

3SUPREMO TRIBUNAL FEDERAL (Brasil). A¢do Direta de Inconstitucionalidade (ADI) n° 6590/DF.
Relator: Min. Dias Toffoli. Processo eletronico (incidente n° 6036507). Brasilia, DF: STF, 2020. Disponivel em:
https://portal.stf.jus.br/processos/detalhe.asp?incidente=6036507. Acesso em: 27 fev. 2026.
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implica que a inclusao nao pode ser tratada como ato discricionario da escola ou como resultado
de boa vontade. Trata-se de um dever que recai sobre a arquitetura do sistema e sobre as
institui¢des educacionais, exigindo medidas que tornem a escolarizagdo efetivamente acessivel
(Brasil, 2015; Setubal; Fayan, 2016). A Lei Brasileira de Inclusao, por sua vez, densifica esse
comando ao estabelecer obrigacdes especificas para a garantia do direito a educagao,
conectando acessibilidade e ndo discriminacdo a providéncias concretas no ambito das
institui¢des de ensino.

Assim, quando a escola ndo ajusta estratégias, recursos e formas de avaliacdo para
contemplar a diversidade, ndo se est4 diante de uma mera dificuldade pedagogica, esta-se diante
de um problema de cumprimento do dever legal de promover condi¢cdes equitativas de
escolarizagao.

Essa obrigacdo juridica se operacionaliza, no campo educacional, por meio do
arranjo normativo que organiza a educagdo especial na perspectiva inclusiva. A Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008) explicita que o
AEE deve atuar na identificacdo, elaboracao e organizagdao de recursos pedagogicos e de
acessibilidade para eliminar barreiras a plena participagao.

Em complemento, a Resolu¢do CNE/CEB n° 4/2009 e o Decreto n® 7.611/2011
estruturam o AEE como servigo complementar ou suplementar, € nao substitutivo, refor¢gando
que a escolarizacao acontece na classe comum e que os apoios devem funcionar para fortalecer
0 acesso ao curriculo, a comunicacdo, a autonomia e a participagdo do estudante no cotidiano
escolar (Brasil, MEC, 2008; CNE/CEB, 2009; Brasil, 2011). Assim, acessibilidade pedagdgica
¢ precisamente o que impede que o AEE seja interpretado como destino do estudante ou como
mecanismo de segregacao disfarcada. Quando o sistema cumpre o desenho normativo, o AEE
passa a ser eixo de suporte a escola e ao professor, ndo um espagco de descarte de
responsabilidades.

Como dever institucional, a acessibilidade pedagdgica exige que a escola assuma
que curriculo, planejamento e avaliagao sdo dimensdes reguladas pelo direito a educacao
inclusiva. Ndo se trata de abrir mdo do contetido, mas de construir caminhos efetivos de
aprendizagem, com medidas como: flexibilizacdo de estratégias didaticas, diversificacdo de
formas de avaliagdo, adaptacdo de materiais, oferta de recursos de comunicacdo e apoio,
organizacdo do tempo e das atividades, e coordenagdo entre professor regente, AEE e gestdao
escolar.

O ponto normativo decisivo aqui é que tais providéncias ndo devem depender da

iniciativa individual de um docente especifico, sdo obrigagdes que pressupdem gestao,
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protocolos internos, formagao continuada e suporte institucional. Do contrario, o cumprimento
do direito oscila ao sabor de atitudes pessoais, o que, na pratica, ¢ uma forma de precarizagdo
do direito e de reprodugdo de desigualdades (Sarlet, 2012), contrariando a propria ldgica de
eficacia dos direitos fundamentais como dever de implementagao.

E também neste nivel que as barreiras atitudinais se tornam particularmente
relevantes, pois frequentemente elas se manifestam como recusa simbolica ou institucional de
reconhecer a acessibilidade pedagdgica como responsabilidade da escolaEm chave normativa,
essa inversdo ¢ problematica porque transforma o direito a educacdo inclusiva em pratica
contingente, esvaziando seu conteudo material. Por isso, acessibilidade pedagogica ¢ categoria
que permite ler o cotidiano escolar como campo de cumprimento (ou viola¢do) de obrigagdes
legais e convencionais.

E precisamente a partir dessa chave - a passagem do dever normativo a prética
escolar - que se torna possivel compreender os desafios de implementagdo da norma. Em termos
gerais, o ordenamento brasileiro (Brasil, 2009; Brasil, 2015; Brasil, MEC, 2008) dispde de
diretrizes suficientemente densas para sustentar a educagdo inclusiva como direito exigivel,
entretanto, a concretizacdo desse direito encontra obstaculos que ndo se localizam apenas na
auséncia de previsdo legal, mas na forma como as politicas sdo operacionalizadas, como as
instituigdes se organizam e como a cultura escolar interpreta a diferenca. O resultado ¢ a
producao de um hiato recorrente entre a normatividade inclusiva e a efetividade cotidiana do
direito a educagao.

Um primeiro desafio de implementacdo refere-se a capacidade estatal e as
condigdes estruturais necessarias para que a norma se converta em praticas consistentes. A
existéncia de comandos normativos que organizam o AEE e orientam a oferta de recursos e
servicos ndo garante, por si sO, que redes e escolas disponham de infraestrutura, materiais e
tecnologias assistivas.

O Decreto n° 7.611/2011 e a Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009 apontam para a
necessidade de organizacdo de servigos e recursos que complementem ou suplementem a
escolarizacdo na classe comum, mas sua efetividade depende de decisdes administrativas,
financiamento, planejamento e continuidade de politica publica (Brasil, 2011; CNE/CEB,
2009). Quando essas condi¢des ndo sao asseguradas, a inclusdo tende a se tornar intermitente,
dependente de solugdes improvisadas, e mais suscetivel a resisténcias e justificativas
excludentes ancoradas na ideia de falta de meios.

Um segundo desafio diz respeito a governancga e institucionalizacdo do dever no

interior das redes e das escolas. O marco normativo (Brasil, MEC, 2008; CNE/CEB, 2009)
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pressupoe corresponsabilidade entre gestdo, sala comum, AEE e demais instancias do sistema,
mas, frequentemente, a implementagdo ocorre por meio de arranjos informais, personalistas ou
fragmentados. Nessa dindmica, a inclusdo pode ser delegada a um profissional especifico,
tratada como responsabilidade exclusiva de professor de apoio ou concentrada no AEE como
se fosse espaco substitutivo, em contradicdo com o desenho normativo que o concebe como
servigo complementar/suplementar. O direito passa a variar conforme o perfil de cada equipe
ou docente, produzindo desigualdade de fruicdo e instabilidade na garantia de condi¢des de
escolarizacao.

Um terceiro desafio envolve a dimensdo interpretativa e politico-normativa que
atravessa o campo da educacdo especial. Mesmo diante de um arcabougo orientado pela
educagdo inclusiva, o setor convive com disputas de modelos e com tentativas de reorientacao
normativa que podem gerar inseguranga institucional e ambivaléncias na pratica. O caso do
Decreto n° 10.502/2020 ¢ emblemético para demonstrar que a politica publica de educagdo
especial nao € neutra. Ela se estrutura em torno de disputas sobre o lugar da escola comum,
sobre a legitimidade de arranjos segregados e sobre quais medidas sdo compativeis com a
Constituicao e com a Convencao. Ainda que o debate juridico ocorra em instancias superiores,
ele repercute no campo educacional.

Um quarto desafio - e aqui se localiza o ntcleo do problema investigado nesta
dissertacao - refere-se as barreiras atitudinais como dimensao concreta de implementagao.
Mesmo com normatividade robusta, a efetivacdo do direito depende do modo como a escola e
seus agentes interpretam a diversidade e atribuem sentido a deficiéncia e ao TEA no cotidiano
escolar. Barreiras atitudinais podem assumir a forma de descrenca na capacidade de
aprendizagem, expectativas rebaixadas, naturalizagdo da segregacdo interna, resisténcia a
adaptagdo de estratégias e avaliagdes, culpabilizagdo da familia ou do proprio estudante, e
terceirizagdo do compromisso pedagdgico para o professor de apoio.

Em termos juridicos, essas atitudes e praticas produzem efeitos institucionais,
impactam diretamente a igualdade de condi¢des para permanéncia e aprendizagem e, por isso,
podem ser compreendidas como obstaculo relevante a realizacao material do direito a educagao
inclusiva, especialmente quando se estabilizam como cultura escolar (Brasil, 2015; Brasil,
2009). A barreira atitudinal, nesse sentido, opera como mecanismo que converte a inclusao em
formalidade. Mantém-se o vinculo administrativo (matricula), mas restringe-se o conteudo do
direito (participacdo e aprendizagem).

Esses desafios tendem a se reforgar reciprocamente. Quando faltam recursos e

suporte institucional, docentes podem interpretar a inclusao como sobrecarga individual e
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adotar posturas defensivas; quando a governanca ¢ fragil e as responsabilidades sdo difusas, o
planejamento colaborativo se enfraquece e a acessibilidade pedagogica vira improviso; quando
ha inseguranca politica e disputa de modelos, a implementacao se torna ambivalente; e quando
barreiras atitudinais estdo presentes, elas se articulam a essas fragilidades para justificar a
manuten¢do de praticas de exclusdo ou de segregacao.

A partir da perspectiva da eficacia dos direitos fundamentais, esse quadro permite
compreender que o problema central ndo ¢ a auséncia de norma, mas a insuficiéncia de
mecanismos institucionais capazes de transformar deveres juridicos em praticas escolares
regulares e avalidveis. Em outras palavras, a efetividade do direito a educacdo inclusiva requer
politicas de implementagdo que assegurem condi¢des materiais, formagao, governanga e cultura
institucional compativeis com os comandos normativos, sob pena de esvaziamento do contetido
do direito (Sarlet, 2012). Nessa linha, o Plano Nacional de Educagao, ao estabelecer metas e
estratégias, fornece parametro adicional para pensar a implementacdo como compromisso de
planejamento e continuidade, mas também evidencia que metas formais ndo se convertem
automaticamente em mudangas concretas no cotidiano escolar, sobretudo quando o sistema
enfrenta limitagdes administrativas e desigualdades territoriais.

No ambito municipal, essas limitagdes podem ser mais agudas, tornando a escola
espaco em que o direito se realiza de maneira desigual, e onde a inclusdo depende de arranjos
locais, recursos disponiveis e interpretagdes sobre dever institucional. Essa constatacdo ¢
relevante para preparar o capitulo empirico: ela permite situar as barreiras atitudinais como
parte de um campo de implementagdo no qual normas avancadas coexistem com fragilidades
estruturais e culturais que condicionam a escolariza¢cdo do estudante autista.

Em sintese, os desafios de implementacdo da norma mostram que a educagao
inclusiva, embora juridicamente sustentada por fundamentos constitucionais € por um marco
infraconstitucional consistente (refor¢ado pela CDPD e pela LBI), depende de condigdes
institucionais que garantam acessibilidade pedagdgica de forma estavel e ndo contingente. O
hiato entre previsao normativa e efetividade escolar deve ser compreendido como problema de
capacidade institucional, governanga e cultura escolar, no qual barreiras atitudinais assumem
papel central ao mediar, no cotidiano, a traducgao (ou bloqueio) do dever juridico de inclusao.

Esse enquadramento oferece a base para, no capitulo empirico, analisar como tais
desafios se manifestam na Unidade de Ensino Wilna Bezerra de Pedreiras/MA, identificando
praticas e nocdes que revelam a presenga de barreiras atitudinais e suas implicagdes para a

construcdo de estratégias pedagogicas inclusivas.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

O presente capitulo tem como finalidade explicitar o percurso metodologico
adotado na investiga¢do das barreiras atitudinais na escolariza¢do de estudantes com TEA na
educacdo basica do municipio de Pedreiras, Maranhdo. Considerando que o objeto de estudo
envolve percepgoes, crengas e praticas pedagogicas relacionadas a escolarizagao de estudantes
autistas, optou-se por uma abordagem qualitativa, por compreender-se que essa perspectiva
possibilita a analise aprofundada de significados e processos sociais que nao podem ser
reduzidos a dados exclusivamente quantitativos.

A escolha do campo empirico da pesquisa esteve diretamente relacionada a inser¢ao
do pesquisador, a partir do ano de 2024, na Unidade de Ensino Wilna Bezerra, integrante da
rede municipal de Pedreiras/MA, no turno vespertino. A institui¢ao conta com 14 professores
¢ 258 alunos matriculas, distribuidas entre os anos iniciais do Ensino Fundamental (129), os
anos finais do Ensino Fundamental (108) e a Educagdo Especial (21). Tal inser¢do favoreceu a
delimitagdo da institui¢do como espaco da investigagdo, especialmente em razao da presenca,
nesse turno, de oito estudantes com diagnostico de TEA, além da atuagdo de duas professoras
de apoio responsaveis por auxiliar estudantes com deficiéncia em suas atividades pedagdgicas.

