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RESUMO

O presente estudo teve por objetivo investigar as praticas pedagdgicas de professores
do Projeto de Intervencédo Pedagdgica para criangas e estudantes com Transtorno do
Espectro Autista - PROJETEA - da rede municipal de Sao Luis/MA, por meio de
formacbes continuadas, visando a elaboracdo de um Caderno de Orientacbes
Pedagdgicas Inclusivas. A pesquisa foi desenvolvida a partir de uma abordagem
qualitativa, fundamentada nos pressupostos da Pesquisa-Trans-Formacao, ancorada
e consubstanciada em pesquisa bibliografica e pesquisa de campo. O percurso
investigativo articulou esses dois movimentos, mobilizando autores como Vigotski
(2007, 2017, 2022), Prestes (2013), Libaneo (2013), Magalhaes (2022), Gatti (2016),
Pletsch (2012), Imbern6n (2011). A produgédo das informagdes ocorreu de forma
integrada ao processo formativo vivenciado pelos/as professores/as participantes, por
meio de observagao participante, questionarios abertos, gravagdo das formagoes,
registros reflexivos da pesquisadora e produg¢des docentes elaboradas nos encontros
formativos. A andlise dos dados seguiu os principios da Analise do Discurso,
especialmente na vertente proposta por Orlandi (2009).0s resultados evidenciaram
que o processo formativo promoveu deslocamentos significativos nas concepgdes
docentes acerca do Transtorno do Espectro Autista e da pratica pedagdgica,
revelando a superagcdo de leituras predominantemente biologizantes e
comportamentais em diregdo a compreensdes fundamentadas na mediagao
pedagogica, na intencionalidade docente e nas interagdes sociais como constitutivas
do desenvolvimento humano. As narrativas analisadas expressaram tensdes,
contradi¢cbes e ressignificacbes que reafirmam a pratica pedagogica como atividade
histdrica, social e culturalmente mediada. Como desdobramento da investigagao, foi
elaborado o Caderno de Orientagdes Pedagdgicas Inclusivas, concebido ndo como
instrumento prescritivo, mas como dispositivo formativo que sistematiza reflexdes,
experiéncias e proposi¢des emergidas do processo coletivo.

Palavras-chaves: Pesquisa-Trans-Formacao; Formacao Continuada; Transtorno do
Espectro Autista.



ABSTRACT

The present study aimed to investigate the pedagogical practices of teachers within
the Pedagogical Intervention Project for children and students with Autism Spectrum
Disorder (PROJETEA) in the municipal school system of Sdo Luis/MA. Through
continuing education sessions, the study sought to develop a Manual of Inclusive
Pedagogical Guidelines. The research followed a qualitative approach, grounded in
the principles of Trans-Formative Research and supported by both bibliographic and
field research. The investigative path articulated these two movements, drawing on
authors such as Vygotsky (2007, 2017, 2022), Prestes (2013), Libaneo (2013),
Magalhaes (2022), Gatti (2016), Pletsch (2012), and Imbernén (2011). Data production
was integrated into the formative process experienced by the participating teachers
through participant observation, open-ended questionnaires, session recordings, the
researcher’s reflective logs, and teaching materials produced during the meetings.
Data analysis followed the principles of Discourse Analysis, specifically the framework
proposed by Orlandi (2009). The results evidenced that the formative process
promoted significant shifts in teaching conceptions regarding Autism Spectrum
Disorder and pedagogical practice. It revealed a transition from predominantly
biological and behavioral interpretations toward understandings grounded in
pedagogical mediation, teaching intentionality, and social interactions as constitutive
of human development. The analyzed narratives expressed tensions, contradictions,
and resignifications that reaffirm pedagogical practice as a historically, socially, and
culturally mediated activity. As a result of the investigation, the Manual of Inclusive
Pedagogical Guidelines was developed, conceived not as a prescriptive instrument but
as a formative tool that systematizes the reflections, experiences, and propositions that
emerged from the collective process.

Keywords: Trans-Formative Research; Continuing Education; Autism Spectrum
Disorder.
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1 INTRODUGAO: por que investigar a formagao de professores para a inclusdo?

Para bem criar passarinhos é bom ter asas na alma,
imensa inveja dos voos e viver leve com as penas. Isso se
consegue descobrindo a alegria de possuir um céu aberto
como casa e ter como caminho a distancia do nascente ao

crepusculo, sempre.
(Queiroz, 2009)

Refletir sobre a escola e as praticas que nela sao constituidas exige que néo
se perca a capacidade de “ter asas na alma”, reconhecendo que, mesmo diante das
adversidades, seguimos empenhados em algar voos por céu aberto, como
poeticamente é expresso por Bartolomeu Campos de Queirés. E a partir desse lugar
que me coloco como professora e pesquisadora, compreendendo que minhas
escolhas profissionais, minha trajetéria e os caminhos percorridos constituem o ponto
de partida deste estudo.

Toda a minha educacéao basica foi vivenciada em instituicdes publicas, entre
redes municipais e estaduais. Nao sdo preservadas muitas lembrangas dos primeiros
anos da vida escolar, exceto pela memadria do momento em que, ao observar os muros
pela janela do 6nibus, passei a ler palavras que antes pareciam invisiveis. Como se
uma trave tivesse sido retirada diante dos meus olhos, eu conseguia articular letras e
formar vocabulos, experiéncia que marcou de forma significativa minha relagdo com
a aprendizagem.

O acesso a universidade publica ampliou esse percurso, possibilitando nao
apenas a formacéo inicial, mas também a insercao em atividades de extensao por
intermédio do Projeto Escola Laboratério. Nesse contexto, foram iniciados estudos
com foco na alfabetizacao, articulando-se grupos de estudo e projetos de extensao
voltados a reflexdo e a intervengao em entraves de leitura e escrita vivenciados por
criancas que, embora avangcassem na escolarizagdo, apresentavam desafios
persistentes nesse campo. Ao longo da graduagao, compreendi que o ato de ensinar
e aprender é atravessado por uma complexidade que nao se esgota na formagao
inicial. Ainda assim, reconheco que esse processo formativo, mesmo com suas
limitacdes, foi fundamental para minha constituicdo docente.

Em 2018, passei a integrar o Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagéao
Especial e Praticas Inclusivas da Universidade Federal do Maranhdo (GESPI/UFMA),
espaco formativo que reuniu diferentes sujeitos e experiéncias em torno da reflexao

sobre a inclusdo escolar. A vivéncia nesse grupo ampliou meu olhar para as questdes
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da Educacéo Especial e fortaleceu o compromisso com a produgao de conhecimentos
articulados a realidade das escolas publicas.

Tais experiéncias, vivenciadas ao longo da trajetoria profissional e académica,
evidenciaram lacunas persistentes na formacdo de professores para a inclusao
escolar. O trabalho direto com estudantes com deficiéncia, aliado a participacdo em
espacos de pesquisa e formacgao, tornou ainda mais evidente a urgéncia de discutir a
constituicdo de praticas pedagdgicas inclusivas sob a 6tica da formagéo docente. E
nesse movimento, no qual sdo entrelacados a histéria pessoal, a vivéncia profissional
e 0 compromisso ético com uma educacao inclusiva, que é inscrita a motivacao para
esta pesquisa.

Nesse percurso, em 2024, por intermédio do grupo de pesquisa, foi viabilizada
a participagao no Projeto Universal CNPq - Processo n°® 405414/2023, intitulado “As
significacdes dos professores sobre as praticas pedagdgicas para alunos com
deficiéncia no movimento da Pesquisa-Trans-Formacgao”, coordenado pela Profa. Dra.
Daniela Leal. Ao buscar apreender as significagdes atribuidas pelos docentes as
praticas pedagogicas desenvolvidas junto a criangas autistas, o projeto se articula a
um movimento dbe transformacao da praxis a partir do processo formativo.

Nesse sentido, a Pesquisa-Trans-Formacado € assumida como referencial
metodologico, por compreender a investigacdo como um espagco de implicagao,
didlogo e colaboragdo com os movimentos de transformagao produzidos no contexto
formativo. A adogdo desse aporte justifica-se pela necessidade de apreender como
os professores significam suas praticas em sala de aula, transcendendo a mera
observacao técnica em prol de uma construgao dialogica.

A presente investigacdo de mestrado é inserida como um recorte localizado de
um projeto de pesquisa mais amplo, concentrando-se na realidade da rede municipal
de ensino de Sao Luis, por meio da experiéncia do Projeto de Intervengao Pedagdgica
para Criangas e Estudantes com Transtorno do Espectro Autista (PROJETEA). Nesse
contexto, a pesquisa tem como foco investigar as praticas pedagogicas de professores
do Projeto de Intervencédo Pedagdgica para criangas e estudantes com Transtorno do
Espectro Autista - PROJETEA - da rede municipal de Sao Luis/MA, por meio de
formacgdes continuadas, realizada no ambito do PROJETEA e alinhada aos principios
da Pesquisa-Trans-Formacdo, pode contribuir para a construcdo de praticas

pedagogicas mais inclusivas voltadas a criangas com Transtorno do Espectro Autista.
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Ao assumir a educacgao inclusiva como horizonte ético-politico, orientado pela
equidade e pela garantia do direito a educacdao de todos/as os/as estudantes,
independentemente de suas caracteristicas ou condi¢des, a investigacao se propde a
refletir sobre os desafios e os caminhos ainda a serem percorridos para a efetivacao
de praticas pedagodgicas comprometidas com a aprendizagem e o desenvolvimento
das criangas com TEA no contexto da escola publica.

Reconhecemos que os avanc¢os no campo da Educacéao Especial sao resultado
de lutas sociais histéricas que, no contexto brasileiro, se materializaram por meio de
politicas publicas, legislagdes e produgdes académicas responsaveis por promover
mudancgas paradigmaticas. Como destaca Rosa (2023, p. 42), o paradigma da
inclusdo emerge como um marco na evolugao das praticas educacionais, ao romper
com modelos historicamente pautados na segregacéo.

Nesse sentido, a Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (PNEEPI), instituida por meio do Decreto n° 12.686, de 20 de
outubro de 2025, orienta os sistemas de ensino a assegurarem aos estudantes
publico-alvo da Educagdo Especial o acesso ao ensino regular, com participagao,
aprendizagem e continuidade em todos os niveis educacionais (Brasil, 2025). A Lei
Brasileira de Inclusao reafirma esse direito ao estabelecer a educagdo como condigao
fundamental para o desenvolvimento maximo das potencialidades das pessoas com
deficiéncia, respeitando suas caracteristicas, interesses e necessidades de
aprendizagem (Brasil, 2015). Contudo, tais marcos normativos também reconhecem
que o simples acesso a escola ndo garante, por si so, aprendizagem, participagao e
permanéncia.

E nesse contexto que a pratica pedagdgica assume centralidade no processo
de inclusao escolar. Compreendida como acao intencional do/a professor/a, a pratica
pedagdgica se constitui de forma dindmica e complexa, atravessada por
determinantes individuais, institucionais e socioculturais (Sgobbi, 2013). As decisdes
tomadas no cotidiano escolar impactam diretamente as trajetérias dos/as estudantes,
podendo marcar suas experiéncias educativas de maneira positiva ou negativa,
especialmente em contextos inclusivos.

A luz da teoria histérico-cultural, a acdo docente, mediada pelas relagées
sociais, pelos signos e pelos significados, desempenha papel fundamental no
desenvolvimento e na aprendizagem dos/as estudantes. A qualidade dessa mediagao,

conforme aponta Miranda (2005), incide diretamente nos processos de transformagao
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psiquica e na construcdo de sentidos, reforcando a necessidade de praticas
pedagogicas intencionalmente orientadas para a promogao da aprendizagem e do
desenvolvimento humano em contextos marcados pela diversidade.

As praticas pedagdgicas sdo constituidas ao longo da formacgéo inicial e sdo
estendidas por toda a trajetéria profissional docente. Sob uma perspectiva histérica e
dialética, o processo de tornar-se professor/a & concretizado, de modo especial, na
formacéao continuada, entendida como espaco de desenvolvimento do conhecimento
profissional, de reflexdo sobre a pratica e de compromisso com a transformacao do
trabalho educativo (Imbernén, 2011).

No campo da educacéo inclusiva, a formagao continuada assume papel central
ao possibilitar a superagdo de concepg¢des homogeneizadoras e a construgcado de
praticas pedagogicas sensiveis a diversidade. Ao favorecer processos reflexivos
individuais e coletivos, ancorados nas situagdes concretas da pratica, a formagao
continuada contribui para a constituicdo de ag¢des pedagdgicas mais flexiveis e
adaptaveis as diferentes formas de aprendizagem, estilos e ritmos dos/as estudantes
(Imberndn, 2011; Rosa, 2023).

A relevancia desta pesquisa é justificada, ainda, diante do crescimento
expressivo das matriculas de estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA)
na rede municipal de ensino de Sao Luis. Dados apresentados por Pinto (2023)
indicam aumento significativo desse publico entre os anos de 2019 e 2023,
evidenciando a ampliacdo das demandas formativas dirigidas aos/as professores/as
que atuam tanto no Atendimento Educacional Especializado quanto no ensino regular.

O Transtorno do Espectro Autista € caracterizado por comprometimentos
persistentes na comunicag¢ao e na interacao social, bem como por padrdes restritos e
repetitivos de comportamento, interesses ou atividades, presentes desde a infancia e
que podem impactar o funcionamento cotidiano (APA, 2022). Diante desse cenario, a
escola é desafiada a construir estratégias pedagogicas que dialoguem com a
neurodiversidade, reconhecendo o papel central do/a professor/a na mediagao dos
processos de aprendizagem e desenvolvimento. E nesse contexto que a presente
pesquisa & proposta para investigar as repercussdes da formagao continuada na
constituicdo de praticas pedagadgicas inclusivas destinadas a criangas com TEA.

Dessa forma, é apresentada a seguinte questado norteadora da pesquisa: de
que maneira as praticas pedagogicas desenvolvidas por professores/as do

PROJETEA, na rede municipal de Sao Luis/MA, contribuem para a inclusao de
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criangas e estudantes com Transtorno do Espectro Autista e para a elaboragcéo de um
Caderno de Compartilhamento de Praticas Pedagdgicas Inclusivas?

A partir dessa indagagcdo, desdobram-se as seguintes subquestdes
investigativas:

a) Como a formagéo continuada, com énfase nas praticas pedagdgicas para
criangas com TEA, tem sido abordada na producgao cientifica brasileira nos ultimos
cinco anos?

b) Quais concepcdes tedrico-metodoldgicas orientam as praticas pedagdgicas
desenvolvidas por professores/as do PROJETEA?

c) Que sentidos os/as professores/as atribuem as suas praticas pedagodgicas a
partir das experiéncias vivenciadas nos encontros formativos?

d) Como a sistematizagdo de um Caderno de Orientagdes Pedagdgicas
Inclusivas pode contribuir para a promog¢ao de a¢des educativas que potencializem a
aprendizagem e o desenvolvimento de criancas com TEA na rede municipal de Sao
Luis?

Com o intuito de responder a essas questdes, estabelece-se como objetivo
geral investigar as praticas pedagodgicas de professores do PROJETEA, por meio de
processos de formagao continuada, visando a elaboragdo de um Caderno de
Compartilhamento de Praticas Pedagdgicas Inclusivas. Como objetivos especificos,
busca-se:

a) Verificar como a formagéao continuada voltada as praticas pedagdgicas para
criangas com TEA tem sido abordada nos ultimos anos (2019-2024), por meio de um
mapeamento da producéo cientifica brasileira no Portal de Periédicos da CAPES e no
Catalogo de Teses e Dissertagbes da CAPES, a fim de identificar tendéncias,
enfoques, lacunas e contribuicbes para a pratica docente inclusiva;

b) Identificar as concepgdes tedrico-metodoldgicas que orientam as praticas
pedagodgicas dos/as professores/as do PROJETEA, a fim de compreender os
fundamentos que sustentam suas a¢des no contexto da educacéo inclusiva;

c) Compreender os sentidos atribuidos as praticas pedagdgicas pelos/as
professores/as do PROJETEA, por meio da escuta e analise das vivéncias nos
encontros formativos, a fim de evidenciar como essas formagdes implicam sua
atuacgao junto a criangas com TEA,;

d) Construir, de forma colaborativa com os/as professores/as do PROJETEA,

um Caderno de Orientagdes Pedagdgicas Inclusivas, sistematizando estratégias
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significativas voltadas ao atendimento de criangas com TEA na rede municipal de Sao
Luis/MA.

A pesquisa foi desenvolvida junto a professores/as do Atendimento
Educacional Especializado e do ensino regular que atuam no PROJETEA, na rede
municipal de ensino de Sao Luis/MA, especialmente na Educacgao Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. E constituida como uma investigacédo de abordagem
qualitativa, na qual sdo articuladas a pesquisa bibliografica e a pesquisa de campo,
orientada pelos principios da Pesquisa-Trans-Formacédo, por compreender a
investigacao como processo formativo, dialdgico e implicado com a transformacgao das
praticas pedagogicas.

A dissertagéo esta organizada em seis se¢des, que sdo articuladas de modo a
refletir o percurso formativo, tedrico, metodoldgico e empirico da pesquisa. Apds esta
introdugdo, a segunda secdao é dedicada a discussao sobre a formacao de
professores/as e as praticas pedagogicas na perspectiva da educagao inclusiva,
abordando a formagao continuada no contexto brasileiro, suas diretrizes e principios,
bem como a pratica pedagdgica a luz da teoria histérico-cultural. Em dialogo com esse
debate, a terceira segdo centra-se na compreensao do Transtorno do Espectro
Autista, problematizando concepgdes biomédicas e avangando para uma leitura
fundamentada na teoria histérico-cultural, que amplia o olhar sobre o desenvolvimento
humano.

Na sequéncia, a quarta secao apresenta a revisdo sistematica da literatura,
evidenciando o que é revelado pelos estudos sobre formacao docente e inclusdo de
estudantes com TEA, bem como as categorias analiticas construidas a partir de
artigos, teses e dissertagdes. A quinta segéo descreve os caminhos metodologicos da
pesquisa, explicitando a opg¢ao pela abordagem qualitativa e pela Pesquisa-Trans-
Formacdo, o contexto investigativo, os/as participantes, os procedimentos
metodoldgicos, os caminhos analiticos e a construgao do produto formativo.

A quinta secdo constitui o nucleo empirico da dissertagcdo, no qual sao
analisados os processos formativos desenvolvidos no contexto da pesquisa. A luz da
teoria histérico-cultural, sdo tecidas reflexdes sobre a constituicdo da identidade
docente, a compreensdo do estudante com Transtorno do Espectro Autista, os
sentidos atribuidos as praticas pedagdgicas e a elaboracdo do Caderno de
Orientacbes Pedagodgicas Inclusivas. Por fim, a sexta secdo apresenta as

consideragdes finais, retomando os principais achados da investigacdo e suas
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contribuicdes para a formagao de professores/as e para a efetivagao de praticas
pedagogicas inclusivas.

Ao longo deste percurso investigativo, os conhecimentos construidos neste
trabalho buscam contribuir para a reflexdo critica sobre as praticas pedagogicas
destinadas a estudantes com Transtorno do Espectro Autista, favorecendo sua
ressignificagao e colaborando para a construgao de praticas inclusivas comprometidas
com o direito a aprendizagem e ao desenvolvimento pleno desses sujeitos no contexto

da escola publica.
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2 FORMAGAO DE PROFESSORES E PRATICAS PEDAGOGICAS: reflexdes
sobre a qualificagdo da atividade docente numa perspectiva inclusiva

A educacéo representa uma atividade social de relevancia impar na indugéo de
transformacdes nos diversos contextos em que € desenvolvida. Na escola, enquanto
espaco dindamico e formativo, sdo construidas relagdes que podem provocar desde
rupturas em estruturas sociais cristalizadas até a promogédo de sociedades mais
igualitarias e acolhedoras. No plano individual, especialmente por meio da agao
docente, a educacéo exerce influéncia direta no desenvolvimento e na aprendizagem
dos/as estudantes. Como € afirmado por Libaneo (2013, p. 15), “por meio da acéo
educativa o meio social exerce influéncias sobre os individuos e estes, ao assimilarem
e recriarem essas influéncias, tornam-se capazes de estabelecer uma relagéo ativa e
transformadora em relacdo ao meio social’.

Nesta perspectiva, esta secao tem por objetivo apresentar como a formacéao
continuada de professores/as e as praticas pedagdgicas vém sendo constituidas
historicamente no Brasil, destacando os fundamentos, diretrizes e principios que as
sustentam, tanto no campo das politicas publicas quanto no ambito pedagogico e das
necessidades formativas docentes. E adotada a compreenséo de que a atividade
docente é basilar para a consolidagdo de uma sociedade democratica, mais justa e

equitativa, na qual todas as pessoas possam existir com dignidade.

2.1 Formagao continuada no Brasil: contextualizagao, diretrizes e principios

norteadores

A natureza do trabalho docente é caracterizada pela intencionalidade
pedagogica, que confere sentido e diregcado as ag¢des do/a professor/a no cotidiano
escolar. Desde a formacao inicial, o exercicio da docéncia é construido com base em
um conjunto de fundamentos tedricos, epistemoldgicos e metodoldgicos, que nao
apenas sustentam a pratica profissional, mas também sao entrelacados com as
crengas, valores e experiéncias singulares de cada educador/a.

A pratica pedagodgica, nesse sentido, ndo é neutra nem técnica, mas esta
profundamente marcada por escolhas politicas, éticas e culturais. Tais escolhas

refletem, por um lado, as condigbes objetivas da realidade escolar, como
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infraestrutura, curriculo e politicas publicas, e, por outro, os modos como o/a docente
interpreta, recria e age sobre essa realidade.

Assim, a formagéo continuada assume papel estratégico na vida profissional
do/a professor/a, pois permite que sejam revisitadas concepg¢des, atualizados
saberes, dialogados novos contextos e ressignificadas experiéncias anteriores. Para
além de um processo de atualizacdo técnica, a formagdo permanente deve ser
compreendida como espago de reflexdo critica, producdo coletiva de saberes e
fortalecimento da identidade profissional, contribuindo efetivamente para a
qualificagdo do oficio de ensinar e para a consolidacdo de Praticas Pedagogicas
Inclusivas comprometidas com a transformacéao social e com a justica educacional.

Nesse sentido, Imbernon (2011, p. 51) afirma:

[...] A formacgao tera como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica
docente, de modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus

esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo
constante de autoavaliagdo que oriente seu trabalho.

Formar-se continuamente e aprender a ser professor/a foi consolidado como
um direito, diante da complexidade crescente do exercicio do magistério. No campo
das politicas publicas, a promulgagao da Constituicdo Federal de 1988 e da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), em 1996, ratificaram a
importancia de praticas formativas continuas que promovam a qualificagao docente,
articuladas as demandas concretas dos contextos escolares. A LDB (Brasil, 1996)
estabelece que cabe a Unido, aos Estados e aos Municipios promoverem programas
de capacitagao para os/as professores/as em exercicio, inclusive utilizando recursos
da educacao a distancia.

Historicamente, a formacdo continuada de professores/as no Brasil esta
associada a formacgao inicial e apresenta um percurso marcado por avangos e
retrocessos. A nogao de formagéo continuada surgiu de maneira timida nos debates
educacionais a partir da LDB de 1961, como resposta a necessidade de atualizagao
docente, especialmente diante de uma escola em processo de expansao. Contudo,
muitas vezes, a formacao continuada foi concebida como mecanismo para suprir as
deficiéncias da formagao inicial. Nesse sentido, Magalhaes (2022, p. 133) adverte:

[...] Essa imputagdo a formagdo continuada do papel de ‘corrigir' ou
‘compensar’ a precaria formagao inicial docente, ao invés de ser um

incremento de qualidade adicional, gera inclusive uma grande confusdo no
contexto de formagéo docente.
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Na década de 1980, o pais vivenciou intensas transformagdes sociais, politicas
e econdbmicas que impactaram diretamente o campo educacional. Nesse contexto, o
pensamento critico de autores como Paulo Freire (1996) impulsionou reflexdes sobre
o papel da escola e do/a professor/a como agentes de transformacgao social.

Entre as iniciativas institucionais que buscaram enfrentar a crise na formagao
docente, é destacado por Melo e Santos (2020) a criagdo, em 1982, dos CEFAMs
(Centros Especificos de Formagao e Aperfeicoamento do Magistério), vinculados ao
Ministério da Educacdo. O objetivo desses centros era melhorar a qualidade da
formagdo de professores/as para a pré-escola e as séries iniciais do Ensino
Fundamental. Segundo os autores mencionados:

[...] Essa resolugao teve repercussao nacional, sendo implementada em pelo
menos 15 Estados brasileiros, contabilizando 120 centros, [...] sendo um

grande projeto, chegando a ter mais de 72 mil matriculas no Brasil” (Melo e
Santos, 2020, p. 92).

Além disso, atividades de formagao continuada para egressos/as e
professores/as da rede publica foram previstas pelos CEFAMs no periodo de 1985 a
1989.

Contudo, grande parte das ac¢des de formagao continuada assumia o formato
de treinamento técnico, voltado a atualizagdo de conteudos e metodologias pré-
formatadas. Por Imbernén (2011), sédo discutidos dois modelos que sdo destacados
nesse contexto: o modelo aplicacionista ou normativo e o modelo regulativo ou
descritivo. No primeiro, o/a professor/a € concebido/a como aplicador/a de técnicas
elaboradas externamente a sua pratica. Como é apontado pelo autor:

[...] Sobre a base desse modelo de ‘bom professor’ transformado em norma,
definem-se as atividades e os enfoques da formacédo do profissional da
educagao, transmitindo ao futuro professor o que deve pensar e o0 que deve

evitar para adequar sua atuagéo educativa ao modelo proposto” (Imbernén,
2011, p. 56).

Ja o Modelo Regulativo compreende o/a professor/a como sujeito ativo, situado
em contextos reais de atuagao, capaz de regular e ressignificar sua pratica por meio
de processos investigativos e formativos, como na pesquisa-agao.

A reconfiguragado das politicas educacionais nos anos 1990, motivada por
mudangas no cenario econémico e pela adesdo do Brasil a Segunda Conferéncia

Mundial de Educacéo para Todos, em 1993, reforcou a importancia da formacao de
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professores/as como eixo estruturante das metas de universalizagdo do ensino e
melhoria da qualidade educacional.

A promulgacdo da LDBEN, em 1996, marcou um novo momento nas
discussbdes sobre a formacgdo continuada, ao integra-la oficialmente a legislagéo
educacional como parte do desenvolvimento profissional docente. Por Melo e Santos
(2020, p. 92-93), é observado que a formagdo passou a ser compreendida pelo
discurso oficial como “um processo de atualizagcdo dos conhecimentos em detrimento
da rapida renovagéo dos conhecimentos e do desenvolvimento tecnoldgico”.

André (2016, p. 30) também é destacada ao afirmar que:

[...] Ha poucos anos a formagao inicial e continuada eram consideradas
etapas isoladas, vistas como dois momentos sem articulagdo. A formacgao
inicial no curso de pedagogia e, ha mais tempo, nas escolas normais. A
formacgao continuada era outra etapa. Ocorria na forma de palestras ou de

treinamentos especificos apds o ingresso na docéncia e era considerada um
acréscimo ou uma forma de ascender na carreira.

A LDBEN trouxe importantes definicdes para o campo da formagao docente,
entre elas:
Art. 61°, Inciso | — A associagao entre teorias e praticas, inclusive mediante a
capacitagado em servigo;
Art. 62°, Inciso Ill — Programas de educagéo continuada para os profissionais
da educacao;

Art. 67°, Inciso Il — Aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periédico remunerado para esse fim (Brasil, 1996).

Tais dispositivos indicam avancgos significativos, tanto no reconhecimento da
necessidade de formacdo continuada quanto na criagdo de condicbes para sua
efetivacao.

Ao tratar da construgdo de uma sociedade mais justa, com a superacao de
desigualdades econbmicas e sociais, a educacao formal assume papel estratégico.
Ainda que esteja em vigor, desde 2017, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
reconhece-se que o cotidiano escolar permanece atravessado por ambivaléncias e
desafios. Nesse cenario, o/a professor/a é figura central na tarefa de materializar o
curriculo em praticas efetivas. Como afirma Gatti (2016, p. 43):

[...] A docéncia como profissdo contempla a atribuicdo de executar um
trabalho especifico, uma base de conhecimentos tedricos e praticos

apropriada, a capacidade de utilizar esse conhecimento em situagdes
relevantes e a capacidade de recriar.
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Melo e Santos (2020) organizam, em sua pesquisa, um levantamento historico-
legal de propostas e programas implementados pelo Ministério da Educacgéo (MEC) a
partir da década de 1990, voltados a formacéo inicial e continuada de professores.
Trata-se de uma sistematizacao importante, pois evidencia os esforgos institucionais
no sentido de normatizar, incentivar e expandir politicas de formagao docente em
diferentes governos e contextos educacionais. O quadro a seguir apresenta esses
programas de forma cronoldgica e comparativa, permitindo observar as mudancgas de

foco, os avancos e os desafios ainda persistentes na consolidagdo de uma politica

nacional de formacgao de professores.

Quadro 1 - Sintese dos Programas e propostas Ministério da Educagéo - MEC

Programas e propostas - Ministério da Educacgao - MEC

ANO

Programal/proposta

Publico Alvo

1997

e-Proinfo:

Professores (as)

1998

Parametros Curriculares em Acéo

Professores (as)

1998

Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia

Estudantes
universitarios

1999

Programa de Formacéo de Professores em Exercicio
(PROFORMACAO)

Professores (as)

2000

Programa de Formacéao de Professores

Alfabetizadores (PROFA)

Professores (as)

2002

Diretrizes Curriculares para os cursos de Formacgéao
Docente, para a Educacao Basica

Estudantes
universitarios
Professores (as)

2003

Rede Nacional de Formacdo Continuada de

Professores de Educacéo Basica (REDE)

Professores (as)

2005

Prolnfantil

Professores (as)

2007

Transformacao do Coordenacao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior — Capes em uma agéncia
reguladora da formagdo de professores, em suas
diferentes etapas — inicial e continuada - Nova Capes

Professores (as)

2007

Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a

Docéncia - PIBID

Estudantes
universitarios

2008

Proinfo Integrado

Professores (as)
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2008 | Pro-Letramento Professores (as)

2009 | Politica Nacional de Formacao de Profissionais do | Estudantes
Magistério da Educacdo Basica - Programa de | universitarios /
Formagao Inicial e Continuada, presencial e a | Professores (as)
Distancia, de Professores para a Educagao Basica
(PARFOR)

2010 [ Programa Novos Talentos Estudantes
universitarios /
Professores (as)

2010 | Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a | Estudantes
Educacao Basica universitarios /
Professores (as)

2013 | Pacto Nacional pela Alfabetizagcdo da idade certa - | Professores (as)
PNAIC

2013 | Laboratérios Interdisciplinares de Formagao de | Estudantes
Educadores - LIFE universitarios /
Professores (as)

2015 | Diretrizes Curriculares para os cursos de Formacao | Estudantes
Docente — DCN’s universitarios

2018 | Programa de Residéncia Pedagogica Estudantes
universitarios

2019 | Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao | Estudantes

Inicial de Professores para a Educacéao Basica,; universitarios /
Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de | Professores (as)
Professores da Educacéo Basica (BNC-Formagao).

Fonte: Elaborado pela autora, 2025.

E observado que tais processos foram constituidos em projetos e programas
que objetivavam, e ainda intencionam, em grande medida, superar os desafios
impostos em determinados momentos histéricos pelas demandas sociais e
econdmicas, pelas mudancas nos paradigmas educacionais (tanto teéricos quanto
praticos), pelos resultados de avaliagdes educacionais e pelas discussdes promovidas
por estudiosos/as da educacgao, pelas instituicdes de ensino e pelo apelo da sociedade
civil organizada por uma melhoria na qualidade da educacao ofertada nas escolas
brasileiras.

Cabe ressaltar a relevancia da implementacdo das Diretrizes Curriculares
Nacional para os cursos de formagao de docentes para a Educacao Basica (CNE/CP

n® 1/2002), que regulamenta a formacao de professores/as no ensino superior. Em
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seu paragrafo unico, € estabelecido que a aprendizagem deve ser orientada por um
principio metodolégico geral, o qual pode ser traduzido pela triade Agao-Reflexao-
Acédo, apontando a resolugdo de situagbes-problema como uma das estratégias
didaticas privilegiadas (Brasil, 2002).

E observada, nessa proposicdo, uma ruptura com a tendéncia tradicional de
educacéo. Por Libaneo (2013), sado identificados dois grandes grupos de tendéncias
pedagodgicas presentes na histéria do Brasil: de cunho liberal, como a Pedagogia
Tradicional, a Pedagogia Renovada e o Tecnicismo Educacional, e de cunho
progressista, como a Pedagogia Libertadora e a Pedagogia Critico-Social dos
Conteudos.

Nessa perspectiva, a formacao continuada € pensada a servigo da promogao
da reflexdo sobre a atividade docente, a fim de repensa-la e transforma-la, com foco
na resolucao sustentavel de situagcdes-problema da escola, dos/as estudantes e, em
cascata, da sociedade brasileira. Assim,

[...] O eixo fundamental do curriculo de formagdo do professor é o
desenvolvimento de instrumentos intelectuais para facilitar as capacidades
reflexivas sobre a prépria pratica docente, e cuja meta principal é aprender a
interpretar, compreender e refletir sobre a educacgio e a realidade social de

forma comunitéria. O carater ético da atividade educativa também adquire
relevancia (Imbernén, 2011, p. 55).

Em 2020, foi instituida a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial e
Continuada de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacgao), por meio da
Resolugcdo CNE/CP n° 1. O documento apresenta uma perspectiva de regulacao da
formacédo docente, articulando diretrizes e tracando competéncias essenciais ao
exercicio do magistério. Compreende-se que:

[...] a formag&o continuada de professores da Educagéo Basica é entendida
como componente essencial da sua profissionalizagdo, na condigdo de
agentes formativos de conhecimentos e culturas, bem como orientadores de
seus educandos nas trilhas da aprendizagem, para a constituicdo de

competéncias, visando o complexo desempenho da sua pratica social e da
qualificacéo para o trabalho (Brasil, 2020).

Ao longo do percurso historico, é observado que a discussao sobre a formacao
de professores/as no Brasil passou por avangos e retrocessos. Por seu carater social,
como é explicado por Libaneo (2013. 17), “ela é parte integrante das relagdes sociais,
econdmicas, politicas e culturais”.

A constituicao desse percurso revela que as lutas pela profissionalizacao e

qualificagdo docente ganham forga a medida que os modelos sociais se tornam mais
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complexos. Tal cenario impde novos desafios a escola e, sobretudo, ao/a professor/a.
Surge, entdo, a necessidade de uma docéncia comprometida, capaz de articular teoria
e pratica, dominar conteudos pedagdgicos e aplicar metodologias ativas de forma
colaborativa e sensivel aos contextos socioemocionais.

Requisitos como esses revelam o quanto € urgente que a formagéao continuada
seja pautada como caminho possivel para a constru¢cao de um/a profissional politico/a,
ativo/a, reflexivo/a e critico/a. Afinal, essa sobreposigao de exigéncias revela também
um projeto politico e econdmico mais amplo. Por esse motivo, a formacédo de
professores/as cabe manter a vigilancia pela constituicdo de uma profissionalizagao
que valorize o protagonismo docente e a produg¢ao de conhecimento por parte dos/as
professores/as.

Nesta subsecdo, a formacéo continuada de professores/as foi abordada sob
uma perspectiva ampla, com o intuito de reconhecer a trajetéria ja percorrida, os
pontos de partida e os caminhos trilhados até aqui. Na sequéncia, a analise sera
detida na formagao continuada de professores/as com foco na Educagao Especial,

buscando compreender suas diretrizes na perspectiva da Educacgao Inclusiva.

2.2 Formagao Continuada e Educacao Especial: Diretrizes para a Qualificagao

Docente na Perspectiva da Inclusao

A formacgao continuada de professores/as representa um pilar essencial para a
qualidade da educacao em todos os niveis e modalidades. Quando se trata da
Educacdo Especial, sua pertinéncia € acentuada ainda mais, diante dos entraves
concretos que persistem para a efetivagdo da inclusdo escolar. Neste sentido, é
buscado discutir como tem sido configurado o cenario educacional brasileiro no que
se refere as politicas publicas voltadas a qualificacdo docente com foco na diversidade
dos estilos de aprendizagem, mais especificamente no atendimento aos/as
estudantes da Educacao Especial.

Nas ultimas décadas, o Brasil avangou substancialmente em legislagdes,
normativas, pesquisas e mudangas de paradigmas no que diz respeito a pauta da
inclusdo. Como é lembrado por Pletsch (2012, p. 7), essas transformagdes tomam
como referéncia “preceitos de diretrizes internacionais e as indicagdes de movimentos

sociais”. No entanto, € preciso reconhecer que ainda ha muito a ser pleiteado para a
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consolidacdo de um sistema de ensino verdadeiramente acolhedor da diversidade
humana, em todas as suas dimensoes.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional (LDBEN - Lei n°® 9.394/1996)
representou um marco importante no campo da educacao especial ao estabelecer,
em seu Art. 59, que os sistemas de ensino devem assegurar aos educandos com
necessidades especiais:

| - Curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos para atender as suas necessidades;

Il - professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular

capacitados para a integragcdo desses educandos nas classes comuns
(Brasil, 1996).

Tais diretrizes exigem, portanto, a qualificagcéo profissional como condi¢éo para
sua efetivagdo. No entanto, os dados revelam uma realidade desafiadora. Por Glat e
Pletsch (2010, p. 51), é apontado que “a maior barreira identificada é a falta e/ou
inadequacao da formacéo de professores”. Segundo os/as autores/as (2010, p. 56), a
“falta de habilidades especificas dos/as professores/as do ensino regular para lidar
com alunos/as com necessidades educacionais especiais € uma das principais
barreiras para a implementagao da politica de Educacgao Inclusiva”.

Essas limitagcbes evidenciam lacunas na formacao inicial, que sao
intensificadas diante da auséncia de politicas publicas eficazes para uma formacao
continuada pautada em principios de equidade e justica social. As Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacado de Professores da Educacdao Basica
(Resolugao CNE/CP n° 1/2002) reforgam a necessidade de que os institutos de ensino
superior promovam uma formacdo docente voltada a atencdo a diversidade,
incorporando conhecimentos sobre as especificidades dos/as estudantes com
necessidades educacionais especiais.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva, apds o processo de reafirmacido e fortalecimento iniciado em 2023, foi
consolidada como o principal mecanismo para a implementagdo do paradigma da
inclusao no pais. O documento reafirma a centralidade da formagao continuada como
processo perene, necessario a consolidacéo de praticas pedagdgicas inclusivas e de
uma cultura escolar que valorize a diversidade.

O Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Lei n°® 13.146/2015), também conhecido

como Lei Brasileira de Inclusdo, estabelece um conjunto de garantias e
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responsabilidades do poder publico no sentido de assegurar um sistema educacional
inclusivo em todos os niveis e modalidades. Dentre suas diretrizes, destacam-se:
Art. 28. Incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver, implementar,
incentivar, acompanhar e avaliar:
| — Sistema educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, bem
como o aprendizado ao longo de toda a vida;
V — Adogao de medidas individualizadas e coletivas que favoregam o acesso,
a permanéncia e a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia;
VI — Incentivo a pesquisas sobre métodos pedagdgicos e recursos de
tecnologia assistiva;

X — Adocao de praticas pedagdgicas inclusivas nos programas de formagao
inicial e continuada de professores (Brasil, 2015).

Essas orientagdes apontam para a construcao de propostas formativas que
considerem o pleno desenvolvimento dos estudantes ao longo da vida escolar,
reconhecendo o papel dos/as professores/as como profissionais capazes de criar,
investigar e adaptar suas praticas. Nessa linha, Imbernén (2011, p. 41) destaca:
“Trata-se de formar um professor como um profissional pratico-reflexivo que se
defronta com situagcbes de incertezas, contextualizadas e unicas, que recorre a
investigacdo como uma forma de decidir e de intervir praticamente em tais situagdes”.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada em 2018, reforgca a
equidade como principio fundamental, reconhecendo a diversidade dos sujeitos e
seus estilos de aprendizagem. Tal perspectiva reafirma a urgéncia de se efetivar a
flexibilizagao curricular, pois garantir equidade implica enfrentar as desigualdades no
acesso ao conhecimento. Como apontam Glat e Pletsch (2010, p. 51), romper com a
“cultura da incapacidade” € condi¢ao para consolidar praticas pedagogicas mais
inclusivas.

No ambito das politicas publicas mais recentes, destaca-se a Resolucao
CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020, que dispde sobre a Base Nacional Comum
para a Formacao Continuada de Professores da Educacao Basica. Ela complementa
a BNC da formacéo inicial e propoe diretrizes voltadas para a atualizagao permanente
dos docentes. Entre os dispositivos, destacam-se:

V - Atualizacdo permanente quanto a produgao cientifica sobre como os
alunos aprendem, considerando seus contextos e caracteristicas e as
metodologias mais adequadas;

VI - Desenvolvimento da capacidade de monitoramento do aprendizado

préprio e dos alunos, permitindo diagnésticos, corregbes de percurso e
avaliagao continua (Brasil, 2020).

Nessa perspectiva, a formagdo continuada precisa considerar as

especificidades dos estudantes, respeitando suas potencialidades sociais,
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académicas e afetivas. A aposta em expectativas flexiveis ndo deve significar a
negacao da capacidade de aprender e se desenvolver, mas sim o reconhecimento de
multiplos caminhos para que essa aprendizagem aconteca.

Em sintese, o percurso legal e normativo brasileiro - da LDBEN a BNC-
Formacao Continuada, passando pela Politica Nacional de Educagao Especial, pela
BNCC e pelo Estatuto da Pessoa com Deficiéncia - evidencia um arcabougo robusto
que sustenta politicamente e juridicamente a urgéncia da qualificagdo docente numa
perspectiva inclusiva. Esses documentos reiteram que € preciso desenvolver
competéncias, saberes e atitudes que tornem a escola um espacgo efetivamente
acessivel, plural e sensivel a diversidade.

Mais recentemente, o Parecer CNE n° 50/2024 trouxe orientacdes especificas
voltadas ao atendimento de estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA),
destacando dois instrumentos pedagdgicos fundamentais: o Plano de Atendimento
Educacional Especializado (PAEE) e o Plano Educacional Individualizado (PEI). Este
ultimo, de responsabilidade do/a professor/a regente, € concebido como ferramenta
central na construcao de estratégias pedagogicas que atendam as necessidades da
turma, considerando a importancia do planejamento colaborativo entre os diferentes
profissionais da escola. Segundo o documento:

[...] O professor regente é responsavel por planejar, adaptar e implementar
estratégias pedagodgicas que atendam as necessidades pedagdgicas de toda

aturma [...]. Seu papel é de extrema importancia para garantir a incluséo e o
desenvolvimento pedagdgico” (Brasil, 2024).

Nesse cenario, a qualificagdo docente impulsiona as condi¢des intelectuais e
praticas necessarias para enfrentar as demandas da educacéo inclusiva. Tal formacao
exige um desenvolvimento profissional situado, no qual os docentes deixam de ser
receptores para protagonizar as discussdes. Assim, a constru¢cdo de saberes e a
produgcdo de conhecimento tornam-se ferramentas vivas para a resolucédo de

problemas no cotidiano escolar.
2.3 A pratica pedagédgica na perspectiva da teoria histérico-cultural
A escola contemporanea, situada em uma conjuntura social marcada por

contradicbes e complexidades, na qual a diversidade, em todas as suas dimensdes,

se impde e busca espacgo para coexistir e resistir, € o contexto onde relacées de ensino
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e aprendizagem se estabelecem, tendo como objetivo o pleno desenvolvimento
humano (Brasil, 1996).

Com base na premissa de que a educacao “...] € um fendmeno social”
(Libaneo, 2013, p.17), determinado pelas condigdes contextuais historicas, politicas e
econdmicas, as praticas que nela se desenvolvem devem ser observadas sob a lente
da criticidade, a fim de refletirmos sobre quais fundamentos teéricos e psicolégicos
sustentam as ac¢des dos envolvidos no processo educativo. Reiteramos ainda que a
educacdo, como atividade humana voltada para o desenvolvimento integral, requer
tomada de decisédo constante. Libaneo (2013, p. 1) afirma que “pensar e atuar no
campo da educacao, enquanto atividade social pratica de humanizagao das pessoas,
implica responsabilidade social e ética de dizer ndo apenas o porqué fazer, mas o qué
e como fazer”.

Dessa forma, discorreremos sobre as implicagbes da teoria histérico-cultural
sobre a pratica pedagodgica. Lev Semionovitch Vigotski (1896 - 1934), um dos
principais expoentes dessa teoria, durante sua curta trajetoria de vida, produziu
conhecimentos cientificos contundentes sobre o desenvolvimento humano, que ainda
hoje apresentam certo ineditismo, especialmente se considerarmos a lacuna temporal
entre sua produgao e 0 acesso as suas pesquisas e resultados.

Vigotski foi o principal tedrico da Teoria Histérico-Cultural. Luria e Leontiev,
como ja mencionado, foram colaboradores muito importantes. Considero que
as ideias de Vigotski foram, e ainda sdo, muito avancadas para a nossa

época. Esse fato, por si s0, ja dificulta sua apreensdo e compreensao em
profundidade (Tunes, 2022, p. 25).

Assim, ndo pretendemos, e nem teriamos condi¢cées de esgotar a gama de
implicagdes possiveis da teoria para a educagao. Entretanto, abordaremos conceitos
basicos que podem colaborar especificamente para refletirmos sobre a pratica
desenvolvida pelo docente na efetivagdo do seu oficio.

Por Luria (2016, p. 21), é comentado que “ndo é exagero dizer que Vigotski era
um génio. Ao longo de mais de cinco décadas trabalhando no campo da ciéncia, eu
nunca encontrei alguém que sequer se aproximasse de sua clareza de mente”. Seu
legado representa, ainda hoje, rupturas contundentes com o modelo social
predominante. Por isso mesmo, a complexidade de seus preceitos demanda
aprofundamento e dedicagao, a fim de que seja superada a superficialidade na
compreensao de sua producgao cientifica.
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A partir de sua fundamentacao filoséfica no materialismo histérico-dialético,
Vigotski compreende o sujeito como um construto da relag&o entre o ser bioldgico e a
cultura, marcadamente afetado pelas relagcbes sociais que se estabelecem em seu
entorno. Assim, o “homem nunca € so objeto: €, ao mesmo tempo, o sujeito das
relagbes sociais; sendo produto da sociedade, é também aquele que a produz”
(Shuare, 2017, p. 54).

Miranda (2005) explica que, para Vigotski,

[...] o homem é considerado enquanto corpo e mente, enquanto ser bioldgico
e ser social, membro da espécie humana e de um processo histérico-cultural.

E um ser concreto que cria suas condicdes de existéncia na histéria ao
mesmo tempo em que a constréi (p. 10).

Isso posto, as repercussdes no ambito da educacao confrontam concepgdes
que consideram que “o aprendizado forma uma superestrutura sobre o
desenvolvimento, deixando este ultimo inalterado”, ou ainda que “a maturacéo
precede o aprendizado e a instrugdo deve seguir o crescimento mental” (Vigotski,
2007, p. 89 - 90).

Ao longo da histéria, o processo educacional sempre sofreu influéncia de outras
ciéncias e de suas concepgdes teoricas, filosoficas e psicolégicas. No Brasil, as
abordagens que influenciaram, em determinados momentos historicos, politicas
publicas, decisdes institucionais e praticas pedagodgicas foram: pedagogia tradicional;
pedagogia renovada; tecnicismo educacional; e pedagogias criticas, libertaria,
libertadora e critico-social (Libaneo, 2005).

A pratica pedagdgica, sob a luz da perspectiva histérico-cultural, integra um
conjunto de interagdes humanas que promovem transformagdes psiquicas
substanciais. “Quando em contato com os elementos da cultura, essas estruturas
psiquicas primitivas evoluem mediadas pela atividade pratica do homem: o uso de
instrumentos, a divisdo social do trabalho, a prépria necessidade de interagao social”
(Souza e Andrada, 2013, p. 357).

Entretanto, embora toda e qualquer interacdo social promova alteragcbes
psiquicas, as interagdes que se estabelecem em contextos escolares ganham
relevancia por serem conduzidas com intencionalidade, com “objetivos definidos
conscientemente” (Libaneo, 2013, p. 16). Portanto, a atuagao do/a professor/a torna-
se de suma importancia para a aprendizagem e o desenvolvimento dos/as estudantes.

O que o/a professor/a faz, como faz, quais técnicas e ferramentas utilizam, sua postura
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e atitudes refletem suas convicgbes, saberes, crencas e demais facetas que,
independentemente de quais sejam, impactam a vida do/a estudante, positiva ou
negativamente.

Nesse sentido, ressaltamos os principais conceitos da teoria historico-cultural
que, acreditamos, repercutem diretamente nas a¢des docentes: fungdes psicoldgicas
superiores, zona de desenvolvimento proximal e mediagdo. Abordaremos cada um
deles de forma sucinta, indicando suas possiveis contribuicbes para a pratica
pedagogica. Cabe destacar que, por entre esses conceitos, transitam outras
concepgdes importantes abordadas pelos tedricos da THC, como linguagem, signos,
instrumentos, imitagcao e atividade.

O processo de desenvolvimento humano € complexo e se estabelece por meio
das relagbes com os objetos, signos e instrumentos produzidos pela humanidade, de
forma situada, sendo marcado por modificacbes externas e internas aos sujeitos,
numa complexa rede de apropriagdo e producdo de significados que gera
transformacao contundente. Vigotski (2017, p. 57 - 58) observa que:

a. Uma operacdao que inicialmente representa uma atividade externa &
reconstruida e comecga a ocorrer internamente;

b. Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal.
Todas as fungdes no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes:
primeiro, no nivel social e, depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas
(interpsicoldgica), e, depois, no interior da crianca (intrapsicoldgica). Isso se
aplica igualmente para atenc&o voluntaria, memoria l6gica e formacéo de

conceitos. Todas as fungdes superiores originam-se das relagbes reais entre
individuos humanos.

As fungbes psicologicas superiores (FPS), como “memdria, consciéncia,
percepcgao, atencgao, fala, pensamento, vontade, formagado de conceitos e emogao”
(Souza e Andrada, 2013, p.357), se interconectam e fazem associacoes
constantemente por meio das atividades humanas. Assim,

[...] os fendbmenos psiquicos, o psiquismo humano, sendo sociais por sua
origem, ndo sao algo dado de uma vez para sempre; existe um
desenvolvimento histérico desses fenémenos, uma relagao de dependéncia

essencial dos mesmos com respeito a vida e a atividade social (Shuare, 2017,
p. 62).

Nesse sentido, é coerente inferir que o/a professor/a tem grande influéncia no
processo de constituicdo das FPS, por meio da mediacao, outro conceito central da
teoria historico-cultural. Vigotski (2007, p. 58) afirma que a ‘“internalizagédo das
atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui o aspecto

caracteristico da psicologia humana”. Desse modo, a crianga ou estudante, a despeito
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da etapa da educagao em que esta inserida, vivencia o processo de internalizagcéo de
conceitos, apropriagdo de signos e constituigdo de caracteristicas humanas,
superando as fungdes psicoldgicas elementares ou primitivas.

O entendimento sobre o processo de desenvolvimento das FPS pode subsidiar
a acao implementada pelo docente a medida que seja reconhecido que tais fungbes
sdo constituidas por meio das relagbes sociais, reiterando a importancia de os/as
estudantes vivenciarem situacdes de ensino que possibilitem esses processos. E
necessario o reconhecimento, ainda, de que a escola e as aprendizagens que nela
sao desencadeadas nao abrangem a totalidade das experiéncias vividas pela crianga.
Ou seja, a instituicdo escolar ndo é adentrada pela crianga antes de iniciado seu
processo de aprendizagem; contudo, a continuidade desse processo apenas ocorrera
com a sistematizagdo do conhecimento promovido pela escola. Por Vigotski (2007, p.
109), é alertado que: “tomemos como ponto de partida o fato de que a aprendizagem
da crianga comega muito antes da aprendizagem escolar. A aprendizagem escolar
nunca parte do zero. Toda a aprendizagem na escola tem uma pré-histéria”.

Dessa forma, ratificamos a percepc¢ao de que o desenvolvimento das FPS se
constitui por meio de um processo que atravessa a vida do/a estudante. Tal
perspectiva contribui especialmente para compreendermos esse desenvolvimento
como historico, ndo linear, complexo e dinamico. Assim, a intervengcao pedagogica
torna-se potente em possibilidades, tanto para o inédito quanto para expansdes. Visto
que a aprendizagem proveniente do contexto escolar se estabelece por meio da
sistematizacao, “[...] ha também o fato de que o aprendizado escolar produz algo
fundamentalmente novo no desenvolvimento da crianga” (Vigotski, 2007, p. 95).

Um conceito importante, e bastante difundido no campo educacional, € o de
Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Considerado por Vigotski (2007) um
conceito fundamental para a analise do processo de desenvolvimento e
aprendizagem, ele delimita dois niveis de desenvolvimento: o nivel de
desenvolvimento real (NDR) e o nivel de desenvolvimento proximal. Assim, “[...] o nivel
de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente,
enquanto a zona de desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental
prospectivamente” (Vigotski, 2007, p. 98).

A ZDR pode ser compreendida como o nivel de desenvolvimento de fungdes ja
consolidadas, evidenciado pelas tarefas e atividades que as criangas desempenham

de forma independente, sem intervencao de sujeitos mais experientes. Com base
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nesse conceito, Vigotski (2007, p. 96) faz uma critica aos testes que, a época,
buscavam identificar os niveis de desenvolvimento considerando apenas as
habilidades ja desenvolvidas pelas criangas: “[...] nos estudos do desenvolvimento
mental das criangas, geralmente, admite-se que so é indicativo da capacidade mental
das criangas o que elas conseguem fazer por si mesmas”.

E relevante destacar que o progresso dos niveis de desenvolvimento também
se configura como processo dinamico. Tunes (2017, p. 72) destaca que se trata de
um,

[...] processo em que estagios de relativa estabilidade sucedem-se a periodos
de mudancas radicais. A ideia central do carater inicialmente exterior-social
das fungdes psiquicas, e a importancia decisiva da atividade conjunta no

processo que leva a interiorizacdo das fungbes, torna facil compreender o
conceito de zona de desenvolvimento préximo.

Vigotski (2007, p.97) define que a ZDP ¢ identificada “através da solugao de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
experientes”. Refere-se, portanto, as atividades, tarefas ou fungdes que a crianga é
capaz de realizar com apoio, seja do/a professor/a, colegas, pais ou responsaveis.

A ZDP representa um conceito fundamental a ser apropriado pelos/as
professores/as, ja que sua pratica lida diretamente com o processo de aprendizagem
e desenvolvimento dos/as estudantes. E afirmado por Vigotski (2007, p. 98) que “a
zona de desenvolvimento proximal prové psicélogos e educadores de um instrumento
através do qual se pode entender o curso interno do desenvolvimento”. Com isso, é
possivel vislumbrar o futuro iminente da criangca e de seu processo de mudanca
constante.

Emerge, nesse ponto, o conceito de imitagdo, uma vez que a capacidade
imitativa pode permitir a realizacao de tarefas antes inatingiveis para a crianca. Para
Vigotski (2007, p. 101),

[...] esse fato, que parece ter pouco significado em si mesmo, é de
fundamental importancia na medida em que demanda uma alteracao radical

de toda a doutrina que trata da relagao entre aprendizado e desenvolvimento
das criancgas.

No que tange a pratica pedagogica, esses conceitos assumem grande
relevancia, pois o desenvolvimento se estabelece socialmente. Logo, as intervengdes
pedagogicas que atuam sobre a ZDP tendem a gerar transformacdées mais

significativas. Aprendizagem e desenvolvimento sdo processos interdependentes:
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“aprendizado ndao é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado adequadamente
organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos
de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer” (Vigotski,
2007, p. 103).

Inferimos, portanto, que as ag¢des pedagodgicas devem se relacionar com os
dois niveis de desenvolvimento. Tomando como ponto de partida a ZDR,
reconhecendo os conceitos ja apropriados pelos/as estudantes e, a partir disso,
organizando intervengdes planejadas que atuem sobre a ZDP, num movimento
continuo de aprendizagem, transformacgao das FPS e desenvolvimento.

O/a professor/a desenvolve sua pratica partindo do reconhecimento das
necessidades e potencialidades dos/as estudantes, organizando grupos de trabalho
produtivos, nos quais as proprias criangas podem se apoiar mutuamente no processo,
configurando a sala de aula como espacgo de mediagdes, onde todos colaboram.

Nesse contexto, emerge o conceito de mediacédo. Na perspectiva da THC, a
apropriacao da cultura humana pelos individuos € permeada pela mediacéo. Se nossa
constituicdo passa pelo mundo fisico e social, que ganham significado ao longo do
desenvolvimento da humanidade, para acessa-los, a mediagdo torna-se
determinante.

Para compreender a dimensédo da mediagao no desenvolvimento humano, &
preciso entender signos e instrumentos como elementos que coexistem nesse
processo. Vigotski (2007, p. 55) explica que sdo distintos, pois orientam o
comportamento humano de maneiras diferentes:

[...] a funcdo do instrumento é servir como condutor da influéncia humana
sobre o objetivo da atividade; ele é orientado externamente; deve
necessariamente levar a mudancgas nos objetos. constitui um meio pelo qual
a atividade humana externa é dirigida para o controle e dominio da natureza.
0 signo, por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da operagéo

psicoldgica. constitui um meio da atividade interna dirigido para o controle do
préprio individuo; o signo é orientado internamente.

A mediagdo humana ocorre por meio de signos e instrumentos em todas as
dimensdes da vida. Desde o nascimento, estamos em contato com instrumentos que
apoiam nossa apropriacdo do mundo e que, por meio dos signos, sao internalizados
e transformam esse mundo externo em mundo interno, ressignificado.

Nessa perspectiva, o/a professor/a, por meio da pratica pedagdgica, utilizando-
se de instrumentos e signos, estd mediando a apropriagdo dos conhecimentos

cientificos pelos/as estudantes. Contudo, no contexto escolar, ele/a ndo é o/a unico/a
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responsavel por essa mediagdo. Miranda reitera que a “mediacdo tem duas
caracteristicas fundamentais: ndo € uma transmissédo passiva de conteudos e nao
ocorre independentemente do nivel de desenvolvimento” (2005, p. 21).

Com base na teoria historico-cultural (THC), a acdo do/a professor/a n&o
desconsidera o fato de que o/a estudante é ativo/a no processo de aprendizagem.
Este € compreendido em toda a sua potencialidade, ndo apenas como sujeito que se
apropria do mundo e dos conhecimentos, mas também como alguém que produz e
transforma tais conhecimentos a medida que os internaliza e os ressignifica com base
em sua histdria e contexto. Nesse sentido, a postura docente torna-se mais flexivel
em relagcdo aos métodos, as estratégias, a composigao de grupos produtivos, ao uso
de recursos didaticos e a abertura para o dialogo, estabelecendo relagdes de ensino
significativas.

Vigotski e seus colaboradores desenvolveram um extenso e complexo
arcabouco teorico sobre o desenvolvimento humano, como explanado ao longo desta
subsecao, com repercussoes contundentes no campo educacional. No que se refere
a pratica pedagodgica, seus fundamentos oferecem subsidios importantes para a
compreensao do desenvolvimento humano, reconhecendo nossa constituicdo como
historicamente situada por meio das relagbes sociais. Entretanto, reiteramos que
apresentamos aqui apenas um recorte da teoria. Ainda ha muito o que conhecer e
aprofundar em relacdo a interface entre a ciéncia da educacédo e a THC. Por isso
mesmo, insistimos que estas linhas sirvam como inspiragcdo para o0 necessario
aprofundamento desses estudos, em busca de contribuicées efetivas para o campo

das praticas pedagogicas.
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3 AUTISMO: compreendendo o conceito a partir da teoria histérico-cultural

O autismo, independentemente da maneira como se manifesta, impde desafios
nao sO para as pessoas que vivem nessa condi¢gdo, como também para as demais
dimensdes que perpassam a vida da pessoa com TEA, como o ambito familiar,
educacional e outros contextos sociais.

O numero de diagnésticos da condigdo tem aumentado substancialmente em
ambito mundial. No Brasil, em 2022, por meio da Lei n° 13.861, de 18/07/2019, que
modificou a Lei n° 7.853, de 24/10/1989, para “incluir as especificidades inerentes ao
transtorno do espectro autista - TEA, nos censos demograficos” (Brasil, 2019), pela
primeira vez o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, investigou
informacdes sobre o TEA, por meio de um item no qual o respondente declarava se
os moradores do domicilio haviam sido diagnosticados com autismo por algum
profissional de saude. Os dados revelam que “2,4 milhdes de pessoas declararam ter
recebido diagnéstico de TEA, o que corresponde a 1,2% da populagéo residente no
Brasil” (Brasil, 2025).

Os dados epidemioldgicos revelam uma disparidade significativa de género na
prevaléncia do autismo no Brasil. Enquanto a taxa entre homens atinge 1,5%, as
mulheres apresentam um indice de 0,9%, totalizando um contingente de 1,4 milhao
de brasileiros e aproximadamente 1 milhdo de brasileiras com diagndstico declarado
(Brasil, 2025). Essa diferenca de cerca de 400 mil individuos entre os sexos levanta
discussdes sobre o possivel subdiagnostico feminino, frequentemente associado a
fenodtipos de camuflagem social.

No que tange a distribuigdo etaria, observa-se uma concentragdo acentuada
nas fases iniciais do desenvolvimento. A prevaléncia é mais expressiva nos grupos de
5a 9 anos (2,6%) e 0 a 4 anos (2,1%), seguidos pelas faixas de 10 a 14 anos (1,9%)
e 15a 19 anos (1,3%). Somados, esses estratos de 0 a 19 anos totalizam 1,1 milhdo
de jovens diagnosticados, o que evidencia uma 'onda de diagndsticos' nas novas
geragodes, possivelmente impulsionada pela maior disseminacéo de informagdes e
pela capacitacao de profissionais de saude e educagao.

A assimetria de género torna-se ainda mais evidente na analise detalhada da
primeira infancia e adolescéncia. Na faixa de 0 a 4 anos, a taxa entre meninos (2,9%)
€ mais que o dobro da registrada entre meninas (1,2%). Essa tendéncia de

predominancia masculina se intensifica nos anos escolares: entre 5 e 9 anos, o volume
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de meninos diagnosticados chega a 264,6 mil (3,8%), contra 86,3 mil meninas (1,3%).
Ja no intervalo de 10 a 19 anos, os indices atingem o apice da disparidade, com 4,5%
para o sexo masculino frente a 1,9% para o feminino, reforcando a necessidade de
politicas publicas de suporte escolar e transigao para a vida adulta que considerem
essas especificidades numéricas e de género.

Esses resultados imprimem a urgéncia de politicas publicas que sejam
planejadas e implementadas com o objetivo de atender, de forma qualitativa, essa
populacdo. No ambito da educagédo, embora ainda ndo se esteja em um cenario ideal,
ao longo das ultimas quatro décadas, desde a Constituicdo Federal de 1988, leis,
acordos, resolucdes e decretos vém compondo um arcaboucgo legal significativo na
tentativa de consolidar a escola como espaco inclusivo e acolhedor da diversidade,
contemplando o publico com TEA.

Em relagdo ao acesso das pessoas publico da Educagdo Especial’ as
instituicbes de ensino, no ensino regular ou em escolas especiais exclusivas, o Censo
2024 aponta um numero expressivo de 2,1 milhdes de matriculas, “um aumento de
58,7% em relagao a 2020, com maior concentragao na etapa do Ensino Fundamental,
representando 61,9%. Chamam a ateng¢ado os dados da Educacgao Infantil e da Pré-
escola, com aumentos de 252,1% e 235,1%, respectivamente (Brasil, 2025).

Segundo o Censo 2024, no que se refere ao acesso ao ensino regular, o
numero de matriculas aumentou gradativamente em todas as etapas, com excegao
da Educagdo de Jovens e Adultos - EJA, contemplando 95,7% dos estudantes
incluidos. “O maior aumento na proporg¢ao de alunos incluidos, entre 2020 e 2024,
ocorreu na educagao infantil, com um acréscimo de 4,4 pontos percentuais”. Também
merece destaque 0 avancgo no acesso ao servico da educagao especial: “a proporgéo
de alunos frequentando turmas de atendimento educacional especializado passou de
37,2% em 2020 para 42,6% em 2024” (Brasil, 2025).

Em relagdo as matriculas de estudantes com Transtorno do Espectro Autista,
foram registradas 918.877 em 2024 (Brasil, 2025). Esses dados representam um
importante aspecto relacionado a matricula; no entanto, é relevante instigar a reflexao
sobre a qualidade do acesso e da permanéncia desses estudantes na escola. Nesse
sentido, emerge a urgéncia de compreender de forma mais aprofundada o TEA.

" Considera-se publico-alvo da educagéo especial as pessoas com deficiéncia, com transtornos globais
do desenvolvimento e com altas habilidades ou superdotacéo (Brasil, 2011).



46

Embora a complexidade humana impossibilite seu reconhecimento em totalidade, é
necessario imprimir esforcos para conhecer esse publico para além da
superficialidade, a fim de superar estigmas e preconceitos. A seguir, apresentamos
diferentes perspectivas de compreensao do TEA, da abordagem médica a social, com

0 objetivo de ampliar nosso repertério e qualificar nossas agoes.

3.1 Concepgoes biomédicas e classificagao diagnéstica

O Transtorno do Espectro Autista sempre despertou muitas discussdes e
desafios para sua compreensao. Sheffer afirma que o “termo autismo foi introduzido
em 1911 por Eugen Bleuler” (2019, p. 339). O primeiro estudo que trata sobre o tema
foi publicado por Leo Kanner, em 1943: Autistic Disturbances of Affective Contact, no
qual o pesquisador apresentava uma caracterizacdo a partir dos depoimentos de
familiares e da observacao do comportamento de 11 criangas. Kanner identificou que:

Ha, desde o inicio, uma extrema solidao autista que, sempre que possivel,
desconsidera, ignora e exclui tudo que chega a criancga de fora. Contato fisico
direto, movimentos ou ruidos que ameacem interromper a solidao sé&o
tratados “como se ndo existissem” ou, se isso ndo for mais suficiente,

ressentidos dolorosamente como interferéncia angustiante. (Kanner, 1943, p.
242, tradugao livre)

No estudo, Kanner comeca a tragar caracteristicas dessas criancas, buscando
identificar aquelas que prevaleciam na maioria dos casos observados. Em relacao a
fala, descreve que apenas oito criangas desenvolveram essa habilidade, porém, “em
nenhuma das oito criangas ‘falantes’, a linguagem, ao longo de anos, serviu para
transmitir significado aos outros” (Kanner, 1943, p. 243, tradugéo livre).

O autor aponta que, apesar de apresentarem “autismo extremo, obsessividade,
estereotipia e ecolalia”, caracteristicas que poderiam se relacionar a esquizofrenia, “a
condicdo difere em muitos aspectos de todos os outros casos conhecidos de
esquizofrenia infantil” (Kanner, 1943, p. 248). No decorrer da analise, o autor comenta
os proéprios relatos dos pais, definindo-os como obsessivos em detalhamento e, em
alguns momentos, faz indagacdes sobre a possibilidade de o comportamento das
criangas ser uma resposta ao contexto vivenciado no seio familiar. Conclui o artigo
apontando a necessidade de investigagbes mais aprofundadas para uma melhor

compreensao do comportamento autista:
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Devemos, entdo, presumir que essas criangas vieram ao mundo com uma
incapacidade inata de estabelecer o contato afetivo habitual, biologicamente
fornecido, com as pessoas, assim como outras criangas vém ao mundo com
deficiéncias fisicas ou intelectuais inatas. Se essa suposigéo estiver correta,
um estudo mais aprofundado de nossas criangas pode ajudar a fornecer
critérios concretos a respeito das nocbes ainda difusas sobre os
componentes constitucionais da reatividade emocional. (Kanner, 1943, p.
250, traducgao livre)

Ao longo das ultimas décadas, ampliaram-se as pesquisas e 0s conhecimentos
sobre o autismo, que foram se modificando de acordo com os pressupostos
dominantes em cada periodo, com forte influéncia do modelo biomédico nos
processos diagnosticos. Alguns cientistas contribuiram para a construgdo da
concepcgao do autismo tal como hoje é constituida. Concomitantemente a Kanner,
Hans Asperger (1906 - 1980) também realizava estudos sobre o comportamento
infantil. Em 1968, Michael Rutter contribuiu com a tematica e, na década de 1980, a
psiquiatra britanica Lorna Wing inaugurou o uso do termo espectro autista, o que,
segundo Martins (2024, p. 35), “[...] mudou radicalmente a maneira como as pessoas
interpretavam e reagiam ao autismo”.

Com a intensificagao das pesquisas e a sistematizacdo do conhecimento sobre
o comportamento autista, a condigdo passa a ser descrita nos manuais de
categorizagao nosoldgica, sendo os dois de maior relevancia o Manual Diagnéstico
e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM) e a Classificagao Internacional de
Doencas e Problemas Relacionados a Saude (CID). Esse movimento de descri¢ao
do autismo representa uma ruptura com a abordagem psicanalitica da doenga mental.
Fernandes et al. (2020, p.1) argumentam que “A principal mudanca, contudo, foi a
substituicdo da perspectiva psicanalitica da doenga mental [...] pelo modelo biomédico
com diagnostico categérico (agrupamento de sintomas) e abordagem multiaxial”.

Em pesquisa realizada por Fernandes et al. (2020), os autores descrevem
cronologicamente as mudangas ocorridas nos manuais no processo de denominar e
classificar o autismo, demonstrando que, em 1952, na primeira edicdo do DSM, o
termo utilizado foi “Reacao Esquizofrénica tipo Infantil”, que sofreu alteracdo na
segunda edigao (1968), passando a ser “Esquizofrenia tipo Infantil”. Na CID, o autismo
foi sistematizado pela primeira vez em 1950, “inserido na categoria ‘Perturbacdes
esquizofrénicas™, e, em 1979, alterado para “Psicose Infantil” ou “Sindrome de
Kanner”.

Em 1980, com o DSM-IlIl, o autismo passou a ter designagédo propria:

“Transtorno Autista”, incluido nos Transtornos Invasivos do Desenvolvimento (TID).
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Em 1989, a CID-10 introduziu os termos “autismo infantil” e “autismo atipico” nos
Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD), sob o cédigo F84. O DSM-IV e o
DSM-IV-TR apresentaram alteragdes importantes, especialmente no tocante a
perspectiva de desenvolvimento e relagao com déficits cognitivos, aproximando-se da
padronizagao da CID-10.

Em 2014, com a publicagdo do DSM-5, unificaram-se diversos transtornos
anteriormente incluidos nos TID sob a designacéo de Transtornos do Espectro Autista
(TEA), rompendo com o modelo multiaxial. Segundo Fernandes et al. (2020, p. 2):

[...] rompe com modelo multiaxial, embora mantenha a recomendacao de
avaliar fatores psicossociais e ambientais; também é retirada a escala de
Avaliacdo Global do Funcionamento, mas sem contraindicar a utilizagdo de

diversas escalas para auxiliar o diagnostico. Nessa categorizagao nosolégica,
o autismo passa a ser considerado um transtorno do neurodesenvolvimento.

Essa categorizagdo considera o nivel de gravidade quanto ao
comprometimento na comunicacgao e na interagao social. Em 2018, a CID-11 manteve
a terminologia (TEA) e incorporou as alteragbes do DSM-5, reduzindo os subdominios
diagnosticos. A versao atual do DSM é o DSM-5-TR (2022), que revisou o texto e
alguns critérios diagndsticos e especificadores, mas sem alteragdes significativas na
conceituagao do transtorno.

De acordo com o DSM-5, o TEA compde a categoria dos Transtornos do
Neurodesenvolvimento:

[...] os transtornos tipicamente se manifestam cedo no desenvolvimento, em
geral antes de a crianga ingressar na escola, sendo caracterizados por

déficits no desenvolvimento que acarretam prejuizos no funcionamento
pessoal, social, académico ou profissional (Apa, 2022, p. 75).

O TEA caracteriza-se:

[...] por déficits persistentes na comunicagéo social e interagcdo social em
varios contextos, incluindo déficits na reciprocidade social, comportamentos
comunicativos nao verbais usados para interagdo social e habilidades no
desenvolvimento, manutengdo e compreensdo de relacionamentos. [...]
Requer a presenca de padrdes de comportamento, interesses ou atividades
restritos e repetitivos (Apa, 2022, p. 53).

O diagnéstico do TEA ¢é clinico e utiliza especificadores que colaboram para
uma descricdo mais detalhada do quadro, permitindo associar o transtorno a outras
comorbidades, como comprometimentos intelectuais ou de linguagem, condigdes
genéticas, fatores ambientais ou transtornos do desenvolvimento neurolégico. A

gravidade dos sintomas deve ser avaliada separadamente, como explica a APA:
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A gravidade das dificuldades de comunicagao social e os comportamentos
restritos e repetitivos devem ser avaliados separadamente. As categorias descritivas
de gravidade ndo devem ser usadas para determinar a elegibilidade e a prestacao de
servigos (Apa, 2022, p. 53).

Os niveis de gravidade sao: Nivel 1- Exigindo apoio; Nivel 2 - Exigindo apoio
substancial Nivel 3 - Exigindo apoio muito substancial. Esses niveis ajudam a detalhar
os sintomas, reconhecendo que a gravidade € dindmica e depende de fatores

diversos, incluindo o contexto em que a pessoa com TEA esta inserida. A seguir, o

Quadro 2 apresenta essa classificagao.

Quadro 2 - Transtorno do Espectro Autista - Especificador de Gravidade

Nivel de Comunicacgao social Comportamentos restritos e
severidade repetitivos
Déficits severos nas relagdes | Inflexibilidade de
sociais verbais e nao verbais | comportamento, extrema
habilidades de comunicagao | dificuldade em lidar com a
causam graves prejuizos no | mudanca ou outros
funcionamento, iniciacdo muito | comportamentos
limitada de interagdes sociais restritos/repetitivos interferem
Nivel 3 e resposta minima a aberturas | marcadamente no
“Exigindo | sociais de outros. Por exemplo, | funcionamento em todas as
suporte muito | uma pessoa com poucas palavras | esferas.
substancial” | de fala inteligivel Grande aflicdo/dificuldade em
que raramente inicia a interagao e, | mudar o foco ou a
quando o faz, faz abordagens | acao.
incomuns para atender apenas as
necessidades e responde apenas
a abordagens sociais muito
diretas.
Déficits acentuados nas | Inflexibilidade de
habilidades de comunicagao | comportamento, dificuldade em
social verbal e n&do verbal; |lidar com mudangas ou outros
deficiéncias sociais aparentes comportamentos
Nivel 2 mesmo com apoios; iniciacao | restritos/repetitivos aparecem
“Requer limitada de interacbes sociais; e | com frequéncia suficiente para
suporte respostas reduzidas ou anormais | serem Obvios para o]
substancial” | a aberturas sociais de outros. Por | observador casual e interferir
exemplo, uma pessoa que fala [ no funcionamento em uma
frases simples, cuja interacao é | variedade de contextos.
limitada a interesses especiais | Angustia e/ou dificuldade
em mudar o foco ou a agao.
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estreitos e que estranha

comunicacgao nao verbal

Sem apoios no lugar, déficits em
comunicagado causam deficiéncias
perceptiveis.

Dificuldade em iniciar interacdes
sociais e exemplos claros de

respostas atipicas ou | alternar entre as atividades.
Nivel 1 malsucedidas a aberturas Problemas de organizagéo
“Requer sociais de outros. Pode parecerter [ e planejamento dificultam a
suporte” | diminuido o interesse em |independéncia

A inflexibilidade de
comportamento causa

interferéncia significativa no
funcionamento em um ou mais
contextos. Dificuldade em

interacdes sociais.

Por exemplo, uma pessoa que é
capaz de falar frases completas e
se engaja na comunicagdo, mas
cuja conversa com os outros falha
e cujas tentativas de

fazer amigos sado estranhas e
geralmente malsucedidas.

Fonte: Apa (2023, p. 52).

O Manual Diagnostico menciona que as manifestagdes do transtorno variam
considerando diversos aspectos: a gravidade da condigdo autista, o nivel de
desenvolvimento, a idade cronoldgica e, até mesmo, o sexo. Justificando o uso do
termo espectro, entende-se que a condicdo nao se apresenta de forma rigida, no
sentido de manifestar-se por caracteristicas fixas. Desse modo, pessoas autistas que
nao apresentam comprometimentos cognitivos ou de linguagem podem apresentar
manifestacdes mais sutis de déficits.

Nesse sentido, os critérios diagndsticos apoiam a avaliagcdo. Sao eles: Critério
A - Déficits persistentes na comunicagao social e na interacdo social em diversos
contextos; Critério B - Padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou
atividades; Critério C - Os sintomas devem estar presentes no periodo inicial do
desenvolvimento; Critério D - Os sintomas causam prejuizos clinicamente
significativos no funcionamento social, ocupacional ou em outras areas importantes
do funcionamento atual; Critério E - Esses disturbios ndo sdo mais bem explicados
por transtorno do desenvolvimento intelectual (deficiéncia intelectual) ou atraso global
do desenvolvimento (Apa, 2022, p. 56-57).
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A construc&o do conceito biomédico do Transtorno do Espectro Autista, embora
importante por ter iniciado o movimento de identificacdo, reconhecimento e
compreensao do comportamento autistico, apresenta limitagbes ao manter seu foco
na etiologia biolégica e nas disfun¢gdes neuroldgicas. Apesar de atualmente
compreendermos a manifestagao da condicdo como um espectro, o que representa
um avango conceitual, a abordagem médica tende a patologizagdo da condigao. Isso
pode resultar em intervencdes distantes da perspectiva de flexibilizacdo contextual,
de adaptacdes ambientais e do reconhecimento e valorizagado da neurodiversidade.

Na perspectiva de refletir sobre os impactos e limitagdes da abordagem médica,
nao apenas no que se refere ao autismo, mas também contemplando outras
especificidades, estudiosos passaram a propor uma abordagem que se opde a ideia
de disfungdo ou patologia: o modelo social da deficiéncia. Sobre esse aspecto,

discorreremos na proxima subsecao.

3.2 Do modelo clinico a neurodiversidade: caminhos criticos para além da

patologizagao

O comportamento humano, e toda a diversidade de possibilidades de sua
expressao, desperta o interesse de variados campos cientificos. Em relacdo as
deficiéncias ou outras especificidades, a hegemonia da abordagem médica perde
forga a partir da década de 1960. No ambito das ciéncias sociais, o socidlogo e pessoa
com deficiéncia fisica Paul Hunt (1937-1979) é o precursor do modelo social de
deficiéncia, em contraponto ao modelo médico, mais especificamente, o psicanalitico,
que se perpetuava desde a década de 1940, tendo como principal expoente Leo
Kanner, como exposto anteriormente neste trabalho.

Neste cenario, 0 modelo social da deficiéncia emerge a partir da reelaboragao
dos conceitos de lesao e deficiéncia, desenvolvida pela UPIAS — The Union of the
Physically Impaired Against Segregation, em 1975, com a publicacdo do artigo
“Fundamental Principles of Disability” (Ortega, 2009). Franga (2013, p.60) afirma que
“essa concepcao de deficiéncia tem por objetivo fomentar a emancipagao das pessoas
com deficiéncia para que percebam criticamente qual o lugar que ocupam na

sociedade”.
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Ha um deslocamento da deficiéncia enquanto doenca que precisa ser curada,

falta, defeito ou anormalidade, para sua compreensdo como “um problema social e
politico” (Ortega, 2009). Ainda segundo o autor, a deficiéncia,

[...] ndo existe para além da cultura e do horizonte social que a descreve como

tal e nunca pode ser reduzida ao nivel biolégico e/ou patolégico. Para eles,

s6 existem atributos ou caracteristicas do individuo considerados

problematicos ou desvantajosos em si por vivermos em um ambiente social
gue considera esses atributos como desvantajosos (Ortega, 2009, p. 68).

O modelo médico se demonstra insuficiente para compreender as dimensodes
da pessoa para além das possiveis limitagdes. As praticas oriundas desse modelo
tendem a promover a corregéo ou a cura. Alencar et al. (2021, p. 2132) afirmam que:

[...] Desde o final do século XVIII, a condi¢do psiquiatrica da infancia tem sido
discutida com a emergéncia da psiquiatria cientifica. A partir da observagao
e com a empreitada nosoldgica nas instituigbes psiquiatricas, a comunidade
médica tentou classificar, em quadros clinicos de doengas, criangas que

estavam internadas em hospitais € em instituicdes psiquiatricas de longa
permanéncia.

E uma tendéncia que busca a perfeicdo, com total rejeicdo ao que foge aos
padrdes fisicos, sensoriais ou comportamentais. “Mais do que um fato bioldgico,
constitui uma maneira de regulamentar os corpos considerados normais e
corresponde a recusa da sociedade em aceitar a variabilidade do corpo humano”
(Ortega, 2009, p. 68).

Essa abordagem reitera constantemente a inadequagdo dos corpos
deficientes. “Os corpos anormais e deficientes devem ser exorcizados na construgao
de uma imagem nacional que pressupde um ideal de perfeigdo corporal” (Ortega,
2009, p. 71).

Em contrapartida, no modelo social, a deficiéncia é interpretada como uma
construcao social, marcada pelo contexto. Nesse sentido, a definicdo do modelo social
da lesao é desenvolvida a fim de ampliar a compreensao da relacdo entre lesao e
deficiéncia. Franga (2013, p.64) comenta que a principal precursora do modelo social
da leséo:

Liz Crow (1996) compreende que ocultar a lesdo e suas implicagbes é
também encobrir parte das restricdbes sociais vividas pelas pessoas com
deficiéncia. Para a autora, algumas restricdes do corpo de fato desencadeiam
diretamente restricbes sociais, como na capacidade de comunicar

visualmente no caso de pessoas cegas, por exemplo. No entanto, ainda
nesses casos haveria espaco para restricdes advindas das relagdes sociais.
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Desse modo, a representagao da lesao, construida cultural e socialmente, tem
significado preponderante na resposta social a condi¢ao. Contudo, a distingdo entre
lesdo e deficiéncia “[...] ndo resulta em nao reconhecer a implicagdo mutua entre elas”
(Franca, 2013, p. 65), mas reconhece-se que nao ha uma relagéo de causa e efeito
direta entre ambas. Assim, a compreensao da deficiéncia situada contextualmente,
reconhecendo como a sociedade construiu e constréi barreiras fisicas e atitudinais,
impulsiona a critica ao modelo que exclui, subjuga e desvaloriza a diferenca.

E relevante mencionar que os movimentos sociais, a sociedade civil organizada
e, principalmente, as familias das pessoas com deficiéncia, protagonizam as lutas por
melhores condigbes de vida para esse publico, visto que sado impactadas pelos
desdobramentos das politicas, legislagdes, normativas e abordagens.

No que se refere ao TEA, que, pelo viés da abordagem médica inicialmente, a
partir dos estudos de Leo Kanner, encontrava nas familias as justificativas causais
para os sintomas autistas, “[...] o autismo era concebido exclusivamente em termos
negativos, focalizando na culpa dos pais, os quais teriam falhado no estabelecimento
de relagbes objetais precoces” (Ortega, 2009, p. 70). Nesse sentido, com a
abordagem do modelo social da deficiéncia, os pais foram desculpabilizados e
puderam empreender esforgcos em outras diregoes.

O modelo social da deficiéncia, em contraponto ao modelo médico, representou
um avanco significativo na compreensao das condi¢des especificas. Na esteira das
transformagdes sociais inerentes a condicdo humana, emerge o conceito de
neurodiversidade.

Segundo Ortega (2009), o movimento da neurodiversidade esta situado na
conjuntura do deslocamento do viés psicanalitico para a concepgéo bioldgica e
cerebral do transtorno autista. Dessa forma, “[...] foi criado, inicialmente, com o
objetivo de compreender as pessoas autistas a partir de suas potencialidades e de
suas formas de entender as situagdes sociais, politicas e econdmicas do mundo”
(Alencar et al., 2021, p. 2134).

Em 1999, Judy Singer, socidloga australiana e pessoa com sindrome de
Asperger, utilizou o termo neurodiversidade em seu texto intitulado “Por que vocé nédo
pode ser normal uma vez na sua vida? De um ‘problema sem nome’ para a
emergéncia de uma nova categoria de diferenga”. Um dos argumentos apontados por
ela para o surgimento do movimento da neurodiversidade seria o movimento

feminista, que impulsionou mulheres a contrapor modelos opressivos antes



54

inquestionaveis. Outros fatores incluem “[...] a ascensao de grupos de apoio aos
pacientes, pelo surgimento da Internet, que facilitou tanto a organizagcdo dos grupos
como a livre transmissao de informag¢des sem mediagdo dos médicos” (Ortega, 2009,
p. 72).

Entretanto, esse contexto de mudancga também favoreceu o crescimento de
outros grupos que pleiteavam diferentes demandas em relagéo aos servigos de saude
destinados as pessoas com autismo, como 0os movimentos de pais e profissionais que
buscam a cura do autismo, além do uso de terapias comportamentais e
psicofarmacoldgicas, sendo a Analise do Comportamento Aplicada (ABA) uma das
mais difundidas. As contradigdes sao amplas e envolvem diversas dimensdes, desde
0 uso de farmacos para inibir comportamentos estereotipados até o financiamento de
pesquisas para o desenvolvimento de testes genéticos (Ortega, 2009).

Em contraponto, o movimento da neurodiversidade, afirma Ortega (2009, p.
73), busca “promover a conscientizacao e o empowerment da cultura autista”. Assim,
o0 comportamento autista € compreendido como mais uma manifestacao entre tantas
possiveis, considerando a diversidade humana. Nessa perspectiva, Alencar et al.
(2021, p. 2134) argumentam que “[...] o autismo n&o é uma doenga ou um transtorno
que necessita de uma cura, pois, considera-se o Transtorno do Espectro Autista (TEA)
uma diferenga humana”.

Dessa forma, o TEA passou a ser concebido para além da abordagem médica.
Assim como outras condi¢des atipicas, o comportamento dentro do espectro autista
deve ser compreendido considerando os contextos sociais, econémicos e culturais em
que se desenvolve. A despeito dos diagnosticos, ha pessoas que diariamente
enfrentam e superam desafios internos e externos em uma sociedade marcada por
esteredtipos e preconceito.

A partir do modelo social da deficiéncia e do advento do movimento da
neurodiversidade, a sociedade pdde desenvolver um olhar mais respeitoso e
acolhedor sobre a diversidade humana, passando a pleitear politicas e
transformacdes em modelos sociais antes considerados imutaveis, como € o caso das
instituicdes de ensino, majoritariamente marcadas por praticas inspiradas no modelo
medico.

De maneira pioneira, o estudioso do comportamento humano, Vigotski, ao
longo de seus estudos, ja langava um olhar critico sobre a diversidade humana, tendo

como pressupostos tedrico-metodologicos as categorias de histéria, social e cultura,
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fundamentado no materialismo dialético. A seguir, abordaremos os impactos do
construto teorico elaborado por esse autor e seus colaboradores na compreensao da

diversidade humana.
3.3 A teoria histoérico-cultural e o olhar para o desenvolvimento humano

A Teoria Histérico-Cultural emerge no bojo de transformagdes sociais
contundentes na histéria, particularmente no contexto da Revolugao Socialista, tendo
como precursores Lev Semionovich Vygotsky, Alexei Nikolaevich Leontiev e
Alexander Romanovich Luria. E importante ressaltar que ndo ha, nos escritos de
Vygotsky, mencgao direta ao termo “histérico-cultural’, como afirma Prestes (2012, p.
15): “embora larocheski diga que nao ha qualquer referéncia direta de Vigotski ao
termo histoérico-cultural, com o qual hoje se denomina sua teoria, fica dificil negar o
quanto esse termo € preciso para revelar a principal tarefa a que ele se propds.”