O municipio de Pedreiras est4 localizado na Regido Central do Maranhdo, distante
277 quilometros da capital Sdo Luis. Segundo o IBGE (2022), Pedreiras possui 37.050
habitantes e uma érea territorial de 534,514 km?, e destaca-se por ser a cidade polo da regido
de Planejamento do Médio Mearim.

Localizagdao do municipio de Pedreiras no mapa

o Pedreiras

i '

Fonte: wikipedia.org
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De acordo com dados do Censo Escolar (2025), o municipio de Pedreiras,
localizado no Estado do Maranhao, possui atualmente 33 escolas distribuidas entre as zonas
urbana e rural. A rede de ensino contabiliza um total de 7.838 matriculas distribuidas entre as
diferentes etapas da educagdo bdasica, abrangendo da creche ao ensino médio, incluindo a
Educacao de Jovens e Adultos e a Educacdo Especial. Os maiores quantitativos concentram-se
no Ensino Médio e nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, evidenciando a expressiva
demanda nas etapas obrigatérias da escolarizagdao. No que se refere a Educagao Especial, a rede
municipal atende 576 estudantes com deficiéncia, destes, 184 com TEA e conta com 98
professores de apoio especializados no acompanhamento de estudantes com necessidades
educacionais especificas.

Os dados do municipio e da institui¢ao revelam a expressiva presenca de estudantes
publico-alvo da educagdo especial na rede municipal, o que torna Pedreiras um espago relevante
para a investigacdo das praticas pedagogicas voltadas a educagdo inclusiva. Nesse cenario, a
escolha da Unidade de Ensino Wilna Bezerra justifica-se por sua representatividade no contexto
da rede publica municipal e por sua pertinéncia em relacao ao problema investigado, refletindo
desafios concretos relacionados a garantia do direito a educagao inclusiva.

A pesquisa foi desenvolvida em contexto escolar especifico da rede publica
municipal, privilegiando a compreensao situada das concepgoes, percepgoes € praticas docentes
relacionadas a escolarizagdo de estudantes com TEA. Parte-se do entendimento de que as
barreiras atitudinais se expressam nos modos pelos quais a inclusdo escolar ¢ significada, nas
concepgodes construidas acerca do estudante autista e nas formas de organizagdo pedagogica,
exigindo procedimentos metodoldgicos capazes de apreender essas dimensoes discursivas.

Nas subsegOes que seguem, sdao apresentados o instrumento de produgao de dados
utilizado na investiga¢do, os participantes do estudo, os procedimentos adotados para a
producdo do material empirico e a caracterizacdo do local da pesquisa. Expdem-se, ainda, os
fundamentos da analise de dados mobilizada no estudo. A organizagdo do capitulo busca
conferir transparéncia ao percurso investigativo, evidenciando a coeréncia entre os objetivos
propostos, as escolhas metodoldgicas realizadas e os procedimentos empregados para a

producdo e analise dos dados.

5.1 Os instrumentos utilizados

A presente pesquisa insere-se no campo das Ciéncias Sociais aplicadas a educagao,

partindo do entendimento de que os fendmenos investigados no contexto escolar, como crengas,
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posturas, percepcdes e praticas docentes relacionadas a inclusdo de estudantes com TEA, nao
se reduzem a varidveis mensuraveis, mas se expressam como processos historicos, situados e
atravessados por sentidos. Nessa direcao, a opcao pela abordagem qualitativa decorre da propria
natureza do objeto, uma vez que se busca compreender como as barreiras atitudinais sao
significadas no ambito da vida escolar, isto ¢, como s3o produzidas e reproduzidas nas
interpretagdes e nas formas de agir no interior de uma unidade de ensino.

Conforme Minayo (2009), a pesquisa social ocupa-se de um nivel de realidade que
nao pode, ou ndo deveria ser reduzido a quantificagdo, pois trabalha com significados, valores,
relacdes e processos que se constituem historicamente. Para a autora, o objeto das Ciéncias
Sociais ¢ marcado pela historicidade, pela provisoriedade e pela especificidade, o que exige do
pesquisador uma postura metodologica que reconheca a complexidade do fenomeno
investigado e a implicacdo entre sujeito e objeto no processo de conhecimento. Nessa
perspectiva, a cientificidade nas Ciéncias Sociais constroi-se a partir da aplicagdo rigorosa de
referenciais teoricos e de procedimentos metodoldgicos adequados ao objeto.

Ainda segundo Minayo (2009), a metodologia da pesquisa compreende, além do
método, entendido como teoria da abordagem, as técnicas de operacionalizagdo do
conhecimento e a criatividade do pesquisador. Essa concep¢do mostra-se fundamental para o
presente estudo, uma vez que a investigacdo das praticas inclusivas e das barreiras atitudinais
demanda sensibilidade analitica, escuta atenta e capacidade de interpretacdo contextualizada
dos sentidos produzidos pelos docentes. A pesquisa, nesse sentido, € concebida como atividade
basica da ciéncia na indagagdo e construcdo da realidade, articulando pensamento e acao.

No ambito epistemologico das Ciéncias Sociais, Weber (1993) contribui ao destacar
que a compreensdo das agdes humanas exige interpretacao orientada pelo sentido atribuido
pelos proprios sujeitos. A explicacdo causal, embora necessaria, ndo se dissocia da
compreensdo do significado das condutas no contexto em que se produzem. Assim, a
investigacdo das praticas pedagogicas e das percepgdes docentes sobre a inclusdo requer a
analise das motivagoes, dos valores e dos referenciais que orientam tais praticas, sem perder de
vista a exigéncia de fundamentacdo tedrica e de rigor metodoldgico. A objetividade, nesse
campo, significa a explicitacdo dos pressupostos que orientam a analise.

Desse modo, a abordagem qualitativa mostrou-se adequada aos objetivos da
pesquisa, pois possibilita a reconstrucao interpretativa da realidade escolar a partir das respostas
discursivas produzidas pelos docentes participantes. Trata-se de compreender os sentidos
atribuidos a inclusdo de estudantes com TEA, as dificuldades pedagdgicas, ao papel da escola

e as barreiras atitudinais que atravessam o processo de escolarizagdo. A escolha metodologica,
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portanto, deu-se em razao da coeréncia entre o problema de pesquisa, os objetivos propostos e
a natureza do fendmeno investigado, em consonancia com o0s pressupostos tedrico-
metodologicos adotados.

A partir da definicdo da abordagem qualitativa, fez-se necessaria a adocao de
procedimento de produ¢do de dados compativel com a natureza interpretativa da investigagao.
Considerando que o objetivo consistiu em compreender percepgdes, praticas e sentidos
atribuidos pelos docentes a inclusdao de estudantes com TEA, optou-se pela utilizagdo de
instrumento composto por questdes abertas e fechadas, aplicado aos participantes da pesquisa.

No ambito da pesquisa qualitativa, esse tipo de instrumento possibilita reunir
informacdes relevantes para a caracterizagdo dos participantes e, a0 mesmo tempo, acessar
posicionamentos, interpretagdes e experiéncias relacionadas ao objeto investigado. As questoes
abertas mostraram-se especialmente importantes por permitirem que os docentes elaborassem,
em seus proprios termos, respostas sobre suas experiéncias com estudantes autistas, suas
estratégias pedagodgicas, suas dificuldades e suas percepcdes acerca do papel da escola e do
professor de apoio. Ja as questdes fechadas contribuiram para a organizacao de informacgdes
objetivas e para a contextualizacdo do material empirico.

A escolha desse procedimento permitiu preservar uma unidade tematica orientada
pelos objetivos da pesquisa, assegurando que aspectos centrais do problema investigado fossem
contemplados, sem perder de vista a singularidade das respostas produzidas pelos participantes.
A aplicagdo do instrumento observou os principios éticos da pesquisa com seres humanos, com
esclarecimento prévio acerca dos objetivos do estudo, garantia de anonimato e assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Para fins analiticos, privilegiaram-se as respostas discursivas dos participantes,
compreendidas como materialidades linguisticas atravessadas por valores, concepgdes e
sentidos socialmente produzidos sobre inclusdo, autismo e escolarizacdo. Nesse quadro, a
analise de dados realizada buscou possibilitar o exame dos modos pelos quais os docentes
significam a presenga do estudante autista na escola regular, formulam compreensoes sobre
inclusdo e expressam, em seus dizeres, marcas de barreiras atitudinais ou de tensionamentos
em relacdo a praticas inclusivas.

A analise dos dados, nesse estudo, buscou compreender os sentidos produzidos nas
formulacdes dos participantes, considerando que estes sentidos participam do processo de
constru¢do social da realidade. Tal perspectiva permite examinar como determinadas

concepgdes sobre deficiéncia, aprendizagem, comportamento e participagdo escolar se
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manifestam nas respostas docentes, bem como de que forma podem contribuir para a
reproducdo ou para a problematizagao de praticas excludentes.

Desse modo, o percurso metodologico adotado articula abordagem qualitativa,
producao de dados por meio de instrumento com questdes abertas e fechadas e analise dos
dados. Essa escolha busca assegurar coeréncia entre o problema investigado, os objetivos da
pesquisa e a natureza do material empirico analisado, favorecendo uma compreensdo mais
aprofundada das barreiras atitudinais e das praticas pedagdgicas no contexto da educagdo

inclusiva.

5.1.1 A anélise dos dados coletados

Para a andlise do material empirico produzido por meio do instrumento aplicado
aos participantes, a analise dos dados buscou examinar os modos pelos quais os participantes
formulam suas percepgoes sobre inclusdo, barreiras atitudinais, praticas pedagdgicas e desafios
da escolarizacdo de estudantes autistas. Trata-se, portanto, de uma perspectiva analitica que
busca compreender como determinados sentidos sdo construidos no interior das respostas
produzidas pelos sujeitos da pesquisa.

No presente estudo, o corpus analitico foi constituido pelas respostas discursivas
elaboradas pelos docentes as questdes abertas do instrumento de produ¢do de dados. A partir
da leitura atenta desse material, buscou-se identificar regularidades discursivas, recorréncias de
sentidos, modos de nomeacao, justificativas mobilizadas pelos participantes e formulagdes que
evidenciassem concepgoes sobre o estudante autista, o papel da escola, a atuagdo docente e os
limites e possibilidades da inclusdo escolar. Mais do que classificar conteudos de forma
estanque, a andlise voltou-se a interpretacdo dos sentidos produzidos nos enunciados, em
articulacdo com o contexto social e institucional em que se inserem.

Esse movimento analitico também considerou marcas discursivas que permitissem
compreender de que maneira determinadas barreiras atitudinais se manifestam nas percepgdes
e praticas docentes. Assim, a interpretagdo do material empirico foi realizada em dialogo com
o referencial teorico adotado na pesquisa, especialmente com os debates sobre modelo social

da deficiéncia, capacitismo, educagao inclusiva e barreiras a participagao.

5.2 Participantes do estudo
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Participaram da pesquisa quatro professoras e um professor que atuam no ensino
fundamental da rede regular de ensino, todos com experiéncia direta na escolarizagdo de
estudantes com deficiéncia. A definigdao do grupo seguiu critérios qualitativos de pertinéncia ao
objeto investigado, priorizando sujeitos diretamente envolvidos nas praticas pedagdgicas e nos
processos de inclusdo escolar de estudantes com necessidades educacionais especificas.

A selegd@o dos participantes ocorreu de forma intencional, considerando a atuacao
dos docentes no contexto empirico delimitado pela pesquisa. Em estudos qualitativos, a escolha
dos participantes orienta-se pela relevancia de suas experiéncias e percepgdes para a
compreensdo do fendmeno investigado, e ndo pela quantidade numérica de sujeitos (Minayo,
2009). Assim, foram incluidos docentes cuja atuagao profissional se relaciona diretamente com
o processo de escolarizacao de estudantes com deficiéncia, de modo a possibilitar a producao
de material empirico pertinente aos objetivos da investigagao.

Ressalta-se que, em observancia aos principios éticos que regem a pesquisa com
seres humanos, todos os participantes foram previamente informados acerca dos objetivos, dos
procedimentos e das possiveis implicagdes do estudo. A participacdo ocorreu de forma
voluntaria, mediante assinatura do TCLE, garantindo-se o direito ao anonimato, a
confidencialidade das informagdes e a possibilidade de desisténcia a qualquer momento, sem

qualquer prejuizo aos participantes.

5.3 Procedimentos de coleta de dados

A producao dos dados foi realizada no primeiro quadrimestre do ano de 2025, por
meio de instrumento composto por questdes abertas e fechadas, aplicado aos docentes
participantes da pesquisa. A escolha desse procedimento metodologico decorreu da necessidade
de reunir, simultaneamente, informagdes de caracterizacao dos sujeitos e respostas discursivas
capazes de evidenciar percepcoes, experiéncias € compreensdes relacionadas a inclusao de
estudantes com deficiéncia, em especial daqueles com Transtorno do Espectro Autista, no
contexto escolar investigado.