Fundamentada na perspectiva filosoéfica e metodolégica marxista, a teoria
historico-cultural, nos anos de 1920, deu inicio a uma linha de pesquisa sobre a
condigdo social da génese da consciéncia do individuo. As investigagdes teodricas e
experimentais realizadas nesse periodo levaram a um novo entendimento sobre a
origem e a estrutura das fungbes psiquicas superiores, diferindo radicalmente da
psicologia idealista dominante (Prestes, 2012, p. 21).

A postura critica de Vigotski o conduziu a investigagcdes criteriosas e a
contestagdo de paradigmas psicolégicos amplamente propagados em seu contexto
historico. Seus estudos buscaram demonstrar a natureza social do comportamento
humano. Prestes reitera: “O mais importante para Vigotski, ao elaborar a concepgao
historico-cultural, era desvendar a natureza social das fungdes psiquicas superiores
especificamente humanas” (2012, p. 21). Nesse sentido, o ser humano se constitui
como tal por meio das relagdes sociais: 0 mundo imprime em nds suas marcas, e nos
o modificamos com nossas acbes, em uma constante rede de interagdes e
implicacdes.

Para o autor, a psiqué humana é a forma prépria de refletir o mundo,
entrelacada com o universo das relacbes da pessoa com o meio. Por isso, as
peculiaridades do que é refletido pela psiqué “podem ser explicadas pelas condi¢coes
e visdes de mundo do ser humano” (Prestes, 2012, p. 21).
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Sem desconsiderar a dimensdo biolégica do desenvolvimento humano,
Vigotski compreendia que, por meio das interagcbes com o meio, o biolégico sofre
transformacdes e também possibilita transformacgdes. Trata-se de um processo
dinémico, continuo e ndo linear. Assim, Vigotski (2007, p. 42) afirma:

[...] Podem-se distinguir, dentro de um processo geral de desenvolvimento,
duas linhas qualitativamente diferentes de desenvolvimento, diferindo quanto
a sua origem: de um lado, os processos elementares, que sdo de origem
biolégica; e, de outro, as fungbes psicoldgicas superiores, de origem sdécio-
cultural. A histéria do comportamento da crianga nasce do entrelagamento
dessas duas linhas. A histéria do desenvolvimento das fungbes psicologicas

superiores seria impossivel sem um estudo de sua pré-histéria, de suas
raizes biolégicas e de seu arranjo organico.

A teoria historico-cultural emerge no bojo de transformagbes sociais
contundentes na histéria, particularmente no contexto da Revolugao Socialista, tendo
como precursores Lev Semionovich Vygotsky, Alexei Nikolaevich Leontiev e
Alexander Romanovich Luria.

Apesar de sua morte precoce, Vigotski deixou uma intensa e relevante
producao académica. Seus esforgos para compreender o comportamento humano o
levaram a desenvolver experimentos, criticar teorias dominantes e produzir
conhecimentos que ampliaram as perspectivas vigentes em areas como arte,
literatura, psiquiatria, neurologia, educacdo, psicologia e defectologia. Ele
desenvolveu conceitos centrais, como fungdes psicologicas superiores,
aprendizagem, desenvolvimento, imitacdo, brincadeira, signo, simbolo, linguagem,
zona de desenvolvimento proximal, mediacao, atividade e deficiéncia.

Contudo, sua abundante e complexa obra somente recentemente comecgou a
ser divulgada de forma mais pujante, possibilitando uma compreensao menos limitada
de seu trabalho. “N&o foi sem percalgos que suas obras chegaram até os dias de hoje”
(Prestes, 2012). O momento histérico conturbado vivenciado por Vigotski, somado aos
seus ideais revolucionarios, contribuiu para que sua producgao cientifica fosse alvo de
duras criticas e censura.

Um dos principais pressupostos da teoria histérico-cultural é a assertiva de que
a génese da constituicdo humana ¢é histoérico-cultural. Assim, a cultura € um dos
elementos constitutivos da natureza humana e ocupa lugar central no processo de
desenvolvimento psicologico do individuo. Nesse processo, transformacgoes

qualitativas ocorrem de maneira continua e complexa. Segundo Vigotski (2007, p. 41):
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[...] cada uma dessas transformacgbes cria as condicbes para o estagio
seguinte e €, em si mesma, condicionada pelo estagio precedente; dessa
forma, as transformacgdes estao ligadas como estagio de um mesmo processo
e sdo, quanto a sua natureza, histéricas. Com relacado a isso, as funcdes
psicologicas superiores ndo constituem excegéo a regra geral aplicada aos
processos elementares; elas também estdo sujeitas a lei fundamental do
desenvolvimento, que nao conhece excegbes, e surgem ao longo do curso
geral do desenvolvimento psicolégico da crianga como resultado do mesmo
processo e ndo como algo que é introduzido de fora ou de dentro.

Desse modo, o tedrico concebe o ser humano como um construto social,
marcado pelas relagdes sociais. Por isso mesmo, suas caracteristicas, sua forma de
lidar com o mundo e seus comportamentos sao construidos e determinados por essas
relagdes e pelo processo de internalizagdo que, por sua vez, ndo € meramente
organico e tampouco se estabelece individualmente. Isso implica reconhecer que as
condi¢bes comportamentais estédo situadas contextualmente, numa complexa rede de
conexdes entre o bioldgico e o meio social.

Com base nesse pressuposto, Vigotski desenvolve estudos sobre o processo
de desenvolvimento no ambito das criangas tipicas, com contribui¢cdes sistematizadas
que subsidiam a compreensao do desenvolvimento e da aprendizagem. Ao mesmo
tempo, dedica-se também a sistematizacdo de conhecimentos acerca de criangcas em
condicdes adversas de desenvolvimento, como evidenciado nos textos produzidos por
ele, que abordam “desordens psiquiatricas, criangas com comportamentos
considerados inadequados, praticas diagndsticas fragmentarias etc.” Esses escritos
foram compilados em 1983, na Russia, em uma unica publicagdo (Abreu e Pederiva,
2023, p. 45).

No Brasil, essa coletanea foi traduzida da versdo cubana em espanhol em
2022, pelo Programa Institucional de Agdes Relativas as Pessoas com Necessidades
Especiais (PEE), da Universidade Estadual do Oeste do Parana (Unioeste), com o
titulo Obras Completas — Tomo Cinco: Fundamentos de Defectologia. Essas
investigacdes geraram resultados que levaram Vigotski a compreender o defeito como
forgca motriz para o desenvolvimento, ao afirmar:

Dessa maneira, o defeito se converte no ponto de partida e na forga motriz
principal do desenvolvimento psiquico da personalidade. O defeito
estabelece o ponto do objetivo final para o qual tende o desenvolvimento de

todas as forgcas psiquicas e oferece uma orientagdo ao processo de
crescimento e de formacéo da personalidade (Vigotski, 2022, p. 36).
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No ambito dos estudos da defectologia contemporéanea?, ciéncia que se propde
a investigar a variedade qualitativa do desenvolvimento das chamadas criangas
“anormais®”, Vigotski dedicou-se com afinco @ compreensdo do desenvolvimento
dessas criangas, contrapondo-se as investigagbes de cunho quantitativo que
predominavam em seu tempo. Essas pesquisas, em geral, baseavam-se em métodos
psicoldgicos que reduziam o desenvolvimento infantil a uma medida numérica do
“déficit”, partindo da concepcéo de que o defeito apenas complicaria o curso normal
do desenvolvimento, pois, conforme Vigotski (2022, p. 29), “fundamentam-se em uma
concepgao puramente quantitativa do desenvolvimento infantil complicado por um
defeito”.

Na concepgao do tedrico, a ciéncia da defectologia sé encontraria justificativa
em sua luta por sustentar a tese fundamental de que “a crianga, cujo desenvolvimento
foi complicado por um defeito, ndo é simplesmente menos desenvolvida que suas
contemporaneas normais; € uma crianga, porém, desenvolvida de outro modo”
(Vigotski, 2022, p. 31).

Nessa perspectiva, o defeito configura-se simultaneamente como limitagao e
como impulsionador de mudanca. O autor postula: “De um lado, o defeito é a limitagao,
a debilidade, a diminuigado do desenvolvimento; de outro, precisamente porque origina
dificuldades, ele estimula o movimento elevado e intensificado para o
desenvolvimento” (Vigotski, 2022, p. 34). Assim, a condicdo biolégica ndo se
apresenta como promotora de um comportamento imutavel, mas sim como
possibilidade de abertura para outras vias de desenvolvimento.

Ganha destaque nos estudos da defectologia o conceito de compensagao. No
que se refere ao desenvolvimento de uma crianga com deficiéncia, transtornos globais
ou qualquer outra condicéo especifica, a compensacgao seria, para ela, um mecanismo
de superacao de sua propria condigao. Assegura Vigotski (2022, p.34) que:

O postulado central da defectologia contemporénea é o seguinte: qualquer
defeito origina estimulos para a formagdo da compensacdo. Por isso, 0

2 Termo utilizado para designar o campo de estudos sistematizado por Vigotski e seus colaboradores
sobre o desenvolvimento humano em condigdes de deficiéncia ou adversidade. Embora o termo tenha
origem histérica na Unido Soviética e, em contextos atuais, seja considerado inadequado ou obsoleto
em muitos paises, ele € mantido neste trabalho em razao de sua presenga nas tradugdes oficiais das
obras de Vigotski e para preservar a fidelidade ao contexto original das produgdes tedricas do autor.

3 Expresséo presente nos textos classicos de Vigotski, utilizada no inicio do século XX para designar
criangas com deficiéncias ou condigdes de desenvolvimento atipico, como é o caso do Transtorno do
Espectro Autista.
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estudo dindmico da crianga que apresenta deficiéncias nao pode limitar-se a
determinagdo do grau e da gravidade da insuficiéncia, mas inclui
indispensavelmente o controle dos processos de compensacgado, de
substituicdo, processos formadores e equilibradores no desenvolvimento € na
conduta da crianga.

Dessa maneira, a teoria historico-cultural representa uma abordagem sobre o
desenvolvimento que contempla a diversidade desde sua concepg¢ao, e leva Vigotski
a empreender criticas ao modelo educacional voltado para criangas com deficiéncia
em sua época. O autor “[...] identificou que as escolas para criangas com deficiéncia
organizavam-se a partir de uma visdo fatalista e assistencial, baseada em treinos
sensorio-motores e totalmente apartadas da vida social” (Abreu e Pederiva, 2023, p.
46).

Essa critica fundamenta-se no argumento de que a maneira como a deficiéncia
€ constituida socialmente influencia sobremaneira o desenvolvimento da crianga. Para
Vigotski (2022, p. 91), tal processo:

[...] esta condicionado socialmente de um modo duplo: a realizag&o social da
deficiéncia (o sentimento de menos-valia) € um aspecto da condicionalidade
social do desenvolvimento; a tendéncia social da compensagédo para a

adaptacao as condi¢cdes do meio, que tém sido criadas e se formaram para o
tipo humano normal, constitui seu segundo aspecto.

Nesse sentido, a educacéo, enquanto pratica social por natureza, € analisada
por Vigotski (2022) como inadequada ao desenvolvimento das criangas com
deficiéncia dentro do modelo vigente em sua época. Essa critica estabeleceu-se ao
perceber que, tanto no ambito tedrico quanto no pratico, o trabalho institucional estava
desvinculado dos fundamentos da educacao social. Diante desse cenario, o autor
defende o estabelecimento de novos pontos de partida para transformar a escola,
fundamentando-a em principios que integrem as especificidades ao contexto coletivo.
Para ele:

[...] a tarefa consiste em vincular a pedagogia da crian¢ca com defeito (a
pedagogia surda, a tiflopedagogia, a oligofrenopedagogia etc.) aos principios
e métodos gerais da educacao social e em encontrar o sistema que permita

unir a pedagogia especial a pedagogia da infancia normal (Vigotski, 2022, p.
91).

A proposic¢ao educativa projetada na teoria histérico-cultural fundamenta-se na
percepcgao das transformacdes geradas pelas relagdes estabelecidas nesse contexto.
Desse modo, qualquer forma de segregacao das criangas com deficiéncia revela-se
impertinente as demandas de sua condicdo humana. Para Vigotski (2022), a
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configuragcdo de uma escola excessivamente voltada a deficiéncia acaba por

promover o enclausuramento do educando, conforme descreve:
[...] no estreito circulo do coletivo escolar; cria um mundo pequeno, isolado e
fechado, no qual tudo esta adaptado e acomodado ao defeito da crianga, tudo
gira em torno da deficiéncia corporal € ndo incorpora o educando a verdadeira
vida. Nossa escola especial, em lugar de tirar a crianga do mundo isolado,
desenvolve geralmente, nessa crianga, habitos que a levam a um isolamento
ainda maior e intensifica sua separagao. Devido a esses defeitos, ndo s6 se

paralisa a educagdo geral da crianga, mas também sua aprendizagem
especial, as vezes, reduz-se a zero (Vigotski, 2022, p. 92).

Em conformidade com a fundamentagdo tedrica e metodoldgica da teoria
historico-cultural, os pressupostos que se estabelecem concorrem para a
compreensao do comportamento humano como um construto social. Dessa maneira,
a deficiéncia e outras condicoes especificas sé podem ser assimiladas
contextualmente. Destarte, embora tenhamos avancado na compreensdao da
diversidade humana, ainda ndo atingimos o contexto ideal de acolhimento e respeito
a essas especificidades.

A teoria contribui de forma proeminente no que diz respeito a investigacao e
producado cientifica voltada a compreensdo do processo de desenvolvimento de
criancas com deficiéncia, com implicagdes contundentes para a educacdo. Como
afirma Vigotski (2022, p. 93), “[...] toda a questdo reside em que o educador tem
relacdo nao tanto com esses fatos biolégicos, mas com suas consequéncias sociais”.

A transformacdo observada a partir das investigagbes realizadas no ambito
dessa teoria desloca a percepgcao sobre as pessoas com deficiéncia enquanto
doentes, incapazes ou insuficientes, para a valorizagao de suas capacidades. Como
afirmou Vigotski (2022, p. 96): “[...] Notamos as pitadas de defeito e ndo observamos
as imensas esferas plenas de vida que tém as criancas que apresentam
anormalidades”. Esses preceitos carregam o imperativo de ressignificar conceitos,
praticas e representagcdes sociais da condicdo humana e sua diversidade, com vistas

a promocao de uma sociedade mais compassiva, acolhedora e respeitosa.
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4 FORMAGAO DOCENTE E INCLUSAO DE ESTUDANTES COM TEA: o que dizem
as pesquisas?

Esta secdo apresenta os resultados da revisdo sistematica da literatura
realizada com o propdésito de compreender como a producédo académica brasileira tem
abordado os processos de formacédo docente e as praticas pedagogicas inclusivas
voltadas a estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Para tanto, foram
examinadas produgbes cientificas que discutem, em diferentes contextos e
abordagens, as politicas, os saberes e as experiéncias formativas que incidem sobre
o trabalho pedagodgico inclusivo.

A revisdo nao se configura como uma etapa auxiliar ou meramente instrumental
da pesquisa, mas como um eixo estruturante do percurso investigativo, que sustenta
teoricamente a construcdo das analises subsequentes. Ao reunir, interpretar e
organizar criticamente a produ¢ao académica da area, o estudo possibilitou identificar
Nao apenas consensos e avangos, mas também lacunas teodricas, divergéncias
analiticas e limites metodoldgicos que caracterizam o debate sobre inclusao escolar e
formacédo docente. Essa sistematizacdo ampliou a compreensédo das formas pelas
quais essas tematicas vém sendo abordadas, debatidas e redefinidas no contexto
educacional brasileiro contemporéaneo.

A revisdo sistematica foi conduzida a partir de um protocolo previamente
delineado, conforme os referenciais metodolégicos de Sampaio e Mancini (2007),
Kitchenham (2004) e Biolchini et al. (2005), garantindo transparéncia, rigor e
possibilidade de reprodutibilidade. A metodologia adotada permitiu rastrear e
sistematizar as contribuicbes mais significativas da area, identificando lacunas,
convergéncias e tendéncias nos estudos voltados a formagao de professores e a
escolarizagao de estudantes com TEA.

Para realizagao desta revisédo sistematica, optamos pela organizagdo em trés
movimentos relacionados: planejamento, desenvolvimento da revisao e sintese. Essa
estrutura estd fundamentada nos referenciais de Sampaio e Mancini (2007) e
Kitchenham (2004), que destacam a importancia de etapas bem definidas para
assegurar a consisténcia e a transparéncia. Contribuindo ainda para organizar o
percurso investigativo de maneira alinhada aos objetivos propostos e aos critérios

estabelecidos no protocolo da revisao.
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Para favorecer a visualizagdo do percurso metodolégico utilizado, apresenta-
se, a seguir, o fluxograma que sintetiza as etapas evidenciando como cada fase
contribuiu para o desenvolvimento da revisdo e para a consisténcia da analise

realizada.

Figura 1 - Fluxograma do processo de Revisao Sistematica da Literatura

1. Defini¢aoe do Protocolo
Formulagio do problema, Defini¢io dos objetivos, Estabelecimento dos

criterios de inclusdo e exclusio, Elaboragdo das estratégias de busca

v
2. Estratégia de Busca
Selecdo das bases: Portal CAPES e Catalogo de Teses e
Dissertagdes; Definigdo de strings e descritores com operadores

booleanos

v
3. Triagem Inicial

Leitura de titulos e resumos dos estudos identificados: Aplicagio
preliminar dos critérios de inclusdo e exclusio: Registro dos estudos
potencialmente elegiveis para leitura completa.

v
4. Leitura Analitica
Leitura integral dos estudos potencialmente elegiveis: Avaliagio da

gualidade metodologica dos trabalhos

!

5. Extracio dos Dados
Utilizagio de formulario estruturado com campos predefinidos;

Elaboragio do quadro-sintese com informagdes extraidas dos estudos

l

6. Andlise Qualitativa
Categorizagio tematica com base em Gomes (2007); Organizacio dos

dados em quatro eixos tematicos; Escrita analitica dos resultados com
base nos eixos

Fonte: Elaborado pela autora, 2025.

Os critérios de inclusdo adotados nesta revisao sistematica foram definidos a
partir da sua consonancia com os objetivos centrais do estudo, quais sejam: mapear,
analisar criticamente e sintetizar a produ¢cao académica sobre a formacgao docente e
as praticas pedagodgicas inclusivas direcionadas a estudantes com Transtorno do
Espectro Autista (TEA). Considerou-se como relevante todo material que abordasse
diretamente essas tematicas, contribuindo para a compreensdo dos processos
formativos, das estratégias pedagdgicas e das politicas educacionais voltadas a

inclusao.
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O marco temporal considerou apenas os trabalhos publicados entre 2019 e
2024, periodo marcado por uma intensificacdo dos debates em torno da inclusao
escolar e pelo crescimento nas producdes académicas sobre o tema. Além disso,
estabeleceu-se como critério a disponibilidade integral do texto em lingua portuguesa,
0 que possibilitou o acesso completo aos dados e a realizagdo de uma analise mais
rigorosa e contextualizada.

Os trabalhos selecionados deveriam, ainda, apresentar alinhamento com a
problematica da pesquisa, abordando a formacdo de professores (inicial ou
continuada) e/ou as praticas pedagdgicas inclusivas voltadas a estudantes com TEA
em contextos da educagao basica. Por outro lado, foram excluidas producdes que néo
atendiam a esses critérios, como resumos expandidos, capitulos de livros, pareceres
técnicos, documentos normativos e trabalhos que abordavam superficialmente a
educacao inclusiva sem tratar especificamente da interface com o TEA ou com os
processos formativos docentes.

As bases de dados utilizadas para busca foram o Portal de Peridédicos da
CAPES e o Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES, reconhecidos pela solidez
institucional e pela representatividade na producgao cientifica brasileira. A escolha por
essa fonte ndo se deu apenas por sua amplitude, mas também por sua curadoria
editorial criteriosa, que assegura o acesso a estudos com validacdo académica e
metodologica.

O processo de busca foi orientado pela definicdo de estratégias
cuidadosamente formuladas, as chamadas “strings de busca”, compostas por
combinacgdes de palavras-chave diretamente relacionadas ao problema de pesquisa,
articuladas por operadores booleanos (AND). Essas estratégias foram testadas e
ajustadas com o intuito de refinar os resultados e evitar tanto a disperséo quanto a
exclusao indevida de estudos relevantes.

Esse procedimento demandou criteriosa verificacdo e leitura exploratéria,
nos quais foram analisados os titulos, resumos e, posteriormente, os textos completos
dos materiais selecionados. A construgdo dessas strings considerou, ainda, a
terminologia utilizada nas bases e a variagao terminoldgica presente nas produgoes
académicas sobre o tema, 0 que permitiu captar um espectro mais amplo e diverso
de abordagens. A seguir, apresentamos um quadro sintese que demonstra
quantitativamente os resultados obtidos em cada string e o numero de estudos

incluidos apds a leitura criteriosa e a aplicagao dos critérios de elegibilidade.
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RESULTADOS | APOS
UL 2212 INICIAIS LEITURA

formagdo de professores AND transtorno do

. 73 18
espectro autista
pratica pedagogica inclusiva AND TEA 14 5
formagao de professores AND praticas pedagogicas 45 11
inclusivas
pratica pedagogica AND TEA 27 3

Fonte: Elaborado pela autora, 2025.
Quadro 4 - Pesquisa das Strings - Teses e Dissertagdes
RESULTADOS | APOS
STRINGS DE BUSCA
INICIAIS LEITURA

formagdo de professores AND transtorno do 171 14
espectro autista
pratica pedagogica inclusiva AND TEA 122 33
formagao de professores AND praticas pedagdgicas 6 1
inclusivas
pratica pedagogica AND TEA 114 14

Fonte: Elaborado pela autora, 2025.

Ap0s a triagem inicial, os trabalhos foram submetidos a leitura exploratéria dos

titulos e resumos. Em seguida, realizou-se a leitura integral dos textos considerados

elegiveis. Esse processo criterioso teve como finalidade garantir a consisténcia e a

qualidade das producbes selecionadas. A selecado final resultou em um conjunto

composto por 27 artigos cientificos e 57 trabalhos académicos (sendo 45 dissertagbes

e 12 teses), escolhidos a partir de uma avaliagédo que considerou a clareza dos

objetivos propostos, a adequacdo metodolégica empregada, a coeréncia entre os

dados apresentados e as conclusdes obtidas, bem como a relevancia das discussoes

para o campo investigado. Trata-se, portanto, de um recorte significativo e qualificado
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da producéo cientifica recente, que contribui para o aprofundamento das reflexdes no

escopo da pesquisa desenvolvida.

4.1 Categorias analiticas e resultados da revisao

A analise dos trabalhos que compdéem o desenvolvimento desta reviséao
sistematica foi conduzida com base na abordagem qualitativa de categorizagao
tematica, conforme proposta por Minayo (2017), que privilegia a identificacdo e a
organizacao de significados a partir de unidades de analise construidas durante o
processo investigativo. Essa estratégia permitiu reconhecer padrdes recorrentes, bem
como delimitar lacunas analiticas, divergéncias tedricas e especificidades contextuais
nos estudos examinados.

As categorias analiticas nao foram pré-definidas, mas emergiram do material
empirico, a partir de uma leitura exploratoria inicial e de um processo sistematico de
codificagdo. As unidades de analise construidas durante a leitura possibilitaram
identificar padrées recorrentes, divergéncias conceituais, especificidades
metodoldgicas e lacunas de investigagdo. O conteudo foi, entdo, estruturado em
quatro eixos tematicos principais, que representam as dimensdes centrais do debate
académico contemporaneo sobre a formacado de professores e a inclusdo de
estudantes com TEA: Formagao docente; Praticas pedagdgicas inclusivas; Desafios
enfrentados pelos professores; e Contribuicdes e proposicdes para as politicas
publicas e a formagao docente.

Desse modo, nos préximos itens da secao apresentamos, de forma analitica e
articulada, os resultados obtidos a partir da sistematizacédo e categorizagdo dos
estudos que compdem o desenvolvimento desta revisdo. Primeiramente, abordam-se
os artigos cientificos, seguidos pela analise das teses e dissertacbes, destacando
suas contribuicbes para a compreensao dos processos formativos e das praticas

pedagdgicas inclusivas voltadas a estudantes com TEA.

4.1.1 Artigos

Nesta subsecao, sdo apresentados e discutidos os resultados da analise dos

artigos cientificos selecionados na revisao sistematica, com foco na interface entre a

formacao docente e a inclusdo de estudantes com Transtorno do Espectro Autista
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(TEA) na educacao basica. Do total de 37 estudos inicialmente mapeados, 27 artigos
atenderam aos critérios de inclusdo e foram considerados pertinentes para serem
analisados. A selecao priorizou publicacées fundamentadas em dados empiricos ou
em construcdes tedricas consistentes, que oferecem aportes relevantes para a
compreensao das politicas, praticas e processos formativos voltados a atuagao
docente em contextos inclusivos.

Do ponto de vista metodolégico, as producdes apresentam marcante
diversidade, revelando distintas abordagens teoricas e estratégias de investigagao
voltadas a compreensdo da formagao docente no campo da educacgao inclusiva.
Observa-se uma predominancia de estudos de natureza qualitativa, ancorados em
entrevistas com professores atuantes, relatos de experiéncias formativas, estudos de
caso desenvolvidos em escolas publicas e analises documentais de politicas
institucionais. Essas escolhas metodoldgicas favorecem uma compreensao mais
abrangente das vivéncias docentes em contextos escolares nos quais se efetiva, ou
se tenta efetivar, a inclusdo de estudantes com TEA.

Além disso, incluimos também revisdes tedricas e sistematicas, que examinam
criticamente o estado da arte da area, sinalizando aspectos ainda pouco explorados,
pontos de consenso e diregbes predominantes da pesquisa. A diversidade
metodoldgica ndao apenas evidencia a complexidade do tema, mas também reforga o
empenho da comunidade cientifica em produzir conhecimentos situados e aplicaveis.
Outro aspecto relevante diz respeito a temporalidade das publicagdes: a maioria dos
artigos foi veiculada entre 2020 e 2024, refletindo o aumento do interesse pela
tematica, em especial diante das exigéncias impostas pelo cenario pds-pandemia e
pela ampliagao das politicas publicas de inclusao.

De modo geral, as publicagbes convergem na defesa de que a formagéao
docente representa um eixo estruturante para a efetivagao da inclusao de estudantes
com TEA na escola comum. Essa constatacdo perpassa o conjunto dos estudos
analisados, como evidenciam as contribuicbes de Gongalves e Monteiro (2024), Silva
et al. (2022), Moura et al. (2023), Rocha et al. (2021), Rezende et al. (2023), Ribeiro
e Costa-Renders (2024), Gongalves et al. (2024), entre outros. Tais investigacdes
sustentam que os programas de formagao continuada voltados a inclusdo contribuem
para o desenvolvimento de competéncias pedagogicas especificas, ao mesmo tempo
que promovem a ressignificagdo das atitudes e das praticas dos professores,

fomentando uma postura mais empatica, ética e responsiva diante da diversidade.
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As evidéncias apontam que formagdes mais eficazes sao aquelas que superam
o0 modelo transmissivo e prescritivo. Para tanto, os estudos defendem propostas que
integram reflexdo tedrica com vivéncias praticas, fundamentadas em autores como
Mantoan (2015), Aranha (2001), Carvalho (2016) e Vigotski (2022), e alinhadas a
documentos norteadores como a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008). Ademais, destacam a importancia de
espacos formativos que privilegiem a escuta dos professores e o compartilhamento
dos desafios enfrentados no cotidiano escolar. A presenca desses elementos parece
configurar um diferencial nos modelos formativos analisados, os quais, ao proporem
abordagens continuas, situadas e colaborativas, tém favorecido transformacgdes mais
consistentes na atuacéo docente.

Ainda dentro desse eixo, merece destaque o reconhecimento da singularidade
do TEA e da importancia de praticas pedagodgicas sensiveis as multiplas formas de
comunicagao, interagdo e aprendizagem dos estudantes. Trabalhos como os de
Passerino, Bez e Vicari (2013), bem como o de Ribeiro e Costa-Renders (2024),
enfatizam a necessidade de insergcéo, nos processos formativos, de recursos como a
Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (CAA) e o Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA). Tais contribuigcdes indicam que os professores precisam ser
apoiados por formagdes que ampliem seus repertérios metodoldgicos e assegurem
estratégias acessiveis, adaptadas as necessidades dos educandos.

Uma dimensao recorrente nos artigos analisados refere-se as praticas
pedagogicas adotadas no cotidiano escolar e as estratégias desenvolvidas para
promover uma inclusao efetiva de estudantes com Transtorno do Espectro Autista
(TEA). Grande parte das publicagdes enfatiza a importancia de praticas educacionais
intencionalmente estruturadas para garantir acesso, permanéncia e participagao
significativa desses estudantes. Mais do que ac¢bes pontuais, os autores argumentam
em favor de abordagens sustentadas por fundamentos tedricos consistentes,
articuladas a processos formativos coerentes e comprometidas com o direito a
educacao inclusiva.

As publicacbes examinadas sugerem diferentes estratégias para responder as
especificidades dos estudantes com TEA, entre elas o uso do Desenho Universal para
a Aprendizagem (DUA), da Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (CAA), de rotinas
estruturadas, sistemas de apoio visual e planejamentos pedagdgicos individualizados.

Tais praticas, discutidas por autores como Ribeiro e Costa-Renders (2024), Passerino,
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Bez e Vicari (2013), Moura et al. (2023), Rocha et al. (2021) e Silva et al. (2024), sao
apontadas como caminhos potentes para enfrentar as barreiras comunicacionais,
sensoriais e cognitivas, favorecendo a inclusdo com qualidade. Os textos também
indicam que essas estratégias sO alcangam efetividade quando inseridas em
ambientes escolares comprometidos com a cultura inclusiva e sustentadas por
formagbes permanentes.

Além dos recursos e métodos, os artigos reforcam a relevancia do
planejamento pedagdgico coletivo. O trabalho conjunto entre professores regentes,
profissionais do Atendimento Educacional Especializado (AEE), equipe gestora e
familias € compreendido como elemento estruturante das agdes inclusivas. Gongalves
e Monteiro (2024) e Rezende et al. (2023), por exemplo, defendem a escuta ativa e o
didlogo interprofissional como principios para a construgao de praticas pedagogicas
que respondam, de maneira situada, as necessidades dos estudantes.

Por outro lado, os autores também apontam lacunas significativas na formagao
inicial dos docentes. Investigacbes como as de Gongalves et al. (2024), Rocha et al.
(2021), Rezende et al. (2023), Moura et al. (2023), Silva et al. (2022), Lessa et al.
(2024) e Costa et al. (2020) denunciam que os cursos de licenciatura frequentemente
tratam a inclusdo escolar de forma superficial, sem proporcionar aos futuros
professores uma aproximacao critica e pratica com a realidade da educacao inclusiva.
Em especial, a abordagem sobre o TEA costuma restringir-se a uma perspectiva
clinica ou legal, negligenciando os aspectos pedagdgicos e os desafios reais do
cotidiano escolar.

Essa defasagem formativa tem implicacdes diretas na atuacdo dos recém-
formados, gerando inseguranga e, por vezes, atitudes que dificultam o acolhimento e
a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia. Parte dos artigos destaca a auséncia
de componentes curriculares especificos sobre inclusdo, a falta de estagios
supervisionados em contextos inclusivos e a desconexao entre as diretrizes legais e
a pratica docente como entraves persistentes. Os autores defendem que a formacéao
inicial precisa ser revisada a luz de uma concepc¢ao de inclusao que articule teoria,
pratica e compromisso ético-politico com a equidade.

Nesse sentido, os artigos revisados convergem ao afirmar que os processos
formativos devem ser concebidos de maneira continua e integrada. As contribui¢cdes
de Santos (2021), Mello (2022), Franco (2021), entre outros, evidenciam que agdes

formativas colaborativas, como grupos de estudo, oficinas, rodas de conversa e
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analise de praticas reais, contribuem para a ressignificacdo do fazer pedagdgico e
para o fortalecimento da identidade docente comprometida com a inclusao.

Outro eixo presente na literatura refere-se aos obstaculos enfrentados pelos
professores na implementagdo das praticas inclusivas. Costa et al. (2020), Lessa et
al. (2024), Rocha et al. (2021), Moura et al. (2023), Ribeiro e Costa-Renders (2024),
Gongalves e Monteiro (2024) e Silva et al. (2022) evidenciam as dificuldades
enfrentadas no cotidiano escolar, entre as quais se destacam: auséncia de apoio
técnico especializado, escassez de materiais adaptados, turmas superlotadas,
limitagdes no tempo para planejamento, caréncia de formacgdes especificas e
sobrecarga de trabalho.

Essas barreiras sdo estruturais e extrapolam a responsabilidade individual do
professor. Os autores defendem que a consolidacéo de praticas inclusivas exige uma
reconfiguragao institucional, com politicas escolares que reconhecam o valor do
trabalho docente, oferecam tempo remunerado para o planejamento colaborativo e
garantam apoio técnico continuado. Sem isso, a inclusido tende a se restringir ao plano
discursivo, sem efetiva transformacéo da pratica educativa.

Em termos de proposigdes, os artigos analisados vao além da descricdo de
experiéncias e apontam caminhos concretos para o fortalecimento das politicas de
formacgao. Contribuicbes como as de Silva et al. (2024), Rocha et al. (2021), Abreu e
Thiesen (2025), Moura et al. (2023) e Costa et al. (2020) indicam que a formacao de
professores deve estar articulada as necessidades reais do trabalho docente. A
valorizacdo da escuta dos professores, o estimulo ao trabalho em rede e o
reconhecimento das experiéncias escolares como espacos legitimos de produgao de
saberes sdo elementos centrais para pensar formagdes que dialoguem com os
desafios da inclusao.

Por fim, os textos reiteram a importancia de politicas de formacao pautadas em
uma concepgao critica de inclusédo. Para os autores, trata-se de compreender a escola
como espago de produgdo de justica social, o que exige o enfrentamento das
desigualdades estruturais que historicamente excluiram os estudantes com
deficiéncia. A formacao docente, nessa perspectiva, deve ser continua, situada,
dialégica e articulada as lutas por equidade no interior das escolas. Autores como
Silva et al. (2022), Moura et al. (2023), Rocha et al. (2021), Gongalves e Monteiro

(2024) e Passerino et al. (2013) reforcam que a formacao eficaz € aquela que parte
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da realidade das escolas publicas brasileiras e que fomenta a autonomia, a critica e a
colaboragcdo como pilares da agao pedagogica inclusiva.

A anadlise dos artigos cientificos permite afirmar que a inclusdo de estudantes
com Transtorno do Espectro Autista na educacao basica demanda muito mais do que
o dominio de técnicas especificas. Exige, sobretudo, uma formacédo docente
comprometida com os principios da justica social, da equidade e da
corresponsabilidade no processo educativo. Essa formagao deve articular saberes
pedagogicos sobre o TEA, compreensao critica das politicas publicas e
desenvolvimento de atitudes éticas diante da diversidade humana.

Apesar das limitagbes persistentes, os estudos revisados apontam para um
movimento de fortalecimento de propostas formativas que valorizam a escuta dos
professores, o dialogo com a pratica e a construgdo coletiva do conhecimento. Tais
abordagens compreendem que a formacgéo docente ndao pode ser desvinculada da
realidade escolar nem reduzida a modelos expositivos e genéricos. Ao contrario, deve
ser situada, continua e sensivel as demandas cotidianas dos profissionais da
educacao.

As praticas pedagogicas destacadas nos artigos ndo se restringem ao uso de
recursos especificos, mas revelam concepg¢des de ensino fundamentadas na
valorizagdo das singularidades e na promogao da participacdo ativa de todos os
estudantes. Esses trabalhos evidenciam que praticas realmente inclusivas sao
aquelas construidas em contextos de colaboragao entre professores, profissionais do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), gestores e familias, espagos em que
o planejamento pedagdgico se orienta por principios de escuta, afeto, acessibilidade
e respeito as diferengas.

Além disso, os desafios enfrentados pelos docentes, como a auséncia de apoio
institucional, a precariedade da infraestrutura, a sobrecarga de trabalho e a escassez
de formacao especifica, reforcam a urgéncia de politicas publicas que assegurem
condigbes concretas para a inclusdo. O fortalecimento de uma cultura escolar
inclusiva, ancorada em praticas colaborativas e em valores democraticos, aparece
como condi¢do imprescindivel para a superagao desses entraves.

A literatura analisada indica, por fim, que os avancgos na inclusdo de estudantes
com TEA tornam-se possiveis quando as escolas contam com suporte institucional
continuo, espacgos de formacdo planejados a partir das realidades docentes e

envolvimento efetivo das familias no processo educativo. A construgdo de uma escola
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verdadeiramente inclusiva depende, portanto, de politicas estruturadas, de praticas
sensiveis e de sujeitos dispostos a transformar, cotidianamente, os modos de ensinar

e de aprender.

4.1.2 Teses e Dissertacoes

Esta subsecgéo apresenta os resultados da analise de 57 trabalhos académicos,
sendo 45 dissertacoes de mestrado e 12 teses de doutorado, selecionadas com base
nos critérios definidos no protocolo desta revisao sistematica. As pesquisas foram
extraidas do Catalogo de Teses e Dissertagbes da CAPES e se destacam por
aprofundar as discussdes iniciadas nos artigos, ampliando a compreensao sobre as
relagdes entre formacdo docente e inclusdo de estudantes com Transtorno do
Espectro Autista (TEA). Em sua maioria, trata-se de estudos qualitativos, ancorados
em referenciais tedrico-metodologicos consistentes e alinhados aos principios da
educacao inclusiva critica.

Um dos eixos centrais identificados nas teses e dissertacbes analisadas diz
respeito a formagao docente, contemplada sob diferentes aspectos, com destaque
para os processos formativos tanto na perspectiva inicial quanto na continuada. A
analise dos trabalhos revela um consenso entre os autores quanto a fragilidade da
formacéo inicial no que se refere a preparacgao do futuro professor para o trabalho com
estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Observa-se que muitos cursos de licenciatura ainda tratam de forma marginal
e desarticulada as tematicas da diversidade, da inclusdo e da deficiéncia, ndo
promovendo condicdes efetivas para que os docentes desenvolvam competéncias
pedagogicas, epistemoldgicas e atitudinais necessarias para atuagdo em contextos
educacionais inclusivos. Demonstram ainda a recorrente auséncia de disciplinas
especificas ou de estagios supervisionados voltados ao atendimento educacional
direcionada aos estudantes em condicdes especificas, o que contribui para uma
formacgado centrada no paradigma da normalizagdo e pouco sensivel a diversidade
humana.

Trabalhos como os de Oliveira (2022), Barbosa (2021), Cardozo (2020),
Moraes (2023), Santos (2019) e Ramos (2021) indicam que os docentes recém-
formados relatam dificuldades praticas em adaptar o curriculo, planejar estratégias

acessiveis e compreender as especificidades do transtorno, além de expressarem
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sentimento de inseguranga diante da escassez de vivéncias pedagodgicas inclusivas
em sua trajetéria formativa. Em varios desses estudos, evidencia-se que a auséncia
de formagéo consistente compromete ndo apenas o planejamento didatico, mas
também a criagao de vinculos pedagdgicos com os estudantes com TEA.

Teixeira (2022), por exemplo, relata uma experiéncia formativa estruturada em
torno de estudos de caso reais da pratica pedagodgica, promovendo o intercambio de
experiéncias entre os participantes. Ferreira (2021) enfatiza a eficacia de programas
de formagdo em servigo articulados com os projetos politicos pedagogicos das
escolas, promovendo a contextualizagdo das aprendizagens. Lima (2020), por sua
vez, analisa o impacto de oficinas pedagdgicas com carater investigativo, nas quais
os docentes eram incentivados a construir coletivamente estratégias de ensino
inclusivo a partir da analise de seus proprios desafios. Ja Oliveira (2019) destaca o
papel dos grupos colaborativos de estudos na construgao de saberes interativos entre
professores do ensino comum e do AEE. Essas iniciativas demonstram que formacoes
baseadas na pratica cotidiana favorecem tanto o aprimoramento técnico quanto a
reconstrucao das concepcgoes de deficiéncia, diferencga e inclusao.

Esses trabalhos defendem a relevancia dos saberes docentes produzidos na
pratica e ressaltam a importadncia de momentos formativos que valorizem o
protagonismo dos professores, em dialogo com os profissionais do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) e com as familias dos estudantes. As formagdes
continuadas mais eficazes sao aquelas que ultrapassam o formato expositivo
tradicional e assumem o carater investigativo e reflexivo, permitindo que os
professores desenvolvam autonomia profissional, senso critico e estratégias
concretas para o cotidiano escolar.

As analises dos estudos se sustentam em referenciais tedricos que contribuem
para a compreensao critica da formacgao docente. Tardif (2014) € amplamente citado
para discutir os saberes docentes, especialmente no que se refere a articulagao entre
0s saberes da experiéncia, os saberes curriculares e os saberes da formacéao
profissional. Ja Novoa (1992) é mencionado na defesa de uma profissionalizagao
docente ancorada na autonomia e na reflexividade, implicando um processo formativo
sustentado pela pratica, pelo coletivo e pelo compromisso com a transformacao da
escola.

Mantoan (2015) oferece um alicerce essencial para a compreensao da inclusao

escolar ndo como adaptacgao técnica, mas como mudancga de paradigma, exigindo do
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professor uma postura sensivel as diferengas e uma ag¢ao pedagogica que reconhega
a singularidade de cada estudante. Além desses, Aranha (2001) contribui para o
entendimento critico da historia das deficiéncias e de suas implicagdes educacionais,
enquanto Perrenoud (2000) e Shulman (1986) fundamentam as discussdes sobre as
competéncias docentes e os conhecimentos profissionais requeridos para a pratica
inclusiva. A contribuicdo de Skliar (2003) e das epistemologias da diferenca também
aparece com frequéncia significativa, orientando um olhar mais amplo sobre as
identidades dos sujeitos da educagéo especial.

As pesquisas evidenciam ainda o papel da reflexao critica sobre a pratica como
elemento transformador do fazer pedagodgico. Nesse sentido, Freire (1996) é
amplamente indicado como referéncia na construcdo de uma formagao
emancipadora, na qual os professores sao convocados a problematizar suas praticas,
escutar os sujeitos escolares e agir com ética, sensibilidade e compromisso social.

Além das dimensdes formativas e conceituais, as teses e dissertagcdes revelam
tensbes importantes no plano das politicas publicas de formacao docente, que indicam
um descompasso significativo entre os marcos legais da inclusdo e as experiéncias
efetivas de formacdo docente. Os trabalhos de Rocha (2021) e Bassi (2022), por
exemplo, denunciam a distancia entre os principios defendidos pela Politica Nacional
de Educacgao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008), os documentos
curriculares oficiais e a realidade formativa observada nos cursos de licenciatura.
Enquanto Rocha (2021) evidencia a escassez de discussdes aprofundadas sobre
inclusdo nos curriculos de formagao inicial, Bassi (2022) demonstra que, mesmo em
contextos em que ha previsdao normativa, os estagios e experiéncias praticas
permanecem ausentes ou s&do reduzidos a abordagens tedricas generalistas e
descontextualizadas.

Na mesma diregao, dissertagdes como as de Santos (2020), Rinaldo (2019) e
Moraes (2023) reforcam a lacuna existente entre os programas de formagao
continuada promovidos por secretarias de educacido e as necessidades formativas
expressas pelos professores que atuam diretamente com estudantes com TEA. Em
suas analises, fica evidente que as formacodes ofertadas sao, muitas vezes, genéricas,
pouco articuladas com as realidades escolares e carentes de aprofundamento nas
especificidades do espectro autista. Acrescenta-se a isso a auséncia de
acompanhamento formativo continuado, o que dificulta a consolidacdo de praticas

pedagodgicas contextualizadas.
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Essas constatagbes apontam para a urgéncia de se refletir sobre a
materializagao das politicas publicas de formagao docente, com vistas a construgao
de programas mais integrados, contextualizados e sintonizados com os desafios
vividos nas escolas. Para que a formacdo seja, de fato, um instrumento de
transformacao, é preciso articular os dispositivos legais as condi¢gdes concretas do
trabalho pedagdgico, respeitando as especificidades regionais e garantindo o direito
a aprendizagem de todos os estudantes, com ou sem deficiéncia. As teses e
dissertagdes analisadas reafirmam, assim, a importancia de uma escuta qualificada
dos professores e de politicas formativas fundadas na articulacdo entre teoria e
pratica, sensibilidade institucional e compromisso ético com a equidade educacional.

Outro eixo fortemente abordado nas investigagbes refere-se as praticas
pedagogicas inclusivas implementadas em contextos escolares que atendem
estudantes com TEA. As teses e dissertacbes apontam que, mesmo diante de
limitagdes formativas e estruturais, muitos docentes tém desenvolvido estratégias
criativas, sensiveis e responsivas as singularidades desses estudantes, o que revela
um importante potencial de reinvengéao pedagdgica no cotidiano das escolas.

A tese de Avanze (2023) e dissertagbes como as de Rinaldo (2019), Teodoro
(2019), Souza (2020), Silva (2021), Ramos (2022), Cardozo (2020), Lopes (2021) e
Vieira (2024) descrevem praticas como a utilizacdo de materiais estruturados e
visuais, cronogramas adaptados, recursos de comunicagao alternativa e aumentativa,
intervengdes mediadas por pares, estratégias baseadas nos interesses especificos
dos estudantes com TEA e a incorporagao de tecnologias assistivas ao planejamento
didatico. Essas acbes pedagodgicas tém se mostrado eficazes para favorecer o
engajamento, a previsibilidade das rotinas e a ampliagdo da participagéo escolar.

Uma caracteristica marcante dessas experiéncias é a centralidade da escuta
ativa e do vinculo afetivo no processo de inclusdo. Trabalhos como os de Souza
(2020), Ramos (2022) e Lopes (2021) ilustram como o investimento em relagdes
pautadas na empatia, no reconhecimento da singularidade e na valorizagdo dos
estudantes contribui para a construcdo de ambientes mais acolhedores e
estimulantes. Nessas dissertacbes, os docentes demonstram uma postura
investigativa, assumindo a proépria pratica como espaco formativo e promovendo
ajustes pedagogicos com base nas experiéncias vividas em sala de aula.

Essa perspectiva reitera a compreensdao de que praticas inclusivas nao se

restringem a um conjunto de técnicas previamente definidas, mas constituem-se como
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processos dindmicos, construidos de forma contextualizada. A dissertagao de Lopes
(2021) e a tese de Avanze (2023) evidenciam que tais estratégias emergem das
necessidades concretas das turmas, da escuta das familias, da interagdo com
profissionais do AEE e da constante mediagédo entre as exigéncias curriculares e as
possibilidades reais de cada estudante.

Outras dissertagées, como as de Cardozo (2020), Ramos (2022) e Vieira
(2024), enfatizam que as praticas pedagogicas bem-sucedidas sdo aquelas que
combinam sensibilidade as diferengas, planejamento colaborativo e disposi¢céo para
ressignificar a rotina escolar. Nesses estudos, os professores sao apresentados como
participantes inventivos, capazes de articular seus conhecimentos tedricos a
observagéao atenta do cotidiano, atribuindo sentido pedagogico as a¢gdes mais simples,
mas também mais potentes do ponto de vista da inclusdo. Em comum, essas
producdes rejeitam a légica da aplicagdo técnica e defendem uma abordagem
artesanal da docéncia, marcada por autoria, criatividade e compromisso ético com a
justica educacional.

Além disso, a construgcdo dessas praticas esta intrinsecamente ligada a um
compromisso ético dos professores com uma educagao que reconhega e valorize a
diversidade dos educandos. Esse compromisso se manifesta em dissertagcbes como
as de Ramos (2022), Cardozo (2020), Vieira (2024) e Souza (2020), que descrevem
trajetdrias pedagdgicas pautadas em vinculos afetivos, escuta sensivel e valorizagéo
das experiéncias dos estudantes com TEA. Mesmo em cenarios marcados pela
escassez de apoio institucional ou pela auséncia de politicas inclusivas robustas, os
professores protagonistas dessas investigagdes constroem ag¢des educativas que nao
reduzem os sujeitos ao diagnodstico, mas os acolhem em sua complexidade,
reafirmando as diferengas como dimensdes constitutivas da vida escolar e para além
dos muros escolares.

A dissertacado de Vieira (2024), por exemplo, mostra como praticas fundadas
no reconhecimento das singularidades e na escuta ativa se transformam em
estratégias potentes de enfrentamento das barreiras institucionais, reafirmando o
direito a aprendizagem de todos os estudantes.

A tese de Avanze (2023) e as dissertagdes de Rinaldo (2019), Souza (2020) e
Silva (2021) documentam praticas pedagogicas que utilizam elementos da rotina,
recursos visuais, sistemas de comunicagao alternativa e tecnologias assistivas como

dispositivos para ampliar o engajamento e a participagcao dos estudantes com TEA
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nas atividades escolares. Tais iniciativas ndo apenas demonstram conhecimento
sobre as especificidades do espectro autista, mas evidenciam um esfor¢co de
planejamento pedagodgico dialogico, sensivel as potencialidades dos estudantes e
conectado com a realidade das salas de aula.

Outro elemento recorrente nas produgdes analisadas diz respeito a mediagao
exercida pelos docentes na constru¢cdo de um ambiente escolar acolhedor,
afetivamente seguro e promotor de interagbes significativas. A dissertacdo de
Nascimento (2022) e a pesquisa de Rocha (2021) revelam como praticas baseadas
na empatia, no respeito as diferengas e na escuta ativa possibilitam a criagdo de
espacos de pertencimento para estudantes com TEA, favorecendo o fortalecimento
de sua autoestima e ampliando suas oportunidades de aprendizagem.

As contribui¢cdes de Oliveira (2023) e Mello (2022) corroboram essa perspectiva
ao relatarem experiéncias educativas nas quais o docente assume um papel mediador
do reconhecimento da diferenga, enfrentando o capacitismo e promovendo relagdes
escolares mais solidarias e horizontais. Em ambas as disserta¢des, os professores
sdo concebidos ndo apenas como transmissores de conhecimento, mas como sujeitos
eticos e simbalicos, capazes de instaurar sentidos inclusivos na cultura escolar.

O trabalho coletivo entre docentes e demais atores escolares também se
destaca como um fator decisivo para o éxito das praticas inclusivas. A dissertacao de
Teodoro (2019) evidencia os efeitos positivos da parceria entre professores regentes,
profissionais do Atendimento Educacional Especializado (AEE), familias e gestores,
mostrando como a constru¢ao compartilhada de estratégias amplia a capacidade de
resposta da escola as necessidades dos estudantes com TEA.

De modo semelhante, Moraes (2023) analisa a formacgao de redes intersetoriais
como uma estratégia articuladora entre educacado, saude e familia, destacando a
importancia da atuacao integrada para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas
mais potentes e contextualizadas. A dissertacao de Leise Oliveira (2021) aponta como
essa atuacao conjunta permite mapear e enfrentar barreiras a participagao plena, ao
passo que Souza (2022) reforga a relevancia da escuta das familias e do dialogo entre
profissionais como condicdo para a construcdo de ambientes mais acessiveis e
equitativos.

Essas experiéncias revelam que a acao interdisciplinar, quando incorporada ao
cotidiano da escola, ultrapassa o carater pontual e transforma-se em um elemento

propulsor da cultura inclusiva. Ao promover o compartilhamento de responsabilidades
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e saberes, essas iniciativas contribuem para consolidar um modelo educativo baseado
na corresponsabilidade, na sensibilidade institucional e na construgao coletiva do
conhecimento.

Contudo, vale destacar que tais praticas, embora promissoras, ainda carecem
de sistematizacao e de reconhecimento pelas instancias institucionais. A analise das
dissertagbes e teses indica que o avanco das praticas pedagogicas inclusivas
depende ndo apenas da qualificagdo docente, mas também da existéncia de politicas
publicas que valorizem, divulguem e assegurem condi¢gdes reais para sua
implementacdo. E a partir da articulagdo entre formacdo continuada, apoio
institucional, cultura colaborativa e escuta ativa, tanto das familias quanto dos préprios
estudantes com TEA, que a inclusao escolar se fortalece como um principio norteador
da educacéo publica.

As teses e dissertagdes selecionadas evidenciam, de maneira consistente, uma
série de desafios enfrentados pelos professores na implementagdo de praticas
pedagogicas inclusivas voltadas a estudantes com Transtorno do Espectro Autista
(TEA). Esses obstaculos, identificados em distintos contextos educacionais e
institucionais, podem ser organizados em trés dimensdes complementares: formativa,
institucional e estrutural.

Na dimensao formativa, uma das principais fragilidades relatadas refere-se a
auséncia ou a superficialidade da preparagdao docente — tanto inicial quanto
continuada — voltada especificamente ao atendimento de estudantes com TEA.
Producdes como as de Bassi (2023), Oliveira (2023) e Teodoro (2019) relatam que
grande parte dos professores se sente despreparada para lidar com as
especificidades do transtorno, seja pelo desconhecimento tedrico, seja pela caréncia
de experiéncias praticas articuladas a formacdo académica. Em muitos casos, a
formacgao continuada promovida pelas redes de ensino assume um formato pontual,
desvinculado da realidade escolar e centrado em conteudos clinicos ou normativos,
dificultando sua aplicabilidade no cotidiano da sala de aula e afastando-se de uma
abordagem pedagdgica critica.

No plano institucional, os desafios estao relacionados, sobretudo, a fragilidade
das politicas escolares de inclusao, a insuficiéncia de apoio da gestao e a sobrecarga
de atribuicbes docentes. A dissertagdo de Mello (2022), por exemplo, ao investigar os
entraves a inclusdo em uma escola publica do sul do pais, evidencia a auséncia de

diretrizes claras por parte da gestao escolar e a inexisténcia de espacos sistematicos
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de planejamento coletivo. Ja Silva (2021) analisa como a auséncia de apoio técnico,
aliado ao acumulo de fungdes pedagdgicas e administrativas, compromete o
desenvolvimento de praticas inclusivas sustentaveis. No mesmo sentido, Cardozo
(2020) observa que a auséncia de suporte institucional obriga os professores a
assumirem individualmente a responsabilidade pela inclusdo, sem a mediagao de
orientadores pedagdgicos, profissionais do AEE ou equipes interdisciplinares. Esses
achados revelam que a inclusdo escolar, quando ndo é compreendida como um
compromisso institucional compartilhado, tende a ser delegada ao esforgo individual
dos docentes, o que tende a sobrecarga profissional.

A dimenséo estrutural, por sua vez, expde as deficiéncias das condicoes fisicas
e materiais das escolas, bem como os limites impostos pela propria organizagcéo do
sistema educacional. Ramos (2022) relata, em sua dissertagcdo, a caréncia de
acessibilidade arquitetdbnica em muitas instituicdes publicas de ensino, como a
inexisténcia de rampas, sinalizagao tatil e mobiliario adequado. Lopes (2021) discute
a auséncia de tecnologias assistivas e de materiais pedagogicos adaptados,
ressaltando como isso prejudica tanto a mediagdo do conteudo quanto a autonomia
dos estudantes com TEA. Ja Nascimento (2022) evidencia, a partir de uma
investigacdo com professores da rede publica, que a superlotacdo das salas de aula
inviabiliza praticas pedagogicas individualizadas, afetando diretamente o
planejamento e a avaliagdo do processo de aprendizagem de todos os estudantes.

Entre outras dificuldades, outras dissertacbes apontam a auséncia de salas de
recursos multifuncionais, a escassez de profissionais especializados e 0 descaso com
o financiamento da educacéo inclusiva como barreiras que reiteram desigualdades e
negam o acesso pleno ao direito a educagéo. O conjunto das produgdes analisadas
concordam na constatacdo de que, em muitas redes publicas, ainda falta um
compromisso efetivo do poder publico com a consolidagado de politicas estruturantes
de inclusao escolar. A precarizagao dos espagos escolares, somada a desvalorizagao
do trabalho docente, impde limites significativos a materializagdo dos principios da
equidade e da justica educacional.

Apesar desses desafios, as teses e dissertagdes néo se limitam a denuncia das
auséncias: elas também formulam proposi¢cdes concretas, contextualizadas e
orientadas para o aprimoramento das praticas e das politicas publicas de formacéao
docente. Destacam-se, nesse sentido, iniciativas voltadas a criagdo de programas

formativos continuados, elaborados a partir das necessidades reais das escolas e das
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vivéncias dos profissionais da educacao. Dissertagdes como as de Rodrigues (2023),
Vieira (2021) e Barbosa (2022) defendem que os modelos formativos precisam
superar o carater normativo e homogéneo que ainda predomina em muitas redes e
investir em percursos que valorizem os saberes docentes, favorecam a troca de
experiéncias e articulem teoria e pratica em um movimento dialégico.

Essas autoras indicam que o fortalecimento das politicas de formacéao
continuada deve considerar a complexidade do cotidiano escolar e promover agdes
que sejam construidas de forma colaborativa, com base na escuta ativa dos
professores e no reconhecimento de sua expertise pratica. As proposigcoes
apresentadas por essas pesquisas reforcam que nao ha inclusao efetiva sem politicas
formativas comprometidas com a transformagdo da cultura escolar e com a
valorizagédo da docéncia como atividade intelectual, relacional e ética.

No que se refere a reformulacao dos curriculos de formacéo inicial docente, um
conjunto significativo de dissertagbes evidencia lacunas estruturais na abordagem da
tematica do Transtorno do Espectro Autista (TEA) e da educacgao inclusiva. Essas
lacunas ndo se restringem a auséncia de conteudos especificos, mas refletem um
modelo de formacéao ainda pouco sensivel a complexidade da diversidade escolar. A
dissertacao de Oliveira (2022) defende a necessidade de uma insercao sistematica,
interdisciplinar e transversal de temas relacionados ao TEA nos cursos de licenciatura,
de modo a proporcionar aos futuros professores uma compreensdo critica e
contextualizada do espectro autista. Santos (2021), por sua vez, propde uma
reestruturagao curricular orientada pela articulagao entre teorias do desenvolvimento
humano e praticas pedagdgicas inclusivas, enfatizando a importancia de vivéncias
praticas na constituicdo da identidade docente. J& Souza (2020) argumenta que a
abordagem genérica e descontextualizada da inclusdo ainda predomina nos cursos
de formacéo inicial, sugerindo como alternativas a adocéo de estudos de caso, a
analise de praticas reais e a realizagao de estagios supervisionados em escolas que
atendam estudantes com deficiéncia.

Essas dissertagbes demonstram que a inseguranga de muitos professores
diante do trabalho com estudantes com TEA esta diretamente relacionada a
superficialidade e a desarticulagcdo dos componentes curriculares que tratam da
diversidade. A auséncia de uma abordagem formativa que considere as dimensdes
afetivas, cognitivas, sociais e comunicacionais do autismo compromete a capacidade

dos licenciandos de desenvolverem praticas pedagodgicas responsivas e eticamente
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comprometidas com a equidade educacional. Nesse contexto, os estudos apontam
para a necessidade urgente de uma revisdo curricular que nao apenas amplie o
conteudo sobre inclusdo, mas o integre de maneira critica e situada aos diferentes
campos do saber pedagogico.

Quanto as proposi¢cées voltadas a formagdo continuada, observa-se nas
dissertagdes um direcionamento consistente para modelos formativos que valorizam
a construcdo coletiva de saberes e a imersao na realidade escolar. Mello (2022), ao
analisar um programa de formagdo continuada em uma rede publica, destaca a
eficacia de propostas baseadas em oficinas pedagdgicas, grupos colaborativos de
estudo e espacos de reflexdo coletiva, em contraste com modelos tradicionais
centrados na transmisséo vertical de conteudos. Franco (2021), por sua vez, evidencia
como rodas de conversa e partilhas de experiéncias tém potencial transformador nao
apenas para o aprimoramento técnico, mas também para o fortalecimento de atitudes
éticas, acolhedoras e responsivas frente a diversidade. Essas dissertagdes indicam
que formacdes em servico, quando articuladas as demandas concretas das escolas e
sustentadas por principios dialdgicos, tém se mostrado mais efetivas na construgao
de uma cultura pedagodgica inclusiva e contextualizada.

As producbes académicas analisadas oferecem, portanto, ndo apenas
diagnosticos sobre as fragilidades dos processos formativos, mas também diretrizes
para sua superacao. As teses e dissertacoes se destacam pela densidade tedrica,
pela consisténcia metodoldgica e pela ancoragem em contextos reais de intervengao,
apresentando recomendagdes que ultrapassam generalizagdes e contribuem para a
reconfiguragdo das politicas de formagao docente com base na realidade escolar
brasileira.

Além de aprofundarem os aspectos discutidos nos artigos, as teses e
dissertacdes analisadas ampliam a compreensao sobre os desafios e possibilidades
relacionados a inclusdo de estudantes com TEA, ao explorarem com maior densidade
as dimensdes estruturais, pedagdgicas e politico-institucionais da formagao docente.
A leitura critica dessas producgdes evidencia inconsisténcias entre os marcos
normativos das politicas educacionais e sua implementacado nas escolas, destacando
os impactos da precarizagao das condigdes de trabalho, da insuficiéncia de suporte
institucional e da desarticulagao nos processos de formacéao profissional.

Em contraponto, as propostas que emergem dessas pesquisas sinalizam

caminhos viaveis e fundamentados para a transformacgao da formacao docente e das
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praticas pedagogicas inclusivas. Trata-se de proposi¢des que nao partem de
abstragdes normativas, mas de experiéncias vividas, coletivamente construidas e
avaliadas em contexto. Esse alinhamento a demanda da escola torna as contribuicoes
dessas dissertacbes e teses ndo apenas pertinentes, mas indispensaveis para o
aprimoramento das politicas de formacéao, para o fortalecimento de redes de apoio
pedagogico e para a consolidagdo de uma cultura inclusiva que reconhega a

pluralidade como valor constitutivo da educacéo publica para a equidade.
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5 O ENSINO DE CRIANGAS COM AUTISMO NO PROJETO DE INTERVENGCAO
PEDAGOGICA PARA CRIANGAS E ESTUDANTES COM TRANSTORNO DO
ESPECTRO AUTISTA (PROJETEA)

O percurso metodologico adotado nesta pesquisa reflete o compromisso
com uma abordagem critica, participativa e formativa, em alinhamento com as
finalidades de um mestrado profissional. A pesquisa no campo académico € um
procedimento sistematico que tem como objetivo central propiciar respostas aos
problemas propostos. Para Gil (2002, p. 17), “a pesquisa € requerida quando n&o
se dispde de informacao suficiente para responder ao problema, ou entdo quando a
informacgao disponivel se encontra em tal estado de desordem que ndo possa ser
adequadamente relacionada ao problema”.

Diante da necessidade de compreender e intervir nas praticas docentes
relacionadas a inclusdo de estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA),
optamos por um caminho metodoldgico que articula investigacdo e formacao,
considerando o dialogo como elemento potente na producdo de conhecimento. A
pesquisa se fundamenta no entendimento de que os participantes da escola nao
apenas fazem parte do processo investigativo, mas o constituem, na medida em que
seus discursos, praticas e deslocamentos formativos geram dados, alimentam a
analise e orientam a construgéo do conhecimento.

Apresentamos a seguir os fundamentos, os procedimentos e as escolhas
metodoldgicas que orientam a constru¢do deste caminho investigativo, em dialogo

com os pressupostos da Pesquisa-Trans-Formagao.

5.1 Metodologia da pesquisa

5.1.1 A escolha pela Pesquisa-Trans-Formagao

O presente estudo percorre um caminho metodoldgico alinhado a proposta de
um mestrado profissional, cuja natureza demanda o entrelagamento entre a teoria e a
pratica docente, bem como o compromisso com a transformagcao das realidades
escolares. Nesse contexto, optamos por uma abordagem qualitativa de investigacao,
por compreender que o fendmeno investigado exige uma imersdo nos significados

construidos socialmente pelos sujeitos, considerando seus discursos, suas praticas e
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os contextos nos quais estdo inseridos. Como afirma Minayo (2012, p. 21), “a
abordagem qualitativa aprofunda-se no mundo dos significados das acgbes e das
relagdes humanas, um lado n&o perceptivel e captavel em equagdes, médias e
estatisticas”. A autora ainda destaca que tal abordagem é especialmente adequada
para pesquisas no campo das ciéncias humanas e sociais, nas quais o sentido
atribuido as experiéncias vividas constitui-se como um elemento essencial de analise.

Fundamentada nesse entendimento, esta investigacao se desenvolveu a partir
da perspectiva da Pesquisa-Trans-Formagao, compreendida como um movimento
epistemoldgico e politico que rompe com a logica da pesquisa tradicional centrada na
extracdo de dados e no distanciamento do pesquisador em relacédo ao campo. Essa
abordagem compreende a pesquisa como agdo comprometida com a formagao dos
participantes e a transformacgao social, articulando, de forma indissociavel, os eixos
da investigacao, da formacao docente e da praxis pedagadgica critica.

Essa abordagem reconhece a pesquisa como um espago de construgao
coletiva e dialégica de saberes, no qual a formagdo docente se realiza
simultaneamente a produ¢édo de conhecimento, numa légica que valoriza os saberes
da experiéncia, a escuta sensivel e a mediagao pedagdgica.

De acordo com Magalhdes (2021, p. 270), a Pesquisa-Trans-Formagao
“pressupde em seu amago a transformacao social”, constituindo-se a partir de praticas
investigativas que nao se limitam a compreenséo da realidade, mas que se engajam
na sua transformacao por meio da acao-reflexdo-acdo. Fundamentada na filosofia
materialista historico-dialética, essa abordagem parte da concepcdo de que a
realidade € uma totalidade dinamica, contraditéria e em constante movimento, e que
o conhecimento ndo é neutro, mas construido em contextos concretos de luta, conflito
€ negociagao de sentidos.

Nesse sentido, o fazer investigativo torna-se também um exercicio de
desnaturalizacdo das praticas pedagogicas e de critica as formas cristalizadas de
exclusdo presentes no cotidiano escolar, abrindo espago para a reinvencao de
praticas inclusivas e emancipatérias.

Tal perspectiva valoriza o dialogo entre os participantes envolvidos, assumindo
que a praxis investigativa € também um processo de formagao critica e emancipadora,
tanto para os participantes quanto para o proprio pesquisador, entendido aqui como
sujeito implicado no contexto investigado. Desse modo, a pesquisa n&o apenas

observa e interpreta a realidade, mas também a problematiza e a transforma
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coletivamente, sendo atravessada pela intencionalidade pedagogica que orienta as
acoes investigativas.

Inspirada em correntes como a pesquisa-agao (Thiollent, 1986), a investigagao-
acgao participativa (Fals Borda, 1987; 1991), a pesquisa colaboracéo (Ibiapina, 2008),
a pesquisa-intervencgao formativa (Viotto Filho, 2018), entre outras, a Pesquisa-Trans-
Formacdo se caracteriza pela participagdo ativa, reflexiva e transformadora do
pesquisador em seu proprio campo de atuagdo. Nesse contexto, Magalhdes (2022)
destaca a incompletude critica como base estruturante da Pesquisa-Trans-
Formacéao: trata-se da consciéncia de que todo conhecimento é parcial, situado e em
constante processo de reconstrugao. A incompletude nao é um defeito a ser superado,
mas uma condi¢do fundante do saber em sua dimensao dialdgica, em que a escuta,
a reflexdo e o inacabamento constituem elementos essenciais para o processo
formativo dos sujeitos.

Assim, a aderéncia da Pesquisa-Trans-Formagao neste estudo revelou-se
como uma escolha metodoldgica coerente com os principios de uma investigagao
comprometida com a transformagédo social e a formagdo critica dos sujeitos
envolvidos. A complexidade que envolve as praticas pedagogicas inclusivas
direcionadas a estudantes com Transtorno do Espectro Autista exige mais do que uma
simples descricdo das acgdes educativas: impde a necessidade de um olhar que
compreenda os sentidos, os conflitos, as lacunas e as poténcias da praxis docente em
contextos reais de atuacéo.

Dessa forma, a pesquisa assumiu a dupla tarefa de produzir conhecimento
situado e de construir, junto aos professores participantes, um espacgo dialégico e
formativo que favorega deslocamentos criticos nas formas de conceber e exercer a
pratica pedagdgica. A escuta sensivel e a problematizagao coletiva ndo se restringem
a dimensao reflexiva, mas atuam como dispositivos de transformacgao concreta das
experiéncias educativas, contribuindo para a construgdo de repertorios que
respondam as demandas do cotidiano escolar. A Pesquisa-Trans-Formacao, nesse
contexto, ndo foi apenas um caminho metodolégico, mas um posicionamento ético-
politico diante da urgéncia de repensar as formas de inclusao escolar e de construir

praticas mais justas, emancipatérias e comprometidas com a equidade educacional.

5.2 Caracterizagao do PROJETEA
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O PROJETEA, idealizado e coordenado pela professora Maisa Pinto, emergiu
em 2018 como uma resposta estratégica e pedagogica diante do cenario de
acentuada expansao das matriculas de estudantes com Transtorno do Espectro
Autista (TEA) na rede municipal de Sdo Luis - MA. Alinhado as diretrizes da legislagcéo
nacional e a politica educacional local, o projeto estruturou-se sob a premissa de
enfrentar o desafio central da inclusdo escolar: como viabilizar o acesso e a
permanéncia desses individuos considerando, simultaneamente, suas
especificidades funcionais e a complexa dindmica das salas de Ensino Comum (Pinto,
2023).

Em sua génese, conforme relata Pinto (2023), o foco primordial residia em
acoes que favorecessem a inclusdo de estudantes com autismo de nivel de suporte
Ill. Nesse estagio inicial, as intervengbes eram subsidiadas predominantemente por
metodologias baseadas no modelo TEACCH, e a iniciativa denominava-se Projeto de
Intervengdo Pedagdgica para Estudantes com Transtorno do Espectro do Autismo
(Nivel lll) - PROJTEA. No entanto, o enfrentamento dos desafios cotidianos inerentes
ao contexto escolar impulsionou uma reconfiguragcado do projeto; a partir de 2019, a
proposta ndao apenas simplificou sua nomenclatura para PROJETEA, como também
deslocou seu eixo orientador para as bases do Ensino Colaborativo.

Essa evolugao consolidou-se em 2020 com a ampliagao do escopo de atuagao
para abarcar todos os estudantes com TEA, independentemente do nivel de suporte.
Tal mudanga fundamentou-se na compreensdo de que a heterogeneidade e a
complexidade comportamental intrinsecas ao espectro exigem uma flexibilidade
continua das estratégias pedagogicas, bem como a efetiva corresponsabilidade de
todos os atores envolvidos na agao educativa (Pinto, 2023). A seguir, apresenta-se a
identidade visual vigente e o quadro sintese que sistematiza a estrutura operacional
do PROJETEA, em conformidade com o delineamento proposto pela autora:

Figura 2 - Identidade Visual PROJETEA

WW/F/M

Fonte: compilagdo de imagem elaborada pela autora
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Quadro 5 - Sintese da estrutura e agdes do PROJETEA

Dimensao

Descrigcao

Publico
Atendido

Individuos com Transtorno do Espectro Autista
matriculados nas UEBs da Rede;

Professores/as de Ensino Comum,;

Professores/as do AEE (do PROJETEA e SRM);
Profissionais de apoio (cuidadores) que atuarem
diretamente com essas criangas e estudantes.

Objetivo Geral

Desenvolver estratégias pedagogicas para garantir a
inclusdo, permanéncia e aprendizagem significativa de
estudantes com TEA na rede municipal de Sao Luis/MA.

Objetivos
Especificos

Foco no estudante

Identificar e encaminhar estudantes com TEA para o AEE
em SRM em articulagdo ao EC.

Flexibilizar o curriculo;

Acompanhamentos sistematicos;

Foco no Docente / Profissionais

Fomentar a colaboracédo entre os profissionais envolvidos
com foco na aprendizagem do estudante com TEA;
Organizar (coordenar e acompanhar) grupos de ensino
colaborativo - GECOL com os profissionais para o
fortalecimento das interagdes e atengcao as subjetividades
docentes, tendo como premissa a escuta e orientagdes;
Promover formacdo continuada contemplando todos os
envolvidos no processo de aprendizagem desses
estudantes;
Orientar os/as professores/as do EC e do AEE a
desenvolverem o Plano Educacional Individualizado (PEI).

Acoes
Desenvolvidas

Acompanhamentos sistematicos: a partir de levantamento
das necessidades especificas; anamneses em entrevistas
com as familias; observacao das criangcas e estudantes
Nnos espacgos escolares;

Orientacdes a familia e equipe escolar;
Formacéao/Oficinas e orientagdes dos/das professores/as
do EC e do AEE na perspectiva de otimizagao do processo
de ensino e aprendizagem e superagao dos desafios
pedagdgicos;
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e Encontros em roda de dialogos com a equipe escolar e
encontros em roda de dialogos com as familias;

e Técnicos/as de acompanhamento da Superintendéncia da
Area de Educacdo Especial-SAEE;

e Superintendéncia da Area de Educacéo Infantil - SAEI;

e Superintendéncia da Area do Ensino Fundamental - SAEF;

e Equipe multiprofissional da SAEE.

Envolvidos

Elaborado pela autora, 2025.

Observa-se que o projeto desenvolve suas agdes de maneira integrada a
politica de educagao especial da rede. Pinto (2023) reitera:

O PROJETEA, em todas as etapas e modalidades, conta com o apoio de

técnicos/as de acompanhamento da Superintendéncia da Area de Educacgao

Especial-SAEE que identificam a presenca dessas criancgas e estudantes nas

escolas, realizam avaliagdo pedagdgica, encaminham a matricula na SRM e

repassam as demandas das UEBs a equipe PROJETEA, bem como da

Superintendéncia da Area de Educacéo Infantil — SAEI e da Superintendéncia
da Area do Ensino Fundamental — SAEF dentro de suas atribuigdes.

O PROJETEA implementa suas acdes diretamente nas escolas em que os
estudantes com TEA estdo matriculados, a partir do levantamento prévio de suas
necessidades educacionais. Dessa forma, o projeto ndo se configura como um servigo
centralizado em uma sede fisica, mas como uma acgao itinerante e articulada a rede,
que se materializa nos contextos das UEBs. Conforme explica Pinto (2023, p. 30), o
trabalho pedagogico com os estudantes “se da de forma direta, ou seja, a crianga é
assistida na sala de EC, simultaneamente, pelos/as professores/as de EC e de AEE,
com intervencgdes, sempre que necessario, do/a profissional de apoio (cuidador/a)”.

O projeto tem como prioridade a formacao continuada no formato presencial
“considerando que o docente que obtém sdlida formagao profissional tem maiores
possibilidades de exercer praticas inclusivas mais qualificadas, democraticas e
efetivas” (Pinto, 2023, p. 31).

A seqguir, apresenta-se imagens disponiveis nas redes social do projeto de

processos formativos desenvolvidos.
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Figura 3 - Registros das agcées do PROJETEA

.Ehagéo PROJETEA nas escolas. II I

= ‘ D o

&

Formagao PROJETEA de
Professores

RECURSQS PEDAGGGICOS PARA A B
EDUCAGAQ INFANTIL (no contexto ==
doTEA) .

Fonte: Instagram do PROJETEA (2025)

A escolha de um projeto institucional ja consolidado como l6cus investigativo,
cujos objetivos convergem para a edificagcdo de uma cultura inclusiva e para a
valorizacao da alteridade, confere a pesquisa uma robusta densidade metodoldégica e
inequivoca legitimidade académica. Ao situar-se nesse terreno, o estudo transcende
a mera coleta de dados, ampliando seu potencial de impacto social e de intervencao
na realidade educacional. Nesse sentido, o percurso investigativo imbrica-se ao
processo formativo de maneira orgéanica, fomentando um ciclo dialético de reflexado-
agao que possibilita a ressignificacdo das praxis pedagogicas direcionadas aos
estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Sob essa otica, ao perscrutar as premissas e os objetivos do PROJETEA,
observa-se sua consolidacdo como uma estratégia que privilegia a formacéao
continuada como motor de transformacgdes estruturais no contexto escolar. Tal
perspectiva encontra ressonancia direta na proposta da Pesquisa-Trans-Formacao,
uma vez que o projeto ndo se limita a transmissdo de conteudos, mas se constitui
como um espaco de producao de saberes a partir da experiéncia docente.

Coerente com esse enquadramento, a constituicdo do grupo de participantes
da pesquisa em Sao Luis ocorreu de forma articulada aos principios basilares do
PROJETEA e a orientacao epistemoldgica da Pesquisa-Trans-Formacéao. Priorizou-
se, portanto, a adesao voluntaria, o interesse genuino pelo aperfeicoamento formativo
e a vinculagao direta dos profissionais com a pratica pedagdgica junto ao publico-alvo.

Apods a devida anuéncia da Secretaria Municipal de Educacéo (SEMED/Sao Luis),



89

iniciaram-se, em junho de 2025, as tratativas para a mobilizagdo e o convite aos
docentes, visando a integracédo destes na formagao vinculada a pesquisa de carater

universal.

5.2.1 Contexto, participantes e critérios éticos

Esta investigacdo desenvolveu-se vinculada ao projeto de &mbito nacional
intitulado “As significagdes dos professores sobre as praticas pedagdgicas para
alunos com deficiéncia no movimento da pesquisa- transformacéo”, coordenado pela
Prof? Dr2. Daniela Leal, vinculado ao CNPq (Chamada N° 10/2023). Configurando-se
como uma investigagdo multicéntrica, com o envolvimento de pesquisadores e
universidades de diferentes regides do pais, o quadro abaixo sistematiza a rede de

colaboracao na qual esta dissertagao se insere:

Quadro 6: Rede de Colaboradores da Pesquisa

Instituicao Gru_po de Lécus de pesquisa | Cidade / Estado
Pesquisadores
Universidade 1 Escola Municipal Chapecé (SC)
Comunitaria da
Regiao de
Chapecé
Universidade 1 Escola Municipal Joinville (SC)

Comunitaria da
Regiao de Joinville

Universidade 1 Escola Municipal Joinville (SC)
Comunitaria da
Regiao de Joinville

Universidade de 1 Escola de Aplicacao Taubaté (SP)
Taubaté
Universidade 2 PROJETEA Sao Luis (MA)
Federal do
Maranhao

Fonte: Elaborado pela autora, 2025
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A proposta tem como objetivo geral apreender as significagdes dos professores
a respeito das praticas pedagodgicas adotadas em sala de aula junto de alunos autistas
conjuntamente com o movimento de transformagdo da praxis a partir do processo
formativo. O periodo total de realizagéo foi de 36 meses, tendo iniciado em novembro
de 2023, com a previsao de encontros formativos que proporcionaram nao apenas a
geracao de dados, mas, sobretudo a reflexao critica para a transformacgéao da pratica
pedagogica.

Durante as atividades iniciais do projeto, com encontros no formato on-line, o
grupo aprofundou seus conhecimentos sobre a teoria historico-cultural e a
metodologia da Pesquisa-Trans-Formagao, a partir da leitura de textos, aulas
expositivas e compartilhamento de experiéncias a fim do fortalecimento do grupo de
pesquisadores. Entre 2025 e 2026, os sete grupos deverdo realizar entre 10 a 20
encontros formativos de 60min/90min. No interim da realizacdo da pesquisa, o
processo de reflexdo sera constante, e cabera aos grupos de pesquisadores a
producdo cientifica de conhecimento, como artigos e capitulos de livros. Nos
encontros de 2026 também serdao apresentados os dados parciais da pesquisa € a
proposta de escrita coletiva com os professores participantes para um dos livros da
Coletanea originada do projeto de pesquisa.

No cenario maranhense, a investigagdo ganhou contornos especificos ao
eleger os/as professores/as do PROJETEA como participantes da pesquisa, sob a
coordenacao das docentes e doutoras Kaciana Nascimento da Silveira Rosa e Livia
da Conceicao Costa Zaqueu, ambas da Universidade Federal do Maranhao (UFMA).
Tal escolha permitiu a observacao da atuacao dos/as professores vinculados a uma
politica publica ja consolidada na rede municipal ludovicense. Formalmente
denominado Projeto de Intervengdo Pedagdgica para Criangas e Estudantes com
Transtorno do Espectro Autista, o PROJETEA é uma iniciativa da Secretaria Municipal
de Educacado de Sao Luis (SEMED) que visa fomentar estratégias pedagogicas
voltadas a inclusdo, a permanéncia e a aprendizagem significativa de estudantes com
Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Para a viabilizagao da investigacado na rede municipal de Sao Luis, em fevereiro
de 2025 a proposta (Anexo A) foi submetida a apreciagdao da SEMED, via Nucleo de
Estagio e Pesquisa (NEP). Apds analise, obteve-se a Autorizagdo n°® 1075129/2025
(conforme Anexo B). Em estrita observancia aos preceitos éticos que regem a

pesquisa com seres humanos, o estudo foi submetido e aprovado através do Parecer
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N° 7.743.316 pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP), em consonancia com a
Resolugao CNS n° 510/2016.

A selecao das sete unidades de ensino participantes ocorreu de forma dialogica
com a SEMED, adotando-se como critério de conveniéncia o engajamento prévio dos
docentes em praticas de educacgao inclusiva. O grupo de instituicbes abrange trés
unidades de Educacgao Infantil e quatro de Ensino Fundamental, distribuidas em
diferentes nucleos geograficos da capital maranhense, conforme detalhado no quadro.
A expectativa é que este grupo de professores, ao vivenciar o movimento de Pesquisa-
Trans-Formagao, atue como multiplicador de saberes e praticas pedagogicas

inclusivas em suas respectivas comunidades escolares.

Quadro 7 - Nucleos participantes da pesquisa empirica

Etapa Nucleo
Centro
Educacao Infantil Cidade Operaria

Turu-Bequimao

Centro
Ensino Fundamental Centro
Anos Iniciais Turu-Bequiméo

Turu-Bequimao

Fonte: Elaborado pela autora, 2025

A articulacdo entre o PROJETEA e a presente pesquisa fortalece
significativamente sua dimensao investigativa e formativa, ao possibilitar que a
produgao dos dados ocorra a partir da escuta de participantes que estao envolvidos
em praticas cotidianas de ensino e inclusdo. Essa vinculagdo assegura uma coeréncia
epistemoldgica com a abordagem da Pesquisa-Trans-Formagao, ao integrar formagéao
docente, pesquisa aplicada e transformacgao das praticas pedagogicas em um mesmo

movimento.

5.2.2.1 Critérios de inclusao dos participantes

A delimitacdo do corpus de participantes desta pesquisa foi orientada por um

conjunto de critérios de inclusédo rigorosamente estabelecidos, de modo a assegurar
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a convergéncia com os objetivos do estudo e a fidedignidade a natureza da
investigacao-formacao proposta. Nesse sentido, foram considerados elegiveis os
profissionais da educacdo pertencentes ao quadro da rede publica municipal de
ensino de Sao Luis que, no periodo da investigacdo, estivessem devidamente
vinculados ao PROJETEA. A selegcdao abrangeu docentes com atuagdo tanto
no Atendimento Educacional Especializado (AEE) quanto no ensino regular, sob a
premissa indispensavel de que desenvolvessem praticas pedagogicas diretas com
estudantes diagnosticados com Transtorno do Espectro Autista (TEA), garantindo que
as reflexdes produzidas estivessem ancoradas na realidade cotidiana da sala de aula.
Adicionalmente, o escopo da pesquisa incluiu professores e professoras que
exerciam a docéncia na Educacido Infantii ou nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, atuando nas condigbes de professores regentes ou especialistas em
educacdo especial. A integracdo desses profissionais ao grupo de estudo
condicionou-se a manifestacdo de interesse voluntario, elemento central para o
engajamento no processo formativo. Tal ades&do foi formalizada mediante o
preenchimento de um formulario de inscricido especifico e, sobretudo, pelo aceite
formal aos procedimentos éticos de pesquisa, assegurando a ciéncia dos participantes
quanto ao uso dos dados e ao carater colaborativo da investigagao.
Complementarmente, foram instituidos critérios de exclusdo com o propdsito
de salvaguardar a coeréncia do grupo e a consisténcia longitudinal do processo
investigativo. Sob essa 6tica, foram excluidos da amostra os docentes que nao
apresentavam vinculo ativo com o PROJETEA durante a execucédo das etapas de
campo. Do mesmo modo, visando preservar a densidade das discussdes e a
continuidade da formacéao, foram descontinuados da pesquisa aqueles participantes
que interromperam sua adesao antes da metade do ciclo de encontros previstos, ou
que registraram auséncias reiteradas e sem justificativa em mais de quatro momentos
formativos, critério este adotado para garantir a integridade da analise dos dados

gerados.

5.2.3 Procedimentos metodoldgicos e instrumentos de produgéo de dados

Em consonancia com os principios da Pesquisa-Trans-Formagao, os

procedimentos metodologicos adotados neste estudo ndo se configuraram como

etapas isoladas de coleta, mas como parte de um processo continuo e integrado de
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formacgao, escuta e construgao coletiva de sentidos. Em Sao Luis, o espacgo utilizado
para os Encontros Formativos do Projeto Universal e a presente investigacdo foi a
Universidade Federal do Maranh&o, especificamente, no Centro Pedagogico Paulo
Freire, sala 101, asa norte.

A produgao dos dados ocorreu em estreita articulagdo com as agdes formativas
promovidas nos encontros com os/as professoras/es do PROJETEA, em que a
presengca no campo de pesquisa € assumida de forma implicada, com participacao
ativa e comprometida com a escuta critica das experiéncias docentes e com os
movimentos de transformacéao das praticas.

Nesse contexto, os procedimentos metodoldgicos priorizaram estratégias
dialégicas e colaborativas, capazes de dar visibilidade as vozes dos professores, as
suas trajetérias e as suas concepgdes sobre a inclusao de estudantes com TEA. Nao
se tratou apenas de coletar informagdes, mas de construi-las conjuntamente ao longo
do processo formativo. Cada instrumento, portanto, € compreendido como um meio
de acesso aos sentidos produzidos nas interagdes, e ndo como ferramenta de coleta
de dados.

A seguir, apresentamos os instrumentos selecionados e a justificativa para sua
utilizagao:

a) Observacao participante: realizada nos encontros formativos. Essa estratégia
visou compreender o contexto institucional, as praticas pedagdgicas e as
dindmicas interacionais entre professores e estudantes, assim como os modos
pelos quais os participantes vivenciam a formacéao. A observacao foi registrada
em diario de campo, possibilitando a sistematizacdo de impressodes, tensdes e
pistas analiticas. Como aponta Gil (2008), “a participagéo real do pesquisador
na vida da comunidade permite levantar dados mais contextualizados”, o que
se mostra central na abordagem trans-formadora.

b) Questionario aberto: aplicado no inicio do percurso formativo, teve como
objetivo conhecer as crengas, experiéncias, expectativas e concepgdes iniciais
dos professores sobre o TEA, a inclusédo e sua prépria pratica pedagdgica. Por
ser estruturado com perguntas abertas, o instrumento favoreceu a expressao
subjetiva e a diversidade de posicionamentos, funcionando como diagndstico
inicial e ponto de partida para a reflexdo. Segundo Gil (2008), o questionario,
quando elaborado de maneira criteriosa, permite obter informacdes relevantes

sobre representacdes, atitudes e praticas dos participantes, especialmente
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quando se deseja captar a multiplicidade de sentidos atribuidos pelos sujeitos
a determinado fendmeno. Na perspectiva qualitativa, o questionario aberto nao
busca quantificar opinides, mas sim explorar a complexidade dos discursos
produzidos em contextos especificos, o que o torna um recurso importante na
etapa inicial da pesquisa-formagao.

c) Diario de campo: instrumento fundamental para o registro sistematico de
situacbes vividas, movimentos reflexivos, contradicbes percebidas e
aprendizagens emergentes. Trata-se de uma escrita implicada, que
documentou n&o apenas os acontecimentos objetivos, mas também os efeitos
subjetivos e politicos da experiéncia investigativa. Conforme Minayo (2007), o
diario de campo é elemento constitutivo da pesquisa qualitativa, pois explicita
o lugar do pesquisador e os processos de constru¢gdo do conhecimento.

d) Producdes dos professores durante os encontros: textos reflexivos, registros
escritos, mapas de ideias, produgdes coletivas e sinteses geradas ao longo das
formagdes também foram consideradas como fontes de dados, pois
materializam os movimentos formativos e os deslocamentos teoricos e praticos

construidos no processo.