O instrumento foi elaborado em consondncia com os objetivos da pesquisa,
contemplando questdes voltadas a atuagdo profissional dos participantes, as experiéncias com
estudantes autistas, as praticas pedagdgicas mobilizadas no cotidiano escolar, as dificuldades
encontradas no processo de inclusdo e as concepcdes docentes acerca das barreiras atitudinais.

As questdes abertas possibilitaram aos participantes exporem, em seus proprios termos, suas
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percepcdes e experiéncias, enquanto as questdes fechadas contribuiram para a organizacio de
informacdes mais objetivas e para a contextualiza¢do do material empirico produzido.

A aplicagao do instrumento ocorreu junto aos docentes da Unidade de Ensino Wilna
Bezerra, em periodo correspondente ao primeiro quadrimestre de 2025, respeitando as
condicdes institucionais e a disponibilidade dos participantes. Todos os procedimentos
observaram os principios éticos da pesquisa com seres humanos. Os participantes foram
previamente esclarecidos quanto aos objetivos do estudo, a natureza voluntaria da participagdo
¢ a garantia de anonimato e confidencialidade das informacdes, mediante assinatura do TCLE.

Considerando a natureza qualitativa da pesquisa, foram privilegiadas, para fins
analiticos, as respostas discursivas produzidas pelos participantes as questdes abertas do
instrumento. Tais respostas constituiram o corpus empirico do estudo, por meio do qual se
buscou compreender os sentidos atribuidos pelos docentes a inclusdo escolar, as praticas
pedagbgicas voltadas aos estudantes com TEA e as barreiras atitudinais que atravessam o
processo de escolarizagao.

A escolha desse procedimento permitiu a producao de material empirico coerente
com os objetivos da investigagdo e com a perspectiva tedrico-metodologica adotada,
possibilitando examinar, a partir dos dizeres docentes, concepgdes, tensionamentos,

dificuldades e possibilidades relacionadas a construcao de praticas pedagdgicas inclusivas.

5.4 Local da pesquisa

A pesquisa foi realizada na Unidade de Ensino Wilna Bezerra, integrante da rede
publica municipal localizada na cidade de Pedreiras, Estado do Maranhao. A institui¢do atende
estudantes do ensino fundamental e conta, no turno vespertino, periodo em que se desenvolveu
a investigagdo, com a matricula de estudantes diagnosticados com TEA, distribuidos em
diferentes turmas e acompanhados por professoras de apoio.

A escolha do campo empirico decorreu da delimitagao do problema de pesquisa e
da pertinéncia da institui¢do em relagcdo aos objetivos do estudo, tendo em vista a presenca de
estudantes autistas matriculados na unidade e a atuagdo de docentes diretamente envolvidos em
seu processo de escolarizagdo. A producao dos dados ocorreu no primeiro quadrimestre do ano
de 2025, mediante aplicacao de instrumento composto por questoes abertas e fechadas aos
participantes da pesquisa.

Ressalta-se que o pesquisador exerce atividade profissional na referida unidade

escolar, circunstancia que contribuiu para a delimitacdo do campo empirico e para a defini¢ao
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dos participantes do estudo. Essa condi¢do demandou postura reflexiva permanente, a fim de

assegurar rigor metodoldgico e cuidado analitico na conducao da investigagao.
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6 PERCEPCAO DOCENTE SOBRE BARREIRAS ATITUDINAIS, CONDICOES
INSTITUCIONAIS E ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

A presente secao dedica-se a analise e a discussdo dos dados produzidos por meio
do instrumento aplicado a cinco docentes do ensino fundamental da rede publica municipal.
Para fins analiticos, foram privilegiadas as respostas discursivas elaboradas pelos participantes
as questdes abertas, conforme delineado na secdo metodoldgica. Busca-se, com isso,
compreender os sentidos produzidos pelos docentes acerca da escolarizagao de estudantes
autistas, bem como as recorréncias, tensoes e marcas discursivas relacionadas as barreiras
atitudinais no contexto escolar.

As respostas produzidas por 04 professoras e 01 professor que atuam na rede
publica municipal de Pedreiras foram analisadas em consonancia com os objetivos deste estudo
sobre as barreiras atitudinais na escolarizagdo de estudantes autistas matriculados na rede
regular de ensino. O infografico a seguir apresenta informacdes referentes aos docentes
participantes da pesquisa. Os nomes apresentados sao ficticios para preservar a identidade dos

participantes.

n ATUAGAO
. ) 1) e | Professora
n Maria ‘3 Pedagogia @ 04 anos ‘53 deapoio

Licenciatura (0
{ 8)
Joana 8 em Matematica N/ 26 anos

, ; Letras e (1)
Celia d Pedagogia “'a%,i;*}j 20 anos

Q

Docente do
ensino regular

@

Docente do
ensino regular

@
@

; . 10\ Docente do

m Raquel P & Pedagogia \;\j‘ 27 anos Igy ensino regular
- ? Licenciatura 4% P Docente do

ﬂ e & emMatematica  \_/ 12anos &9 ensino regular

i Este infografico apresenta informagdes sobre os profissionais entrevistados,
E E incluindo sua formacao académica, tempo de docéncia e atuagao na escola.
I

Fonte: Elaborada pelo autor (2025)
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A constitui¢ao do corpus analitico envolveu a reunido e organizacdo das respostas
discursivas produzidas pelos participantes as questdes abertas do instrumento de producao de
dados, seguidas de leituras sucessivas do material, com o propdsito de apreender conteudos
explicitamente formulados, assim como silenciamentos, contradi¢des, recorréncias € marcas
discursivas relevantes para os objetivos da pesquisa, movimento de aproximacgao analitica que
permitiu compreender os modos pelos quais os docentes significam a inclusdo escolar, a
presenca de estudantes autistas na escola regular e os desafios implicados em seu processo de
escolarizacao.

A exploragdo do material possibilitou a identifica¢do de regularidades discursivas
e eixos de sentido recorrentes nas respostas dos participantes. Tais eixos foram construidos a
partir do didlogo entre o material empirico e o referencial teodrico adotado na pesquisa,
especialmente no que se refere ao debate sobre barreiras atitudinais, cultura escolar, praticas
pedagdgicas inclusivas e condi¢des institucionais de implementacdo da politica de educacao
inclusiva. Desse modo, a organizacao analitica ndo decorreu de categorias previamente fixadas
de forma rigida, mas foi sendo delineada progressivamente a partir das formulagdes dos
participantes, em articulacio com os objetivos do estudo e com a perspectiva teodrico-
metodoldgica adotada.

Importa destacar que a analise buscou interpretar os sentidos produzidos nos
enunciados dos participantes, examinando como determinadas concep¢des podem tanto
tensionar quanto reproduzir praticas excludentes no interior da escola. Desse modo, a discussao
dos resultados articula os achados empiricos as bases tedricas desenvolvidas nos capitulos
anteriores, de modo a situar as respostas dos participantes em um quadro mais amplo de
compreensdo das dindmicas institucionais e culturais que atravessam a escolarizagdo de
estudantes com TEA.

O quadro abaixo apresenta respostas dos docentes apenas das questdes fechadas.
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A seguir, apresenta-se a andlise organizada em eixos temdaticos, com o objetivo de

evidenciar as principais dimensdes identificadas no material empirico e discutir suas

implicagdes para a compreensao das barreiras atitudinais e dos desafios da inclusdo escolar.
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6.1 Construcao das categorias analiticas

O processo de construcao das categorias analiticas constituiu etapa central da
interpretacdo do material empirico. A partir da organizagdo das respostas discursivas
produzidas pelos participantes as questdes abertas do instrumento de pesquisa, realizaram-se
leituras sucessivas do corpus, buscando identificar recorréncias de sentidos e marcas
discursivas relevantes para os objetivos do estudo.

Nesse movimento analitico, foram destacadas formulacdes relacionadas as
concepgdes sobre deficiéncia, as experiéncias de inclusdo escolar, as dificuldades estruturais,
as estratégias pedagogicas mobilizadas pelos docentes e aos sentidos atribuidos as relagdes
estabelecidas no contexto escolar. Tais elementos, inicialmente dispersos no conjunto das
respostas, passaram a evidenciar regularidades discursivas e nucleos de significacdo que se
repetiam sob formulagdes distintas, permitindo a organizagao interpretativa do material.

Observou-se, por exemplo, que as referéncias as barreiras atitudinais apareciam
associadas tanto a comportamentos e posturas no ambiente escolar quanto a limites
institucionais, fragilidades formativas e modos de compreensdo da inclusdo. De igual modo,
emergiram respostas que vinculavam os desafios da escolarizacdo de estudantes autistas a
auséncia de recursos, a superlotacdo das turmas e a insuficiéncia de apoio institucional.
Paralelamente, identificaram-se formula¢des que evidenciavam esforgos individuais de
adaptacao metodoldgica e proposi¢des voltadas a transformacao da cultura escolar.

A partir da sistematizacdo dessas regularidades discursivas, o material foi
reorganizado em quatro categorias analiticas, construidas com base em sua centralidade para o
problema investigado e em sua relevancia para os objetivos da pesquisa:

I — Percepgdes docentes sobre barreiras atitudinais: categoria que retine os sentidos,
interpretagdes e experiéncias relatados pelas professoras e pelo professor acerca de
manifestagdes de preconceito, estigmatizacao, exclusdo simbolica e praticas discriminatérias
na escola.

IT — Condig¢des institucionais e limites estruturais da inclusdo: eixo que agrega
respostas relacionadas a formagdo docente, a disponibilidade de recursos pedagogicos, a
organizacao das turmas, a presenga de professora de apoio e ao suporte da gestao escolar.

IIT — Estratégias pedagodgicas e iniciativas de enfrentamento: categoria que
contempla praticas relatadas pelos docentes como formas de adaptagdo curricular, mediacao

didatica e promog¢do de um ambiente mais inclusivo.
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IV — Cultura escolar e processos de transformacdo: eixo que articula percepgdes
sobre o papel da comunidade escolar, a participacao das familias, as acdes de sensibilizagdo e
as mudancas graduais nas atitudes e praticas institucionais.

A organizagdo nessas categorias busca oferecer um recurso analitico capaz de
compreender o fendmeno em suas multiplas dimensdes. Embora distintas para fins de
sistematizagdo, tais categorias mantém relacdes entre si, revelando a complexidade do processo
de inclusdo escolar e a interdependéncia entre fatores individuais, institucionais e culturais.

A seguir, procede-se a analise detalhada de cada uma dessas dimensdes.

6.2 Percepcoes docentes sobre barreiras atitudinais

A analise do material empirico evidencia que as barreiras atitudinais ocupam lugar
central nas percepcdes docentes acerca dos desafios enfrentados na inclusdo escolar de
estudantes com TEA. Ainda que o termo técnico ndo seja mobilizado de maneira uniforme por
todos os participantes, as respostas produzidas revelam a compreensdo de que preconceitos,
estigmatizagdes e atitudes discriminatorias interferem de forma significativa na experiéncia
escolar desses estudantes.

Ao abordar o tema, Maria destacou que alguns profissionais do ensino regular
tendem a subestimar as capacidades dos alunos autistas, partindo de pressupostos prévios sobre
suas limitagdes. Segundo a participante, essa postura se manifesta por meio de pré-julgamentos
que acabam restringindo a participagdo plena desses estudantes nas atividades propostas. Tal
formulacao sugere que, mesmo em contextos que formalmente defendem a inclusao, persistem
representacoes que associam deficiéncia a incapacidade ou a improdutividade académica. Essa
subestima¢cdo ndo se apresenta, necessariamente, de forma explicita ou declaradamente
excludente, mas se inscreve em decisdes pedagogicas sutis, como a redugdo das expectativas
em relagdo ao desempenho ou a oferta de atividades menos desafiadoras.

Outro aspecto relevante emergiu nas respostas de José, que relatou ja ter
presenciado situacdes em que estudantes utilizavam termos inadequados ao se referirem a
colegas autistas. Destacou-se, nesse sentido, o uso da expressao laudado como forma de
identificacao, em substituicdo ao nome proprio do estudante. Essa pratica discursiva revela um
processo de rotulacdo que reduz o sujeito a sua condi¢do diagnostica, apagando sua
singularidade e reforcando sua posicdo de alteridade no interior do grupo. A substitui¢do do

nome pelo laudo evidencia um mecanismo simbolico de objetificagdo, no qual a identidade do
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estudante passa a ser definida por uma categoria clinica, e ndo por sua condi¢ao de sujeito em
processo de escolarizagao.