Esses procedimentos e instrumentos foram implementados ao longo da
pesquisa, sem rigidez cronoldgica, respeitando o ritmo do grupo, a emergéncia das
reflexdes e a ética da escuta. A producdo de dados, portanto, € inseparavel da
formagdo que a sustenta e se realiza como processo dialégico de investigacao

compartilhada.

5.2.3.1 A tessitura do processo formativo: a geragdo de dados em movimento

Em coeréncia aos pressupostos de uma investigacao fundamentada na
Pesquisa-Tran-Formagéo os dados foram gerados em contexto de formagao
continuada, ao longo dos encontros formativos, com momentos intencionalmente
planejados para promover a reflexdao constante sobre conceitos, pressupostos e
concepgdes que norteiam a compreensao sobre o desenvolvimento dos estudantes
com TEA, assim como, sobre as praticas pedagodgicas decorrente dessas
concepgbes, a luz da teoria histérico-cultural. Os encontros formativos foram

organizados em diferentes momentos pedagodgicos que se desenvolviam para
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conducgao da tessitura da identidade, reflexdo e transformagéao, alinhadas a proposta
metodoldgica da pesquisa.

A etapa empirica consistiu em seis encontros formativos entre julho e dezembro
de 2025, realizados aos sabados com duragdo de 60 a 90 minutos cada (cinco
presenciais e um sincrono via Google Meet). Pautada na metodologia da Pesquisa-
Trans-Formagao (Magalhéaes, 2021), a proposta priorizou o saber docente e a reflexao
sobre o fazer pedagogico dos professores vinculados ao PROJETEA em S&o Luis. O
quadro abaixo sistematiza esse processo, detalhando os momentos, o quantitativo de

participantes e a dinamica de geracao de dados.



Quadro 8 - Descrigao dos Encontros Formativos
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NO

Data

Descricao do Encontro Formativo

10

05/07

O primeiro encontro tendo como eixo central a discussdo da identidade docente, intitulado “Fios que me
constituem”, e ainda apresentagcdo e contextualizacdo do processo formativo, constituindo-se nos seguintes
momentos pedagogicos:

O fio da meméria: disparo poético com a leitura do livro “Tom”, de autoria de André Neves;

Os fios que me fizeram professoralr: registro numa folha em branco e fios de novelo em |4 dos elementos que
compdem sua trajetdria docente;

Entrelagando histérias: momento de reconhecimento das experiéncias individuais como parte de uma historia
coletiva, fortalecendo vinculos e promovendo a constru¢gdo compartilhada de significados sobre a pratica docente;
O tecido que somos: o encerramento do encontro em formato de roda, os participantes foram convidados a
expressar uma “palavra-fio” que representasse sua identidade docente naquele momento;

Caderno de Travessias: para finalizar houve a apresentagdo do caderno de travessias concebido como um
espaco de registro das experiéncias, inquietacdes, aprendizagens e ressignificagdes do cotidiano pedagdgico.

20

04/10

O segundo encontro teve com eixo central a compreensao da crianga autista como sujeito histérico e social,
intitulado “Fios que constituem a minha pratica”. Em continuidade ao movimento de reflexdo sobre a identidade
docente, trazendo o foco para as praticas pedagdgicas e para as concepgdes que fundamentam as agdes do/a
professor/a sobre os estudantes com TEA, constituindo-se nos seguintes momentos pedagoégicos:

O que as criangas autistas gostariam que soubéssemos: apreciacdo do video “Crianga autista na escola —
Autismo e inclusao social | Consciéncia do Autismo”, precedida se questdes problematizadoras que orientaram a
discusséo;

Aprofundamento Teérico: A partir da teoria histérico-cultural, enfatizou-se a compreenséo da crianga autista
como sujeito em desenvolvimento, cuja constituicao se da nas relagdes sociais e por meio da mediagao da cultura,
da linguagem e do afeto, conforme postulado por Vigotski (2008).

O que quero (re)ver?: Produgéo reflexiva dos participantes, os professores foram convidados a registrar suas
percepcdes sobre o olhar que tém lancado as criancas autistas em suas turmas, os comportamentos que mais
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os desafiam e as interpretagées que costumam atribuir a esses comportamentos, bem como os aspectos que
desejam ressignificar em sua pratica.

Fios do compromisso: o encerramento retomou a roda do primeiro encontro. Cada participante foi convidado a
compartilhar uma agéo, atitude ou intengédo que desejasse colocar em pratica para ver e ouvir melhor seus alunos
autistas;

Caderno de Travessias: foi realizado o reforgo sobre a relevancia do caderno de escrita reflexiva, no qual os
professores deveriam registrar ao longo da semana uma situagdo em que conseguiram mudar o olhar sobre uma
crianga, refletindo sobre o que tornou essa mudanca possivel.

30

18/10

O terceiro encontro teve como foco a compreensao da crianga autista como sujeito historico e social e reafirmando
o papel da escola como espaco de mediacao, escuta e desenvolvimento, intitulado “Fios que constituem a
minha pratica”, constituindo-se nos seguintes momentos pedagdgicos:

Um olhar para a pratica pedagadgica inclusiva: por meio da dinamica Agulha e Linha, com objetivo de provocar
a reflexdo sobre o papel do professor como aquele que “costura” vinculos, saberes e estratégias pedagogicas no
cotidiano escolar;

Aprofundamento Tedrico: Tendo como fundamento a teoria histérico-cultural de Vigotski, Discutiu-se que atuar
nessa perspectiva exige planejamento sensivel, intencionalidade pedagdgica e mediagdes significativas,
compreendendo o desenvolvimento humano como resultado das interagdes sociais e da apropriacdo da cultura.
Foram retomados conceitos centrais da teoria, como mediagéo, interagao social, linguagem, cultura e Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), enfatizando sua aplicabilidade no contexto da educacao inclusiva.

Fios do compromisso: Retorno a roda formativa, onde os participantes foram convidados a compartilhar uma
acgao, atitude ou intengao que desejasse colocar em pratica para ver e ouvir melhor seus alunos autistas;
Caderno de Travessias: por fim, é reiterado a relevancia do Caderno de Travessias como instrumento de

reflexdo continua.
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4°

08/11

O quarto encontro teve como foco aprofundamento dos fundamentos da teoria histérico-cultural de Vigotski,
tomando a pesquisa como fio condutor das reflexdes e das discussdes, constituindo-se nos seguintes momentos
pedagogicos:

A Histoéria de Carlos: Abertura do encontro por meio da leitura do conto que abordou a questdao da nomeacgao
da deficiéncia e identidade do sujeito. A partir da leitura, foram langadas questdes problematizadoras que
orientaram o debate coletivo, tais como: o que se altera quando a pessoa € nomeada a partir da deficiéncia
Aprofundamento Tedrico: Realizacdo do estudo comparativo entre as concepcgdes de defectividade, associadas
a V. P. Kaschenko, e a defectologia, conforme elaborada por L. S. Vigotski. Apresentou-se o contexto histérico
no qual Kaschenko introduziu o conceito de “crianga defectiva”;

Palavra-Fio: O encerramento foi marcado pela Expresséao pelos participantes de uma palavra, por meio da nuvem
de palavra (mentementer), que representassem os sentidos produzidos a partir das reflexdes sobre linguagem,
deficiéncia e compensacao social;

Caderno de Travessias: E reiterado a continuidade do processo formativo e a construgdo coletiva de
significados, que seguem sendo tecidos ao longo dos encontros e registrados no Caderno de Travessias como
parte do percurso de desenvolvimento profissional docente.

50

22/11

O quinto encontro formativo teve como foco central os estudos pedolégicos de Vigotski e o conceito de
diagnostico do desenvolvimento. Constituindo-se como formativo-investigativo, orientou a compreensao do
desenvolvimento infantil e subsidiou a reflexdo sobre a pratica pedagdgica ao longo do processo de pesquisa,
desenvolvendo-se nos seguintes momentos pedagogicos:

Video Autismo e agressividade: birra ou crise no Autismo: Dispositivo inicial com a apreciagdao do video,
precedida da questao mobilizadora: O que eu vejo quando observo a crianga? Estratégia metodoldgica utilizada
para explicitar concepgdes prévias dos participantes acerca do desenvolvimento infantil.

Exposicao dialogada: Mediagao tedrica fundamentada nas contribui¢des de Vigotski sobre a crise metodologica
da Pedologia, o diagndstico do desenvolvimento e a critica ao predominio de diagndsticos baseados apenas em
manifestagdes externas. Como texto de estudo, utilizou-se um excerto do livro Fundamentos de Defectologia
(Vigotski, 2022), especificamente o capitulo “O diagndstico do desenvolvimento e a clinica pedoldgica da infancia
dificil”, correspondente as paginas 361 a 379. Seguindo com a sintese dos principios discutidos, com énfase na
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necessidade de deslocar a pergunta pedagogica de “O que a crianga tem?” para “Como a crianga se
desenvolve?”.

Palavra-Fio: Expressdo em palavras que representasse as aprendizagens gerada no encontro formativo.
Caderno de Travessia: Novamente o caderno de travessias € mencionado como parte do processo formativo,
como instrumento de reflexdo das acgdes cotidianas.

60

06/12

O sexto encontro formativo teve como foco sintetizar e encerrar o ciclo de formagao desenvolvido no ambito
da pesquisa no ano de 2025, tendo como foco a busca por uma pratica pedagogica fundamentada na teoria
historico-cultural junto a criangas autistas.

Ouvir estrelas: inicio as atividades a partir do disparador simbdlico, com o poema “Ouvir estrelas” — Olavo Bilac.
Sintese tedrica: Abordagem dos principais conceitos trabalhados ao longo do ciclo formativo, com destaque para
a compreensao do desenvolvimento como um processo qualitativo, historico e culturalmente mediado; o papel
dos instrumentos e signos na aprendizagem; a centralidade do planejamento intencional e coletivo; e a nogao de
situagao social de desenvolvimento como eixo organizador da pratica pedagogica.

Qual fio deixo aqui e qual levo comigo?: conclusdo do encontro com a reflexdo individual, na qual os
participantes foram convidados a expressar conscientemente as concepgdes, praticas e posicionamentos
pedagogicos que desejavam superar, bem como dos compromissos e principios que pretendiam incorporar a sua
atuacao profissional.

Caderno de Travessia: Por fim, houve o compartilhamento das produgdes realizadas ao longo do periodo por
alguns participantes no caderno de travessia, consolidando a proposta como instrumento potente de registro,
reflexdo e compartilhamento do processo formativo.

Fonte: Elaborado pela autora, 2025
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Ao longo dos encontros formativos, a implementagao dos procedimentos
metodoldgicos descritos possibilitou a constituigdo de um processo formativo marcado
pela reflexdo sistematica sobre a pratica, pelo dialogo coletivo e pelo aprofundamento
tedrico, em consonéancia com os pressupostos da Pesquisa-Trans-Formacgao. Nessa
perspectiva, os dados nao foram compreendidos como informagdes previamente
dadas ou coletadas de forma pontual, mas como produgbes construidas no
movimento formativo, emergentes das interagbes, dos registros reflexivos, das
narrativas docentes e dos dispositivos pedagogicos mobilizados ao longo do percurso.

Trata-se, portanto, de um processo de geracédo de dados situado, relacional e
processual, no qual a participagao ativa dos sujeitos e a implicagéo da pesquisadora
no campo constituiram elementos centrais para a compreensao dos fendmenos
investigados. Em consonancia com Magalhaes (2021), a Pesquisa-Trans-Formacgao
orienta-se pela participagdo e pela colaboragdo como principios estruturantes,
favorecendo a emergéncia de processos de mudanga no espaco formativo. Os
sentidos produzidos a partir desse movimento sdo analisados e discutidos na segao

dedicada aos dados empiricos da investigacao.

5.2.4 Caminhos analiticos

A andlise dos dados seguiu os principios da Andlise do Discurso,
especialmente na vertente proposta por Orlandi (2009), que compreende a linguagem
como espago de construcédo de sentidos atravessado por condigdes historicas,
ideoldgicas e sociais. Essa abordagem parte do pressuposto de que o discurso néo é
mero reflexo da realidade, mas uma forma de significa-la e produzi-la, sendo, portanto,
um instrumento fundamental para interpretar os sentidos atribuidos pelos sujeitos as
suas praticas pedagogicas e experiéncias formativas.

A Anadlise do Discurso foi empregado para examinar as diferentes
materialidades linguisticas produzidas ao longo da pesquisa, como questionarios,
registros escritos e falas nos encontros formativos, buscando identificar os gestos de
interpretacdo e os deslocamentos de sentido operados pelos participantes. Essa
técnica permitiu acessar os modos pelos quais os professores significam o Transtorno
do Espectro Autista, a inclusdo, a formagao continuada e suas proprias praticas
pedagogicas, evidenciando tanto as permanéncias quanto as rupturas em suas

concepgoes e discursos.
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A analise ocorreu em trés movimentos interdependentes:

a) Descrever as regularidades e singularidades discursivas presentes nas falas e
nos textos dos sujeitos;

b) Interpretar as condi¢des de produgdo dos sentidos, relacionando-os aos
contextos escolares, institucionais e formativos em que os participantes estao
inseridos;

c) Compreender criticamente os efeitos de sentido e suas implicagdes
pedagogicas, buscando apontar caminhos de transformacdo possiveis nas
praticas docentes.

Com essa perspectiva analitica, buscou-se compreender ndo apenas o0 que 0s
participantes dizem, mas como dizem, a partir de onde falam e com que efeitos
discursivos. Essa escuta critica foi fundamental para revelar as contradigdes, os
atravessamentos ideoldgicos e os movimentos de resisténcia e (re)significacao
presentes no processo formativo.

Assim, a Analise do Discurso foi conduzida de forma dialdgica, articulando-se
profundamente aos fundamentos da Pesquisa-Trans-Formacao, por meio de uma
escuta analitica atenta a historicidade, a contradicdo e as multiplas vozes que
atravessam o discurso dos sujeitos. Ao respeitar a complexidade do fenémeno
estudado, essa abordagem buscou revelar ndo apenas os conteudos explicitos das
falas, mas também os nao ditos, os silenciamentos e os sentidos em disputa que
emergem no processo formativo.

A voz dos participantes, nesse contexto, ndo foi apenas uma fonte de dados,
mas um componente ativo na constituicdo do conhecimento, sendo considerada em
sua dimensao ética, politica e pedagdgica. Com isso, interpretou-se os enunciados
como produgdes atravessadas por posigdes ideoldgicas, historicamente situadas e
socialmente construidas, o que amplia a poténcia transformadora da pesquisa e
contribui para o desvelamento de praticas inclusivas que se constroem, ressignificam
e se reinventam no cotidiano escolar.

Trata-se, portanto, de reconhecer nos discursos dos sujeitos os sentidos que
emergem de suas experiéncias vividas, marcadas por tensdes, contradi¢cdes e
resisténcias, permitindo a pesquisa captar nuances do processo formativo e educativo
que, muitas vezes, escapam a analises mais prescritivas ou normativas. Nesse

horizonte, a escuta torna-se ato politico de valorizagdo das trajetdrias e das
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subjetividades, fortalecendo o compromisso com uma educagao verdadeiramente

democratica e inclusiva.

5.3 Caracterizando os participantes da pesquisa

No ambito da investigacao realizada no municipio de Séo Luis, a constituicao
do grupo de participantes foi delineada de modo a convergir, organicamente, com o0s
principios norteadores do PROJETEA e com as premissas epistemoldgicas
da Pesquisa-Trans-Formacgao. Essa articulagao priorizou a participagao voluntaria e o
engajamento formativo, assegurando que o corpus da pesquisa fosse composto por
profissionais com vinculagao direta e cotidiana as praticas pedagdgicas voltadas aos
estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Apos a devida anuéncia institucional da Secretaria Municipal de Educacao
(SEMED/Sao Luis), procedeu-se, em junho de 2025, as tratativas de mobilizacéo e ao
convite formal aos docentes para integrarem a formagado vinculada a pesquisa de
carater universal. Este movimento de convocacado nao se limitou a uma busca por
sujeitos de pesquisa, mas visou a composi¢cdo de um grupo de professores-
pesquisadores interessados na ressignificagcao de suas proprias praxis.

Durante o periodo de recrutamento, foi disponibilizado um formulario digital de
inscricao e reconhecimento de interesses, instrumento que permitiu mapear o perfil e
as expectativas dos profissionais. Obteve-se um total de 23 respostas, as quais
consolidaram a adesao voluntaria dos docentes ao processo formativo-investigativo.
As informacdes coletadas por meio deste instrumento transcenderam os dados
cadastrais, contemplando dimensdes cruciais como o tempo de atuagdo na rede
publica, a profundidade da experiéncia prévia com estudantes com TEA, e a
disponibilidade efetiva para o percurso colaborativo.

Além disso, o mapeamento identificou os eixos tematicos considerados
prioritarios pelos participantes para o aprofundamento teérico-pratico ao longo da
formacdo. Esse levantamento foi essencial para garantir a escuta sensivel dos
docentes, constituindo subsidios fundamentais para a customizagao do itinerario
formativo, permitindo que a pesquisa respondesse as demandas reais e urgentes
emergidas do ch&o da escola.

A caracterizacao do grupo de participantes revela uma composigao profissional

que reflete a complexidade e a necessaria articulagdo do sistema inclusivo na rede
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municipal. Conforme ilustrado no Grafico 1, a amostra apresenta um equilibrio
significativo entre as diferentes frentes de atuagdo pedagodgica: a maioria dos
docentes (56,5%) atua no Ensino Regular, enquanto uma parcela expressiva
de 43,5% é composta por professores do Atendimento Educacional Especializado

(AEE), vinculados as Salas de Recursos Multifuncionais (SRM).

Grafico 1 - Funcao Docente

Funcéo:
23 respostas

@ Professor(a) do AEE
@ Professor(a) do Ensino Regular

Fonte: Dados da pesquisa.

Esta distribuicdo é particularmente relevante para o escopo desta investigagao-
formacgao, uma vez que a paridade entre regentes de sala comum e especialistas do
AEE favorece o dialogo intersetorial. Tal configuracdo permite que as discussdes e
reflexdes propostas no itinerario formativo nao figuem restritas a um unico campo de
saber, mas que ocorram na intersecdo entre o ensino comum e o especializado,
espaco onde, de fato, o Ensino Colaborativo se concretiza.

Ao aprofundarmos o olhar sobre os segmentos especificos de atuacao,
o Gréfico 2 detalha a capilaridade do grupo nas etapas da Educagéo Basica. Observa-
se uma concentragdo predominante de docentes na Educagédo Infantil (56,5%),
seguida por uma representagao nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1° e 3°

anos).
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Grafico 2 - Ano de atuacéao

Anos que leciona:

23 respostas

Educagao Infantil 13 (56,5%)

1° Ano do EF

2° Ano do EF

3° Ano do EF 2 (8,7%)

4° Ano do EF
5° Ano do EF

Professaor/a do AEE 6(26,1%)

Fonte: Dados da pesquisa.

A prevaléncia de profissionais da Educagéo Infantil € um dado latente, pois
indica que o PROJETEA e, consequentemente, esta pesquisa, inserem-se em um
contexto de intervencao precoce. Atuar junto a professores deste segmento significa
dialogar com a base do processo de escolarizagdo, fase em que as primeiras barreiras
pedagogicas para o estudante com TEA sé&o identificadas e onde a flexibilizagdo
estratégica possui um carater preventivo e determinante para o sucesso da trajetoria
escolar futura.

Complementarmente, a presenca de 26,1% de participantes que se identificam
estritamente como professores do AEE no Grafico 2, somada aos demais docentes
que atuam no suporte especializado, reitera o potencial da pesquisa em fomentar a
articulagao entre as salas de recursos € 0 ensino comum, fortalecendo a rede de apoio
necessaria para a inclusao plena dos estudantes com TEA na rede de Sao Luis.

Um dado de suma relevancia para a compreensao da urgéncia formativa deste
grupo é apresentado no Grafico 3, que investiga a presenga efetiva de estudantes
com TEA nas turmas regidas pelos participantes. Constatou-se que a quase totalidade
dos docentes (95,7%) possui, no momento, estudantes com autismo sob sua
responsabilidade pedagdgica. Esse indice expressivo ndo apenas corrobora a
tendéncia de crescimento das matriculas do publico-alvo da Educagao Especial na
rede municipal de Sao Luis, em estreita consonancia com os indicadores do Censo
Escolar (2024) discutidos anteriormente, mas também situa esta pesquisa em um
territorio de investigagao-formacéao pulsante e de aplicagao imediata.

A onipresenca de estudantes com TEA nas salas de aula comuns e no AEE
reforca a legitimidade deste estudo, uma vez que os saberes mobilizados e as

reflexdes produzidas ao longo dos encontros formativos encontram eco direto no
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cotidiano escolar dos participantes. Para a Pesquisa-Trans-Formacgao, tal cenario é
ideal, pois as tensdes, os desafios e as potencialidades discutidos no grupo nao sao
abstragdes teodricas, mas sim questdes concretas que emergem da praxis diaria
desses professores. Assim, o elevado percentual evidenciado no grafico ratifica
o PROJETEA como uma estratégia institucional necessaria, voltada para uma
realidade educacional que demanda, de forma premente, suporte pedagdgico e o

fortalecimento de redes colaborativas de ensino.

Grafico 3 - Possui estudante autista na turma que leciona

Possui estudantes autista na turma que leciona:
23 respostas

® sim
® néo

Fonte: Dados da pesquisa.

No que se refere as justificativas para o interesse em participar da formacao,
os/as docentes destacaram, de forma recorrente, a presencga de estudantes com TEA
em suas salas de aula como principal motivador. Tal condi¢cdo impulsiona a busca por
aprofundamento tedrico, preparo pedagogico e aperfeicoamento das praticas
educativas, conforme ilustram as figuras que sistematizam as respostas abertas do

formulario.

Quadro 9: Compilagao dos interesses dos/as professores em relagao a formacao

TRASNCRICAO DAS RESPOSTAS

Sim. Pois a cada ano as turmas estdo com criangas com TEA ou alguma
deficiéncia. E pretendo esta cada vez mais capacitada para atende-los

Porque quero aprender e acolher melhor essas criancas com deficiéncia
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Para melhorar a pratica

Tenho criancas autista em sala e preciso me atualizar sempre com praticas que
me ajudem em sala.

Adquirir cada vez mais conhecimentos

Por ser uma excelente oportunidade de aprendizado

Para ter mais conhecimento e contribuir com meus alunos atipicos

Para ter mais conhecimento a respeito das necessidades especiais dos nossos
alunos.

Preciso aprimorar conhecimentos para melhor atender os meus alunos.

Para entender melhor como as praticas inclusivas podem funcionar também nas
salas referéncias

Para aprender como trabalhar e ajudar as criangas autistas na sala regular da
Educacao infantil

Aprender técnicas de como lidar com o aluno TEA
Fonte: dados da pesquisa

Embora 23 professores/as tenham respondido ao formulario inicial e
confirmado interesse em participar da formacgao, ao longo do processo formativo nove
docentes se constituiram como participantes efetivos, considerando-se a presenca
continua nos encontros e a participagao ativa nos diferentes momentos pedagdgicos.
Em virtude da necessidade de preservar o sigilo da identidade dos participantes da
pesquisa, em consonancia com os principios éticos e o rigor cientifico, o grupo foi
identificado por letras, sendo os/as docentes denominados/as como professores/as A,
B,C,D,E,FeG.

Assim, a analise realizada nesta pesquisa fundamenta-se nas narrativas
produzidas nesses contextos formativos, considerando a diversidade, a recorréncia e
a densidade dos discursos, ndo sendo, portanto, necessario mobilizar todas as falas
em todos os eixos analiticos. Tal opgao metodoldgica coaduna-se com a abordagem
qualitativa e com os pressupostos da pesquisa-formacao-transformacédo, que
privilegia os processos, 0s sentidos atribuidos e os movimentos de ressignificagao

produzidos ao longo da experiéncia formativa.
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A caracterizagao do lécus e dos participantes evidencia um contexto formativo
atravessado pela presenca efetiva de estudantes com TEA e pela demanda docente
por aprofundamento tedrico-pratico. Esses elementos fundamentam a etapa seguinte
da pesquisa, dedicada a analise dos dados produzidos no processo formativo, com
vistas a compreensao dos sentidos atribuidos as praticas pedagogicas no contexto da

Pesquisa-Trans-Formacao.

5.3 Tecendo caminhos formativos a luz da Teoria Historico-Cultural

A presente subsecao dedica-se a sistematizagao, a analise e a interpretagao
dos dados gerados ao longo do percurso investigativo, articulando-os intrinsecamente
ao proposito de investigar as praticas pedagdgicas de professores e professoras
vinculados ao PROJETEA na rede municipal de Sao Luis/MA. A arquitetura analitica
aqui empreendida busca contemplar, em profundidade, os objetivos especificos
delineados para este estudo. Primeiramente, busca-se (b) identificar as concepgdes
tedrico-metodoldgicas que orientam as praticas docentes, desvelando os
fundamentos epistemoldgicos que sustentam suas agdes no horizonte da educacéao
inclusiva. Em continuidade, pretende-se (c) compreender os sentidos e
significados atribuidos por esses profissionais as suas praticas, por meio de uma
escuta sensivel e da analise das vivéncias compartilhadas nos encontros formativos,
evidenciando as implicagbes dessas formagdes na atuacgéo direta junto a criangas
com TEA. Por fim, a analise converge para a (d) construgao colaborativa de um
Caderno de Orientagcbes Pedagdgicas Inclusivas, instrumento que visa sistematizar
estratégias pedagdgicas significativas e situadas para a realidade da rede municipal
de Sao Luis.

Em estreita coeréncia com os pressupostos tedricos e metodoloégicos que
amparam esta investigacao, a geracao de dados nao ocorreu de forma estanque ou
meramente burocratica, mas simna e pela vivéncia compartilhada durante os
encontros formativos. Nesse cenario, o processo de formagao constituiu-se como o
proprio 16cus da investigacdo, onde as anotagdes de campo, os registros audiovisuais
e as memorias das sessdes ofereceram o substrato necessario para a analise e a
reflexdo critica. Sob essa o6tica, as falas, as expressdes de duvida, as angustias e as

ideias enunciadas pelos docentes emergem como poténcias pedagdgicas que
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demandam uma compreensao holistica e contextualmente situada, superando a mera
descricao factual.

Por essa razao, optou-se por uma estrutura narrativa que abdica de uma ordem
linear, cronolégica ou puramente nominalista (segmentada entre professores A, B ou
C). Essa escolha metodolégica e editorial ndo € aleatdria; ela reitera 0 compromisso
com o movimento de construgéo de novos sentidos sobre a pratica pedagogica. Em
vez de fragmentar as vozes, os achados foram organizados em eixos tematicos
emergentes, que brotaram da tessitura coletiva e da reflexdo mutua experienciada no
grupo. Essa organizagdo em eixos permite capturar a esséncia das transformacgdes
provocadas pela Pesquisa-Trans-Formacao, evidenciando como a reflexdo sobre o

"fazer" pedagogico se transmuta em novos saberes a partir do dialogo entre pares.

5.3.1 Os fios condutores do processo formativo

A proposta formativa foi fundamentada na perspectiva da formacéo continuada
como um processo coletivo de construcdo e reconstrucdo de sentidos. Sua
organizacao projetou-se sob o eixo metaférico do tecer: o fio como expressédo do
conhecimento, do afeto, da memodria e da pratica docente; o entrelagar como exercicio
de escuta, didlogo e construgao coletiva; e cada encontro como um ponto singular
que, ao articular-se aos demais, compde um tecido formativo mais amplo.

Nessa perspectiva, os encontros ganharam materialidade por meio de
momentos pedagodgicos que buscaram dar vida a essa metafora, tais como: fios que
me constituem; o fio da memoaria; entrelagando histérias; o tecido que somos; palavra-
fio; os fios das pessoas que inspiraram o ser professor/a; os fios dos desafios e das
transformacdes; caderno de travessias; fios do compromisso; e o varal dos
compromissos. Tais momentos foram intencionalmente planejados para promover o
didlogo e a reflexdo sobre as praticas voltadas a estudantes com TEA,
compreendendo o desenvolvimento profissional como resultado das relacdes sociais
e da mediagao simbdlica.

A Teoria Histérico-Cultural sustenta essa trajetéria, conduzindo as reflexdes
sobre o desenvolvimento humano e a deficiéncia. Sob esse aspecto, assume-se a
compreensao de que tanto o desenvolvimento quanto a deficiéncia constituem-se em
contextos sociais e historicos marcados pela cultura e por contratos sociais que,

muitas vezes, privilegiam padrbes ideais de normalidade em detrimento da
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diversidade (Abreu; Pederiva, 2022). Para fundamentar essa compreensao do sujeito
a partir de suas relagdes, Vigotski (, 2022, p.119) esclarece que:
[...] do ponto de vista psicolégico, o defeito fisico provoca a alteragao das
formas sociais de conduta. Se a conduta do organismo vivo é sua interagédo
com o mundo, € o sistema de reag¢des adaptativas ao meio, entéo, as variagdes
desse sistema manifestam-se prioritariamente na reestruturagdo e na mudanga
dos enlaces sociais e das condigbes nas quais se efetua e realiza o processo

normal da conduta. Decididamente, todas as particularidades psicologicas da
crianga com defeito tém como base nao o nucleo bioldgico, mas o social.

Ao situar o estudante com TEA como sujeito histoérico, social e em
desenvolvimento no contexto contemporaneo, compreendemos que o fendmeno da
inclusdo exige uma formagao docente que va além da dimensdo técnica ou da
aplicacao instrumental de métodos e estratégias pedagdgicas. Os pressupostos de
Vigotski (2022) orientam um redirecionamento do olhar, deslocando-o da condig&o
biologica para as possibilidades de mudancga produzidas nas interagdes sociais e nas
adaptagdes ao meio.

Nessa direcdo, a formacédo continuada assume centralidade como espacgo
privilegiado para a problematizagdo das concepgodes que orientam o fazer pedagdgico,
possibilitando deslocamentos no modo como os/as docentes compreendem o
estudante com TEA, a deficiéncia e o proprio papel da escola. Ao favorecer a reflexao
critica sobre a pratica, a formacao impulsiona a superagao de leituras naturalizadas e
deficitarias, abrindo caminho para praticas pedagdgicas mais intencionais, mediadas
e comprometidas com o desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores.

Reiteramos, portanto, o compromisso desta formagdao com a constituicdo de
um ambiente escolar promotor de desenvolvimento humano, onde o conhecimento e
a pratica se transformam mutuamente no encontro coletivo. Nessa diregdo, Silva
(2022, p. 99) afirma que a escola precisa ser compreendida como

[...] um espago primoroso de convivio e interagdo social, um espago onde a
intencionalidade pedagdgica tem a possibilidade de ampliar os processos de
desenvolvimento e de aprendizagem de todos, e todas estudantes. Um
processo de conscientizagdo do papel da situagéo social de desenvolvimento

que s6 ocorre de modo coletivo, e colaborativo, entre todos os atores que
convivem na escola.

Configuramos esta formagdo como um convite para que o/a professor/a
compreenda o desenvolvimento humano como processo mediado socialmente,
atravessado por condi¢des objetivas de existéncia, relagdes interpessoais e praticas

culturais que produzem sentidos sobre o ensinar € o aprender.
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Nesse sentido, a formacdo nao se reduz a transmissdo de conteudos ou
técnicas, mas constitui-se como um processo ético, politico e pedagdgico. Nele, os/as
professores/as assumem uma postura ativa frente a realidade escolar, reconhecendo-
se como sujeitos historicos que também se constituem e se transformam no exercicio
da docéncia. Como reitera Freire (1981, p. 78), o conhecimento implica a “agéo-
reflexdo do homem sobre 0 mundo”, principio que sustentou as vivéncias formativas
aqui tecidas, ao articular a reflex&o coletiva, a analise da realidade e a ressignificagéo

das praticas pedagdgicas inclusivas.

5.3.2 Tessitura da identidade docente: os fios que tecem as praticas pedagogicas

Dedicamos os dois primeiros encontros ao eixo central da identidade docente,
compreendendo-a como um aspecto que se constitui ao longo do processo de vida do
sujeito, sendo historica, social e cultural, e marcada por experiéncias que antecedem,
inclusive, a profissionalizagdo. Nesse sentido, as reflexdes de Tardif (2014) sustentam
que os saberes adquiridos no percurso pré-profissional, ainda no processo de
socializacdo escolar, possuem peso significativo na natureza do saber-fazer e do
saber-ser que, posteriormente, mobilizamos na atuagao profissional e no exercicio do
magistério.

Como seres sociais e historicos, carregamos as experiéncias vividas como
residuos que incidem diretamente sobre a atividade docente. Ao longo da trajetdria de
vida, entramos em contato com diferentes profissionais e contextos que vao sendo
progressivamente significados e entrelacados as vivéncias familiares. Tais marcas
constituem-se como elementos fundamentais na formacédo da identidade, uma vez
que influenciam concepcoes, praticas e modos de ser professor/a.

Na perspectiva de criar condigdes para que os/as docentes refletissem sobre o
processo de constituir-se na profissdao, foi proposto o momento pedagdgico
denominado “Fios que me constituem”. Este momento, organizado a partir de
questdes mobilizadoras, convidou os/as participantes a visitarem suas trajetorias
pessoais, formativas e profissionais. As perguntas orientadoras, Fio de Pessoa, Fio
de Momento e Fio de Desafios, atuaram como dispositivos formativos e discursivos,
possibilitando a emergéncia de narrativas que articulam histéria de vida, escolhas

profissionais e as condi¢des sociais de producédo da docéncia.
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Diante das provocagdes, as memorias e os sentidos atribuidos ao percurso

profissional sdo narrados pelas professoras:

Na minha época, tenho 51 anos, o magistério, la em Sao Bento, vocé tinha
duas opgdes: ou ia para a Educagéo Geral ou ia para ser professora. Entéo,
desde quando eu era crianga, minha mae sempre dizia assim: A minha filha
vai ser professora. Entao eu fiz o magistério. Fiz até o quarto ano adicional.
Pela questdao mesmo da necessidade, ndo tinha para onde correr. Minha
inspiragdo vem da minha familia mesmo. (Professora A).

Sempre fui professora, desde menininha, sempre brinquei com as letras, com
giz, com as minhas bonecas, elas eram as minhas alunas. E ao crescer, eu
mudei de percurso. O meu pai queria muito que ndés todas fizéssemos
contabilidade. [...] Trabalhei cerca de 12 anos em uma empresa. [...] E, mais
tarde, eu precisei vir para Sao Luis. E ali eu fiz o magistério. Porque parece
que algo me chamava, sabe? [...] Fiz licenciatura em portugués e logo
ingressei na SEMED. Esses nos que fecharam aqui, ndo estavam tao
fechados que eram para vocés olharem. S3do muitos nés atados nesse
percurso. Durante a SEMED, muitas vivéncias. Esses nés representam
exatamente isso. Muitos nés que foram atados e desatados, nds positivos. E
coisas negativas que precisavamos desatar. (Professora B).

Eu coloquei esse coragdo porque quem me inspirou a ser professora foi a
minha mée. Ai na década de 90, eu lembro tdo bem, ela ja era professora,
mas eu coloquei para a realidade que ela vivia, porque eram salas muito
multisseriadas [...]. Entdo, eu fazia o ensino fundamental maior, e ela me
pedia muito [...] para fazer cartaz. Entdo, ajudava muito a minha mae naquele
momento, e isso me marcou muito. E ai ja comegou a me dar indicios que eu
ia gostar de ser professora. Entdo coloquei esse coragéo lembrando de todo
o esforgo, de todos os desafios que minha méae viveu naquela época, naquele
contexto educacional. (Professora C).

Ao afirmar que, em sua época e contexto, “vocé tinha duas opg¢des: ou ia para
a Educacao Geral ou ia para ser professora”, a Professora A evidencia que sua
escolha pela docéncia nao se configurou como um projeto individual autdnomo, mas
como uma possibilidade restrita. O enunciado revela a docéncia como uma profissao
atravessada por relagdes de necessidade, escassez de oportunidades e expectativas
socialmente construidas, especialmente para mulheres naquele cenario. A expressao
“nao tinha pra onde correr” indica uma escolha condicionada pelas circunstancias
historicas e materiais, superando a ideia de uma identificagdo romantica inicial com o
fazer pedagogico.

Pimenta (1996), ao analisar a constituicao da identidade docente, sustenta que
a profissionalizagdo decorre das necessidades da sociedade que, diante de
demandas contextuais, legitima ou extingue fungdes profissionais. Na narrativa da
professora, percebemos que a docéncia representava, naquele momento, uma forte
via de inser¢gao no mercado de trabalho. A autora itera a dinamicidade da profisséo e

sua natureza social, o0 que exige uma leitura critica para que possamos modifica-la.
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Nesse sentido, a identidade profissional constroi-se e reconstréi-se a partir da
significagao e revisao constante dos significados sociais e das tradigcdes (Pimenta,
1996).

A recorréncia da figura materna em sua fala, “minha mae sempre dizia assim:
a minha filha vai ser professora”, destaca a familia como instdncia mediadora
fundamental. Aqui, o "fio de pessoa" surge menos como inspiragao pedagdgica e mais
como uma heranca simbdlica, na qual a docéncia se apresenta como um destino
socialmente legitimado. Essa compreensdo dialoga com a perspectiva de Tardif
(2014), ao destacar que as experiéncias familiares e escolares orientam os
investimentos e as agdes durante a formacao.

Compreendemos, portanto, que o tornar-se professora ndo € um ato isolado,
mas um movimento mediado por relagdes sociais concretas que, ao longo do tempo,
vao sendo ressignificadas pela experiéncia e pela formagdo continuada. Esse
movimento remete-nos a dimensao da transformacgao dos processos interpessoais em
intrapsicologicos (Vigotski, 2022), onde o social se converte em subjetivo.

Essa narrativa mobiliza sentidos distintos sobre o processo de constituicdo
docente, expressando uma inclinagao que, embora presente desde a infancia, nao se
desenvolve de forma linear. Ao afirmar “sempre fui professora, desde menininha”, a
docente constréi um discurso de identificagdo precoce, evidenciado pelas brincadeiras
com letras e giz, que assumem o lugar simbdlico de mediagdo com o mundo.

Entretanto, compreendemos que essa identificacdo inicial é atravessada por
condicionantes familiares e sociais que redirecionam temporariamente seu percurso.
A referéncia a expectativa paterna, “o meu pai queria muito que nés todas fizéssemos
contabilidade”, explicita a interferéncia de projetos familiares na trajetéria da
professora, levando-a a atuar por cerca de doze anos em uma empresa, exercendo
funcdes alheias ao magistério.

Para a Professora B, a constituicdo da docéncia nao ocorre de forma continua;
revela-se permeada por rupturas, adiamentos e negociagdes entre desejos pessoais
e imposi¢des contextuais. Tardif (2014) sustenta que a vida familiar e as pessoas
significativas aparecem como fontes de influéncia que modelam a postura do sujeito
em relagao ao ensino.

O retorno ao magistério surge em seu discurso como um movimento de
retomada identitaria. A expressao “parece que algo me chamava” materializa um

movimento de resisténcia ao afastamento temporario da profissdo, culminando na
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decisdo de realizar o curso de Pedagogia (Magistério) e, posteriormente, a
licenciatura.
Sob a luz da Teoria Historico-Cultural, interpretamos esse movimento como
parte de um processo de constituicAio humana complexo e dialético, no qual a
subjetividade e a objetividade néo se separam, mas se fundem na producéo de novos
sentidos para a vida e para a profissao. Conforme afirma Pereira (2025, p. 61),
[...] a constituicdo humana, entretanto, ndo se da em uma relagédo simples,
direta ou sobreposta entre fatores externos e internos, antes, é resultante de
uma articulagdo complexa, indissociavel e dialética entre todos eles

(biologico, afetivo, social, cultural, histérico) ao mesmo tempo e
continuamente.

Nessa perspectiva, a trajetéria da Professora B evidencia que suas escolhas,
crengas e praticas docentes emergem da articulagdo permanente entre experiéncias
infantis, expectativas familiares, condicbes sociais e processos formativos.
Reafirmamos, assim, a docéncia como um processo historico, social e culturalmente
mediado, longe de qualquer neutralidade ou isolamento.

A metafora dos “nds”, mobilizada pela docente, constitui um elemento
discursivo potente para expressar essa complexidade. Ao afirmar que “sdo muitos nos
atados nesse percurso”, a Professora B simboliza os multiplos atravessamentos que
marcaram sua trajetoria, incluindo vivéncias que exigiram enfrentamento e
ressignificagdo. Compreendemos que os nds que se atam e se desatam representam
0s processos de aprendizagem e de trans-formagao que constituem a docéncia como
pratica social e historica. Essa imagem rompe com a nogao de linearidade e reforga o
carater processual e pulsante do tornar-se professor ou professora. Tal perspectiva
converge com as reflexdes de Maurice Tardif (2014, p. 69) sobre a constituicdo
docente, ao afirmar que:

[...] os alunos passam através da formacé&o inicial para o magistério sem
modificar substancialmente suas crencas anteriores a respeito do ensino. E
tdo logo comegam a trabalhar como professores, sobretudo no contexto de
urgéncia de adaptagéo intensa que vivem quando comegam a ensinar, sao

essas mesmas crengas € maneiras de fazer que reativam para solucionar
seus problemas profissionais.

Ao deparar-se com o0 questionamento acerca dos fios que a constituem, a
Professora C apresenta um discurso fortemente atravessado pela influéncia materna,
mobilizando sentidos de afeto, memoria e identificagdo. Ao afirmar “eu coloquei esse

coragao porque quem me inspirou a ser professora foi a minha mae”, a docente
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evidencia a centralidade da figura materna como referéncia formativa e simbdlica,
atribuindo a experiéncia vivida na infancia um papel constitutivo em sua escolha
profissional.

O envolvimento precoce em atividades escolares, como a confec¢cdo de
cartazes em apoio a mae, que atuava em condi¢des desafiadoras, revela um processo
de aproximacgao gradual com a docéncia. Nessa convivéncia, a pratica cotidiana e as
experiéncias compartilhadas produzem sentidos sobre o ensinar e o aprender. Essas
vivéncias, conforme relata a professora, “marcaram muito” sua trajetoria, tecendo o
alicerce de sua identidade.

Sob a lente da Teoria Historico-Cultural, compreendemos esse percurso como
um processo de constituicdo humana mediado socialmente, no qual as relagbes
interpessoais assumem papel central na formagdo do sujeito. As vivéncias da
Professora C, ao lado da mae, configuram-se como experiéncias mediadoras que
articulam dimensdes afetivas, sociais e historicas, orientando seus modos de significar
a profissdo. Reiteramos, assim, que sua escolha ndo se apresenta como um evento
isolado, mas como o movimento continuo de internalizagdo e ressignificacdo das
experiéncias colhidas nos contextos familiar e escolar.

A Professora C complementa sua narrativa ao trazer o “fio dos desafios”:

Mas é algo que também me marcou no meu momento de faculdade. O
choque da realidade, teoria e pratica. Porque, quando vocé vai ali pro
contexto da sala de aula, vocé vé, assim, que agora é o meu momento de
transformar a teoria, ali € linda, maravilhosa, mas tem momentos ali que acho

que vocé tem que transformar aquela teoria do nosso jeito. Entdo, assim,
realmente foram momentos que me marcaram.

Essa fala revela um desafio latente no processo de constituicdo docente,
especialmente quando os percursos formativos sao apresentados de maneira
fragmentada. Compreendemos, a partir do seu relato, que o “marcar’ a trajetéria
expressa a urgéncia de uma articulacao viva entre os conhecimentos teoricos e as
situagdes reais do ensino. Nesse sentido, Imbernén (2011) defende que a formagao
consiste em descobrir, organizar, fundamentar e reconstruir a teoria, em um
movimento que impulsione a superagdo do senso comum pedagodgico, buscando o
equilibrio entre os esquemas praticos e os tedricos que os sustentam.

As narrativas das Professoras A, B e C evidenciam que a constituicdo da
identidade docente ocorre por meio de trajetorias singulares, atravessadas por

condicionantes histéricos, sociais e afetivos que compartilham sentidos comuns. Seja
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pela necessidade imposta pelo contexto, pela inclinagao ressignificada ou pela forte
mediacao familiar, reiteramos que o tornar-se professor/a ndo se configura como um
processo linear, mas como uma construcéo histérica e socialmente situada, marcada
por rupturas e continuidades.