Além da rotulagdo, os participantes mencionaram episdédios de exclusdo em
atividades coletivas, nos quais estudantes com deficiéncia eram marginalizados ou tratados com
inferiorizagao por seus pares. Tais formulagdes indicam que as barreiras atitudinais também se
manifestam nas relagdes entre os alunos, produzindo efeitos que extrapolam a dimensdo
pedagogica e alcancam as esferas emocional e social. A exclusdo em atividades em grupo nao
apenas compromete a aprendizagem colaborativa, mas também afeta diretamente a autoestima
e o sentimento de pertencimento do estudante.

A andlise das respostas indica que os docentes reconhecem essas manifestacdes
como problematicas, embora nem sempre disponham de instrumentos tedricos para nomea-las
de forma sistematica. Quando questionados sobre o conceito de barreiras atitudinais, apenas um
dos participantes declarou desconhecé-lo formalmente, ao passo que os demais afirmaram
possuir alguma compreensao acerca do tema. Observa-se, contudo, que tal compreensao ¢
predominantemente empirica e construida a partir da experiéncia profissional, nao
necessariamente sustentada por formacgado especifica ou aprofundamento conceitual.

Situagdo semelhante aparece em relagdo ao conhecimento das legislagdes
inclusivas. Dos docentes ouvidos, apenas José, afirmou ndo ter conhecimento das legislacdes
voltadas a inclusao de pessoas com deficiéncia. A maioria dos docentes, marcou na opgao de
resposta fechada ter ciéncia da existéncia de normas que asseguram o direito a educagao
inclusiva, mas o grau de apropriacao desses dispositivos mostrou-se heterogéneo. Essa distancia
entre conhecimento formal e aplicacdo concreta sugere que a dimensdao normativa, embora
relevante, ndo € suficiente, por si s0, para promover transformagdes nas atitudes e nas praticas
escolares.

Os dados analisados permitem inferir que as barreiras atitudinais identificadas pelos
docentes ndo decorrem apenas de intencionalidade discriminatdria explicita, mas se inscrevem
em padrdes culturais mais amplos, que estruturam expectativas sobre desempenho,
comportamento e normalidade no ambiente escolar. A persisténcia de praticas de subestimagao
e rotulacdo revela que a inclusdo interpela concepgdes tradicionalmente consolidadas sobre o
que significa aprender, participar ou acompanhar o ritmo da turma.

Ao mesmo tempo, os dizeres docentes também indicam um movimento de
conscientizacdo gradual. O fato de os participantes reconhecerem a existéncia dessas barreiras
e identificarem algumas de suas manifestacdes no contexto escolar sugere um deslocamento

em relacdo a cendrios nos quais tais praticas sdo naturalizadas sem questionamento. Ainda
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assim, esse reconhecimento, por si s6, ndo elimina os efeitos das barreiras, constituindo apenas
um passo inicial em dire¢do a construgdo de praticas mais inclusivas.

Essa categoria evidencia, portanto, que as barreiras atitudinais se manifestam nas
falas e percep¢des docentes sobre a escolarizagdao de estudantes com Transtorno do Espectro
Autista, produzindo impactos concretos em sua experiéncia escolar. A analise desses sentidos
constitui elemento fundamental para a compreensdo do fendmeno investigado, pois permite
identificar ndo apenas manifestagdes mais explicitas de exclusdo, mas também mecanismos

simbolicos que sustentam praticas discriminatorias no interior da escola.

6.3 Condicoes institucionais e limites estruturais

A analise do material empirico demonstra que as barreiras atitudinais identificadas
na categoria anterior ndo podem ser compreendidas exclusivamente como disposi¢des
individuais dos docentes ou dos estudantes. Elas se articulam a um conjunto de condi¢des
institucionais que moldam o exercicio da pratica pedagogica e influenciam diretamente a
efetivacdo da inclusdo escolar. Nesse sentido, a dimensdo estrutural emerge como elemento
central para a compreensdo das tensdes presentes no contexto da escola investigada.

Um dos aspectos mais recorrentes nas respostas dos participantes refere-se a
formacao continuada em educagdo inclusiva. Dos cinco docentes participantes, apenas dois
relataram ter recebido capacitagdo especifica para atuar com estudantes com deficiéncia,
enquanto trés afirmaram nunca ter participado de formacao sistematica voltada a essa tematica.
Essa lacuna formativa foi apontada como fator gerador de inseguranca pedagogica e de
dificuldades na elaboracao de estratégias compativeis com as necessidades dos estudantes com
TEA.

Ainda que a auséncia de formacdo ndo seja apresentada pelos docentes como
justificativa para praticas excludentes, ela aparece como elemento que contribui para a
reproducao de incertezas e hesitagdes no processo de ensino-aprendizagem. A atuagdo com
estudantes autistas exige compreensdo de especificidades cognitivas, comunicacionais e
comportamentais, bem como dominio de estratégias de adaptag¢do curricular. Quando tais
conhecimentos nao sdo sistematicamente trabalhados em espagos formativos, o docente tende
a atuar com base na experiéncia empirica e na tentativa de responder as demandas imediatas do
cotidiano escolar, o que pode gerar frustragdo e sensa¢do de insuficiéncia profissional.

Célia (2025), por exemplo, embora tenha participado de capacitagdo na area, cita:

“que os principais fatores que levam os alunos autistas a faltarem na escola, ¢ a auséncia, na
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pratica mesmo, dos recursos didaticos e todo o aparato necessario para um trabalho de real
qualidade”. Sua resposta evidencia que a formacdo, isoladamente, ndo garante condigdes
efetivas de inclusdao quando ndo acompanhada de suporte estrutural adequado. A auséncia de
recursos pedagogicos especificos, como materiais adaptados ou instrumentos de apoio visual,
limita a aplicagdo concreta dos conhecimentos adquiridos e compromete a eficacia das praticas
inclusivas.

Outro fator estrutural apontado pelos participantes diz respeito a organizacao das
turmas e a superlotacdo das salas de aula. Raquel destacou que a presenca de apenas uma
professora para atender estudantes que demandam acompanhamento mais individualizado
dificulta o desenvolvimento de intervengdes pedagogicas diferenciadas. A sobrecarga de
demandas simultaneas impde limites ao tempo disponivel para mediagdo individual,
especialmente em contextos nos quais o numero de estudantes por turma ¢ elevado.

A presenca da professora de apoio também aparece nas respostas como elemento
relevante, porém ambivalente. Embora reconhecida como suporte importante para a inclusao,
sua atuagdo nem sempre se integra de forma plenamente articulada ao planejamento da
professora regente. Em determinadas formulacdes, observa-se tendéncia a segmentacdo das
responsabilidades, como se o acompanhamento do estudante com deficiéncia fosse atribuicao
prioritaria do profissional de apoio. Essa dindmica pode gerar fragmentacdo do processo
pedagogico e reforcar a percepgao de que a inclusao ¢ tarefa especializada, e ndo compromisso
coletivo da equipe escolar.

A andlise dos dizeres docentes permite compreender que as condigdes institucionais
influenciam diretamente a producdo ou a atenuacdo das barreiras atitudinais. Em contextos
marcados por escassez de recursos, auséncia de formagdo continuada sistematica e sobrecarga
de trabalho, atitudes defensivas ou resistentes podem emergir como resposta as dificuldades
estruturais enfrentadas. Nao se trata de deslocar a responsabilidade pelas praticas excludentes
para a estrutura, mas de reconhecer que as disposi¢cdes individuais sdo moldadas pelas
condigdes objetivas de exercicio da docéncia.

Além disso, a distancia entre o discurso normativo da inclusdo e as condi¢des
concretas de sua implementagao aparece como tensao constante nas respostas dos participantes.
A legislacdo assegura o direito a educagdo inclusiva, mas sua efetivacdo depende de
investimento institucional, planejamento pedagoégico articulado e suporte técnico adequado.
Quando esses elementos ndo se encontram plenamente consolidados, a inclusdo tende a ocorrer

de forma parcial, sustentada pelo esfor¢o individual dos docentes.
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Dessa forma, a segunda categoria evidencia que a analise das barreiras atitudinais
deve considerar a dimensao estrutural da escola. A inclusao escolar ndo se limita a mudanga de
mentalidades, mas exige reorganizacdo institucional que favoreca condigdes reais de
acessibilidade pedagogica. A auséncia de politicas internas sistematizadas, aliada a
precariedade de recursos e a insuficiéncia de formacdo continuada, constitui obstaculo
significativo a consolidagdo de praticas inclusivas consistentes.

Assim, compreender os limites estruturais da inclusdo ¢ fundamental para evitar
analises simplificadoras que atribuam exclusivamente aos docentes a responsabilidade pelas
dificuldades observadas. As barreiras atitudinais se inscrevem em um contexto institucional
mais amplo, no qual condi¢des materiais, organizacionais e formativas desempenham papel

determinante na configuracao do processo de escolarizacao.

6.4 Estratégias pedagogicas e enfrentamento

A terceira categoria analitica concentra-se nas estratégias pedagogicas adotadas ou
sugeridas pelos docentes como formas de enfrentamento das barreiras atitudinais e das
dificuldades relacionadas a inclusdo escolar. Se, nas categorias anteriores, evidenciaram-se
percepcOes problematicas e limites estruturais, nesta se¢do destacam-se movimentos
propositivos que revelam disposi¢do para a transformagdao e o aprimoramento das praticas
inclusivas.

As respostas dos participantes indicam que, apesar das limita¢des institucionais, 0s
docentes buscam ajustar suas praticas pedagogicas de modo a atender as necessidades
especificas dos estudantes com TEA. Entre as estratégias mencionadas, destacam-se a
flexibilizacdo de atividades, a oferta de explica¢des individualizadas, a reorganizagdo de
dindmicas de grupo e a ampliagdo da mediagdo nas interagdes entre colegas. Ainda que tais
Iniciativas nem sempre aparecam formalizadas como adaptac¢des curriculares sistematicas, elas
evidenciam esforgos concretos de adequagdo do ensino as singularidades dos estudantes.

Maria, ao abordar possiveis caminhos para a diminui¢do das barreiras atitudinais,
destacou a importincia da formacgdo continuada, do desenvolvimento de projetos de
conscientizagdo com os estudantes, da constru¢do de um curriculo mais inclusivo e do
fortalecimento do apoio familiar. Sua resposta evidencia compreensao ampliada de que o
enfrentamento dessas barreiras ndo se restringe ao espago da sala de aula, mas requer atuacao

articulada entre diferentes sujeitos da comunidade escolar.



85

José, por sua vez, sugeriu a realizacdo de seminarios, palestras e oficinas
promovidas pela propria institui¢do escolar, com o objetivo de ampliar o debate sobre inclusao
e respeito a diversidade. Essa formulagao revela a percepcao de que a transformagao da cultura
escolar depende da criagdo de espacos coletivos de didlogo e sensibilizagdo, capazes de
tensionar estigmas e promover reflexao critica sobre as praticas excludentes.

Raquel (2025) destacou como sugestdes para eliminagdo das barreiras atitudinais:
“criar projetos na escola que amplie os saberes destas criangas, garantindo assim as suas
potencialidades”. Ao enfatizar a valorizagdo das habilidades e conhecimentos dos estudantes
com deficiéncia, a docente desloca o foco das limitagdes para uma perspectiva que reconhece
competéncias, possibilidades de desenvolvimento e participag@o efetiva no contexto escolar.

Apesar dessas iniciativas e sugestdes, observa-se que as estratégias relatadas
apresentam carater predominantemente individual e pontual. Nao se identificam, no material
analisado, elementos suficientes para afirmar a existéncia de planejamento institucional
sistematizado que integre as praticas inclusivas ao projeto pedagdgico da escola de forma
estruturada. As acdes descritas parecem depender, em grande medida, da sensibilidade, da
iniciativa e do engajamento pessoal de cada docente.

A analise revela, ainda, que tais estratégias sdo frequentemente formuladas em um
contexto de tensdo entre compromisso €tico e limitagdes estruturais. Alguns participantes
mencionaram dificuldades para implementar adaptagdes em razdo da falta de materiais
adequados, do numero elevado de estudantes por turma e da resisténcia de colegas. Esses
elementos indicam que o enfrentamento das barreiras atitudinais ndo pode ser concebido como
tarefa isolada das professoras e do professor, mas como processo que exige suporte institucional
continuo.

Outro aspecto relevante refere-se a proposi¢ao de campanhas de conscientizagao no
ambiente escolar. Os docentes destacaram a importancia de promover agdes educativas que
envolvam toda a comunidade escolar, incluindo estudantes sem deficiéncia, equipe pedagogica
e familias. Tais iniciativas aparecem como possibilidades de transformagao gradual das
percepcdes e de reducgdo de praticas discriminatérias no interior da escola.

A analise desta categoria permite inferir que os docentes se posicionam como
sujeitos que buscam alternativas e demonstram disposi¢do para a transformacao das praticas
escolares. Contudo, as estratégias relatadas ainda carecem de articulacao sist€émica e de apoio
institucional consolidado, o que limita seu alcance e sua continuidade.

Assim, esta categoria evidencia que o enfrentamento das barreiras atitudinais passa

pela dimensado pedagogica concreta, mas exige a superacao da logica de a¢des fragmentadas. A
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consolidagdo de praticas inclusivas efetivas demanda planejamento coletivo, formagao
continuada, recursos adequados e compromisso institucional, para que as iniciativas individuais

possam se converter em politica pedagogica estruturada.

6.5 Cultura escolar e processos de transformacio

A quarta categoria analitica amplia o olhar para além das dimensdes individuais e
estruturais, focalizando a cultura escolar como espago simbolico no qual se produzem, circulam
e tencionam sentidos sobre deficiéncia, inclusdo e pertencimento. A partir das respostas
discursivas dos participantes, observou-se que as barreiras atitudinais ndo se restringem a
posturas isoladas, mas se relacionam a concep¢des mais amplas sobre comportamento,
aprendizagem, convivéncia e adaptagdo ao ambiente escolar.

As respostas dos docentes indicam que atitudes discriminatorias dirigidas a
estudantes com deficiéncia remetem a concepgdes socialmente construidas sobre deficiéncia e
diferenca. Os episddios mencionados pelos participantes, como exclusdo em atividades
coletivas, uso de termos pejorativos e resisténcia a convivéncia, sugerem a permanéncia de
referéncias marcadas por expectativas homogéneas quanto ao comportamento € a participagao
dos estudantes no espago escolar.

Esses elementos permitem compreender que a inclusdo escolar nao se limita a
adocdo de ajustes metodologicos, mas tenciona modos ja estabilizados de organizagao da vida
escolar. A presenca de estudantes com Transtorno do Espectro Autista no ensino regular
interpela concepcdes tradicionais sobre avaliagdo, comportamento, interacdo e
acompanhamento do ritmo da turma, exigindo da escola revisdo de praticas e critérios
historicamente naturalizados.

Ao mesmo tempo, as respostas dos docentes também sinalizam possibilidades de
transformagdo. Alguns participantes relataram que, apds intervengdes pedagogicas e didlogos
realizados em sala de aula, perceberam maior sensibilizacdo dos estudantes sem deficiéncia em
relacdo ao respeito as diferencas. Tais formula¢des indicam que os sentidos produzidos no
ambiente escolar ndo sdo fixos, podendo ser tensionados e parcialmente transformados por
acoOes pedagogicas intencionais.

A participacao das familias aparece, igualmente, como elemento relevante nesse
processo. Nas respostas analisadas, os docentes apontam que o didlogo entre escola e
responsaveis pelos estudantes com deficiéncia pode contribuir para a construgdo de ambiente

mais acolhedor e para maior compreensao das especificidades de cada aluno. Em contrapartida,
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também se infere que a fragilidade dessa comunicacdo tende a dificultar a construgdo de
estratégias compartilhadas de inclusao.

A andlise do material evidencia, ainda, a coexisténcia, no contexto investigado, de
formulagdes favoraveis a inclusao e de percepgdes que ainda reproduzem distingdes simbolicas
entre estudantes considerados regulares e aqueles identificados a partir do laudo. Essa
ambivaléncia sugere que a transformac¢do da cultura escolar ndo ocorre de forma linear nem
imediata, mas por meio de processos graduais de tensdo, reflexdo e deslocamento de sentidos.

Nesse quadro, os proprios docentes mencionam campanhas de conscientizagao,
projetos escolares e espacos coletivos de formagao como possibilidades de fortalecimento de
valores vinculados ao respeito a diversidade. Tais proposi¢des revelam compreensio de que a
mudancga cultural no interior da escola exige continuidade, intencionalidade e envolvimento
coletivo, ndo se limitando a iniciativas isoladas.

Nessa perspectiva, a cultura escolar constitui dimensdo estratégica para a
compreensdo das barreiras atitudinais. Mais do que eliminar manifestacdes explicitas de
discriminacao, o desafio da inclusdo envolve rever expectativas sobre aprendizagem, ampliar
as formas de participacdo escolar e reconhecer as diferengas como parte constitutiva da
experiéncia educativa.

A andlise desta categoria permite inferir que a escola investigada apresenta indicios
de abertura a consolidacao de praticas mais inclusivas, embora ainda enfrente desafios
relacionados a permanéncia de concepgdes tradicionais sobre deficiéncia e escolarizagdo. A
presenca de iniciativas de sensibilizagdo e didlogo aponta possibilidades de mudanca; contudo,
a consolidacdo de uma cultura inclusiva demanda investimento institucional continuo,
formacao permanente e construgdo coletiva de referenciais pedagdgicos mais consistentes.

Assim, compreender a cultura escolar como espaco de produgdo e disputa de
sentidos mostra-se fundamental para interpretar as barreiras atitudinais ndo apenas como
comportamentos individuais, mas como expressdes de dindmicas culturais mais amplas que

atravessam a institui¢ao educacional.

6.6 Sintese interpretativa do cotidiano escolar

A articulacdo das quatro categorias analiticas permite compreender que as barreiras

atitudinais identificadas nesta pesquisa ndo se configuram como fendmeno isolado ou

exclusivamente individual, mas como resultado da relacdo entre percepgdes docentes,
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condi¢des estruturais, praticas pedagdgicas e dindmicas culturais mais amplas que atravessam
a institui¢do escolar.

As respostas dos docentes evidenciam o reconhecimento de manifestacdes de
preconceito, rotulagdo e subestimag¢dao das capacidades dos estudantes com TEA. Tais
percepcdes, contudo, ndo se produzem em vazio institucional. Ao contrario, os elementos
apontados pelos participantes sugerem que atitudes e praticas se encontram relacionadas as
condicles objetivas de trabalho, como a auséncia de formagdo continuada sistematica, a
escassez de recursos pedagdgicos e a organizacdo das turmas. Desse modo, as disposicdes
individuais aparecem articuladas a uma estrutura que tanto pode favorecer quanto dificultar
praticas inclusivas.

Ao mesmo tempo, as estratégias pedagogicas e iniciativas de enfrentamento
mencionadas pelos docentes demonstram que a inclusao ndo se apresenta apenas como campo
de limitagdes, mas também como espaco de acdo profissional. A disposi¢do para adaptar
metodologias, promover projetos de conscientizacdo e buscar didlogo com a comunidade
escolar revela que as professoras e o professor se posicionam como sujeitos ativos na construgao
de alternativas. Contudo, a fragmentagdo dessas iniciativas sugere que, sem articulacdo
institucional mais robusta, os esforcos individuais tendem a permanecer pontuais e vulneraveis.

No plano cultural, o material analisado indica a coexisténcia de praticas ainda
marcadas por expectativas homogeneizadoras e de movimentos de sensibilizagdo e abertura ao
reconhecimento da diversidade. A presenga de estudantes com deficiéncia no ensino regular
afeta referenciais tradicionais de normalidade e desempenho, exigindo revisdo gradual de
valores e critérios pedagdgicos. Essa transformagao, entretanto, ndo ocorre de maneira linear
ou imediata, mas por meio de processos progressivos de reflexao e reconfiguragdao de sentidos
no espaco escolar.

A sintese dos achados revela, portanto, um cendrio de ambivaléncia. De um lado,
persistem barreiras atitudinais que se expressam em rotulagdes, exclusdes sutis e limitagdes a
participacao escolar. De outro, identificam-se movimentos de conscientizagdo, propostas de
interveng¢ao e disposi¢do para revisdo de praticas consolidadas. Essa ambivaléncia ndo deve ser
interpretada como incoeréncia, mas como caracteristica propria de processos de mudanca
institucional.

A anélise integrada das categorias demonstra que o enfrentamento das barreiras
atitudinais exige abordagem multifacetada. Mudancas de percepcdo precisam ser
acompanhadas de investimento estrutural; iniciativas pedagogicas necessitam de respaldo

institucional; e a transformacgdo cultural demanda continuidade e participagdo coletiva. A
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inclusdo escolar, nesse sentido, ndo se realiza apenas por for¢ca de normativas legais ou pela
disposi¢ao individual dos docentes, mas pela articulacao entre condi¢cdes materiais, formagao
profissional, praticas pedagdgicas e compromisso institucional.

Assim, as respostas analisadas indicam que a escolarizacao de estudantes com
Transtorno do Espectro Autista ocorre em contexto atravessado por desafios e possibilidades.
As barreiras atitudinais identificadas ndo configuram impedimento absoluto a inclusdo, mas
evidenciam a necessidade de fortalecimento de politicas internas, ampliacdo da formagao
continuada e consolidagdo de uma cultura institucional que valorize a diversidade como
principio pedagdgico. A compreensdo dessas inter-relagdes fornece base para a proposicao de
estratégias mais estruturadas de enfrentamento, articulando dimensdes individuais, estruturais
¢ culturais na constru¢ao de uma escola efetivamente inclusiva.

A articulagdo entre percepgdes docentes, limites estruturais, iniciativas pedagogicas
e dindmicas culturais evidencia que o enfrentamento das barreiras atitudinais exige intervengoes
que ultrapassem a dimensao individual e alcancem o plano coletivo da escola. As respostas
analisadas demonstram reconhecimento dos problemas e disposi¢do para transformagao, mas
também indicam a necessidade de instrumentos concretos que auxiliem na sensibilizagdo da
comunidade escolar e na consolidacdo de praticas inclusivas mais estruturadas.

As sugestoes apresentadas pelos docentes, como a realizacdo de projetos de
conscientizacdo, campanhas educativas, desenvolvimento de materiais didaticos diferenciados
e fortalecimento do didlogo com estudantes e familias, revelam compreensdo de que a inclusao
depende da constru¢do de uma cultura escolar pautada no respeito a diversidade. Tais
proposi¢des ndo se limitam a adaptacdo curricular, mas apontam para a necessidade de
estratégias pedagogicas voltadas a transformacgao das atitudes e a ampliacdo do entendimento
coletivo acerca das especificidades dos estudantes com TEA.

Nesse contexto, os achados da pesquisa oferecem subsidios para a elaboragdo de
um recurso educacional que dialogue diretamente com as demandas identificadas nas respostas
dos participantes. A proposi¢ao de material pedagogico voltado a sensibiliza¢ao e a promogao
de valores inclusivos emerge, portanto, como desdobramento da andlise realizada.

Assim, o capitulo seguinte apresenta o produto educacional concebido a partir dos
achados aqui discutidos, buscando responder as necessidades apontadas pelos docentes e
contribuir para o fortalecimento de uma cultura escolar mais inclusiva, colaborativa e sensivel

as diferencas.
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7 RECURSO EDUCACIONAL

A proposic¢ao do recurso educacional apresentado brevemente neste capitulo e com
seu teor disposto nos Apéndices, decorre diretamente dos achados da pesquisa empirica
desenvolvida junto aos docentes da rede publica municipal. A andlise das categorias revelou a
presenca de barreiras atitudinais manifestadas por meio de estigmatizagdes, rotulagdes e
dificuldades nas interagdes entre estudantes, bem como a necessidade de estratégias
pedagogicas voltadas a sensibilizagdo da comunidade escolar. Diante desse cenario,
identificou-se a pertinéncia de desenvolver um material didatico que dialogasse com tais
demandas, contribuindo para a constru¢do de praticas inclusivas mais conscientes e
sistematizadas.

O produto educacional consiste na elaboracao de uma cartilha em versos e rimas,
estruturada com linguagem acessivel e abordagem ludica, destinada a estudantes do ensino
fundamental, docentes e familias. A escolha por uma composi¢do em formato poético
fundamenta-se na potencialidade pedagogica da linguagem ritmica e imagética, que favorece a
memorizacdo, estimula a empatia e facilita a abordagem de temas complexos de forma
compreensivel para o publico infantojuvenil. Ao tratar da inclusdo por meio de versos, o
material busca promover identificacdo e engajamento, reduzindo resisténcias e ampliando o
alcance das mensagens educativas.

A cartilha aborda temas como respeito as diferencas, valorizagdo da diversidade,
convivéncia escolar, combate a rotulagdo e reconhecimento das potencialidades dos estudantes
com deficiéncia. Cada se¢do ¢ acompanhada de sugestdes de atividades reflexivas que podem
ser desenvolvidas em sala de aula, como rodas de conversa, produgdao de desenhos,
dramatizagdes e debates orientados. Dessa forma, o recurso nao se limita a leitura do contetido,
mas propde desdobramentos pedagdgicos que incentivam a participagdo ativa dos estudantes.