Assim, os fios que tecem a identidade docente ndo se restringem ao espago
institucional da formagao, mas entrelagam-se as experiéncias familiares, escolares e
profissionais, produzindo sentidos que sustentam o saber-fazer. Nesse movimento de
compreensao da pratica, Gatti (2016, p. 168) ressalta que: “lembramos que a
educacao se produz em processos interpessoais nos quais a identidade profissional
e a profissionalidade (condi¢des de cada docente para o exercicio do seu trabalho)
ocupam posigao central”.

Nesse sentido, o momento formativo “Fios que me constituem” costurados aos
demais momentos pedagodgicos, mostraram-se dispositivos potentes de reflexdo e
tomada de consciéncia sobre os processos de constituicdo da docéncia, ao possibilitar
que os/as professores/as revisitem suas trajetérias e reconhecessem os multiplos
atravessamentos que tecem suas praticas pedagogicas. Ao promover esse
movimento reflexivo, a formagao contribuiu para deslocamentos na forma como os/as
docentes compreendem a si mesmos/as e sua atuacao profissional, criando condi¢des
para a ressignificacdo de concepgdes sobre estudantes com TEA e das praticas

pedagogicas inclusivas, aspectos que serdo aprofundados nos tépicos seguintes.

5.3.4 Tecendo conceitos: compreendendo o estudante com TEA a luz da teoria

historico-cultural

A formacdo continuada, desenvolvida no ambito desta pesquisa, foi
fundamentada na perspectiva critico-reflexiva, comprometida com a elaboragao do
conhecimento gerado a partir da construgao coletiva, num movimento dialético de
trocas e negociagdes. Essa escolha alinha-se a proposta de investigagdo que
intenciona a indissociabilidade entre pesquisar-formar-transformar (Moura et al.,
2023).

Os conhecimentos e saberes docentes sao tecidos ao longo da trajetéria por
meio de multiplas experiéncias, sendo impactados por diversos fatores pessoais,
sociais e institucionais, como salientam Tardif (2014), Pimenta (1996), Gatti (2016) e
Névoa (2007).
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No que se refere a compreensao da condigao autista, o processo formativo
empenhou esforgos a fim de superar concepgdes que se afastem do entendimento do
estudante autista como sujeito histérico e social, problematizando visbes
naturalizadas e reducionistas, frequentemente ancoradas em perspectivas
biomédicas e deficitarias.

Nesta perspectiva, os momentos pedagdgicos vividos no processo formativo
tiveram como foco “superar visbes dicotomizadas, buscando as mediagcbes e
contradi¢cdes que constituem o fendbmeno em questdo, com a intengao de atuar direta
e colaborativamente na realidade estudada” (Moura et al., 2023, p. 4).

As discussoes foram orientadas por questdes mobilizadoras, organizadas em
diferentes momentos pedagdgicos. Dentre elas, o questionamento “O que as criangas
autistas gostariam que soubéssemos?” impulsionou a emergéncia de reflexdes
docentes acerca da inclusao, especialmente no que se refere a interagao social e a
convivéncia no contexto escolar.

A seguir, sdo apresentados, os recortes das narrativas das professoras D, E e
do professor F:

O que me tocou & ver uma inclusdo que esta funcionando, [...] As vezes nds
professores nos cobramos muito por uma incluséo total, 0 que a gente acha
que € inclusao, o estudante esta incluido, o aluno esta incluido na escola, nas

atividades e ter aquela interagédo social, estavamos conversando aqui, que
ele ndo tem aquela interagéo social total (Professora D)

O que me fez refletir, por que eu me cobro muito, pensando na minha pratica,
com os meus alunos da Educacéo Infantil, quando eu vejo que eles n&o estao
interagindo, eu fico, gente, tipo, ndo ta acontecendo, mas esta acontecendo
a inclus&o a partir do momento que trago as atividades adaptadas para eles
na sala de aula (Professora E)

Proporcionar convivéncia a eles € muito importante e também para nés, na
medida em que nds nos colocamos em convivéncia com pessoas diferentes,
a gente vai comegar a usar a questdo da empatia, e ai, aquele relacionamento
passa a ndo ser mais diferente, passa a ser com uma série de possibilidades
de aprendizagem, para ele enquanto estudante, e para nds enquanto
professores e como seres humanos (Professora F)

A gente ndo sabia que ele sabia ler. Um dia a gente fazendo atividade, ele
pegou e leu, eu disse Carol, ele sabe ler! [...] Falei para a avé dele, no dia,
ele sabe ler, ai ela ficou me olhando, e eu pensei: sera que ninguém sabe
que ele sabe ler?! (Professora D).

No recorte das narrativas, observa-se um deslocamento significativo na
compreensao da inclusdo. A professora D evidencia uma reflexao critica ao afirmar
que a inclusao “esta funcionando”, ainda que o estudante nao corresponda a um ideal

de interacao social total. Seu discurso tensiona a concepgado normativa de inclusao,
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frequentemente associada a expectativa de participagdo homogénea, revelando a
necessidade de repensar parametros que desconsideram as singularidades do
desenvolvimento do estudante autista.

Sob a perspectiva histérico-cultural, esse tensionamento revela-se legitimo,
considerando-se a centralidade das relagdes sociais no processo de aprendizagem e
desenvolvimento do estudante em condigdes especificas. Em suas investigagdes,
Vigotski (2022) argumenta que o desenvolvimento insuficiente ndo € uma decorréncia
direta do defeito, mas sim da marginalizagédo da crianga do convivio coletivo. Para o
autor, as barreiras na colaboragdo e na interagdo social impedem o pleno
amadurecimento das fungdes psiquicas superiores, as quais sao essencialmente
originadas a partir da atividade coletiva.

Nesse sentido, a narrativa do professor F sintetiza esse movimento presente
nas falas ao destacar a convivéncia como elemento central do processo inclusivo. Ao
afirmar que a convivéncia produz aprendizagens tanto para o estudante quanto para
o professor, o docente amplia a compreensao da inclusao para além do estudante
com TEA, reconhecendo-a como experiéncia formativa coletiva, mediada pela
empatia e pela interacdo com a diferenca.

A luz dos pressupostos da teoria histérico-cultural, essas narrativas evidenciam
a superacado de concepgdes reducionistas que associam a inclusao a interagdes
sociais desprovidas de sentido. Ao contrario, os relatos revelam uma compreensao da
inclusdo como processo relacional, historicamente situado e mediado pelas praticas
pedagodgicas, no qual a convivéncia, a adaptacdo e o reconhecimento das
singularidades constituem elementos centrais para o desenvolvimento humano e para
a ressignificagao do trabalho docente. Nesse movimento, os sentidos tecidos pelos/as
professores/as indicam que a inclusdo ndo se esgota no acesso, mas se concretiza
na qualidade das mediagdes e na produgao de novas subjetividades.

No que diz respeito ao papel do/a professor/a, especificamente as relagdes
sociais mediadas em contextos escolares, as investigacbes de Vigotski (2022)
reiteram sua potencialidade no processo de aprendizagem e desenvolvimento. O
autor afirma que “o coletivo, como fator do desenvolvimento das funcdes psiquicas
superiores, diferentemente do defeito como fator do desenvolvimento insuficiente das
fungdes elementares, esta em nossas maos” (Vigotski, 2022, p. 297, grifos nossos).

Em outro momento pedagdgico, convidamos os/as professores/as a analisar o

video “Autismo e agressividade: birra ou crise no Autismo”, do canal Familia Tagarela,
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disponivel na plataforma YouTube. Produzido pela prépria familia, o video apresenta
uma situacado de desregulagdo da crianga decorrente da fome. Ao longo da cena,
percebemos o pai tentando oferecer o alimento enquanto a crianga manifesta
agitacdo, irritabilidade e comportamentos frequentemente interpretados como birra. A
medida que a necessidade é atendida, o comportamento da crianga se reorganiza,
evidenciando a relacdo entre a condicdo vivenciada e as manifestagdes
comportamentais.

Esse movimento gerou mais uma oportunidade para a reflexdo sobre o
comportamento da crianga autista, a partir da questao: “O que eu vejo quando observo
a crianga?”. Diante do questionamento, as falas dos/as docentes indicaram diferentes
impressdes: o Professor F observou que ele estava “bastante desregulado”, enquanto
a Professora G pontuou que “ele € muito hiperativo! Nem para poder comer ele parou”.
A Professora E sugeriu que “talvez ele seja um TEA mais forte! TDAH, com
hiperatividade”, mencionando também “a questdo dos sabores, a sensibilidade que
ele tem na lingua”. Por sua vez, o Professor F notou “uma crianga bastante alegre” e
a Professora D descreveu que "ele tem uma constante busca, né, por algo assim que
tenta satisfazer as necessidades dele, ele é inquieto". Por fim, a Professora B
destacou: “achei muito interessante ele fazer a conexao com fogo e com a energia!”.

Em seguida, convidamos os/as professores/as a refletirem sobre o seguinte
questionamento, ainda relacionado ao video: “O que a gente n&o consegue ver, mas
a gente pode supor?”. Diante dessa provocagéao, o Professor F pontuou que “a causa
foi a fome. A fome causou a desregulagao”. A Professora D, por sua vez, demonstrou
estranhamento com a narrativa apresentada no video, ao afirmar: “eu achei estranho
os pais falarem birra. Nao é birra!”. Complementando essa percepc¢ao, a Professora B
destacou que nao Ihe pareceu birra, “porque a birra geralmente quer ganhar, e ele
tava com fome. E ele ndo estava com aquele comportamento para querer ganhar a
comida; pelo contrario, ele ndo queria, mesmo estando com fome”.

No conjunto das narrativas, observa-se que as primeiras leituras dos/as
professores/as se concentram em descricdbes comportamentais marcadas por
categorias diagndsticas e termos associados a desregulagao e a hiperatividade. Tais
falas revelam concepgodes ainda fortemente ancoradas em uma perspectiva biomédica
e classificatoria, que tende a interpretar o comportamento da crianga a partir de rétulos

e niveis de gravidade.
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A analise da realidade das escolas contemporaneas, marcada pelo aumento
gradual das matriculas de estudantes com TEA (Pinto, 2023), é possivel notar, que os
laudos diagnosticos atravessam as relagbes pedagdgicas. No que concerne o0s
diagnosticos e a visdo biologizante dos sintomas, que historicamente também recai
sobre as criangas com deficiéncia, Vigotski (2022) fez severas criticas, indicando a
necessidade de superagcdo dessa perspectiva. Para o autor, € preciso “passar do
estudo dos sintomas ao estudo dos processos de desenvolvimento que se manifestam
nesses sintomas” (p. 374).

Entretanto, a medida que o processo reflexivo avancga, surge um deslocamento
significativo no modo de compreender o comportamento observado. Os/as
professores/as passam a considerar aspectos contextuais, sensoriais e afetivos, como
a fome, a sensibilidade gustativa, o interesse por estimulos especificos e a alegria
manifestada pela crianga, reconhecendo que o comportamento nado pode ser
interpretado de forma isolada ou descontextualizada. Esse movimento resulta na
problematizacdo do uso do termo “birra”, questionado explicitamente pelos/as
docentes, que passam a compreendé-lo como inadequado para explicar a situagao
apresentada no video.

Com base na teoria historico-cultural, esse deslocamento evidencia a
passagem de uma leitura centrada no comportamento em si para uma compreensao
mediada pelas condi¢gbes concretas da experiéncia da crianga. Tal movimento ganha
visibilidade nas narrativas tecidas pelos/as professores/as ao longo do processo
formativo. Ao refletirem sobre suas praticas, os/as docentes questionam
interpretacdes imediatas e naturalizadas sobre o estudante com TEA, reconhecendo
a for¢ca das mediag¢des pedagdgicas, da organizagao do ensino e das relagdes tecidas
no contexto escolar.

Esse movimento dialoga diretamente com a critica formulada por Vigotski
(2022) ao reducionismo biolégico na compreensao da deficiéncia. Para o autor:

Em esséncia, ndo existe diferenga nem no enfoque educativo da crianga com
defeito e da crianga normal, nem na organizagdo psicolégica de sua
personalidade. O famoso livro de Troshin (1915) contém essa ideia
sumamente importante. E errbneo ver na anormalidade apenas uma
enfermidade. Na crianga anormal, vemos somente o defeito e, por isso, nossa
teoria sobre a crianga e sobre o tratamento dado a ela limita-se a constatagao
do percentual de cegueira, de surdez ou de alteragdes do gosto existentes.

Detemo-nos nos gramas de doenga e ndo notamos os quilos de saude (2022,
p. 96).



120

A partir dessa percepgao, a crianga autista emerge em sua integralidade como
sujeito histérico e social. Sua definigdo deixa de se restringir a comportamentos
isolados ou estereotipias, que ganham novos sentidos quando articulados as
condigdes concretas de sua vivéncia. Em consonancia com Vigotski (2021), o foco
desloca-se da dimensao estritamente bioldgica para os processos de mediagao social,
evidenciando que as possibilidades de desenvolvimento psiquico se tecem no interior
das interagdes sociais e das praticas pedagogicas intencionalmente organizadas.

Desse modo, o conjunto dos momentos pedagdgicos aqui analisados evidencia
que a formacao continuada, desenvolvida no ambito da pesquisa-trans-formacéo,
revela-se como espacgo privilegiado para a ressignificacdo do olhar docente sobre o
estudante com TEA. Essa poténcia se concretiza quando a formagao toma como base
a problematizacéo da pratica e o dialogo coletivo.

As narrativas anunciam deslocamentos importantes: a transigcdo de uma leitura
imediata, classificatoria e biologizante para uma compreensdo mediada pelas
condicdes historicas, sociais, afetivas e culturais que atravessam o desenvolvimento
humano. A mobilizagdo dos/as professores/as participantes integra a intencionalidade
desta investigacdo. Magalhaes (2021) caracteriza essa perspectiva como a produgao
de conhecimento cientifico por meio do processo formativo, visando provocar
reflexdes e agdes que resultem em transformacgoes.

Ao reconhecer o comportamento da crianga autista como expressao de
processos complexos e contextualizados, o corpo docente amplia as bases para a
construcado de praticas pedagdgicas mais conscientes, éticas e inclusivas. Cria-se,
assim, o terreno necessario para que a escola assuma, de forma critica, seu papel no
desenvolvimento dos estudantes em condigdes especificas, reflexdo que ganha

densidade nos topicos subsequentes.

5.3.5 Costurando sentidos: reflexdes sobre as praticas pedagdgicas numa perspectiva

historico-cultural

A tarefa de ensinar, enquanto atividade principal da docéncia, tem sido
amplamente investigada em fungéo de sua complexidade e relevancia social. Muitos
fatores contribuem para tal condicéo, seja pela natureza do trabalho, que é ensinar
como contribuicdo ao processo de humanizagao dos estudantes sujeitos histérica e

socialmente situados (Pimenta, 1996). No contexto contemporaneo, marcado pela
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chamada sociedade do conhecimento, essa centralidade da docéncia é reiterada por
Névoa (2007, p.18), o autor é categdrico ao afirmar “pois com certeza, ndo havera
sociedade do conhecimento sem escolas e sem professores. Nao havera futuro
melhor, sem a presencga forte dos professores e da nossa profissdo”.

O fazer pedagodgico, nesse sentido, ultrapassa a dimensao técnica,
configurando-se como acgao politica, social, profissional permanentemente
atravessada por condicionantes institucionais, culturais e histéricos, especialmente no
campo da educacgédo inclusiva, onde as praticas pedagogicas sao tensionadas por
desafios conceituais, didatico-procedimentais e atitudinais. Numa perspectiva
historico-cultural, tais praticas expressam concepg¢des de ensino, aprendizagem e
desenvolvimento construidas ao longo das trajetérias docentes, ao mesmo tempo em
que produzem sentidos sobre o ensinar e o incluir no cotidiano escolar.

A seguir, apresentamos algumas narrativas com situagdes e vivéncias dos/as

professores/as:

Na prépria escola também a gente percebe isso, alguns professores que
trazem isso, na educacgao infantil, a riqueza de recursos, no primeiro ano
quando as criangas chegam na alfabetizagdo os professores também
trabalham as aulas muito diversificadas, com recursos, quando chega no
segundo, terceiro, quarto ano, € uma discrepancia muito grande, o professor
ele é s6 conteudo, o livro didatico (Professora E)

Se a gente for olhar com mais angulo mesmo, a gente vai ver que as proprias
condigdes do sistema, o capitalismo, ndo nos ajuda, o processo ele é
homogeneizador, é de cima para baixo, a gente quer dar liberdade, mas o
sistema nao quer essa liberdade, é uma luta muito grande! (Professora)

O professor ele nao faz inclusdo sozinho, existe todo um sistema por tras, e
¢ triste porque essa questao da escola ver o aluno dessa forma também, é o
resultado de uma cobranga, que € uma cobranga do sistema, ndo é sé
criangcas com deficiéncia, talvez hoje elas saltam mais, mas tem aquelas que
passam pelo processo escolar de uma forma téo violenta, que carregam
marcas. [...] Existe a ideia de a gente ter que repensar o é que prioridade no
processo de escolarizagdo, € a meta que temos que bater, o estudante tem
que alcangar o 7 (Professora G).

A narrativa da professora E evidencia, de forma implicita, o potencial
pedagdgico do uso diversificado de recursos como elemento estruturante de praticas
mais flexiveis e inclusivas, especialmente nos primeiros anos da escolarizagdo. Ao
afirmar que, na Educacao Infantil e no primeiro ano do Ensino Fundamental, ha “uma
riqueza de recursos” e aulas “muito diversificadas”, a docente reconhece que esses
niveis de ensino favorecem praticas pedagdgicas menos rigidas, nas quais materiais,
linguagens e estratégias variadas ampliam as possibilidades de participagcéo e

aprendizagem dos estudantes.
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Essa narrativa também sinaliza a materializagdo da pratica pedagodgica como
acao intencionalmente planejada, orientada pelas necessidades dos estudantes. A
adaptacao de recursos, nesse sentido, cumpre a funcédo de aproximar o conteudo ou
o conceito, criando condi¢cdes para que o/a estudante se aproprie do conhecimento.
Conforme defende Vigotski (2022, p. 31), “a crianga, cujo desenvolvimento foi
complicado por um defeito, ndo é simplesmente menos desenvolvida que suas
contemporaneas normais; € uma crianga, porém, desenvolvida de outro modo”.

A professora destaca, ainda, a existéncia de uma descontinuidade nas praticas
pedagogicas ao longo da escolarizagdo. Sua narrativa evidencia uma concepgao de
pratica pedagogica fortemente marcada pela centralidade do conteudo e do livro
didatico nos anos posteriores a alfabetizagdo, em detrimento de abordagens
diversificadas e flexiveis.

Emerge a compreensao de que praticas estritamente centradas em conteudos
dificultam o processo de aprendizagem e desenvolvimento para o/a estudante da
educacao especial. Compreendida a partir da Teoria Historico-Cultural, a acao
pedagogica constitui uma relagdo dialética entre a atividade de ensino do/a
professor/a e a atividade de estudo do/a estudante; essa relagdo supera uma
concepcao de professor que apenas ensina o conteudo curricular. Lima, Lima e Cruz
(2022, p. 73) ao discorrerem sobre o objetivo da fungdo docente numa perspectiva
historico-cultural, apontam:

[...] precisa ter como objetivo desenvolver as qualidades humanas, a saber:
desenvolvimento das fungbes superiores/culturais (percepgao, memoria
l6gica, atengdo voluntaria, vontade previsora, linguagem, pensamento por
conceito etc.); da imaginacao criadora; das necessidades e aprendizagens

por caminhos indiretos conforme a periodizagao; e, a situagdo social de
desenvolvimento.

A atuacgao pedagodgica comprometida com o desenvolvimento viabiliza, assim,
no que tange ao estudante com TEA, a flexibilizagao de praticas e recursos, a escuta
ativa das necessidades e o foco no processo de aprendizagem. Essa compreensao
desloca a pratica pedagogica de uma logica centrada na adaptagcédo imediata do
comportamento para uma agao intencional, orientada ao desenvolvimento das
qualidades humanas superiores.

Ao assumir como objetivo o desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores, tais como atengéo voluntaria, memoéria légica, linguagem, imaginagao

criadora e pensamento por conceitos, a acdo docente passa a orientar-se nao pelo
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que o estudante com TEA “ndo consegue fazer’, mas pelas possibilidades de
desenvolvimento que se abrem nas relagdes mediadas socialmente.

Essas fungbes ndo emergem de forma espontanea, nem se desenvolvem
isoladamente no individuo; antes, constituem-se nas praticas sociais e culturais, por
meio da mediagao de outros mais experientes e da organizagao intencional do ensino.
Assim, a aprendizagem por caminhos indiretos, conforme a periodizacdo do
desenvolvimento, assume centralidade na educacdo inclusiva, uma vez que
reconhece que os estudantes se apropriam dos conteudos culturais por percursos
singulares, que exigem flexibilizagao de recursos, tempos e estratégias, sem perda da
complexidade conceitual do ensino.

Nessa mesma direcdo, a professora B amplia a reflexdo ao situar a pratica
docente no interior de determinacbes macroestruturais. O discurso da docente
explicita uma leitura critica da escola como instituicao inserida em um sistema que
produz padronizagao e controle, limitando a autonomia docente. Ao reconhecer que
“é uma luta muito grande”, a professora atribui sentido politico a pratica pedagdgica,
compreendendo-a como atividade tensionada entre o desejo de promover incluséo e
as imposigdes do sistema educacional.

Silva (2022), em seu estudo, destaca o atravessamento da escola por
demandas que, em sua grande maioria, sdo burocraticas, gerando um distanciamento
do objetivo central da pratica pedagogica no cotidiano escolar. Em suma, as analises
revelam “o afastamento do olhar pedagodgico da processualidade constitutiva do
desenvolvimento do e da estudante e do acompanhamento dos aspectos que
atravessam, e que compdem, seu processo individual de aprendizagem” (Silva, 2022,
p. 87).

A professora G reforca esse entendimento ao afirmar que a inclusdo néao
constitui uma responsabilidade individual do professor, mas um processo que envolve
toda a estrutura escolar e suas exigéncias. Essa narrativa evidencia uma concepgao
de pratica pedagogica fortemente condicionada por metas, avaliagdes e resultados
quantitativos, que produzem processos de exclusdo simbdlica e material.

Cabe ressaltar que, com esse discurso, nao se propde a defesa da negacao do
direito de aprendizagem dos estudantes da educacéao especial; antes, busca-se refletir
sobre 0 modo e em que condi¢des as exigéncias se materializam. Numa perspectiva

ampla de inclusdo, Novoa (2022, 12) afirma:
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[..] na sociedade do conhecimento, s6é ha uma maneira de incluir: € conseguir
que as criangas adquiram o conhecimento. A pior discriminacao, a pior forma
de excluséo é deixar a crianga sair da escola sem ter adquirido nenhuma
aprendizagem, nenhum conhecimento, sem as ferramentas minimas para se

integrar e participar ativamente das sociedades do conhecimento.

Ao problematizar a “violéncia” do processo escolar e a centralidade da nota, a
professora desloca o foco da deficiéncia para o proprio funcionamento da escola,
reconhecendo que as marcas deixadas pelo percurso escolar ndo se restringem aos
estudantes com deficiéncia.

A professora G, coloca em evidéncia um aspecto importante a ser mencionado,
a normatizagdo dos corpos ou a exigéncia pela eficiéncia, movimentos que
distanciam-se da concepg¢ao de escola inclusiva, direcionada a promover situagoes
sociais de desenvolvimento (Silva, 2022).

Nas proximas narrativas, observa-se um movimento de contraponto, os/as
professores/as comentam:

E algo que a gente precisa realmente ta sensibilizando essa sociedade, para
esse convivio, para esse direito, dele conviver, ndo é dele escolarizar, é dele

conviver, e a gente perceber essas potencialidades e auxilia-los no
desenvolvimento das suas potencialidades (Professora C)

Eu recebi uma crianga autista na sala, eu tinha chegado em maio, e ele
chegou em junho, e quando ele chegou, o pai dele levava ele uma vez por
semana, e eu chamei ele e pedi para se organizar em relagdo as faltas,
porque ele precisa de uma rotina [...] Hoje esta bem adaptado, l6gico que tem
outras questdes que precisamos organizar com ele, mas eu falo de adaptagao
mesmo, e ele é uma crianga que nao tem muita interagao, isso mexia muito
comigo, a partir de hoje ja ndo mexe tanto, agora, a partir de agora, mas a
gente consegue incluir ele nas atividades, ele senta para fazer as atividades,
a vivéncia do dia eu adapto para ele, para ele participar (Professora D).

Um dos grandes entraves do processo de inclusdo nas escolas é que o
professor esta sozinho. O professor esta sozinho na sala de aula com trés,
quatro. Tem colégio que tem cinco, seis, nivel 2, nivel 3, tem tudo, e ai aquele
professor pode ter a melhor boa vontade, expertise, o conhecimento,
compromisso, mas ele nunca que da conta porque €& humanamente
impossivel (Professor F).

Ao enfatizar o direito ao convivio, a professora C desloca a compreensao da
inclusdo de uma perspectiva meramente escolarizante para uma concepcao historico-
cultural, na qual o desenvolvimento ocorre nas relagdes sociais mediadas. Sua fala
revela uma pratica pedagogica orientada pelo reconhecimento das potencialidades do
estudante, em consonancia com os pressupostos de Vigotski, que compreende o

desenvolvimento como processo socialmente constituido.
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A escola, nesse sentido, “é, por sua natureza e esséncia, um espaco social
privilegiado de convivio social” (Silva, 2022, 97). Em seus estudos Vigotski (2022)
reitera a vida real, suas condic¢oes, situagdes de convivio, interagdes e relagdes como
a base para desenvolvimento, em suas palavras “a educacido especial deve ser
subordinada a social, deve estar coordenada com o social e, mais, deve ser fusionada
organicamente com o social e penetrar no social como parte integrante” (2022, p.120).

A professora D traz para a analise a dimens&o concreta da pratica cotidiana ao
relatar sua experiéncia com um estudante autista recém-chegado a turma. Em sua
narrativa, a pratica pedagogica revela-se como atividade intencional e mediadora,
marcada pela construgdo de rotinas, pela adaptacdo das atividades e pela
reorganizagao do olhar docente sobre a interagéo social. Um aspecto relevante dessa
fala expressa o foco da professora em garantir a presenga e a participagdo do
estudante no ambiente escolar como fator preponderante para o processo de
desenvolvimento.

Nesse sentido, a analise dialoga com a perspectiva de Vigotski (2022), ao
considerar que qualquer funcdo psicolégica superior manifesta-se duas vezes no
desenvolvimento infantil: primeiro no plano social e coletivo, por meio da colaboragao
com as pessoas ao redor, para somente depois constituir-se como uma capacidade
interior e individual do processo psicoldgico.

O deslocamento expresso pela professora, “isso mexia muito comigo, a partir
de hoje ja ndo mexe tanto”, evidencia um processo de ressignificagdo da pratica, no
qual a inclusdo passa a ser compreendida para além de expectativas normativas de
interacdo. Essa narrativa materializa um movimento de transformacgao de sentidos
provocado pelo processo formativo, pelas provocacgdes e reflexdes partilhadas. Esse
movimento dialético impulsiona a pesquisa em curso, uma vez que busca que “estas
transformacdes sejam de tal profundidade que ecoem revolucionariamente em seu
meio laboral e/ou educacional e/ou politico” (Magalhaes, 2021, p. 265).

Por fim, o professor F explicita um dos principais limites estruturais da pratica
pedagogica inclusiva ao afirmar: “O professor esta sozinho”. Essa fala atribui a pratica
pedagdgica o sentido de atividade coletiva que, no entanto, vem sendo exercida de
forma solitaria. Sob a perspectiva historico-cultural, compreende-se que todos
estamos imersos em uma cultura, em relagbes que promovem modificagcbes que

transbordam do coletivo para o individual.
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Nesse sentido, o locus da atividade laboral docente, que por natureza é
atravessado pela coletividade, deve constituir-se como ambiente colaborativo, que
promova a busca por conhecimento e o planejamento pedagogico. Esse espaco,
compreendido como privilegiado, possibilita a “significacdo dos, e das estudantes com
deficiéncia, ampliam-se as possibilidades de aprendizagem e de desenvolvimento, e
de superacgao dos limites e barreiras sociais da deficiéncia nas propostas planejadas
em conjunto na escola” (Silva, 2022, p. 101).

O reconhecimento, pelo professor, da impossibilidade humana de responder
individualmente a demandas tdo complexas evidencia que a inclusdo nao pode
depender exclusivamente da vontade ou da competéncia docente, mas exige politicas
publicas, organizacéo institucional e trabalho colaborativo. Ao finalizar cada encontro
formativo, os/as professores/as foram convidados/as a expressar o que denominamos
de Palavra-Fio, um dispositivo formativo que buscava sintetizar ideias, sentimentos
ou aprendizagens atribuidos a vivéncia daquele dia.

Em um desses momentos, a reflexao proposta foi: “Uma ag¢ao concreta que vou
modificar na minha pratica a partir desta formacado?”. As respostas emergem como
material empirico relevante para compreender os sentidos atribuidos as praticas e os
deslocamentos promovidos pelo processo formativo. A professora B, por exemplo,
destaca a intengcdo de “estudar a metodologia do desenvolvimento para melhor
dialogar com pessoas que nao compreendem o processo pedagdgico para o
desenvolvimento da crianga”.

Ja a professora D sinaliza a continuidade de um movimento que ganha novo
vigor, ao afirmar: “isso eu ja fagco, mas eu vou fazer de forma mais concreta e
organizada: focar mais nas habilidades do aprendiz’. No mesmo sentido, o professor
G ressalta a importancia da comunicagéo e do sentido da atividade pedagdgica, ao
propor-se a “explicar com mais cuidado a intencionalidade das agdes, principalmente
as familias”.

As respostas dos/as professores/as ao questionamento sobre uma acéo
concreta a ser modificada em suas praticas evidenciam deslocamentos nos sentidos
atribuidos ao fazer pedagogico. Tais mudancas resultam do processo formativo
ancorado na perspectiva da pesquisa-trans-formacdo (Moura et al., 2023). As
narrativas indicam a passagem de praticas marcadas pela intuicdo ou pela experiéncia

isolada para agcdes mais conscientes, intencionais e teoricamente fundamentadas.
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A professora B, ao mencionar a necessidade de estudar a metodologia do
desenvolvimento, atribui a pratica pedagogica o sentido de agao sustentada por
fundamentos tedricos. Com isso, reafirma a centralidade do ensino como atividade
mediadora do desenvolvimento humano, conforme a perspectiva histérico-cultural de
Vigotski (2022). Tal posicionamento também dialoga com Tardif (2014) ao evidenciar
a mobilizagdo de saberes profissionais construidos e ressignificados ao longo da
trajetéria docente.

Ao afirmar que pretende focar de forma mais organizada nas habilidades do
aprendiz, a professora D explicita um deslocamento do olhar deficitario para uma
pratica orientada pelas potencialidades do estudante. Esse movimento reconhece o
desenvolvimento como processo dinamico e mediado, em consonancia com 0s
pressupostos vigotskianos.

Ja a professora G, ao destacar a importancia de explicitar a intencionalidade
das acgdes as familias, amplia o sentido da pratica pedagdgica para além da sala de
aula, reconhecendo a dimenséo relacional e coletiva da inclusdo. Esse movimento
reafirma a compreensao da docéncia como pratica social, conforme discutido por
Tardif (2014), e evidencia a formagdo como espaco de tomada de consciéncia e
transformacao das acdes docentes, nos termos propostos por Moura et al. (2023).

De modo integrado, as narrativas revelam que as praticas pedagdégicas dos/as
professores/as do PROJETEA s&o orientadas por concep¢des que reconhecem a
inclusdo como processo relacional, histoérico e socialmente mediado, ainda que
tensionado por condi¢cdes estruturais adversas. Os sentidos atribuidos a pratica
docente oscilam entre o compromisso ético-politico com o desenvolvimento dos
estudantes e o enfrentamento cotidiano de um sistema educacional que
homogeneiza, fragmenta e individualiza responsabilidades.

Assim, a pratica pedagogica emerge como atividade humana complexa,
atravessada por contradi¢gdes, mas também como espaco de resisténcia, mediacéo e
producdo de novas possibilidades educativas. Os resultados dos momentos
formativos, enquanto etapa constitutiva da pesquisa, subsidiaram a elaboracdo do
Produto Educacional, construido a partir das contribuicbes das professoras
participantes. Este trabalho materializa-se no Caderno de Orientacbes Pedagdgicas
Inclusivas, intitulado Tecendo praticas pedagdgicas inclusivas: contribuigdes da teoria

histérico-cultural, a ser apresentado ao grupo participante e a comunidade em geral.
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5.4 Caderno de Orientagoes Pedagdgicas Inclusivas

O produto educacional que se consolida como apice e, simultaneamente, como
ponto de partida desta investigacdo, intitula-se “Caderno de Orientagoes
Pedagodgicas Inclusivas: Tecendo praticas pedagédgicas inclusivas:
contribuicoes da teoria historico-cultural”’. Longe de ser um apéndice ou uma
transposicao didatica simplista de resultados, este material configura-se como um
dispositivo formativo vivo, gestado no interior do Programa de Pds-Graduagdo em
Gestdo do Ensino da Educagdo Basica (PPGEEB/UFMA). Sua génese esta
umbilicalmente ligada a formacgédo continuada de professores/as que atuam com
estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) no @mbito do PROJETEA,
assumindo o desafio de converter a teoria em ferramenta de intervencgao na realidade
escolar maranhense.

Desde suas linhas iniciais, o Caderno rompe deliberadamente com a tradigao
dos manuais prescritivos que costumam assolar o cotidiano docente com "receitas"
descontextualizadas. Em vez disso, afirma-se como um instrumento de mediagao
pedagdgica, organizado para disparar processos de reflexao critica, flexibilizacdo do
ensino e, primordialmente, o reconhecimento das fung¢des psicoldégicas superiores e
das potencialidades de desenvolvimento dos estudantes. Sob o prisma historico-
cultural, o produto materializa a crenca de que a inclusdo ndo é um estado estatico,
mas um processo social e culturalmente mediado, no qual a formagao docente e o
desenvolvimento humano caminham em unidade dialética.

Na sua materialidade, o Caderno apresenta uma arquitetura interna que reflete
o préprio movimento da pesquisa. O sumario revela uma sequéncia progressiva que
nao € meramente linear, mas sim uma espiral de aprofundamento. Iniciamos com a
Apresentacao e a Carta aos/as professores/as, que estabelecem o vinculo afetivo e
intelectual com o leitor; passamos pelas orientagdes de uso e pela fundamentagao do
"porqué tecer"; e adentramos o corpo denso do material, dividido em quatro grandes
Secoes:

e Secao 1: Tecendo conceitos fundamentais, onde a teoria se torna
ferramenta de analise;
e Secgao 2: Tecendo praticas: narrativas que ensinam, onde o saber da

experiéncia ganha estatuto de conhecimento;
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o Secao 3: Tecendo caminhos possiveis: proposi¢goes pedagodgicas, focada
na transposi¢ao para o cotidiano;
o Secao 4: Palavra fio final: compromissos possiveis, que atua como sintese

e abertura para novas transformacgoes.

Essa disposicao estrutural evidencia um percurso formativo que parte da
sincrese (a visao inicial do problema), atravessa a analise tedrica e narrativa, e busca
atingir a sintese: a pratica enriquecida por conceitos cientificos.

A capa do material antecipa esse universo conceitual por meio de uma
semidtica cuidadosamente planejada. O titulo € emoldurado por uma composi¢ao
visual de retalhos, onde palavras como desenvolvimento, interagbes, mediagéo,
cultura e trans-formagdo se entrelagam. Essa escolha visual remete a metafora do
"tecer", que sustenta toda a narrativa do produto: a ideia de que a inclusdo é uma
colcha coletiva, construida fio a fio na interagédo entre sujeitos, conceitos e realidades
concretas. A capa, portanto, ja atua como o primeiro nivel de mediagao, convidando

o professor a se perceber como teceldo de sua proépria pratica.

Figura 4 - Capa do Caderno de Orientagbes Pedagodgicas Inclusivas

CADERNO DE ORIENTACOES PEDAGOGICAS INCLUSIVAS

TECENDO PBATICAS FEDAGéGIQAS INCLUSIVAS:
CONTRIBUIGOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Fernanda Monteles de Oliveira Azevedo

Refiexao

N
Sao Luis 4

Vigotski 2025° W% Refacges

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025)

A folha de rosto e a ficha técnica situam o Caderno no campo da produgao
cientifica e institucional. Ao apresentar os dados de autoria, orientacdo e o vinculo
com o PPGEEB/UFMA, esses elementos conferem legitimidade ao material como um
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produto de um mestrado profissional. E fundamental destacar que a inclusdo de
icones de licenga de uso reflete o compromisso ético da pesquisa-formagao: o
conhecimento produzido na universidade publica deve retornar a sociedade, sendo
acessivel, adaptavel e passivel de novas recriagcdes pelos docentes no chido da

escola.

Figura 5 - Folha de Rosto e Ficha Técnica do Produto Educacional

FEDERAL DO Ao
Reltor Prof. Dr. Fernando Carvalho Silva

AGENCIA DE INOVAGAO, EMPREENDEDORISMO, PESQUISA, E POS-
GRADUAGAO E INTERNACIONALIZAGAO

Flévia Raquel Fernandes do Nascimentos
Fernanda Monteles de Oliveira Azevedo

Orientadora: Prof®. Dr®, Kaciana Nascimento da Silveira Rosa COORDENAGAO DO PROGRAMA DE POSGRADUAGAO
EM GESTAO DA EDUCAGAO BASICA
Prof. Dr. Anténio de Assis Cruz Nunes
(Coordenador)
Prof°, Dr® Vanja Maria Dominices Coutinho Fernandes
(Vice-Coordenadora)

ORIENTADORA DA PESQUISA

Prof. Dr, Kaciana Nascimento da Silveira Rosa

CADERNO DE ORIENTAGOES PEDAGOGICAS INCLUSIVAS
ORGANIZAGAO DO PRODUTO
Profa. Ma. Fernanda Monteles de Oliveira Azevedo

TECENDO PRATICAS PEDAGOGICAS
INCLUSIVAS: CONTRIBUIGOES DA

TEORIA HISTORICO-CULTURAL FICHA TECNICA

ELABORAGAO E ORGANIZAGAO DO PRODUTO

Fernanda Monteles de Oliveira Azevedo
Prof. Dre. Kaciana Nascimento da Silveira Rosa

REDAGAO
Fernanda Monteles de Oliveira Azevedo

PPGEEB o
Sdo Luis ®@®

2025

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025)

Na Apresentacdo, estabelecemos o marco zero da nossa intencionalidade. E
neste espaco que dialogo diretamente sobre a origem do material, vinculando-o a
metodologia da pesquisa-formacao-transformagéo. Esclareco que o Caderno € um
convite para que pesquisar, formar e transformar ocorram simultaneamente. Ele se
destina aos espacgos coletivos da escola, planejamentos, grupos de estudo e
momentos de formagao continuada, servindo como suporte para que o coletivo
docente possa estranhar o ébvio e reconstruir suas rotinas. Um elemento inovador
aqui apresentado sao as “Palavras Fio” ao final de cada sec¢ao: elas atuam como
sinteses mediadoras, fios que amarram os conceitos discutidos e garantem que o
leitor n&o perca a percepgao da totalidade do processo.
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Figura 6 - Pagina de apresentacéo do produto educacional
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Farmanda Tlentales

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025)

A Carta aos/as professores/as que tecem praticas inclusivas aprofunda
essa dimensdo humanizadora. Nela, o distanciamento académico da lugar a um
didlogo sensivel e horizontal. Posicionamo-nos radicalmente contra a légica da
padronizacao e das metas irreais, defendendo que a docéncia € uma atividade

socialmente situada, atravessada por desafios, mas também por poténcias.

Figura 7 - Carta aos/as professores/as que tecem praticas inclusivas

Carta aos/as professores/as que tecem
praticas inclusivas

& ot -
SOMPIAMISS €M UM SHUCETED INCIUNA QUE FETONECE o JIrems 3 oprendizITem ¢ 03
deserodneno oe estudantes e, 95 mesmo fenpe, volorlza o professor © @

Feananda Tentokon

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025)
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O item “Tecendo percursos formativos: possibilidades de uso” detalha a
arquitetura flexivel do Caderno. Definimos o material como um dispositivo aberto,
capaz de se adaptar aos diferentes tempos e necessidades de cada escola. Seja na
soliddo do planejamento individual ou na efervescéncia de uma reunido de ensino
colaborativo, o material propdée caminhos de apropriagéo critica. O foco € evitar a
reprodu¢ao mecanica; queremos que o professor "pense a sua pratica" com o auxilio

do caderno, transformando-o em um objeto de estudo permanente.

Figura 8 - Tecendo percursos formativos: possibilidades de uso

Tecendo percurses formativos:
possibilidades de uso

L
|
Qﬁ As proposicées aqui reunidas podem ser utilizadas em:

Reflexdes individuais. opaiands o/

Processos de formagée confinuada SRR O e
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das escolas e das dll r
construgdo coletiva de praticas comprometidos com o
desenvolvimento humano e com o direito & aprendizagem
de fodos os estudantes

, fo

7

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025)

Por fim, o tépico “Por que tecer praticas pedagdgicas inclusivas?” ancora o
material na realidade concreta e nas bases legais. Discutimos que a inclusdo nao se
encerra na matricula, mas se inicia nela. O texto promove um deslocamento
epistemoldgico crucial: saimos do foco na “falta” do estudante para focar na "agao" do
professor. Articulamos a Teoria Historico-Cultural com os marcos legais da educagao
inclusiva, oferecendo suportes como QR Codes para acesso imediato a legislagao.
Esta secao cumpre a fungao de fundamentar a defesa da escola publica como espacgo
de desenvolvimento para todos, fornecendo ao docente a base conceitual e juridica

necessaria para sustentar sua praxis.
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Figura 9 - Por que tecer praticas pedagdgicas inclusivas?

Porque tecer praticas pedagdgicas inclusivas?
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8

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025)

Essa fundamentacao inicial prepara o terreno para o adensamento teérico e
pratico que as Sec¢des subsequentes irao proporcionar, comeg¢ando pelo alinhavo dos
conceitos que sustentam nossa visdo de desenvolvimento e aprendizagem no interior
da Secao 1: Tecendo conceitos fundamentais.

Nela, entramos no corpo denso do material. Para que a pratica inclusiva nao
seja um fazer vazio, ela precisa estar ancorada em conceitos que funcionem como
ferramentas de pensamento. Oferecemos aqui os referenciais que sustentam nossa
compreensao sobre o que significa ensinar e aprender na diversidade. Diferente de
uma exposicgao tedrica fria, esta se¢ao organiza os conceitos de forma umbilicalmente
ligada ao cotidiano, buscando provocar deslocamentos reais na maneira como
olhamos para o estudante com TEA e para a prépria escola.

Logo na abertura da Secéao 1, deixamos claro que as definigdes ali partilhadas
nao sao pontos de chegada ou "dogmas" fechados. Elas funcionam, em nossa
metafora, como fios tedricos destinados a tecer novas sensibilidades. Essa escolha
pedagogica € o reflexo direto da Teoria Histérico-Cultural: entendemos que o
conhecimento n&o se transmite, mas se reconstroi na relagao entre sujeitos, mediado
pela linguagem e pelas praticas sociais. Assim, o professor é convidado a "pensar
com" a teoria, transformando o conceito cientifico em instrumento de sua prdpria

emancipacgao profissional.
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Figura 10 - Secao 1 - Tecendo conceitos fundamentais

Tecendo conceitos
fundamentais

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025)

O primeiro grande movimento desta secao € o tensionamento do conceito de
inclusao escolar. Deslocamos o debate do campo do “acesso”, a matricula como fim
em si mesma, para o campo da participacao e do desenvolvimento. Problematizamos
as visdes que reduzem a inclusdo a mera presencga fisica do estudante na sala
comum, afirmando, em contrapartida, que ela s6 se concretiza nas condicdes reais de
ensino e na intencionalidade das mediagdes pedagdgicas. Ndo basta estar presente;
€ preciso pertencer e aprender.