O objetivo geral do produto educacional € contribuir para a sensibilizacdo da
comunidade escolar acerca das barreiras atitudinais e promover atitudes inclusivas no cotidiano
da escola. Como objetivos especificos, busca-se: a) fomentar a reflexdo sobre preconceitos e
estigmas associados a deficiéncia; b) estimular praticas de convivéncia baseadas no respeito e
na empatia; ¢) oferecer suporte pedagdgico aos docentes para abordagem do tema da inclusao
em sala de aula; e d) fortalecer o dialogo entre escola e familias sobre a importancia da educacao
inclusiva.

A implementagdo do recurso prevé sua utilizacdo como instrumento complementar

as praticas pedagodgicas ja desenvolvidas pela escola. A cartilha pode ser incorporada a projetos
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interdisciplinares, atividades de sensibilizagdo ou semanas tematicas dedicadas a inclusao.
Recomenda-se que sua aplicagdo seja acompanhada de momentos de discussdo orientada, a fim
de aprofundar os temas abordados e contextualiza-los a realidade da comunidade escolar.

Importa destacar que o produto educacional ndo pretende, isoladamente, eliminar
as barreiras atitudinais identificadas na pesquisa. Sua fun¢@o ¢ atuar como ferramenta de apoio
no processo de transformacdo cultural da escola, oferecendo subsidios concretos para
enfrentamento das dificuldades apontadas pelos docentes. A efetividade do material depende
de sua articulagdo com agdes institucionais mais amplas, como forma¢ao continuada,
planejamento coletivo e apoio da gestdo escolar.

Assim, o recurso educacional apresentado configura-se como desdobramento
pratico da investigacdo realizada, alinhando-se as necessidades identificadas no campo
empirico e contribuindo para consolida¢do de uma cultura escolar mais inclusiva. Ao dialogar
com estudantes, professores e familias, a cartilha busca fortalecer valores de respeito,

cooperacao e reconhecimento da diversidade como principio fundamental da educacao.
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8 CONCLUSAO

A presente dissertagdao foi desenvolvida a partir da compreensao de que a inclusao
escolar de estudantes com TEA nao se realiza automaticamente pela matricula na escola regular,
tampouco se esgota na existéncia de um marco normativo que assegure direitos. Ao longo do
trabalho, defendeu-se que a escolarizacdo de estudantes autistas deve ser analisada como
fenomeno atravessado por dimensdes simultaneamente clinicas, sociais, culturais, pedagdgicas
e institucionais, o que torna insuficiente qualquer abordagem que localize os entraves da
inclusdo exclusivamente no estudante ou, em sentido oposto, exclusivamente na escola.

A investigacao foi orientada pelo deslocamento de uma leitura centrada no déficit -
tipica de compreensdes estritamente biomédicas - para uma perspectiva que considera o papel
do ambiente e das relagdes sociais na producao das dificuldades de participagao. Essa transi¢ao
teorica, alicergada na perspectiva biopsicossocial e no modelo social da deficiéncia, permitiu
sustentar o argumento de que o problema da inclusdo ndo reside apenas na presenga de
impedimentos do neurodesenvolvimento, mas, sobretudo, na forma como a escola organiza
suas expectativas, interpreta comportamentos, define padrdoes de aprendizagem e reage a
diferenca.

Nesse sentido, as barreiras atitudinais foram assumidas como categoria analitica
central, ndo apenas por sua recorréncia na literatura e na legislacao, mas por sua capacidade
explicativa diante das dificuldades concretas de escolarizagdo. Ao contrario de barreiras mais
imediatamente visiveis, como as arquitetonicas, as barreiras atitudinais se caracterizam por
operar de maneira difusa, muitas vezes naturalizada, incorporada as rotinas escolares e as
crengas que regulam o que ¢ considerado participacdo adequada, comportamento aceitavel e
desempenho esperado. Elas se manifestam como expectativas reduzidas, rotulagdes,
estigmatizagdes, resisténcias explicitas ou sutis a flexibilizagdo pedagodgica e a convivéncia
com a diferenga, produzindo efeitos que podem ser tdo ou mais excludentes do que
impedimentos materiais. Assim, a opgao teorica pela centralidade das barreiras atitudinais nao
foi um recurso retérico, mas uma escolha que permitiu compreender por que a inclusdo pode
permanecer formal e ndo se converter em experiéncia efetiva de aprendizagem, pertenca e
reconhecimento.

A partir dessa fundamentacdo, a pesquisa assumiu como objetivo geral analisar
como as barreiras atitudinais se manifestam no contexto escolar e de que forma impactam o
processo de escolarizagdo de estudantes com Transtorno do Espectro Autista em uma unidade

de ensino da rede publica municipal do interior do Maranhao, com vistas a proposicao de



93

estratégias pedagogicas inclusivas. A questdo-problema - de que forma as barreiras atitudinais
interferem no processo de escolarizacdo de estudantes autistas - foi enfrentada por meio de
abordagem qualitativa, com producao de dados por instrumento composto por questoes abertas
e fechadas, aplicado aos participantes da pesquisa, sendo as respostas discursivas examinadas
posteriormente.

Os resultados indicaram que as barreiras atitudinais se manifestam tanto de modo
explicito quanto sutil e que seus efeitos recaem diretamente sobre dimensdes centrais da
escolarizagdo: participagdo, interacdo, autoestima, expectativas pedagogicas e condicdes de
aprendizagem. Uma constatagdo importante ¢ que essas barreiras ndo se restringem ao vinculo
professor-estudante, atravessando o tecido da vida escolar e emergindo nas relagdes entre
estudantes, na cultura institucional, nas praticas pedagogicas e na forma como a escola responde
aos desafios cotidianos. Desse modo, a interferéncia das barreiras atitudinais no processo de
escolarizagdo ndo pode ser explicada por um unico fator, porém por uma engrenagem de
elementos que se reforcam mutuamente, como percepcdes docentes e sociais sobre o autismo,
condigdes estruturais de trabalho, escolhas pedagogicas, padrdes culturais de normalidade e
modos de gestdo escolar.

A primeira categoria evidenciou como as percep¢des docentes sobre barreiras
atitudinais funcionam como um termometro do modo como a escola interpreta a diferenca. Ao
apontarem subestimacdo de capacidades, pré-julgamentos e rotulagdes, os participantes
trouxeram a superficie um aspecto decisivo: a deficiéncia, no ambiente escolar, pode ser
construida discursivamente como incapacidade, e tal construgdo orienta praticas concretas.
Quando a expectativa sobre o estudante ¢ reduzida, a escola tende a oferecer menos
oportunidades, menos desafios, menos participagdo, produzindo um circulo vicioso no qual a
baixa expectativa gera baixa experiéncia de aprendizagem, e esta, por sua vez, confirma a
expectativa original. Trata-se de um mecanismo poderoso de exclusdo simbdlica, que nio
depende de agressdes abertas, mas de microdecisoes cotidianas: quem participa, quem fala,
quem apresenta, quem lidera, quem ¢ considerado capaz. O reconhecimento dessas dinamicas
pelos proprios docentes € achado relevante, pois demonstra que a barreira atitudinal nao ¢
apenas uma categoria externa trazida pela teoria; ela se apresenta como experiéncia percebida
pelos participantes da pesquisa.

A segunda categoria demonstrou que as barreiras atitudinais nao operam
isoladamente, mas se articulam a limites estruturais e institucionais que condicionam a pratica
pedagbgica. Aqui, o estudo evidenciou um ponto crucial para evitar analises injustas. Em

contextos de auséncia de formacao continuada sistematica, escassez de recursos pedagogicos,
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turmas numerosas e suporte institucional limitado, as praticas inclusivas tendem a se tornar
instaveis, dependentes de iniciativa individual e vulneraveis ao esgotamento profissional.

O que se observou nas respostas analisadas foi uma espécie de tensao entre o ideal
inclusivo e a experiéncia concreta de trabalho, na qual docentes podem oscilar entre
compromisso e frustracdo, entre esforco de adaptacdo e sentimento de insuficiéncia. Tal
constatagdo reforca que a inclusdo ndo se sustenta apenas por adesdo moral; ela exige
sustentagao institucional.

A terceira categoria, centrada nas estratégias pedagdgicas e iniciativas de
enfrentamento, mostrou que o campo ndo ¢ dominado apenas por obstaculos. H4 agéncia,
criatividade e disposicdo propositiva. Os docentes apresentaram sugestdes de formagdo
continuada, projetos de conscientizagdo, agdes educativas e producao de recursos pedagdgicos,
sinalizando compreensdo de que o enfrentamento das barreiras atitudinais depende de
interveng¢do planejada e coletiva.

No entanto, o estudo também evidenciou um limite. Muitas dessas estratégias ainda
aparecem de maneira fragmentada, mais como intengcdo ou proposta do que como politica
institucional consolidada. A inclusao, nessas condicoes, corre o risco de ser vivida como
somatorio de esfor¢os individuais, e ndo como projeto pedagodgico estruturado. A diferenca
entre boa pratica e pratica sustentavel foi um ponto de inflexdo interpretativa: praticas
inclusivas s6 se tornam sustentaveis quando sdao institucionalizadas, compartilhadas,
acompanhadas e inseridas em rotinas de planejamento. Caso contrario, elas se dispersam com
mudangas de professores, rotatividade, sobrecarga ou auséncia de coordenagdo pedagogica.

A quarta categoria, voltada a cultura escolar e aos processos de transformacgao,
ampliou o horizonte interpretativo e permitiu compreender que a inclusao €, em grande medida,
um processo cultural. A cultura escolar, aqui, ndo foi tratada como algo abstrato, mas como
conjunto de valores, expectativas, rotinas e narrativas que definem o que a escola considera
normal, adequado e bem-sucedido. A pesquisa evidenciou que coexistem, no mesmo espago
institucional, elementos inclusivos e excludentes: discursos de respeito a diversidade e,
simultaneamente, praticas de rotulacdo; iniciativas de sensibilizacdo e, simultaneamente,
resisténcia a mudanga; reconhecimento formal do direito e, simultaneamente, persisténcia de
preconceitos e estigmas.

Essa ambivaléncia ¢ um dado relevante, porque aponta que a transformacao cultural
ndo ocorre por decreto e tampouco se realiza apenas por eventos pontuais. Ela exige

continuidade, repeticdo pedagodgica, mediacao intencional, reorganizacdo de expectativas e,
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sobretudo, construgdo de pertencimento. A inclusdo, nesse sentido, envolve pertencimento, isto
¢, o reconhecimento do estudante como parte legitima da comunidade escolar.

A sintese interpretativa entre as categorias permitiu responder ao problema de
pesquisa com densidade. As barreiras atitudinais interferem no processo de escolarizacao de
estudantes autistas ao moldarem as expectativas pedagdgicas, as interacdes sociais € as
oportunidades de participacdo, gerando exclusdes simboélicas que podem se converter em
exclusdes pedagogicas. Referida interferéncia ocorre porque as atitudes ndo sdo meras opinioes,
mas organizam praticas, decisdes e rotinas. Ao mesmo tempo, essa interferéncia ¢ intensificada
quando as condi¢des institucionais sdo frageis, como auséncia de formacdo, escassez de
recursos ¢ sobrecarga docente, ¢ quando a cultura escolar mantém padrdes rigidos de
normalidade. Portanto, a barreira atitudinal ¢ uma engrenagem que conecta cultura, estrutura e
pratica pedagdgica, produzindo efeitos concretos na escolarizagdo.

Do ponto de vista do arcabougo normativo discutido no trabalho, a investigacao
reforga a ideia de que o direito a educacgao inclusiva, embora reconhecido, enfrenta desafios de
efetivacdo no cotidiano escolar. Essa distdncia entre norma e pratica ndo se explica por
desconhecimento isolado, mas por uma combinacdo de fatores: precariedades institucionais,
insuficiéncia de formagao docente continuada, dificuldades de articulagdao entre servigos e,
sobretudo, persisténcia de cultura escolar capacitista ou de expectativas normativas sobre
aprendizagem e comportamento. Nesse sentido, a pesquisa contribui para deslocar a discussao
sobre inclusdo do plano abstrato para a dimensdo pratica, evidenciando que a efetividade do
direito depende de condi¢des concretas de acessibilidade pedagdgica, planejamento coletivo,
gestao comprometida e cultura escolar orientada por valores inclusivos.

As implicagdes praticas do estudo indicam que politicas de formagao continuada
precisam ser concebidas ndo como eventos pontuais, mas como processos permanentes, com
foco em situagdes reais do contexto escolar, em estratégias de mediagao e em revisao critica de
concepgoes. A formagdo, para ser efetiva, precisa articular teoria e pratica, oferecer
instrumentos pedagogicos aplicaveis e promover reflexao sobre atitudes que, muitas vezes, sao
naturalizadas. Além disso, os achados sugerem que a gestdo escolar tem papel estratégico, ja
que, sem apoio institucional, sem organiza¢ao do trabalho pedagdgico e sem incentivo a
praticas colaborativas, a inclusdo tende a se tornar fragil e personalista, dependente do perfil de
um ou outro professor. A escola inclusiva exige coordenacao pedagogica ativa, espagos de
didlogo, protocolos de acolhimento e planejamento que integrem a inclusdo ao curriculo e as

rotinas, em vez de trata-la como excecao.
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E nesse ponto que o recurso educacional proposto no capitulo 7 se justifica com
consisténcia. A elabora¢ao de uma cartilha em versos e rimas nao foi concebida como elemento
decorativo nem como produto desvinculado da pesquisa, mas como resposta pedagogica
coerente as estratégias sugeridas pelos docentes e as necessidades identificadas.

Ao optar por linguagem ludica e acessivel, o produto busca enfrentar uma dimensao
particularmente resistente das barreiras atitudinais: o campo simbolico das atitudes, estigmas e
rotulos no contexto escolar. Versos e rimas tém potencial de engajamento, circulacdo e
memorizacdo, especialmente junto ao publico infantojuvenil, permitindo que temas complexos,
como respeito a diversidade e reconhecimento das diferencas, sejam trabalhados de modo
pedagbgico e menos impositivo, favorecendo discussdes mediadas por professores. O recurso
educacional, portanto, ¢ apresentado como instrumento de apoio a sensibilizacdo e ao
fortalecimento de praticas pedagogicas, com potencial de articulagdo com projetos escolares
mais amplos, sem a pretensao de resolver isoladamente problemas estruturais.

Reconhece-se, entretanto, que o produto educacional, como qualquer intervencao
pedagogica, depende das condi¢des de implementagdo. Sua eficacia reside na forma como sera
apropriado, mediado e integrado ao trabalho escolar. Um recurso didatico pode estimular
mudangas, mas nao substitui politicas de formacgao, suporte institucional e reorganizagao
curricular. Por isso, o produto foi pensado como componente de um processo mais amplo, que
requer gestdo comprometida, dialogo com familias e continuidade pedagodgica.

Quanto as limitagdes do estudo, € necessario reconhecer que a pesquisa foi realizada
em uma Unica unidade escolar e com numero restrito de participantes, o que limita a
generaliza¢do dos achados. Contudo, a pesquisa qualitativa ndo se orienta prioritariamente por
generalizagdo estatistica, mas por aprofundamento interpretativo. Ainda assim, recomenda-se
cautela ao extrapolar conclusdes para outras escolas ou redes.

Ademais, a inser¢do do pesquisador no campo, por atuar na institui¢do, pode ter
influenciado tanto o acesso quanto as respostas dos participantes, seja pela confianga gerada,
seja por eventual autocensura diante da proximidade. Essa condigdo, porém, também
possibilitou delimitacdo mais precisa do contexto investigado e maior familiaridade com a
dindmica institucional. O ponto central ¢ que tal posicdo exige reflexividade, isto &,
reconhecimento da implica¢do do pesquisador no contexto da pesquisa e esfor¢o constante de
distanciamento analitico.

Do ponto de vista das contribui¢des, o estudo oferece elementos relevantes ao
campo da educagdo inclusiva ao: a) explicitar como barreiras atitudinais operam de modo

concreto no contexto escolar; b) evidenciar a interdependéncia entre atitudes, estrutura e cultura



97

escolar; ¢) contribuir para andlise situada em contexto municipal do interior do Maranhao,
fortalecendo a diversidade de cendrios investigados na literatura; e d) propor recurso
educacional alinhado as demandas identificadas na pesquisa, com potencial de aplicacao
pratica. Além disso, a pesquisa reforca um argumento decisivo: a inclusdo efetiva depende de
revisdo de expectativas e praticas pedagogicas e de transformagdo cultural, ndo apenas de
cumprimento formal de normas.

Como agenda de continuidade, recomenda-se a realizacdo de pesquisas ampliadas
em diferentes unidades escolares e em distintos territorios do municipio, de modo a verificar a
variabilidade das barreiras atitudinais e identificar fatores institucionais que favorecem ou
dificultam praticas inclusivas. Sugere-se, ainda, estudos que incluam a perspectiva de
estudantes autistas e de suas familias, para compreender a inclusdo a partir da experiéncia do
sujeito e ndo apenas do olhar docente. Outra linha promissora envolve a avaliacdo da
implementac¢do do recurso educacional: investigar como a cartilha ¢ apropriada na préatica, quais
resisténcias emergem, quais impactos sdo percebidos e quais adaptagdes sdo necessarias para
diferentes idades e contextos. Por fim, novas investigagdes podem aprofundar o debate sobre
articulacdo entre AEE, professor regente e professor de apoio, explorando como essa triade
pode fortalecer a acessibilidade pedagogica e reduzir a fragmentacao das responsabilidades.

Em sintese, a dissertacdo demonstrou que as barreiras atitudinais interferem de
maneira significativa na escolarizagao de estudantes autistas ao configurarem um ambiente no
qual a diferenga pode ser tratada como inadequagdo e ao restringirem oportunidades de
participagdo e aprendizagem. Essa interferéncia é potencializada por limites estruturais e por
uma cultura escolar ainda marcada por padrdes normativos de normalidade. Ao mesmo tempo,
a pesquisa evidenciou a existéncia de movimentos de transformagdo, propostas de
enfrentamento e abertura para mudanga. Isso revela que as barreiras atitudinais ndo sdo
imutaveis: elas podem ser enfrentadas por meio de formagdo continuada, reflexdo pedagdgica,
gestdo comprometida, acdes de sensibilizacdo e recursos didaticos que promovam dialogo
coletivo.

A inclusdo, dessa forma, aparece como processo em constru¢do, marcado por
avancos, limites e disputas, € como compromisso ético-pedagdgico que exige tanto politicas
publicas quanto transformacao cotidiana. Nessa dire¢do, a proposi¢ao do recurso educacional
busca contribuir para esse movimento, oferecendo suporte concreto para a sensibilizacao e a

construcao de praticas mais inclusivas, coerentes com as demandas evidenciadas pela pesquisa.
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APENDICE A - INSTRUMENTO DE PRODUCAO DE DADOS

Objetivo: Este instrumento foi elaborado com o objetivo de produzir dados junto aos docentes
participantes da pesquisa, possibilitando a compreensao de suas percepcdes sobre a inclusdo de
estudantes com deficiéncia e sobre as barreiras atitudinais no ambiente escolar, por meio de

questdes abertas e fechadas.

1. Vocé tem ou teve algum aluno autista na escola?

( )sim( )nao

2. Vocé considera que sua escola tem uma politica de incentivo a inclusdo dos estudantes
autistas?

( )sim( )nao

3. Vocé tem conhecimento sobre o que sejam barreiras atitudinais?

( )sim( )ndo

4. Voceé recebeu algum tipo de capacitacao para trabalhar com estudantes com deficiéncia nos
ultimos 5 anos?

( )sim( )ndo

5. Vocé tem conhecimento da legislagdo voltada a inclusdo de pessoas com deficiéncia no que
diz respeito a Educacao Inclusiva?

( )sim( )nao

6.0s estudantes autistas sentem-se acolhidos por seus colegas em sala de aula?

( )sim( )ndo

7. Vocé ja presenciou algum episodio relacionado a barreira  atitudinal
(preconceito/discriminagdo), contra alguma pessoa com deficiéncia, em seu cotidiano, no
ambiente escolar? Pode descrevé-la?

8. Que sugestdes vocé daria para contribuir com a diminui¢do de barreiras atitudinais nas
institui¢oes escolares?

9. Quais os principais fatores que levam os estudantes autistas a faltarem a escola?

10. Qual sua atitude quando presencia cenas de discriminag@o as pessoas autistas na escola?
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APENDICE B - CARTILHA DE CONSCIENTIZACAO

Mestrado Profissional em
Educacao Inclusiva em Rede

ELIMINANDO BARREIRAS

ATITUDINAIS Mt
%

Marcus Periks Barbosa Krause

Capa da Cartilha

Introducio

A inclusdo de estudantes com deficiéncia ¢ um direito fundamental e uma
responsabilidade de toda a comunidade escolar. Esta cartilha tem como objetivo conscientizar
professores, estudantes e pais sobre a importancia da inclusdo e oferecer orientagdes sobre como

superar barreiras atitudinais, promovendo um ambiente acolhedor e respeitoso para todos.

O que é TEA?
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E um Transtorno do Neurodesenvolvimento e suas condi¢des aparecem no inicio
do periodo de desenvolvimento.

De acordo com o DSM-5-TR, o TEA é classificado como um transtorno do
neurodesenvolvimento caracterizado por déficits persistentes na comunica¢do social e na
interagdo social em multiplos contextos, associados a presenga de padrdes restritos e repetitivos

de comportamento, interesses ou atividades (American Psychiatric Association, 2022)

Como o TEA ¢ diagnosticado?

Geralmente o diagndstico do TEA ¢é realizado na infancia, ndo ha um exame clinico
especifico que consiga apresentar o diagnostico, ele ¢ feito pela avaliagdo de sinais e sintomas
apresentados, assim como por meio das entrevistas realizadas que pode ser com a familia,

professores e cuidadores.

Legislacoes que garantem o direito as pessoas com TEA:

e Constituicdo Federal de 1988.

e Lei Brasileira de Inclusdo, Lei n® 13.146 de 2015.
e Lei Berenice Piana, Lei n® 12.764/2012.

e Lei Romeu Mion, Lei 13.977/20.

Alguns sinais de Alerta mais comuns no TEA

e Dificuldades em combinar palavras ou frases

e Atraso na fala

¢ Quando ha desinteresse por pessoas ou objetos

e Dificuldade em formar frases, prefere repetir a mesma frase varias vezes
e Incomodos quando esta em locais com varias pessoas

e Apresentar movimentos repetitivos

O que siao Barreiras Atitudinais?
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Defini¢ao: Barreiras atitudinais sdo preconceitos, estigmas e atitudes negativas que
podem dificultar a inclusdo de pessoas com deficiéncia. Elas se manifestam em diversos

contextos, incluindo a escola, onde podem afetar a interagdo social e o aprendizado.

Exemplos:

e Rotulos e estigmas associados a estudantes com deficiéncia, exemplo: o
“retardado”, o “cadeirante”, o “doidinho”, etc.

e Dificuldade dos colegas em interagir ou trabalhar em grupo com estudantes
com deficiéncia.

e Expectativas baixas sobre a capacidade dos estudantes com deficiéncia.

e Impacto: Essas barreiras ndo apenas limitam as oportunidades de
aprendizado e socializa¢ao dos estudantes com deficiéncia, mas também

afetam o ambiente escolar como um todo, gerando exclusdo e desinteresse.

Como Superar Barreiras Atitudinais?

Dicas Praticas:

Educagao e Sensibilizagao:
Promova campanhas de conscientiza¢do na escola sobre a diversidade e a inclusdo.
Realize palestras e oficinas para professores e estudantes sobre deficiéncia e

inclusdo.

Atitudes Positivas:

Incentive o respeito e a empatia entre os estudantes, promovendo um clima de
amizade e solidariedade.

Desafie esteredtipos e preconceitos, encorajando os estudantes a se tornarem
aliados dos colegas com deficiéncia.
Adaptacoes:

Faga adaptagdes nas atividades escolares para garantir que todos possam participar,
como uso de materiais didaticos acessiveis.

Crie um ambiente de aprendizado onde todos os estudantes se sintam valorizados e

incluidos.
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Inclusdao em Atividades:
Organize atividades que incentivem a colaboracdo entre estudantes com e sem

deficiéncia, como trabalhos em grupo e projetos colaborativos.

Como eliminar barreiras no ambiente escolar?

e Tratar todos os estudantes sem distingdo, independentemente de ser ou nao
deficiente;

e Nao fazer uso de apelidos pejorativos;

e Nao chamar o aluno com apelidos que facam referéncia a sua deficiéncia;

e Nao tratar os estudantes autistas como super-herais.

Importancia das Atitudes Inclusivas

Atitudes inclusivas beneficiam ndo apenas os estudantes com deficiéncia, mas toda
a comunidade escolar. Um ambiente respeitoso e acolhedor contribui para:

Desenvolvimento Social: Promove a convivéncia harmoniosa ¢ a amizade entre
todos os estudantes.

Crescimento Pessoal: Estimula o respeito as diferencas e a empatia, formando
cidaddos mais conscientes € respeitosos.

Melhoria no Aprendizado: A diversidade enriquece as discussoes e o aprendizado,

promovendo um ambiente mais dindmico e interessante.