Nesse sentido, mobilizamos conceitos-chave de Vigotski, como a mediagao e
a interacéo social. Apresentamos a aprendizagem como um processo socialmente
constituido, no qual o "outro" (seja o professor ou o colega) € o elemento propulsor
das fungdes psicolégicas superiores. Aqui, a mediacdo pedagogica ganha
centralidade: ela exige um docente que nao seja apenas um executor de tarefas, mas
um sujeito sensivel e planejado, capaz de atuar na Zona de Desenvolvimento Proximal
do estudante.

Outro ponto nevralgico da Secao 1 é a desconstrucédo da visdo patologizante
sobre o estudante com TEA. Propomos um deslocamento radical: do diagnéstico,
focado na falta e no déficit, para a totalidade do sujeito, focado na poténcia. Sob a luz
da Teoria Histérico-Cultural, compreendemos que as diferengas de funcionamento

nao impedem o desenvolvimento, mas demandam caminhos pedagdgicos
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diferenciados. Esta sec¢éo sustenta, conceitualmente, que ndo devemos organizar o
ensino a partir das limitagbes, mas sim a partir das infinitas possibilidades de criagao
de novas rotas de aprendizagem.

Avancamos, entdo, para a discussdo sobre a flexibilizagdo do ensino.
Esclarecemos que flexibilizar ndo é simplificar ou empobrecer o curriculo; pelo
contrario, € um ato de alta complexidade pedagogica que visa criar multiplos portais
de acesso ao conhecimento, respeitando os tempos e os modos singulares de
aprender de cada estudante. E o reconhecimento da diversidade como principio
pedagogico, e ndao como um "problema" a ser resolvido.

Ao articular esses conceitos, o Caderno convida o professor a reconhecer que
sua pratica nunca € neutra, sendo sempre atravessada por concep¢des de homem,
sociedade e educacao. Ao final da secéo, apresentamos a nossa primeira “Palavra
Fio”. Ela atua como uma sintese mediadora que retoma os sentidos centrais
discutidos, permitindo que o leitor sistematize o que foi debatido e comece a alinhavar
essas ideias com os desafios que encontra em sua propria sala de aula. A “Palavra
Fio” ndo fecha o assunto; € um n6 de seguranga que nos permite seguir viagem com

mais firmeza teorica.

Figura 11 - Palavra Fio da Secéo 1

@~ Palavras Fio

»Zé’ O estudante com TEA é sujeito histérico,
social e em constante transformagdo.

’ggo desenvolvimento humano é diretamente
~ afetado pelas relagdes sociais.

,,}?;iA incluséo ndo se reduz ao acesso &
= escola, mas se constrdi nas relagdes, nas
mediagdes pedagégicas e nas condigdes
sociais que favorecem o desenvolvimento.

17

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025)

Assim, a Secado 1 nado se limita a definir termos, mas constréi o solo

epistemoldgico que dara suporte a todo o material. Ao deslocar certezas naturalizadas
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e oferecer novas lentes para compreender a inclusdo, preparamos o terreno para o
proximo passo: 0 encontro com as vozes e as vivéncias concretas, onde a teoria
ganha rosto e historia.

Com os fios conceituais devidamente esticados no tear, avangcamos para a
Secao 2: Tecendo praticas: narrativas que ensinam. Aqui, o Caderno opera um
deslocamento vital: saimos do campo das abstragdes tedricas para mergulhar na
densidade da experiéncia pedagdgica concreta. Se a etapa anterior nos equipou com
as lentes da Teoria Historico-Cultural, este momento revela como tais lentes permitem
enxergar e transformar o cotidiano escolar. O foco deixa de ser o "dever ser" para
tornar-se o "fazer-se" da inclusao, materializado em narrativas gestadas no calor da
pesquisa-formacgao-transformacao.

Nesta secao, a estrutura se sustenta em relatos de praticas que ndo buscam a
perfeicdo de modelos ideais a serem replicados. Pelo contrario, as narrativas sao
apresentadas em sua crueza e autenticidade: sdo experiéncias situadas,
atravessadas por angustias, tentativas, ajustes de rota e, fundamentalmente, por
aprendizagens compartilhadas. Ao escolher a narrativa como forma de exposigéo, o
produto reafirma o professor como sujeito produtor de saber. Reconhecemos que a
teoria s6 ganha vida quando passa pelo crivo da pratica e da reflexdo de quem habita

o chao da escola.

Figura 12 - Abertura da Secdo 2 — Tecendo praticas: narrativas que ensinam

Tecendo praticas: narrativas
que ensinam

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025)
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As historias contadas nestas paginas trazem nomes e rostos ao contexto do
TEA. Descrevem interagdes reais, dificuldades de comunicagdo, momentos de crise
e as estratégias singulares mobilizadas por cada docente. O objetivo n&o é rotular o
que seria uma "pratica bem-sucedida" sob uma loégica normativa, mas explicitar o
movimento de reflexdo que permitiu a cada professor reconstruir seu modo de ensinar.
E o registro do processo, da decisdo pedagdgica tomada no instante da aula, que
ensina o leitor a também se tornar um investigador de sua prépria atuagao.

A organizagéao didatica desta parte do material € propositalmente provocativa.
Cada narrativa parte de um contexto vivo e, apos a descricdo das agdes, é tensionada
por questdes reflexivas. Esses dispositivos formativos sao o “fio da meada”: convocam
o leitor a n&o ser um espectador passivo, mas a confrontar aquela experiéncia com a

sua propria realidade, problematizando suas concepg¢des de desenvolvimento.

Figura 13 - Exemplo de narrativa docente apresentada no caderno
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2

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025)

O que as narrativas gritam, em coro, € a urgéncia da mediacdo pedagodgica.
Elas provam que a inclusdo nao brota de técnicas frias ou recursos isolados, mas da
capacidade do professor em observar, escutar e reorganizar o ensino a partir da

singularidade do estudante. Em muitos relatos, fica evidente como a interagéo social
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funciona como mola propulsora do desenvolvimento, confirmando a tese vigotskiana
de que o aprendizado humano é essencialmente social.

Além disso, o material ndo mascara as contradi¢des do sistema, como a falta
de recursos e a solidao institucional. Contudo, na perspectiva da pesquisa-trans-
formacao, essas barreiras sdo tratadas como tensdes dialéticas. E justamente no
embate com a caréncia que a criatividade pedagdgica se manifesta e novas
possibilidades de existéncia escolar s&o forjadas.

Ao encerrar este ciclo de vivéncias, retornamos a “Palavra Fio”. Aqui, ela
cumpre o papel de alinhavar os aprendizados emergentes das histérias narradas,
sistematizando os sentidos produzidos. E um ponto de pausa para que o professor-
leitor possa integrar o que viu a sua prépria consciéncia pedagogica, mantendo o tear

sempre em movimento.

Figura 14 - Palavra Fio da Secéao

@)~ Palavras Fio

,x&gOslus professores/as passaram a
compreender a flexibilizagéo curricular
como um deslocamento no modo de ensinar,
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atividades, com uso de diferentes recursos

mediadores = como imagens, objetos
concretos, apoio verbal e ajustes no tempo
de realizagdo - mantendo os objetivos de
aprendizagem, mas diversificando os

caminhos para alcangd-los.

24

8
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025)

Com os fios tedricos da Secdo 1 devidamente trancados as experiéncias
vividas na Secao 2, o material alcanga seu ponto de maior densidade propositiva na
Secao 3: Tecendo caminhos possiveis: proposicoes pedagdgicas. Esta secgao
constitui o eixo de sustentagao do produto, pois sistematiza, de forma intencional, as
possibilidades concretas de atuacdo docente. Se até aqui construimos o olhar e a

sensibilidade, agora assumimos a tarefa de traduzir esse movimento em proposi¢des
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estruturadas, sem, contudo, aprisionar a complexidade do trabalho pedagdgico em
modelos de reprodugao técnica.

Desde a abertura, o Caderno faz um alerta ético e metodologico: o que
apresentamos s&o caminhos possiveis, e jamais “receitas prontas”. Essa distingdo
terminolégica € um pilar da nossa concepg¢ao de formacado e reafirma que cada
proposta precisa ser apropriada criticamente, sendo “re-tecida” no tear das realidades
especificas de cada sala de aula. Ao nos posicionarmos contra a logica da
padronizagdo, defendemos que a pratica pedagogica inclusiva é uma criagao
artesanal que se da no encontro entre a teoria, a experiéncia acumulada e o contexto

vivo dos sujeitos.

Figura 15 - Abertura da Secéo 3 — Tecendo caminhos possiveis: proposicdes

pedagogicas

Tecendo caminhos possiveis:
proposi¢des pedagogicas

25

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025)

Para apoiar esse movimento de criagdo, as proposi¢des sdo organizadas sob
uma arquitetura recorrente, que funciona como um andaime para a reflexdao do
professor. Cada sugestao de atividade contempla:

e A contextualizacio da situacéo de ensino;

o Os objetivos formativos (o horizonte do desenvolvimento);

e Os encaminhamentos metodoldgicos e estratégias de mediagao;
e As possibilidades de flexibilizagao;

o E pistas para o acompanhamento e avaliacdo do processo.



140

Essa estrutura ndo é um roteiro rigido, mas um suporte para que o docente
compreenda nao apenas o “o qué fazer”, mas a esséncia do “porqué” e do “como” de

suas acodes sob a luz da Teoria Historico-Cultural.

Figura 16 - Estrutura interna de uma proposi¢ao pedagogica no caderno
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~ indicadores de desenvolvimento.

27

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025)

Um diferencial relevante desta se¢do € a sua continuidade dialética: as
proposi¢cées ndo emergem do vazio, mas dialogam diretamente com os problemas
reais e as narrativas apresentadas anteriormente. Isso evita a fragmentac¢ao do saber,
garantindo que o professor ndo encontre exercicios isolados, mas respostas
pedagogicas a dilemas concretos do trabalho com estudantes com TEA.

Do ponto de vista pedagogico, as sugestdes enfatizam a mediagao
intencional. Sugerimos formas variadas de participagcdo, o uso estratégico de
recursos visuais, suportes concretos e, principalmente, a valorizagao das interagbes
entre pares. Entendemos que o aprendizado nao deve meramente "compensar" uma
deficiéncia, mas sim criar um meio social rico onde todos os estudantes possam se
desenvolver. Pela sua natureza transversal, as proposi¢cées podem ser integradas ao
planejamento docente de forma organica em diferentes areas do conhecimento.

As atividades propostas fogem da transmisséo passiva; elas envolvem
momentos de problematizacédo e construcdo compartilhada de sentidos. Mais do que

oferecer solugdes fechadas, o Caderno incentiva o professor a assumir uma postura
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investigativa: observar, registrar, analisar e reorganizar. E o fazer pedagdgico
transformado em objeto de estudo, em total consonancia com a pesquisa-trans-
formacéo.

Com as tramas pedagdgicas devidamente desenhadas e os caminhos de
mediagao langados, o material encaminha-se para o seu momento de sintese e
abertura na Secao 4: Palavra fio final: compromissos possiveis. Esta se¢ao configura-
se como o ponto de inflexdo de todo o percurso proposto. Longe de ser uma concluséo
burocratica, ela assume um carater propositivo: retoma os fios esticados ao longo do
tear e os projeta como compromissos ético-pedagogicos a serem encarnados no
cotidiano escolar.

Ao mobilizar a metafora do "fio" como elemento conector, esta etapa final
reafirma que a pratica inclusiva nasce do entrelagcamento dialético entre a teoria, a
experiéncia vivida e a intencionalidade. Os compromissos aqui elencados nao sao
prescricdes externas, mas principios que emergem organicamente do processo de

pesquisa-trans-formacéao vivenciado pelo leitor.

Figura 17 - Palavra fio final: compromissos possiveis

Palavra fio final
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Cada fio longado - sejo uma experiéncia compartiihada, uma
reflexdo tedrica ou uma inquietacdo pedagégica - revelou
que ensinar ndo & um ato isolado, mas um processo coletivo,
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compi como de todos os

34

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025)
Um dos pilares desta secdo é a énfase em uma postura docente que
compreende a inclusdo como um processo continuo e histérico. Reforcamos que
incluir ndo é o cumprimento mecanico de uma norma, mas um posicionamento politico

radical: o reconhecimento de cada estudante com TEA como sujeito pleno de direitos.
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Assim, a inclusdo deixa de ser um “evento” para se tornar a propria substancia das
relagdes humanas que tecem a escola publica.

Nesse movimento de encerramento, o Caderno n&o ignora a complexidade do
real. Reconhecemos que a transformacgao das praticas ndo € um salto linear. O texto
evidencia que mudar exige conviver com as tensdes do sistema, demandando do
professor a coragem de revisitar suas concepgdes e a disponibilidade para a
experimentagcao. Essa compreensao € o cerne da nossa perspectiva: entendemos que
formar-se implica, necessariamente, transformar-se.

Além do compromisso individual, a se¢ao final resgata a dimensao do coletivo.
Destacamos que a tessitura de uma escola inclusiva néo repousa sobre um unico
docente; a colaboragdo e o dialogo com toda a comunidade escolar séo fios de
sustentacao indispensaveis. A inclusido, sob a luz da teoria histérico-cultural, € uma
atividade socialmente mediada que ganha for¢a na unido das poténcias de todos os
profissionais.

Esta andlise detida do “Caderno de Orientag6es Pedagdgicas Inclusivas”
permite asseverar que sua arquitetura interna transpde a mera organizagao visual; ela
€ a materializagdo de uma concepcédo de formagao docente fincada na unidade
dialética entre teoria, pratica e reflexdo critica. Ao estruturar o percurso formativo
através do entrelagcamento de conceitos, narrativas, proposi¢des e sinteses, o material
consolida uma proposta coerente com o DNA da pesquisa-formacgao-transformacao.

Nesse sentido, o Caderno supera a condi¢cao de repositorio de conteudos para
se afirmar como um dispositivo formativo de mobilizacdo. Ele convoca o professor a
abandonar a passividade e a assumir o protagonismo diante de seu fazer cotidiano. A
presenga pulsante de narrativas docentes, as interroga¢des que disparam a reflexao
e as proposigbes abertas indicam que o material foi gestado para gerar
ressignificagdo, e ndo apenas para prescrever agdes pontuais ou tecnicistas.

Essa articulagdo com a Teoria Histérico-Cultural ndo aparece como um adereco
académico, mas como o proprio alicerce que sustenta cada pagina. Conceitos
fundamentais como mediagéao, interagdo social e as fungdes psicoldgicas superiores
deixam de ser abstracbes e tornam-se principios vivos que orientam tanto as
proposicoes pedagodgicas quanto a leitura sensivel das praticas narradas. O produto
oferece, assim, um suporte real para que a aprendizagem seja compreendida em sua

maxima amplitude: como um processo social, histérico e culturalmente situado.



143

Um dos maiores méritos deste trabalho €, sem duvida, a centralidade conferida
a experiéncia docente como lugar de producdo de saber. Ao validar a autoria e as
vivéncias dos professores, o Caderno rompe com a légica colonial e transmissiva da
formacéo tradicional, que muitas vezes silencia quem habita o chdo da escola. Aqui,
o professor é reconhecido como o sujeito que interpreta, produz e transforma sua
propria realidade.
Sob a dtica da formacédo docente, o potencial transformador deste produto
educacional reside na sua capacidade de:
o Insuflar a reflexao critica sobre o cotidiano;
o Oferecer um chao tedrico solido para sustentar a defesa da incluséao;
« Desenhar possibilidades concretas de atuacdo sem engessar a criatividade;
o Celebrar a autoria docente e a construgao coletiva do conhecimento.
Além disso, por sua natureza aberta e flexivel, o material ndo se esgota em
uma unica leitura. Ele possui capilaridade para habitar diferentes tempos e espacos
formativos, das reunides de planejamento coletivo aos grupos de estudo e momentos

de formagéao continuada, adaptando-se as urgéncias de cada contexto escolar.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Nesta jornada profissional, académica e pessoal, em que a pauta da inclusao
ultrapassa o ambito estrito e atravessa as atividades cotidianas, materializa-se o
compromisso com atitudes que promovam o desenvolvimento de uma sociedade mais
justa e igualitaria. Tal propdsito orienta a busca pela humanizagdo dos processos
educativos, reconhecendo a educagdo como espacgo privilegiado de produgao de
sentidos, de afirmacao de direitos e de promog¢ao do desenvolvimento humano.

A Educacéo Inclusiva constitui uma perspectiva que assegura o acesso, a
permanéncia e o direito a aprendizagem de todos os estudantes no sistema
educacional, independentemente de suas especificidades (Brasil, 2008). Contudo,
sua efetivagdo demanda o enfrentamento de desafios estruturais, pedagdgicos e
formativos ainda presentes no contexto escolar. Nesse cenario, a formagao
continuada de professores/as revela-se elemento central, na medida em que
possibilita a problematizagéo das concepgdes que orientam a pratica pedagodgica e a
construcdo de estratégias comprometidas com o desenvolvimento de todos os
estudantes.

A presente pesquisa objetivou investigar e compreender as praticas
pedagodgicas desenvolvidas por professores/as que atuam com estudantes com
Transtorno do Espectro Autista (TEA), no ambito de um processo de formagao
continuada fundamentado na perspectiva da Pesquisa-Trans-Formacgao.

A investigacao ocorreu junto a professores/as vinculados ao PROJETEA, na
rede municipal de Sao Luis/MA - projeto que se consolida como estratégia de
fortalecimento do trabalho docente e de apoio aos estudantes em seus processos de
inclusdo escolar. A pesquisa partiu do entendimento de que a formacéo docente nao
se reduz a aquisi¢ao de técnicas, mas se constitui como processo coletivo, historico e
social de construgao de sentidos sobre ensinar, aprender e incluir. Nesse percurso,
pesquisar, formar e transformar configuraram movimentos indissociaveis, orientando
tanto a producio dos dados quanto a analise das narrativas docentes.

Ancorado nos pressupostos da Pesquisa-Trans-Formacgao, de cunho dialético,
e fundamentado na perspectiva historico-cultural de Vigotski (2022), o percurso
investigativo revelou-se reflexivo e dialdgico, buscando responder ao seguinte
problema: de que maneira as praticas pedagodgicas desenvolvidas por professores/as

do PROJETEA, na rede municipal de Sao Luis/MA, contribuem para a inclusdo de
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criangas e estudantes com TEA e para a elaboragdo de um Caderno de
Compartilhamento de Praticas Pedagdgicas Inclusivas?

Nestas consideragdes finais, a trajetéria percorrida ao longo da investigagao &
retomada, apresentando a sintese dos principais resultados e as constata¢des que
deles decorrem, articulando-as a proposta do produto educacional desenvolvido.

Inicialmente, a pesquisa priorizou a compreensao de conceitos fundamentais
sobre educacgéo inclusiva a luz da Teoria Historico-Cultural, com o objetivo de ampliar
e aprofundar as perspectivas analiticas que orientaram o estudo. Nesse percurso,
emergiu a evidéncia de que a formagao continuada, quando concebida em uma
perspectiva inclusiva, ndo pode restringir-se a atualizagdo técnica ou a
instrumentalizacdo de praticas. Pelo contrario, deve constituir-se como um processo
critico-reflexivo, coletivo e situado, capaz de promover deslocamentos nas
concepgdes docentes e na organizacao do trabalho pedagdgico (Pimenta, 1996;
Noévoa, 2007; Tardif, 2014).

Do mesmo modo, a analise bibliografica permitiu contrapor concepgdes
historicamente naturalizadas sobre o Transtorno do Espectro Autista, superando
leituras biologizantes e deficitarias para compreender o/a estudante autista como
sujeito historico, social e culturalmente constituido, cujo desenvolvimento se realiza
nas e pelas interacdes sociais mediadas (Vigotski, 2022; Pederiva, 2022).

Essa fundamentacao inicial foi primordial para sustentar a compreensao de que
as praticas pedagogicas inclusivas se constroem na articulagao entre intencionalidade
docente, mediacdo pedagodgica e condigdes concretas de desenvolvimento,
configurando-se como base conceitual que orientou tanto o processo formativo quanto
a analise dos dados empiricos desta investigacéo.

Nesse sentido, a investigagado consolidou-se numa perspectiva formativa, ao
longo de julho a dezembro de 2025, durante a qual os resultados evidenciaram que
os momentos formativos promoveram deslocamentos significativos nos modos de
compreender o estudante com TEA e a propria pratica pedagodgica. A formagao
continuada configurou-se como espaco privilegiado de reflexao critica sobre a pratica,
possibilitando aos/as professores/as revisitar concepgdes, questionar naturalizacoes
e ampliar os sentidos atribuidos ao trabalho docente.

As narrativas analisadas revelaram tensdes, contradigdes e ressignificagcdes
que expressam a passagem de leituras imediatas, comportamentais e, por vezes,

biologizantes, para compreensdes mediadas pelas condi¢des historicas, sociais,
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afetivas e culturais do desenvolvimento humano. A centralidade atribuida a mediagao
pedagdgica, a intencionalidade das ag¢des docentes e a flexibilizacdo de praticas e
recursos destacou-se como elemento fundamental na construgdo de processos
inclusivos comprometidos com a aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes.

Ancorada nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural, a analise reafirma a
compreensao do estudante com TEA como sujeito historico, social e em constante
desenvolvimento, cujas possibilidades nédo se reduzem as condigdes bioldgicas ou a
comportamentos isolados. Conforme Vigotski (2022), as fungdes psiquicas superiores
sao produzidas nas relagbes sociais e nas praticas culturalmente mediadas, o que
implica reconhecer a escola e a agao pedagogica como instancias fundamentais na
promog¢ao do desenvolvimento humano.

Assim, a inclusdo escolar, tal como evidenciada nesta pesquisa, exige uma
postura docente comprometida ética e politicamente, que compreenda a diferenca nao
como déficit, mas como expressao da diversidade humana e como poténcia para a
reorganizagao das praticas educativas.

Nesse percurso, a formagéo continuada assumiu centralidade como estratégia
de fortalecimento da docéncia e de construgdo de uma cultura escolar inclusiva. Ao
favorecer espacgos de escuta, dialogo e partilha de experiéncias, o processo formativo
possibilitou a emergéncia de novos sentidos sobre o papel do/a professor/a, da escola
e das praticas pedagogicas no atendimento aos estudantes com TEA. Tal movimento
dialoga com a concepgao freirecana de formagdo como pratica reflexiva e
transformadora, na qual o conhecimento é construido na relacdo dialégica entre
sujeitos que pensam criticamente sua realidade e se reconhecem como agentes de
transformacéao.

Os encontros formativos estruturaram-se sob a metafora do tecer,
possibilitando a compreensao da pratica docente como um processo em permanente
construcdo, no qual os sentidos sdo produzidos coletivamente. Como desdobramento
direto da pesquisa empirica, € em consonancia com 0s pressupostos do mestrado
profissional, a investigagao resultou na elaboragéo do Produto Educacional intitulado
Caderno de Orientacbes Pedagodgicas Inclusivas, Tecendo praticas pedagogicas
inclusivas: contribui¢gdes da teoria historico-cultural.

Construido de forma colaborativa com os/as professores/as participantes, o
caderno nado se configura como um manual prescritivo, mas como um dispositivo

formativo que sistematiza reflexdes, narrativas e proposi¢des pedagodgicas emergidas
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do processo investigativo. O produto sintetiza o movimento vivido na formacéao,
articulando fundamentos tedricos, experiéncias docentes e possibilidades concretas
de uso em contextos de formagao continuada, planejamento coletivo e reflexdo sobre
a pratica.

Por fim, o potencial desta investigagcdo, assim como do Produto Educacional,
revela-se na sua capacidade de atuar como dispositivo formativo em processos de
formacgao continuada, grupos de estudo e espagos coletivos de reflexdo pedagogica.

O caderno visa contribuir para o fortalecimento de praticas pedagogicas
inclusivas fundamentadas na mediagao, na convivéncia e no reconhecimento das
singularidades dos estudantes com TEA, ampliando os sentidos atribuidos a docéncia
e a inclusdo escolar. Alinhada aos principios do mestrado profissional, esta pesquisa
reafirma o compromisso com a articulacao entre produg¢ao de conhecimento cientifico,
intervencao pedagogica e impacto social, defendendo a escola publica como espago
de humanizagao, desenvolvimento e garantia do direito a aprendizagem de todos os

estudantes.
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APENDICE A: QUESTIONARIO APLICADO AOS DOCENTES

Formulario de Pre-Inscricao - Curso de
Extensao

Curso de Extensao — Encontros Formativos da Pesquisa - 40h

Titulo do Projeto:
As significagies dos professores sobre as praticas pedagodgicas para alunos com
deficiéncia no movimento da pesquisa-trans-formacéo

Objetivo:

Ofertar um processo formativo continuo com professores que atuam no PROJETEA, com
foco na reflexdo critica sobre as praticas pedagdgicas, especialmente no atendimento a
estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Esta formagao sera realizada
como curso de extensao vinculado 3 pesguisa.

Publico-alvo:
Professores/as do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e do Ensino Regular
gue atuam no PROJETEA, preferencialmente com turmas dos anos iniciais do ensino
fundamental.

Informagoes sobre os encontros:
0s encontros formativos estdo programados para ocomer aos sabados, das 8h30 as
10h30, conforme cronograma que sera previamente disponibilizado.

Formadora e Pesquisadora Responsavel: Profa Dra Kaciana Nascimento da Silveira Rosa
(UFMA)

% Indira nma nernunta nhrimataria
. = =

DADOS DO PARTICIPANTE

1.  Nome Completo *
2. E-mail*
3. Telefone (WhatsApp) *
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4. Fungdo:*
Marcar apenas uma oval.
Professor(a) do AEE

Professor(a) do Ensino Regular

5. UEB (Unidade Escolar): *

6. Anos que leciona: *

Marque todas que se aplicam.

|| Educagdo Infantil
|_11° Ano do EF

| | 2° Ano do EF

| |3° AnodoEF

| | 4° Ano do EF

| | 5° Ano do EF

|| Professor/a do AEE

7. Possui estudantes aufista na turma que leciona: *
Marcar apenas uma oval.

sim

INTERESSE E DISPONIBILIDADE



8. Por que vocé tem interesse em participar dos encontros formativos? *

9. Temas de interesse para aprofundamento durante os encontros formativos: *

10. Vocé esta disponivel para participar dos encontros aos sabados pela manha
(8h30 as 10h30), conforme cronograma a ser divulgado?

Marcar apenas uma oval.
Sim

Nao

AUTORIZACAO DE PARTICIPAGAO EM PESQUISA

11. Vocé compreende que este Curso de Extensio, por meio de encontros
formativos, integra um projeto de pesquisa e autoriza o uso dos dados e
contnibuigcdes, com garantia de anonimato?

Marcar apenas uma oval.

5im, autorizo.
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APENDICE B: ROTEIROS E SLIDES DOS ENCONTROS FORMATIVOS
1° ENCONTRO

ENCONTROS FORMATIVOS

(“Coletinea — Tricotando vivéncias, ressignificando a pritica™ a ser produzida n
final dos 10 encontros formativos)

“Encontros formativos para bordar sentidos da prdtica pedagégica”
Algumas reflexdes:

s O fio como conhecimento, afeto, memoria, pratica.

s O entrelacar como escuta, partilha e construgio coletiva.

s Cada encontro como um ponto que compde um tecido maior.

Primeiros Encontros

“Fios que me constituem™ — trabalhar a identidade docente

1° ENCONTRO - 05 de julho de 2025

Primeiro Momento: Disparo poético ou simbélico — “O fio da memaria™
Leitura do livro — Tom (Fernanda Monteles).

Segundo momento: Escrita-reflexiva — “Os fios que me fizeram
professora/or”

Entregue uma folha com a imagem de um novelo com fios saindo dele. Peca que
escrevam, ao longo dessa linha, os “fios™ que compdem sua trajetoria:

» Fios de pessoas: Quem me inspirou ou ensinou a ser professora/or?
+ Fios de momentos: Que vivéncias me marcaram?
+ Fios de desafios: O que me atravessou ou exigiu mudanca?
s Fios da transformaciio: Como o encontro com a inclusio (ou com um
estudante especifico) me transformou?
Podem escrever palavras, frases, desenhos. simbolos. O foco € o sentido. nio a estética.
Terceiro Momento: Partilha com o grupoe — “Entrelacando histérias”

Perguntas para apoiar a partilha:

s Qual fio trouxe até aqui?
+ Qual fio vocé deseja que se torne mais forte agora?

Encerramento — “O tecido que somaos™
Retma o grupo em uma roda. Pega que cada participante compartilhe:
s Uma palavra-fio que representa sua identidade docente hoje.

Cada professor diz uma palavra-fio e lanca o novelo para o proximo... ao fina. busca-se
um grande entrelacamento.

Alguém vai anotando essas palavras em no quadro, criando um “tecido coletive™ —
algo simbélico para ser retomado nos encontros seguintes.

APRESENTACAO DA PROPOSTA DE ESCRITA REFLEXIVA

“Caderno de Travessias™

Uma escrita reflexiva sobre o cotidiano e as possibilidades
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2° ENCONTRO

2° ENCONTRO FORMATIVO — “Fios que constituem a minha pritica™

04 de outubro de 2025

Objetivo do encontro:

Compreender a crianga autista comeo sujeito histérico e social, a partir de sua prépria voz,
valorizando o papel da escola como espago de mediagio, escuta e desenvolvimento.

1° MOMENTO - DISPARO SIMBOLICO
Titulo: “O que as criancas autistas gostariam que soubéssemos?™
Assistir ao video:

“Crianca antista na escola — Autismo e inclusio social | Consciéncia do Autismo”

Perguatas orientadoras para a discussdo:
= O que mais te tocou no relato de Vitor?
+  Em gue momento vocd se viu refletido em alzuma fala?

+ O que essa escuta revela sobre o papel da escola na vida da crianga com
autismo?

+  (Que escuta temos oferecido a essas criancas?

2 MOMENTO - APROFUNDAMENTO TEORICO A PATIR DOS

RELATOS/FALAS DOS PARTICTPANTES
Aspectos a serem enfatizados:

» A crian¢a autista na teoria historico-cultural: sujeito em desenvolvimento

* A teoria histérico-cultural entende o desenvolvimento como algo que se da nas

relagfes sociais e mediado pela cultura, linguagem e afeto (Vigotski).

* A crianca com autismo, assim como qualquer cutra, estd em processo de
desenvolvimento e tem potencialidades. ainda que expresse de formas
diferentes.

* A escola pode (2 deve) ser esse espago de mediagio, nfio de exclusio.

+ O comportamento é forma de commnicacio. O gue essa crianga esta tentando

dizer?

3* MOMENTO — PRODUCAO REFLEXIVA

Titulo: “O gue quero (re)ver?”

Propor que escrevam ou desenhem:
* Que olhar eu tenho lancado sobre as criancas autistas em minha turma?
*  Que comportamentos me desafiam e como costumo interpreta-los?
* O que desejo mmdar ou ressignificar nesse olhar?

Apos a escrifa, abrir para partilhas voluntarias (ndo obrigatorias). valorizando escuta.

4* MOMENTO - ENCERRAMENTO
Titulo: “Fios do compromisso™
Fetomar a roda do encontro anterior.

Propor que cada professor compartilhe:

* Uma acéo que deseja colocar em pratica para ver e ouvir melhor seus alunos

autistas.

» Pode ser uma palavra. uma atitude, nma intencio.

Entregar pequenos cartdes onde escreverio essa agio/palavra e colario em um “varal dos

compromissos” (barbante colado no quadro).

IMPORTANTE: Relembrar o Caderno de Travessias:
» Registrar no caderno durante a semana:

“Uma vez em que consegui nmdar meu olhar sobre uma crianga.”
O que fez 1sso possivel?
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3° ENCONTRO

FENCONTRO FORMATIVO — “Fios gue constituem a minha pratica™
18 de ontubro de 2025

OBJETIVO DO ENCONTRO:

Compreender a ctianga astista como sujeito histérico e social, a partir de sua propria
voz, valorizando o papel da escola como espaco de mediacfio. escuta e desenvolvimento.
1°* MOMENTO — dindmica (Agulha e Linha)
Titule: Um Olhar para a Pratica Pedagdgica Inclusiva
Objetivo: Refletir sobre ¢ papel do professor como costurador de wvinculos, escuta e
estratégias pedagdgicas que faverecam o desenvelvimento de alunos com TEA. reconhecendo
snas singularidades e potencialidades.
2" MOMENTO - Trabalhar a Teoria Socio-histérico-Cultural de Vygotsky na pratica
pedagogica com alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) exige planejamento
sensivel, intencionalidade e mediacio significativa
Uma reflexfo sobre as etapas praticas do trabalho pedagégico, com base nos principios dessa
tecria (mediacdo, interacio social. inguagem ZDP — Zona de Desenvolvimento Proximal e
cultura).
ETAPAS DO TRABALHO PEDAGOGICO COM BASE NA TEORIA SOCIO-
HISTORICO-CULTURAL (VYGOTSKY) PARA ALUNOS COM TEA REALIZADO
PELOS PARTICIPANTES
O foco serd mostrar na pratica como aplicar as etapas da tecria (mediacio, interaciio, cultura,
ZDP, lingnagem) de forma acolhedora e significativa.
PLANO DE AULA INCLUSIVO — TEORIA SOCIO-HISTORICO-CULTURAL
(VYGOTSEKY)
Piblico-alve: Séries Iniciais do Ensine Fundamental (1° ao 3° ano)
Perfil da turma: Turma com alunos tipicos e nm aluno com Transtorno do Espectro Autista
(TEA)
Duracio: 50 minutos
Tema da aula: “Meu corpe em movimento™
Objetivos de Aprendizagem
Gerais- Promover o desenvolvimento integral das fongSes cognitivas, motoras. comunicativas
e sociats, por meio da interacfo e da mediacio pedagdgica.

- Valorizar o corpo como forma de expressio, comunicacio e pertencimento cultural.
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Especificos:

- Beconhecer partes do corpo e seus movimentos.

- Desenvolver a coordenacio motora ampla e fina.

- Estimmlar a conmnicagio verbal e ndo verbal.

- Fortalecer vinculos afetivos e sociais entre os alunos.
Fundamentacio Tedrica

Segondo Vygotsky (1984, 1998), o aprendizado ocorre nas relagdes sociais e na
mediacio entre o sujeito e a cultura.

0 professor atua come mediador do desenvolvimento, criando sifuagbes que
ampliam as fungdes psicoldgicas superiores (atengdo, memdria, pensamento & lingunagem) por
meio de interacdes significativas.

Para alunos com Transtorne do Espectre Autista (TEA), € essencial planejar
mediagdes que considerem svas formas singulares de commnicagio. interesse restrito,
necessidade de rotina e sensibilidade sensorial.

As interagdes devem ser afetivas, visuais, previsiveis e estruturadas dentro da Zona
de Desenvolvimento Proximal (ZDP), ampliando gradualmente a antonomia e a socializagio.
Etapas da Aula
1. Acolhida e sensibilizagdo (10 min)

- A professora realiza uma roda de conversa acolhedora, miciando a brincadeira “Bom dia
COm movimento .

- Cada alune diz sen nome e faz um gesto (ex.: levantar o brago, girar, pular), que todos
imitam.

- O aluno com TEA pode escolher o gesto com apoio wisual (cart@es com imagens de
movimentos) e ajeda da professora.

Mediagio: Interacdo social e linguagem corporal.

ZDP: O aleno imita gestos com ajuda, eveluindo para fazé-los de forma espontinea.

2. Desenvolvimento (25 mun)

Atividade 1 — Jogo “Onde estaT”

- Exibicdo de cartaz com figuras do cotpo (cabeca, mios, pés. pernas).

- A professora solicita: “Toguem a cabega”™, “Mostrem as méos™.

- 0 alune com TEA pode wsar cartdes de figuras ou apontar para responder.

Mediagio: Linguagem visual e gestral

Fungdes trabalhadas: Atengdo. percepoio & memoria visnal
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Atividade 2 — Desenho coletrvo

- As cniangas desenham juntas wm corpo em papel pardo.

- O aluno com TEA participa colando ou pintando partes com ajuda.

Mediacdo: Cooperagdo e comunicagio compartilhada.

Atividade 3 —Musica e movimento

- Cantar e dangar “Cabeca, ombro, joelho e pe”.

- A mnsica € repetida com ritmo mais lento e gestos claros.

- 0 aluno com TEA participa observando, imitando e recebendo reforgo positivo.
Mediacdo: Linguagem mmsical e corporal.

Fungdes: Coordenagdo motora e socializacdo.

3. Encerramento e avaliacio (15 min)

- Roda final: cada aluno escolhe uma parte do corpo que mais gosta de usar para brincar.
- 0 aluno com TEA pode mdicar com gestos, figuras ou palavras-chave.
Mediacdo: Expressio simbolica e reconhecimento individual

Avahacdo formativa: Observagio do envolvimento, comunicagio e interagdo social
Recursos Pedagogicos

- Cartazes com figuras do corpo humano.

- Cartdes visuais (pictogramas).

- Papel pardo. tintas, pincéis e cola.

- Musica “Cabeca, ombro, joelho e pe™.

- Caixa de som, espelho, fantoches.

- Beforcos wvisuais e tateis.

Avaliacdo

- Observar o envolvimento do aluno com TEA nas atividades coletivas.

- Begistrar avan¢os na imitacdo, atencdo conjunta e communicacio funcional

- Valorizar o progresso individual, respeitando o tempo e a mediacio necessana.

- Utilizar registros descritivos e observacionais como instrumentos avaliativos.

Consideracoes Pedagogicas

A mediagdo, segundo Vvgotsky, € o elo enfre o que a crianga sabe e o que pode aprender com

apaia.
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Para o alenc com TEA, a mediagio deve ser estruturada, afetiva e comtextualizada,
pricrizando o vso de recursos visvats, rotinas claras e interacio social significativa.

O aprendizado acontece gquando a escola valoriza as potencialidades e amplia o repertorio
social e commnicativo da crianga.

“0 que zma crianca € capaz de fazer hoje com ajuda, serd capaz de fazer sozinha amanhid ™ —
Vygotsky (1984)

Espaco para observagoes e registros da(o) professor (a)

3* MOMENTO - ENCERRAMENTO

Titule: *“Fies do compromisse™

Fetomar a roda do encontro anterior.

Proper que cada professor compartilhe:

* Uma agio que deseja colocar em pritica para ver e ouvir melhor seus alunos
aptistas.

* Pode ser uma palavra, uma atifude, vma intencdo.

Entregar pequenos cartdes onde escreverdo essa agdo/palavra e colarfo em um “varal dos
compromissos” (barbante colado no quadro).

IMPORTANTE: Relembrar o Caderno de Travessias:

» Begistrar no caderno durante a semana:

“Uma vez em que consegui mudar men olhar sobre uma crianga.”™

O que fez iszo possivel?
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4° ENCONTRO

ENCONTRO FORMATIVO

08 DE NOVEMBRO DE 2025

A TEORIA HISTORICO-CULTURAL DE
VIGOTSKI

NDUTOR

550 FIC

PESQUISA
UFMA/PROIETEA

—0

_| Algumas questdes para reflexéo

o Conto

1.0 que muda quando nomeamos a pessoa a partir da deficidncia?

Ex.: "o deficiente” / “a autista™ / "o cadeirante".

2. Por que Carlos deixou claro que ndo se ofendia com o termo “coxo"¢ Ele

rejeita sua deficiéncia ou rejeita a redug@o de sua pessoa G deficiéncia?

3. Na pratfica escolar, o deficiéncia costuma ser vista como:

« Um impedimento permanente ou Uma condicéio que exige novas formas
de mediacdo?

* Quande recebemos ume crianga com deficiéncia, o que aparece
primeire para nés: O estudante ou o laudo?

Que praticas nossas comunicam [mesmo sem intencdo) que d crianca “é
menos capaz”¥

Defectividade (Kaschenko) e Defectologia (Vigotski)

EI V. P. Kaschenko: Introdugfo do Concelto de L.S. Vigotski: Estruturacdo da
P "Defectividade” "Defectologla” Clentifica

Kaschenko introduziu o conceito de “crianca Vigotski lidou ativamente com o

Introduchio do Termo Chave defectiva” (ou "defectivo”) na Rilssia. termo "Defectologia”

Pioneiro na criagdo de instituigdes (sanatério-  Contribuiu significativamente com a

s escola para criangas defectivas, 1908). Organizou  estrutura3o das bases cientificas da
Institucional/Literétio o livro Criangos defectivas e a escola (1912), defectologia soviética. Seu trabalho
considerado um dos primeiros (ou o primeird)  colaborou para a reestruturagio da

livro de estudos da defectividade na Rissia. pritica do ensino especial

Defectividade (Kaschenko) e Defectologia (Vigotski)

O conceito de “criancas defectivas® de Kaschenko Vigotski também empregava os termos

(1914) abarcava desde formas mais profundas de “criangas defectivas”, "infancia
Abrangéncla da Crlanca defectividade até manifestages no limlarda  anormal” e “criancas dificeis”, refletindo
normalidade, que ele denominou criangas  os termos introduzidos na ciéncia antes.
ceis.

Argumentou que “a educagao social
vencera a defectividade”. O grau de

Defeito vs. Sociedade (Visdo Focava na necessidade de combater a
Otimista) ! defectividade (o inforttinio) defectividade e normalidacie da crianca
depende do resultado da compensagdo
social
APedagogia Corretiva (Terapéutica) era  Assegurou que “a natureza do processo
entendida como a base teérica dotrabalho  educativo de criancas defectivas, em
prético com a crianca defectiva, excepcional ou  sua esséncia, é a mesma da educagao
Foco da Pritica e Objetivo negligenciada. O objetivo era a “educagso de crlangas normals”’. Definiu o

Pedagégico integral e s principio fundamental de corresdo de
correg3o das insuficiéncias. Destacavaa seus distdrbios com base em sua teoria,
de combate a & suas o otimismo e a crenga nas

graves é Hlimitadas do ensino

P I

<

Para inicio de conversa

el Conto

Certa vez, caminhava um homem por uma calgada, mancando, pois
possuia uma permna mais curta que a oufra. Ao tentar atravessar a rua, muito
movi- mentada, alguém se aproximou e ofereceu gjuda, dizendo, muito
educadamente: “Senhor, posso ajudda-lo, pois vejo que ¢ deficiente fisico.”
O senher, também educadamente, aceifou a ojuda, agradeceu, mas
refrucou, dizendo: “"Eu ndo sou deficiente fisico, Eu sou & coxo mesmo; o
senhor n@o precisa ter mede das palavras. Sou coxo. Esse & o defeito que
tenho e & assim que eu prefiro que o senhor se refira ac meu defeite, mas a
mim - apresento-me — o senhor pode chamar de Carlos. Esse € o meu
nome. Coxo € 0 nome do meu defeito, nde o meu. Por isso, dizer que sou
coxo ndo me € ofensvo, & apenas uma realidade com a qual tenho que
conviver & que, muitas vezes, impée que eu, humildemente, aceite ser
ajudadeo. Mais uma vez, obrigado por sua ajuda.”

A i)

;l Aprofundando nossos estudos

Paralelo entre:

Defectividade (Kaschenko) e Defectologia (Vigotski)

Defectividade (Kaschenko) e Defectologia (Vigotski)

Para Kaschenko e Kriukov (191
defectivas” era um grupo amplo que incluia
Definiio de "Defectividade” criangas com diversos tipos de distrbios e
insuficiéncias, abrangendo ordens mental
emocional, volitiva, moral e hibridas.

Vigotski, em 1929, definiu a
Defectologia como a ciéncia que estuda
“a crianga que tem seu desenvolvimento

agravado por um defeito’

o fof possivel encontrar evidéncias de aue  yigotsti operava com a Defectologia,
o e “E além de usar os termos Pedagogia

OTermo ™ ia" o termo le usava £ 5
frequentemente o conceito de Pedagogia ecepluiics e Bekalogin e Bt

Terapéutica (ou Corretiva).

Vigotski inverteu o foco ao argumentar
Kaschenko enfatizava a necessidade de combater que “a crianga com defelto ndo & ainda
a defectividade  suas consequéncias graves, e de uma crianga defectiva”. O grau de sua
Natureza da Deficiéncia (Visso ~ explicar o conteddo dos conceitos de “defectivo’ ~ defectividade e normalidade depende
Conceitual) e "defectividade" para a populagao. Seu trabalho do resultado da compensagdo social.
focava na pedagogia terapéutica como base Ele tinha uma visao otimista,
tedrica para o trabalho pritico

defendendo que “a educago social
vencers a defectividade”

A crianga com deficiéncia ndo € uma crianca
imperfeita, € uma crianca inteira e nd@o cabe
reduzi-la a qualquer diferenga que apresente. Isso,
contudo, ndo significa negar a existéncia de suas
diferencas.