Atividades Interativas
Sugestoes de Atividades:

e Dia da Inclusdo: Organize um dia especial na escola dedicado a inclusao,
com atividades ludicas e educativas sobre a diversidade.

e Historias de Vida: Convide pessoas com deficiéncia para compartilhar suas
experiéncias e desafios, promovendo a empatia e a compreensao.

e Projeto Amigo Inclusivo: Crie um programa onde estudantes sem
deficiéncia se tornam amigos de estudantes com deficiéncia, ajudando-os a

se integrar nas atividades escolares.
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Conclusao

A promocao da inclusdo ¢ uma tarefa que requer o esforgo coletivo de todos na
comunidade escolar. Ao trabalharmos juntos para superar barreiras atitudinais e promover um
ambiente acolhedor, garantimos que todos os estudantes tenham a oportunidade de aprender e
crescer em um espaco que respeite suas individualidades. Vamos juntos construir uma escola

mais inclusiva, onde cada um ¢ valorizado e respeitado!

Incluir é necessario

Incluir € necessario
Todos precisam ter respeito
Viver com dignidade

Longe de todo tipo de preconceito

O autismo nao € frescura
A dislexia ndo ¢ falta de sorte
A hiperatividade ndo ¢ indisciplina

A deficiéncia ndo ¢ sentenca de morte.

Inclusdo ¢ atitude
Nao apenas uma retdrica
Essa causa vale a pena

Essa luta é historica

Juntos e de maos dadas
Venceremos a discriminagao
Com empatia, amor e afeto

Carinho, respeito e compaixao.

Autismo nao é doenca

O autismo nao ¢ doenca

E caracterizado por uma condigao



Que afeta o neurodesenvolvimento

Com déficits na comunicagdo ¢ na interagao

Autismo nao ¢ rotulo
Para vocé identificar no olhar
Autismo também ndo € birra

E preciso amor para cuidar

Por falta de conhecimento
As pessoas cometem discriminacao
Uns dizem: “ele nao parece autista”

Pura falta de informacao

O autista tem um desenvolvimento atipico
Que se manifesta em sua interagcao
Nao podemos aceitar preconceitos

E preciso combater a discriminagdo

As barreiras precisam ser vencidas
Para a verdadeira inclusao
E preciso maior respeito

Carinho e ateng¢ao
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Ser deficiente

Ser deficiente
Nao ¢ ser um Joao ninguém
Muito menos coitadinho

Que s6 dependa de alguém

A pessoa com deficiéncia
Pode ter suas limitacdes
Mas isso ndo o torna

Incapaz de suas agoes

Seu direito ¢ garantido
Como a todo cidadao
Respeito acima de tudo

Acessibilidade e inclusdo

As barreiras que impedem
Ao processo de inclusao
Precisam ser combatidas

Aplicando-se a legislagao

Nao importa a deficiéncia
Se fisica ou intelectual
Auditiva ou visual
Multipla ou psicossocial
O importante € o respeito

E o amor incondicional

Respeite as pessoas com deficiéncia

Respeite as pessoas com deficiéncia
Nao use apelidos pejorativos

Nao pratique bullying com ele



Trate-o com todo respeito possivel

Se ele tiver alguma deficiéncia
Sindrome ou transtorno mental
N3o trate diferente dos outros

Trate a todos por igual

Nao julgue ninguém pela deficiéncia
Ame todos sem distin¢ao
Seja contra todo preconceito

Trate todos com compaixao

Nao use palavras ofensivas
Nem desdenhe de ninguém
Se coloque no lugar do proximo

Nunca deixe de fazer o bem

Chega de discriminagao

A escola ndo ¢ lugar de discriminacao
E um lugar de aprendizagem
De compartilhar saberes

E de promover a educagdo

Todos devem participar da aula
Pois excluir alguém nao ¢ legal
Adaptar ¢ o melhor caminho

Sem a presenca de barreira atitudinal

O aluno deve ser acolhido
Por todos do espaco escolar
Ele precisa sentir-se seguro

E ter liberdade para estudar
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Para termos uma escola inclusiva
Precisamos nos conscientizar
Tratar a todos com respeito

E a ninguém discriminar
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APENDICE C - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

CENTRO DE ESTUDOS
SUPERIORES DE CAXIAS - W
CESC/UEMA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADDS DO PROJETO DE PESGUISA

Titulo da Pesquisa: BARREIRAS ATITUDINAIS NA E:SCDLAHIEM;:E.D DE ALUNDS AUTISTAS MA
EDUCACAC BASICA DO MUNICIPIO DE PEDREIRAS

Pesguisador: MARCUS PERIES BARBOSA KRALUSE

Area Tematica:

Versao: 4

CAAE: B3214824 3 0000 5554

Instituigao Proponente:; UNIVERSIDADEESTADUAL DO MARANHAD
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Nimero do Parecer: 7.480 441

Apresentagac do Projeto:

O projeto de pesquisa cujo titulo BARREIRAS ATITUDINAIS NA ESCDLAHIZA-I;.E«.G DE ALUMOS
AUTIZTAS NA EDUCACAD BASICA DO MUNICIFID DE PEDREIRAS, n” de CAAE 83214924.3 D000 5554
2 Pesquisadora) responsawve]l MARCUS PERIKS BARBOSA KRALSE. A pesquisa tera 3 modalidade
gualtativa. mediante snirewistas semiestrsturada com o5 docentes que trabafham na Unidade de Ensing
pesquisada, no municipio de PedreirasiMA,

{ Campo de pesquisa serd a Unidade de Ensino Wilna Bezema, localizada na rea da Praga, s/n, baimo
Dipgo, Pedreiras/MA. Os participantes desta pesgquisa serac  Cineo (5) professores da rede de ensing
regular da Unédade de Ensino Wilna Bezemra que atuam no ensing fundamental com alunos com deficiencia
2 1 professora de apoio da educacdo inchusiva,

s Participantes da Pesquisa ser®o Cinco (5) professores da rede de ensing regular da Unidade de Ensing
Wiina Bezerma que atuam no ensing fundamental com afuncs com deficéncia e | professora de apoio da
educagao inclusiva. Instrumenios para a coleia de dados

Sera desenvolvido roteino semiestruturade para enfrewvista com os parficipantes de modo a cofetar os dados
necessarios, bem como observagies assistematicas do cotidiano escolar da unidade de ensino campo

desta pesguisa.
O criterios de inces3o adotados foram os professores que atuam ra esoola no femo

Erderego:  Fua Quinhinha Pines, 745 ramal 6362

Balmo:  Cenfo CEP: =5 &800-000
UF; RLA Muniolplo: - CAXIAS
Tedsfone: [982015-817S E-mail: cepei{fossc.usma.br
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CENTRO DE ESTUDOS
SUPERIORES DE CAXIAS - @W
CESC/UEMA

Conlinusgls 0o Paneos T 355 481

vespertng, que trabafnam com alunos com defciéncia no ensino regular, 355m como professores de ambos
o5 SSU0S.

Foram excluides os professores do turno matutino, que atuam com aluncs do ensino fundamental, séries
iniciais.

Serdo analsados os dados das entrewistas reafizadas com os participantes, por meio de transcricdo das
entrevistas, assim como nas cbhservagdes ser3o pontuades os comportamentos = aples adotados pelos
docentes no dia a dia da sala de aula, anotzndo-s2 no dizrio de campo.

Objetivo da Pesquisa:

Cbjetwo Geral:

Analisar os impacios ocasionados pela presenca de barreiras atitudinais na vida escolar cos estudantes com
deficiéncia e de gue forma os docentes podem, atraves de prabicas inclusivas, minimizar esses impactos.

Objetivos Especificos:
Analisar attudes praticadas pelos docentes que == configuram em barreiras atitedinais no ambsente escolar.

|dentificar os desafies da aprendzagem dos afunos autsias na sala de aula

Imvestigar o processo de escolarizagdo de alunos com deficiéncia observando as barreiras atitudinais
existentes.

Conhecer as praticas que contribuem no processo de escolarizagdo de sfunos autistas.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

O riscos apresentados no projeto 30 para os participantes da pesquisa & constam tanto no TCLE, quanto
no femn referente aos aspectos ebco-fegais na Metododogia do projeto, incuswe com o mesmo texto. o qual:
tecer, referente a tematica & duragdo das entrevistas. Duranie as reunides, o Unico rsco que poderd
acontecer, & ter algum momento o2 constrangimento ou desconforie na enfrevista, mas que isso sera
contomado por meio do didlogo respeitoso do pesquisador com os presentes para suavizar qualquer
situagao

embaragosa,

Cuanto aos Beneficos da Pesquisa, foram apresentados para os parbicipantes da pesguisa, para cénca,
3 sociedade ou para a pesquisa cientifica, os quais Pretendemos bensficiar de

Enderepo:  Rua Quinhinne Fines, 745 amal 6382

Babmo:  CanTo CEP: =55,500-000
L1 g = T Wuniciplo: GCAXIAS
Tedsfone: [(S82015-817% E-malt:  cepeficesc uema br
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imediaio os participanies do projeto, gue serdo o5 professores da unidade de ensino Wikna Bezema na
cidades de Pedreiras ;| MA.

Atraves desta pesguisa & 6o acesso a0 produto (cartilha) em formato de versos &

rimas ciros docentes poderdo refistir sobre sua pratica docentz inclusiva em sala de

zula = promover medidas para codbir as praticas discriminatosas e capaciistas conira

sunos autistas.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

O protocolo de pesquisa apresenta confiios etices estabelecidos nas Resolughes n® 460/12 e 5122018 do
Conselho Macional de Salide, [ que existem inadeguacdes nos documentos encamnhados.

Consideragées sobre os Termos de apresentagdo obrigatdria:

(s Termos de Apresentacio obrigatoria tais como Termos de Consentimento bem como os Riscos da
pesguiza est3o incompletos incosrentes com a natureza & formato da pesquisa em questdo, Uma vez que
existem outrnos riscos & devem ser descritos no TCLE & na metodobogia do projeto. E a folha de rosto est3
sem a documentac3o e a data da responsavel proponants.

Recomendagoes:
- Sugio definir método de analisar os dados.
- Folha de rosto deve estar datada e com documentacio dio dinstor do Campus.

Conclustes ou Pendéncias e Lista de Inadequagbes:
O profocpio esta APROVADD e pronto para seguir com as proximas etapas da pesquisa,

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer fioi elaborado baseado nos documentos abaixo refacionados:

Tipo Documents Arquivg Postagem Autor Situagan
Informagoes Basicas|FE_INFCRMACOES BASICAS DO P | 03/0373025 Aceito
do Projeto ROJETC 23TATEY.pdf 18:2306
Projeto Detalhado /| | Trabafho_Final_Projeto_Pesqusa Mare | 03/0372025 [MARCUS PERIKS Aceitn
Brochura us Krause docx 18:2243 |BARBOSA KRALESE
Envestipador
Cutros Carta_Fesposta pdf 03/032025 |[MARCUS PERIKS Aceito
18:21:32 |BARBOSA KRAUSE

Cutros Roteiro_de Entrewista Semiestrutwada.| 0032025 |MARCUS PERIKS Bioeito
puf 18:20:03 |BARBOSA KRAUSE

Cutros Curriculo_Lattes Marcus. pdf 02032025 |MARCUS PERIKS Aceita

Emderego: Rua Quinhiefes Jines, 745 ramal 5382

Balmo: Cenfro CEP: =5.500-D00
UF: LA Munizipla: CAXIAS
Tedofone: (SE2T1S-817E E-mall: cepaificesc.u=ma.br
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Cutros Cumicule_lattes Carolina. pof 0203025 |MARCUS PERIKS Aceito
17:30:50 |BARBOSA KRAUSE
TCLE [ Termos de | TCLE assinado pdi 02032025 |MARCUS PERIKS Aceito
Azsentimento | 170644 |BARBOSA KRAUSE
Justificativa de
Auséncia
Clutros oficic_ao_CEP_assinado.pdf 041172024 |MARCUS PERIKS Aceiba
16:48:36 |BARBOSA KRAUSE
Decdaragao de DECLARACALD DOS PESQIRSADORE| 0£11/2024 |MARCUS PERIKS Aceito
Pesguisadores 5 pdf 18:40:15 |BARBOSA KRAUSE
TCLE  Termos de  |autonzacao_da_insttuicao. pdf 280772024 |MARCUS PERIKS Aceito
Aszentimento | 12:3540 |BARBOSA KRAUSE
Justificativa de
Ausancia
Declarazao de carta_de_anuencia SEMED pdf 280752024 |MARCUS PERIKS Aceito
=rr51jm1;5u g 12:31:15 |BARBOSA KRAUSE
| Infraestruturs
Folha de Rosio folhaderostoassinada. pdf 280072024 |MARCUS PERIKS Aceito
12:2642 |BARBOSA KRAUSE
Situagdo do Parecer:
Aprovado
Mecassita Apreciagao da CONEP:
Wao
CAXIAS, 01 de Abrl de 2025
Assinado por:
MARIA EDILEUZA SOARES MOURA
[Coordenadorial)
Endersgo:  Rua Qulnhinisa Pines, T45 ramal G382
Badmo: Cando CEP: £5500-000
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