Referéncia:

O chao de fera fime em que nos movemos: a teoria historico-
culiural e a cegueira’™ CAFITULG 1 — V. P. Kaschenke E L. §. Vigotsl

Acerca da Histéria do Neme da Ciéncia da Crianga Defectiva
[Marina Anatolievna Stepanova) - paginas 12 a 37.




5° ENCONTRO

ENCONTRO FORMATIVO

22 DE NOVEMBRO DE 2025

O diagnéstico do desenvolvimento
e a clinica pedolégica da inféncia
dificil

NOSSO FIO CONDUTOR

PESQUISA
UFMA/PROIETEA

)

o Aprofundando nossos estudos

A Crise Metodolégica do Diagnéstico

T———20

;1 Problematizagéo

*Quais diagndsticos ou descrigoes ja chegaram até vocés que
ndo ajudaram em nada a orientar a pratfica?

*O que geralmente esta ausente nesses diagndsticos?

+O que vocés consideram como “processos de
desenvolvimento" de uma crianga?

O Di 6stico de Sint (Fenotipico) e Seus Limites Praticos

+ A raiz do problema metodolégico reside na identificagao dos fendmenos apenas
por suas manifestacdes externas ou sinfomas (fendtipo), sem investigar a esséncia
interna, as causas e as relagdes reais (casual-dindmico ou genotipico).

+ Fenéfipo: Refere-se G manifestagao externa (ex.: a tosse, o comportamento
irascivel).

. ipi I Ref

& natureza, as causas e as agdes
subjacentes. Duas formagaes iguais do ponto de vista fenofipico podem nao ser
semelhantes do ponto de vista causal-dindmico.

O que a Pedologia deve fazer?

« Passar do estudo dos sintomas ao estudo dos processos de desenvolvimento que

se manifestam nesses sintomas.

« £ necessdrio distinguir os mecanismos da formagao do franstomo de conduta.

A Crise Metodolégica e a N i

Para inicio de conversa

Video
i Tiwuow youtube comwatehPy=VPAYULTMOY

“Q que eu vejo quando observo a crianga?”

* O que vejo? (o compertamento / sintoma)
+ O que ndo vejo, mas suponho? (causa / mecanismo)

+ A pedologia tem se aproximado de um momento histérico decisivo, no qual
precisa fransitar da simples cdo com cardler no i
natural para o modo i ientifico de pensar e -A
pedologia enfrenta uma crise por se limitar aos sinfomas.

+ O diagnéstico fenotipico repete o que pais e professores ja veem.

+ Exemplos: ide", “agitado”, — nao orientam a agao

pedagdgica.

+ A saida da crise reside na transformagao da pedologia da inféncia dificil em uma
ciéncia no sentido literal e exato da palavra. Caso a crise ndo seja solucionada, o
desenvolvimento radical da pesquisa fropegara em obstéculos, como praticas
improdutivas de seus resultados.

© Diagnéstice de Sinfomas (Fenolipico) e Seus Limites Pratices

* A crise € determinada, em parte, pela falta de esclarecimento dos conceitos
fundamentais da pesquisa pedolbgica (o diagnéstico, o progndstico, a
prescrig@o). A pedologia tem seguido o caminho da cépia direta de outras
ciéncias, substituindo o diagnastico pedoldgico pelo diagnéstico meédico, ou
pela simples observagdo do meio natural.

« O diagndstice atual frequentemente se limita a fragar as mesmas observacdes e
relatos dos pais e pedagogos. mas munidos de termos cientificos.

*No caso da crianga "epileploide”- O diagndstico ndo soluciona os problemas

praticos para a mée ou o pedagogo. como saber como agir com a crianga.
como reagir &s manifestacées ou como garantir sua parficipacao na escola

T —~—20

9 Problematizagdo

o
i

“Sinftoma" comum na escola: ndo responde ao
chamado, se isola, ndo olha nos olhos.

Pergunta:

*Quais diferentes mecanismos de desenvolvimento
poderiam produzir esse mesmo comportamento?

0O que a Pedologia deve fazer?

165

de uma Ciéncia do Desenvolvimento

+ Passar do estudo dos sinfomas ao estudo dos processos de desenvolvimento que

se manifestam nesses sinfomas.
« £ necessario distinguir os mecanismos da formagao do transtomo de conduta.

+Logo:
+ O diagndstico do desenvolvimento é independente do diagndstico médico.
+ O professor precisa observar: condigaes. rajeldria, inferagoes, mediagoes
possivels.
+ A pergunla central muda de: “O que ele fem?" para “Como ele se
desenvolve?"”,



Importante

« A expressdio “crianga com atraso” é insuficiente, assim como a express@o
"enfermo” na medicina. A tarefa do conhecimento cientifico € determinar a
natureza desse atraso ou enfermidade.

€ uma tarefa cientifica

0 imento do do
totalmente independente.

+ O diagnéstico do desenvolvimento n&o deve limitar-se somente ao aspecto

psiquico. mas deve abarcar todos os fendmenos de desenvolvimento: psiquicos.

sociais, e em relag@o com os sintomas anatdmicos e fisiologicos.

* A exigéncia fundamental go diagnéstico pedoldgico € a alusao ao
desenvolvimento, o que falta nos diagnésticos superficiais.

2D

é‘) . P
e . Problematizagdo

Ja houve alguma situag@o em que vocé:
+ Observou o sinftoma
« Reagiv ao sintoma
* Mas depois percebeu que havia causas mais
profundas?

Qual sera a nossa "'palavra fio” desse encontro?
QCrientacdo:

Uma agdo concreta que vou modificar na minha

pratica a partir desta formagdo.
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O diagnéstico idealmente completo do desenvolvimento
tem um cardter médico e psicolédgico. Para o professor,
isso significa que a principal informagdo néo € o rétulo
("epileptoide”, "atrasado”), mas sim a dindmica de
desenvolvimento — os processos, os mecanismos & as
condigdes sob as quais as manifestagdes (sintomas)
surgem. A compreensdo da natureza do atraso é a via
para a orientacdo correta para a ag@o pedagdgica.

—O

Importante
L

= O diagndéstico pedagégico ndo € um rétulo, mas um estudo da dindmica do
desenvolvimento.

+ A pratica do professor muda quando ele compreende o mecanismo, nao
apenas o sinfoma.

» A escolarizagao de estudantes autistas depende de:
« compreender trajetdrias individuais:
« criar mediagdes adequadas;
«interprefar comportamentos como indicadores de desenvolvimento.

Referéncia:

Livro “Fundamentos de Defectologia- Leitura do capitulo O
diagnéstico do desenvolvimento e a clinica pedolégica da infancia
dificil" (Vigotski) - paginas 361 a 379.



6° MOMENTO

ENCONTRO FORMATIVO O
e ) Para inicio de conversa
e~
- s Video ’ .
A busca por uma prdtica histérico- — I
cultural com criangas autistas “OUVIR ESTRELAS"
Ni CONDUTOR

* Que diélogo vocé faria entre “ouvir estrelas” e “ouvir a crianga"?

* Que “fios” da sua prética vocé utiliza para ouvir “as estrelas” que cada
crianga traz?

* De que modo a teoria histérico-cultural, hoje, pode iluminar “esses fios™ e

PESQUISA ajudar a construir/transformar novos modos de intervencdo?
UFMA/PROJETEA
/  Fian S - ]
¥ Sintese dos nossos estudos até aqui
2= ST T——0
cf_) Desenvolvimento &€ qualitafivo e cultural, ndo
‘:&5 biolégico e medido
A relagdo entre o individuo e o meio que o cerca
oj O professor organiza o ambiente, ndo “faz
»g’(e mediacdo” sozinho
P e ) — "
‘7) Os instrumentos e signos no processo de
ige aprendizagem das criancas
s
0

.’-
<Y Asituacdo social de desenvolvimento & o eixo

o para pensar a intervengdo
e .-

ETTT— 0O
O planejarmento & coletivo, singular e
i(e intencional
N N

7o = S

Qual fio deixo aqui e qual levo comigo?

QOrientag¢do:
“Ofio que deixo aqui...” (algo que foi superado, uma concepedo
Nossa pratica ndo &€ um conjunto de técnicas, mas um uma uma prafica

tecido histérico-cultural, feito de signos, de outros, de i
linguagem e de escolhas infencionais. “0 fio que levo comigo...” (uma compreensdo, um principio terico, uma
& - . escolha infencional, um i m a mediacdo cultural).

Referéncia:

Livro “Diversidade e inclusao: o que a Teoria Histérico-Culiural fem a
contribuir? - Leitura do capitulo 4 “Trabalho da escola e estudantes
com deficiéncia - uma reflexdo sobre a situagdo social de
desenvolvimento no espago escolar” (Virginia Silva) - paginas 87 a
102.

Quando mudamos o olhar, a crianca muda de
lugar — e nés mudamos junto com ela.
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APENDICE D: PRODUTO EDUCACIONAL

CADERNO DE ORIENTAGOES PEDAGOGICAS INCLUSIVAS

TECENDO PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS:
CONTRIBUIGOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Fernanda Monteles de Oliveira Azevedo
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Fernanda Monteles de Oliveira Azevedo
Orientadora: Prof®. Dre. Kaciana Nascimento da Silveira Rosa

CADERNO DE ORIENTAGOES PEDAGOGICAS INCLUSIVAS

TECENDO PRATICAS PEDAGéGlCAS
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Apresentacao

Com entusiasmo e alegria, presentamos o Caderno de Orientacdo Pedagogica
Inclusivas, intitulado Tecendo praticas pedagdgicas inclusivas: contribuicées da teoria
histérico-cultural, fruto de uma pesquisa desenvolvida no dmbito do Programa de Pds-
Graduogdo em Gestdo de Ensinc do EducaocSo Basica (PPGEEB), do Universidade
Federal do Maranhdo (UFMA), gue tewe como foco a formaco continuada de
professoresfas gue atuam com estudantes com Transtormo do Espectro Autista (TEA) do
Projeto de Intervencdo Pedagoégica para Criancas e Estudantes com Transtorno de
Espectro Autista (PROJETEA).

© coderno emerge das reflexSes, narrativas @ praticas docentes preduzidas ao
longe do processo formative investigado, orientodo pela perspectiva da pesguisa-
formacdo-transformogde, na gual pesquisar, formar e transformar constituem
movimentos indissociaveis. Nesse sentido, aproveito para agradecer aos professores/as
do PROJETEA que participaram & contribuiram com essa construcio.

Ancorado nos pressupostos da teoria historico-cultural, este caderno parte da
compreensdo do estudante com TEA como sujeitc historico, social @ em constante
desenvolvimento, cujas possibilidades de aprendizagem sao mediadas pelas relagdes
sociais & pelas pratficas pedagogicas intencicnalmente organizadas. Assim, ensinar &
concebido come uma agdo comprometida com o desenvolviments humane, que requer
escuta, mediacdo, flexibilizacdo de recursos e reconhecimento das singularidades.

© material desting-se, principalmente, a professoresfos da educacdo basica,
podendo ser ufilizade em contextos de formacde confinuoda, como encontros
pedagoégicos, grupos de estudo, momentos coletives de planejamente ou espogos
formativos institucionais. As propostas aqui apresentodas podem ser odaptodos as
espeacificidaodes de cada realidade escolar, respeitando os contextos, os sujeitos e os
desafios proprios de cada comunidade educotiva.

Ao longo do caderno, ofa leitorfa encontrard fundamentos tedricos, narrativas
docentes, questoes reflexivas e proposicdes formativas que dialogom diretamente com
o cofidiano escolar. A metafora do tecer perpassa fodo o maoterial, simbolizande o
entrelacamento de saberes, experiéncias e praticas gue constituem a docéncia e
sustentam a construg@io de processos inclusivos comprometidos com o direite &
aprendizagem e ao desenvolvimento de fodos os estudantes. Ao final de cada secdo,
500 apresentodas as Palavras Fio, concebidas como sinteses formaotivas gue retomam
os principais sentidos construidos ao longo do capitulo & convidam ofa leitorda a iniciar
novos diglogos, reflextes e deslocamentos sobre sua propria prafica pedagoéagica.

Jomanda TTlenteles

172



Carta aos/as professores/as que tecem
praticas inclusivas

Prezodas professoras e prezaodos professores,
Este caderno nasce do encontro entre histérias, inquietacdes, desafios e possibilidades vividas
no cofidiono escolar. Ele & fruto de um percurse formative construide coletivamente com
professores/as que, assim come vocé, atuam diariomente com a complexidade de ensinar em
contextos marcados pela diversidade, especialmente junto a estudantes com Transtorno do
Espectra Autista (TEA).
Ao chegar até agqui, talvez vocé esteja buscandeo respostas, caminhos ou orientagdes para lidar
com situogdes gue atravessam sua prafica pedagdgica. Talvez esteja procurando apolo para
repensar o fazer docentes, compreender melhor seus astudantes ou ressigniflcar experiénclias
que, por vezes, geram dividas, anglstias ou senfimentos de solidio profissional. Este material
fol pensado para dialogar com esses movimentos.
E importante destacar, desde o inicio, que este caderno nfio se propde a oferecer receitas
prontas, modelos a serem replicados ou respostas universais. Ao contfrario, ele parte do
recorhecimenta de que a docéncia & uma pratica humana, histérica & socialmente situada,
atravessada por confradicSes, limites e possibllidades. Ensinar, especialmente em uma
perspectiva inclusiva, exige escolhas, mediages, escuta sensivel e constante reflexéio sobre as
condigles concratas em que o frabalho pedagbgico se realiza.
Ancorado nos pressupostos da teoria histérice—cultural, o caderne compreende o estudante
com TEA como sulelto histérico, social & em permanente desenvolvimento, cujas aprend zagens
sfio mediodas pelas relaocBes que estabelece, pelos recursos culturais disponivels e pelas
praticas pedagbgleas intencionalmente organizadas. Nesse sentido, a inclusde néo se reduz &
presanca fisica na escola, mas se constrdl no cofidiono, nas Inferacdes, nas adaptocdes, na
conmvivéncia e no reconhecimento das singularidades.
A5 reflexdes, narrativas e proposicdes aqui apresentadas emergem da voz de professoresfos
que porticiparam de um processo formative investigotive, no qual pesquisar, formar e
transformar constituiram movimentos indissoclaveis. Ao compartilhar essas experiéncias, o
objetivoe nfio & aopresentar praticos “exemplores”, mos provocar o pensamento, fovorecer
dezlocamentos no olhar docente e ampliar as possibilidades: de compreensdo sobre o ensinor &
o aprender em contextos Inclusivos.
Convidamos vocé a ulilizar este coderno de forma flexivel: lendo por partes, dialogande com
colegas, refomandeo trechos, discordandeo, adaptando e ressignificonds as propostas conforme
sug redalidade. Ele pode ser usado em momentos de formacdo confinuada, planejamento
coletive, grupos de estudo ou mesmo como leitura individual, respeitando of tempos, os
confextos e as necessidades de cada escola e de cada professorfa.
Que este material possa se tornor um espace de enconfro — entre teoria e pratica, entre
experiéncia e reflexdo, entre desafios e possibilidodes. Que ele contribua para fortalecer o
compromisso com uma educacdo inclusiva que reconhece o direlfo & oprendizagem e ao
desermvolvimento de todos oz estudontes e, oo mesmo tempo, voloriza o professor e a
professora como sujeitos de saber, de agdo e de fransformacgdio.
Seguimos tecendo, juntosias, priticas pedagdglcas mais humanas, sensivels e comprometidas

com a vida que pulsa nas escolas.

6
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Tecendo percursos formativos:
possibilidades de uso

Este Caderno de Orientacéio Pedagégica foi concebido como um dispositive
formative aberto, flexivel e dialégice, que pode ser apropriado de diferentes
formas, a depender do contexto, das necessidades formativas e dos sujeitos
envolvidos. MGo se frata de um material prescritivo ou de aplicagdo linear,
mas de um convite a construgfio de percursos formativos que se tecem na
relagéio entre teoria, pratica e experiéncia docente.

G\
b

As proposicdes aqui reunidas podem ser utilizadas em:

Reflexdes individuais, apoiando ofa

Processos de formacéo continuada professorfa na andlise de sua
propria pratica

Mamentos coletivos de

planejamento Grupos de estudo

Reunides de ensino colaborative

Ao propor percursos possiveis — e ndo Unicos — este caderno
reafirma a docéncia como pratica histérica, ética e politica,
em constante movimento de transformaco. Cada percurso
tecido a partir dele carrega a singularidade dos sujeitos,
das escolas e das realidades educativas, fortalecendo a
consfruc@o coletiva de praticas comprometidas com o
desenvolvimento humano e com o direito a aprendizagem
de todos os estudantes.

7
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Porque tecer praticas pedagoégicas inclusivas?

|
J
|

\, Falar de praticas pedagdgicas inclusivas é reconhecer que a

inclusdo ndo se efetiva apenas por meio do acesso fisico &
escola ou pela matricula do estudante com Transtorno do

J

Espectro Autista (TEA) na sala comum, mas, sobretudo, pelas

i"cqées intencionalmente organizadas no cotidiano escolar.

L 1

Sob a perspectiva da teoria
histérico-cultural, ensinar é
uma atividade humana
mediada, orientada para o
desenvolvimento das fungdes
psicolégicas superiores, que
se constroem nas interagoes
sociais.

A inclusdo se

L 1

Falar de praticas inclusivas,
nessa perspectiva, implica
deslocar o foco do déficit para
as potencialidades,
compreendendo que as
diferencas ndo impedem o
desenvolvimento, mas exigem
outras formas de organizagao
do ensino.

materializa nas relagdes

estabelecidas, nas escolhas didaticas, na forma
como o/a professor/a compreende o estudante e

® organiza o
singularidades
desenvolvimento.

ensino,

considerando  suas
possibilidades de



Porque tecer praticas pedagoégicas inclusivas?

Sl

& & W

X

o}

A educacdo inclusiva é um direito assegurado por
legislacdes nacionais que orientam a organizacdo das
praticas pedagodgicas e dos servicos educacionais.
Para aprofundar seus conhecimentos, consulte:

Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva (Brasil 2022)

Acesse em: https:/lencurtador.com.br/Sbjh_

Lei e Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN) - (1998)
Acesse emn: https:.//encurtador.com.briM|dn

Acesse o Qrcode

e confira as legislacoes
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Tecendo conceitos
fundamentais

10
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g Este item tem como objetivo apresentar e problematizar
conceitos essenciais da perspectiva histérico-cultural
que sustentam a compreensdo da educag¢do inclusiva e
das prdticas pedagdgicas voltadas aos estudantes com
Transtorno do Espectro Autista (TEA), favorecendo a
constru¢gdo de um olhar que compreenda o
desenvolvimento humano como processo social,
historico e mediado, e que oriente a agdo docente
para além de leituras biologizantes, normativas ou
deficitarias.

&

L Para iniciar o dialogo

ARSI ST O SR AR “;%:?-35&"‘5”271* R

Como compreender o desenvolvimento do
estudante com TEA a partir de uma
perspectiva historica, social e mediada, e ndo
apenas biolégica ou deficitaria iﬁw

o

1
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Inclusdo como processo social e historico

Compreender a inclusdo como
processo social e histérico implica
reconhecé-la para além de acées
pontuais ou de respostas individuais
as dificuldades dos estudantes. A
inclusGo se constitui nas relagdes
sociais, nas praticas pedagbgicas e
nas condigbes concretas em que o
ensino e a aprendizagem se
realizam.

Ma perspectiva histérico-cultural, o
desenvolvimento humano ndo &
determinado exclusivamente por
fatores bioclégicos, mas se constroi
nas interagdes sociais mediadas
pela cultura. Assim, a deficiéncia
n&o pode ser compreendida apenas
como uma condi¢do individual, mas
como uma experiéncia produzida
nas relacdes entre o sujeito e o
meio.

) Vigotski

.-"‘l

[..] a tarefa consiste em vincular o
pedagogia da criangca com defeito (a
pedagogia surda, o tiflopedagogia, a
oligofrenopedagogia etc.) aos principios
e métodos gerais da educacdo social e
em encontrar o sistema que permita
unir a pedagogia especial & pedagogia
da inféncia normal (2022, p. 91).

“[...] foda a questdo reside em gque o
educador tem relacdo nao tanto com

esses fatos bioldgicos, mas com suas

consequéncias sociais” (2022, p. 93)

"0 mais importante para Vigotski, ao
elaborar a concepcdo histérico-cultural,
era desvendar a natureza social das
funcoes

psiquicas superiores

especificamente humanas™ (Prestes,

2012, p. 21)
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Inclusdo como processo social e historico

* Pensar a inclusdo como processo histérico também significa
reconhecer que a escola, tal como estd organizada, reflete
determinados padrdes sociais que, muitas vezes, privilegiam
a homogeneizagdo e dificultam o reconhecimento das
diferengas.

* A pratica pedagoégica inclusiva, portanto, exige a reviséo de
concepgdes naturalizadas sobre ensinar e aprender,
assumindo o compromisso com a mediagdo, a flexibilizagdo e
a criagdo de condi¢cdes para que todos os estudantes
participem, aprendam e se desenvolvam.

Teoria Historico-Cultural

Para conhecer importantes obras

sobre e de Vigotski, acesse o QRcode:

L. S. VIGOTSKI

OBRAS
COMPLETAS
oMo

FUNDAMENTOS
DE DEFECTOLOGIA




O estudante autista e o desenvolvimento
na perspectiva historico-cultural

Vigotski

“a crianga cujo desenvolvimento foi
complicado por um defeito ndo é
simplesmente menos desenvolvida que
suas contempordneas normais; € uma
crianga desenvolvida de outro modo”
(2022, p. 31).

Dessa maneira, o defeito se converte
no ponto de partida e na forca motriz
principal do desenvolvimento psiguico
da personalidade.

O defeito estabelece o ponto do
objetivo final para o qual tende o
desenvolvimento de todas as forgas
psiquicas e oferece uma orientacdo ao
processo de crescimento e de
formacdo da personalidade (2022, p.
36).

Na perspectiva histérico-cultural,
o desenvolvimento da crianga
com TEA nd&o pode ser
compreendidoe a partir de uma
logica  linear, normativa ou
exclusivamente bioldgica. Vigotski
rompe com essa compreensdo ao
afirmar que a deficiéncia néo
define o sujeito, mas reconfigura
sua relagdo com o meio social,
produzindo formas singulares de
desenvolvimento.

O desenvolvimento humano ocorre
por caminhos indiretos, mediados
pelas relacdes
linguagem e pela cultura. Mo caso
do estudante com TEA, isso implica

sociais, pela

reconhecer gque suas formas de
comunicacdo, interacéo e
aprendizagem podem diferir dos
padrées esperados pela escolg,
sem que isso signifiqgue auséncia
de desenvolvimento.

181
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O estudante autista e o desenvolvimento
na perspectiva historico-cultural

* Vigotski também critica abordagens que se detém nos aspectos
deficitarios da crianca, alertando para o risco de uma pedagogia
que "se detém nos gramas de doenca e n&o percebe os quilos de
saude” (Vigotski, 2022, p. 96)

* A educacdo incluiva, comprometida com essa perspectiva, orienta-se
menos pela adaptagéo do estudante a um modelo pré-estabelecido e
mais pela organizagdo de contextos educativos que reconhecam a
singularidade, promovam a participagdo e criem condicdes para que
cada estudante com TEA se desenvolva em suas maximas
possibilidades.

@TEA no DSM 5*

Niveis de Gravidade

O TEA caracteriza-se:

- _ - Nivel 1- Exigindo apoio
Por deficits persistentes na comunicagao

social e interagao social em varios
contextos, incluindo déficits na
reciprocidade social, comportamentos Nivel 2 - E.'H'igiﬂ'dﬂ apuiu
comunicativos ndo verbais usados para substancial
interagao social e habilidades no

desenvolvimento, manutengao e

compreensao de relacionamentos. [...] Nivel 3 - Ekigiﬂﬂﬂ apﬂiﬂ
Requer a presenca de padrdes de muito substanecial.
comportamento, interesses ou atividades

restritos e repetitivos (Apa, 2022, p. 53).

*Manual Diogndstico & Estatistico de Transtornos Mentais
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Mediagdo, desenvolvimento e pratica
pedagodgica

Na perspectiva histérico-cultural, o desenvolvimento humano ocorre
por meio da mediag¢do social, sendo a aprendizagem um elemento
impulsionador do desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores.
Para Vigotski, o ensino intencionalmente organizado cria condigoes
para que o estudante avance para além do que ja consegue realizar
de forma auténoma, ampliando suas possibilidades de pensamento,
linguagem, atengdo, meméria e imaginagdo.

Conceitos Importantes

Nivel de Mediagdo
Desenvolvimento Nivel de
Real Desenvolvimento
Proximal
Desenvolvimento 8
Fungdes Psicologicas
Slgno& ‘ g } Superiores
Zona de ~—r Instrumento
Desenvolvimento :
Proximal Linguagem

. "Todas as fun¢des no desenvolvimento da crianga aparecem duas
] vezes: primeiro, no nivel social e, depois, no nivel individual;
primeiro, entre pessoas (interpsicoldgica), e, depois, no interior da

crianca (intrapsicologica). Isso se aplica igualmente para atengéo
voluntdria, meméria légica e formagdo de conceitos. Todas as
fungdes superiores originam-se das relacdes reais entre individuos
humanos”(2017, p. 57-58).

16
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~@- Palavras Fio

S e

‘HO estudante com TEA é sujeito historico,
social e em constante transformagao.

O desenvolvimento humano é diretamente
afetado pelas relagoes sociais.

iA inclusdo ndo se reduz ao acesso @
escola, mas se constroi nas relagdes, nas
mediagdes pedagogicas e nas condigdes
sociais que favorecem o desenvolvimento.

17
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Tecendo praticas: narrativas
que ensinam

18
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,ﬁEste item tem como objetivo apresentar as narrativas
docentes produzidas no processo formativo como
material formativo e pedagdgico, evidenciando os
sentidos atribuidos as praticas, os deslocamentos
conceituais promovidos pela formag¢do e as
possibilidades de ressignificagdo do trabalho docente
a luz da teoria histérico-cultural.

\)

L2 Para iniciar o dialogo

ot -.%m;mwucmgg{i{w;m .

O que as narrativas docentes revelam sobre
nossas concepgoes, escolhas pedagogicas e
possibilidades de transformacgdo das praticas
inclusivas i)

o3

19
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Quando a experiéncia docente se
transforma em conhecimento...

As marrativas docentes sdo fms de meméria, 'r"eﬂexfio e

up’rmdizuge‘m
_._. Meste caderno, as narrativas i As narrativas foram
""""" produzidas ao longo do construidos em momentos
processo formativo sdo pedagogicos
compreendidas como infencionalmente planejados
dispositivos pedagogicos que para promover reflexdo e
possibilitam pensar a pratica, discussdo.
atribuir sentidos as

experiéncias vividas e promover
deslocamentos nas concepgdes

|
sobre inclus@o e \ /
desenvolvimento. — -
— o —
2 Como este item estd N
& Urgunizﬂdﬂ? SUgEStﬂD C].E USO.
Este material pode
Em quatro elementos articulados: ser li.dﬂ
. Contexto do momento l“d'-“lduﬂlmmte.
formativo CliSCLLﬁd.D em
« Narrativas docentes gT'LI. O ou thi.li.Zﬂ.Cl.O
- Chaves de leitura em D’I“TT'LD.{;E!ES
historico-culturais cmtinuaclus.

20
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Han-ativasgeradasnoproemformaﬁvo!

12 Bloco:  Convivencia e inclusao: aprender com a diferenca

188

A convivéncia como mediagdo para o desenvolvimento

-

formative que buscou ampliar

a

compreensdo de inclusdo,

@ Contexto: Essas narrativas foram construidas a partir de um momento

especialmente as experiéncias de convivincia. Se orientou pela

pergunta:

“0 que as criancas autistas gostariam que soubéssemos

\!

@ "Proporcionar convivéncia a eles
émuito importante e também
paranés, porque quando
convivemos com pessoas
diferentes, comegamos a
desenvolver empatia.”

(Professor F)

Chaves de leitura
Goo) historico-culturais
Para cmnm-emidw comm "-,-’i-:Ju tshil

MNa Teoria Histérico-Cultural, o
deservolvimento humano ocorre nas e
pelas relagdes sociais. A conwvivdncia &
uma condicio fundamental para o
desenvolvimento das funcdes psiquicas
superiores.
As narrativas revelam um deslocamento
importante:
« da busca por uma incluséo idealizada
& homogénea;
« parad a compreensdo da incluso
coma processo relacional, situado &
possivel.

21

& "Asvezesa gente se cobra

R
| \
II
|
o

. De que forma organizamos o

muito por uma inclusdo total,

P

mas pertebl que a inclusdo esta

acontecendo, mesmo sem
aquela interacéo social
idealizada.”

(Professora D)

7

espaco, o tempo e as
atividades para favorecer
interacdes significativas?

| Quais aprendizagens a

convivéncia com a diferenga
tem produzido em nos,
enquanto professoresfas?
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G
Narrativas geradas no processo formativo!
20 Bloco:  Flexibilizagao curricular: ensinar de outros modos

Mediagéo Pedc?églca, instrumentos, signos e
esenvolvimento

- Contexto: Essas narrativas foram construidas a partir de um

ﬁ momento formativo gque buscou ampliar a compreensdo de

inclusto, deslocando o foco da adoptacdo de atividodes para a
qualidade das relagdes estabelecidas no cotidiano escolar.

\
@ Na prépria escola também a \'
gente percebe isso, alguns
professores que trazem isso, na
educagdo infantil, a riqueza de

TECcUTsos, Mo primeiro ano a vivéncia do dia eu udaptc

quando as criangas chegam na y
alfabetizagdio os professores rF"Im ele, para ele participar.

rofessora E)
também trabalham as aulas f
muito diversificadas.

(Professora D)

& [ Imas a gente -:cmsegue
incluir ele nas atividades, ele
senta para fazer as atividades,

7

08~ Chaves de leitura .
historico-culturais

/| Que aprendizagens sobre o

Para ccmp‘remdmv com Vigotski!
estudante emergem quando

Na Teoria Histérico-Cultural, o ensino & )
mudamos o modo de ensinar?

compreendide como processe mediado
por instrumentos e signos.

« Instrumentos: ﬂ'biﬂ"ﬂﬁ, materiais [1 DE que fDrmu os instrumentos

Py

——

concretos, recursos wisuals, . .

tecnolégicos e organizacionais que e signos escolhidos favorecem

auxiliom a agéio pedagégica. ou limitam o acesso ao
= Signos: linguagens, simbolos, imagens, conhecimento?

gestos, palavras, sistemas de
comunicacico que organizam o
pensamento e a agdo.

22
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63
Narrativas geradas no processo formativo!
30Bloco: Comportamento e leitura contextual: para além do rétulo

Compm*tummta como expressdo de condicdes sociais,
afetivas e histéricas

1 Contexte: Durante o processo formativo, os/as professoresfas foram
convidados a analisar situagdes concretas envolvendo comportamentos
considerodos desafiadores. Esse momento possibilitou a problematizactio
das interpretagcdes inicicis e a ampliogGo do olhar sobre o
comportamento como fendmeno contextualizado.

\!

Ele tem uma constante busca \'

, . o .
ne, por ulgn assim que tenta A q':Llag'sl't;llﬂddﬂs sabu‘f'r*es, a
sutisfazer as necessidades sensibllidade que ele temna

dele, ele é inquieto lingua.
’ Professora E
(Prﬂfesswu D) (Prof )
@@ Chaves de leitura 7
historico-culturais .

Fara compreender com ‘J'.gﬂi&k'.! -
|| | Que leituras temos feito sobre
Vigotski  afirma  que  as ~ os comportamentos  dos

particularidades do estudantes com TEA?
desenvolvimento, inclusive nos

casos de deficiéncia, tém base II '; Como a mediacéo pedagégica
social, e ndo exclusivamente ~

pode transformar situagdes de
biclégica. .
conflito em oportunidades de

i ?
Assim, o© comportamento do desenvolvimento?

estudante com TEA deve ser lido
como expressGo de processos '\ De que  forma nossas

complexos, ~ concepcdes influenciam
23 nossas intervencdes?
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~@- Palavras Fio

e gt

tOﬂOS professores/as passaram a
compreender a flexibilizagdo curricular
como um deslocamento no modo de ensinar,
e ndo como uma adaptagdo pontual ou
compensatoria.

4‘;_}Mcvimenfos de reorganizagdo das
atividades, com uso de diferentes recursos
mediadores - como imagens, objetos
concretos, apoio verbal e ajustes no tempo
de realizagdo - mantendo os objetivos de
aprendizagem, mas diversificando os
caminhos para alcanga-los.

24



192

Tecendo caminhos possiveis:
proposicoes pedagogicas

25
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Vieotski

Este item tem como objetivo apresentar proposicées
pedagdgicas que emergem do didlogo entre a
fundamentacgdo tedrica, as narrativas docentes e as reflexdes
produzidas ao longo do processo formativo investigado.

iAs proposi¢des aqui sistematizadas ndo se configuram como
modelos prontos ou receitas didaticas, mas como
possibilidades de ac¢do pedagogica que podem inspirar,
orientar e provocar a ressignificagdo das praticas no
cotidiano escolar.

iAncorcdcs na perspectiva histérico-cultural, tais proposi¢cées
partem da compreensdo de que ensinar & um ato intencional,
mediado socialmente e comprometido com o desenvolvimento
humano.

& para iniciar o dialogo
La.,mwm%-

Que agdes concretas podem  ser
reorganizadas ou ressignificadas em minha
pratica pedagogica para favorecer o
desenvolvimento e a aprendizagem dos

estudantes com TEA @

3

26
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Proposicao |

Planejar a partir das possibilidades, e ndo das
limitacdes

Planejar préaticas pedagogicas inclusivas implica deslocar o
foco do que o estudante “ndo consegue fazer” para aquilo
que jd realiza, com agjuda ou de forma auténoma. Na
perspectiva  historico-cultural, o planejomento deve
considerar a Zona de Desenvolvimento Real e Proximal,
reconhecendo que o desenvolvimento se d& por meio da
mediacdo e das interacdes sociais.

Caminhos possiveis:

@/Idenﬁficar o que o estudante j& sabe e o que
pode vir a aprender com apoio;
@ Planejar intervengdes graduadas, com
~ diferentes niveis de ajudaq;
/f “)Valorizcr pequenos avangos como
= indicadores de desenvolvimento.

27
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Proposi¢cao 2

Flexibilizar o curriculo como estratégia de
mediagdo

A flexibilizagdo curricular, evidenciada nas narrativas
docentes, mostrou-se como uma estratégia potente para

® garantir o acesso ao conhecimento. Flexibilizar ndo
significa reduzir o conteldo, mas diversificar formas de
ensinar, considerando diferentes modos de participagdo,
expressdo e apropria¢cdo dos conceitos.

Caminhos possiveis: 'J

-
@ Utilizar diferentes linguagens (visual,
corporal, oral, concreta);

o

@ Adaptar recursos, tempos e materiais;
o Oferecer multiplas possibilidades de
Y/ el "

< realizacdo das atividades.
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Proposi¢cao 3

,@ Ler o comportamento como expressdo do
contexto

Os dados da pesquisa indicam que mudangas significativas
ocorrem quando o comportamento do estudante com TEA
passa a ser compreendido como resposta as condigdes
sociais, aofetivas e pedagdgicas, e ndo como trago fixo do
sujeito. Essa leitura amplia as possibilidades de intervengdo
docente.

Caminhos possiveis: 4

@ Observar o contexto antes de intervir no
) comportamento;

@lnves’rigor possiveis gatilhos (ambiente,
) rotina, demandas);

@Reorganizor O espago, o tempo e a
~ mediagdo pedagdgica.

29



197

Proposicao 4

4@ Assumir a mediagdo pedagdgica como eixo da
pratica docente

Na teoria histérico-cultural, o/a professor/a é mediador/a do
processo de desenvolvimento, utilizando instrumentos e
signos culturais para promover aprendizagens. As
narrativas evidenciam que praticas intencionais e mediadas
favorecem maior participag¢do dos estudantes com TEA.

Caminhos possiveis: é;

@ Explicitar a intencionalidade das agdes
j pedagdgicas;

@ Utilizar objetos, imagens, rotinas visuais e
linguagem como instrumentos
mediadores;

@ Acompanhar o processo, € ndo apenas o
resultado final.
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Proposicao 5

Fortalecer o trabalho colaborativo e o didlngn
com as fumilms

A inclusdo se constréi de forma coletiva. Os relatos dos/as
professores/as apontam que o didlogo com outros
profissionais e com as familias contribui para a
compreensdo ampliada do estudante e para a coeréncia
das acdes educativas.

Caminhos possiveis: é

@ Compartilhar planejomentos e
. observacdes entre EC e AEE;

@ Dialogar com as familias sobre as
~ intencionalidades pedagégicas;
@ Construir corresponsabilidade no

i processo educativo.

31
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Palavra fio final:
compromissos possiveis

32
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A metafora do tecer e a inclusdo

A metdfora do tecer nos ajudou a compreender que a
inclusGdo ndo se constréi de uma vez, tampouco se
encerra em um material, em uma formag¢do ou em uma
estratégia especifica. Ela se refaz cotidianamente:

,g Nas escolhas didaticas do/a professm"/ a;

i Nas mediagdes pedagdgicas intencionalmente
organizadas;

Nas relagdes estabelecidas com os estudantes, as familias
e a comunidade escolar.

A palavra fio que atravessa este caderno ndo pretende
ser um ponto final, mas um convite & continuidade do
processo formativo, reconhecendo que aprender a
incluir € um movimento permanente de reflexdo, escuta
e transformagao.

a&n'
Y

L

Para continuar o dialogo!

e L O LS PP SE R e e o e e aa T e
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Palavra fio final

Ccrmp’romissos possiveis!

_—

Compromisso com o desenvolvimento humano.
Compromisso com a escuta, a mediacdo e a convivéncia.
Compromisso com uma educacdo inclusiva que se
constrdi no cotidiano.

Tecendo sentidos finais B

Ao longo deste caderno, fomos tecendo fios de memdrias,
conceitos, narrativas e praticas que compdem o tecido da
docéncia em contextos inclusivos.

Cada fio lancado - seja uma experiéncia compartilhada, uma
reflexGo tedrica ou uma inquietagéo pedagogica — revelou
que ensinar ndo € um ato isolado, mas um processo coletivo,
histérico e profundamente humano.

O tecido que se forma n&io € linear nem homogéneo. Ele
carrega nos, tensdes, remendos e também possibilidades,
expressando a complexidade do trabalhc pedagogico
comprometido com o desenvolvimento de todos os estudantes.
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Formacao, desenvolvimento ¢ media¢ao

Inspirados pelos pressupostos da teoria histérico-cultural,
compreendemos que o desenvolvimento humano é sempre
mediado, situado e relacional.

Assim também é a formagdo docente: constituida na
intera¢do com o outro, nas contradi¢des do cotidiano
escolar e na abertura para novos sentidos sobre ensinar e
aprender.

Tecendo sentidos finais

—

Ao revisitar prdticas, problematizar concepg¢des e
valorizar as narrativas docentes, este caderno busca
fortalecer = compromissos  possiveis =  éticos,
pedagdgicos e politicos = com uma educagdo inclusiva
que reconhece as singularidades sem abrir mdo do
direito a aprendizagem e ao desenvolvimento.
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Abrindo espaco para novos fios

Este caderno ndo se encerra aqui. Ele permanece
aberto. Que possa ser apropriado, reinventado e
ampliado em diferentes contextos formativos = encontros
pedagodgicos, grupos de estudo, planejamentos coletivos
ou formacgdes institucionais. Que dele surjam outros
tecidos, outras narrativas e outros compromissos.

Qual palavra fio vocé escolhe para sequir-
tecendo sua prdtica pedagdgica inclusiva?

N\

e JERS Y

Escreva, compartilhe, converse e continue tecendo.
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[...] € preciso ter em mente que
qualguesy Chomgon com
ageﬁoémm e, antes de tudo.,
WWW,P/WWW

e

(2022, po.96)

\_'
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(PPGEEB/UFMA). Atualmente é Professora efetiva da rede de
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Praticas Inclusivas (GESPI/UFMA).
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Sobre a orientadora
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Professora Adjunta da Universidade Federal do Maranhdo.
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Curso de Licenciatura em Educacdo Especial Inclusiva, no
ambito do PARFOR/EQUIDADE da UFMA. Autora dos livros:
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Este caderno é um produto educacional resultado da
pesquisa: FORMAR PARA TRANS-FORMAR: possibilidades
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do espectro autista na rede municipal de Sdo Luis/MA.
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ANEXO A: PLANO DE TRABALHO SUBMETIDO A SEMED SAO LUIiS

M
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Plano de Trabalho

DADOS CADASTRAIS DO PROPONENTE

NOME DO PROPOMENTE: KACIANA NASCIMENTO DA SILVEIRA ROSA

ENDERECO: AV. DO5 HOLANDESES, 1103, PONTA DO FAROL | CNPJ:

CIDADE: SAD LUIS UF: MA DOD/TELEFOME: 98| CEP: 65077-535
992249778
RESPOMSAVEIS LEGAIS:
CPF: 000.971.343-33 | RG: 473348950
DESCRICAD DO PROJETO

TITULO DO PROJETO: As significagdes dos professores sobre as praficas pedagogicas para alunes com
deficiéncia no movimento da pesquisa- trans-formagio.

PERIODO DE EXECUCAD: 9 MESES | INICIO: ABRIL 2025 | TERMINO: DEZEMBRO 2025

IDENTIFICACAD DO DBJETOD:

Processo formativo continue com oz profeszores que atuam no PEOJETEA, tendo como foco a reflexdo critica
sobre suas praficas pedagdgicas, especialmentes no atendimento a estudantes com transtormo do espectro antista

(TEA).

JUSTIFICATIVA

A mclusdo educacional @ considerada como o mator desafio do sistema escolar, em todos os seus mveis, etapas
e modalidades (Ainsecow, 2005; 2009). Nesse sentido, propostas educacionais que se focam nas questdes de
melusie, direito a igualdade de oportumidades e de dignidade para todos, “ocomrem em defesa da constmagio de
mma cultura mclusiva alicergada no respeito as diferencas e na negaciao de qualquer tipo de atitude de indiferenca
e de intolerdncia com relacdo a eles™ (France; Silva; Torisu, 2018, p. 1321).

Diante dessa perspectiva, faz-se importante olhar para a escola e as praticas pedagogicas adotadas, que muitas
veres e cristalizam e revelam as dificuldades de consolidar o papel social & mclusivo da mesma. Ao buscar,
especificamente, identificar e compreender as praticas pedagogicas imclusivas, espera-se, por meio desta
pesquisa-rans-formacdo, que o professor possa, por melo de sua pratica e das reflexdes a respeito da mesma,
compreender que ao muda-las, a escola nfio somente assegurard o acesso i educacio, mas também oportunizara
espacos de aprendizagem de gqualidade e praticas pedagogicas que permitam &s‘aos alunas/os wm real avanco no
seu potencial de aprendizado, a partir do seu envolvimento com toda a tarma.

Dz mesma forma que, refletir sobre as praticas adotadas durante o processo de transformacgio permitira aos
professores além de adaptar e experimentar sen proprio método de ensino em ambientes de apoio, desenvolver
a valomzacdo da diversidade das/os alunas/os, bem como verificar que o desenvolvimento pessoal e profissional
contimne das'os mesmas/os permite empondera-lasios e apola-las‘os no desenvolvimento e manutencio de
praticas pedagogicas inclusivas que respondam s alunas/os autista que enfrentam dificuldades incluzsive em sua
aprendizagem.

Afimal, ao promover uma educacio de qualidade para todas/os sera possivel alem de mcentivar a adogio de
habitos de vida mais sauddveis e sustentivels, ter uma sociedade mais tolerante e pacifica (ONT, 2017), uma
vez que ha diante da educagio o desafio de possibilitar a participagdo efetiva, com base em uma perspectiva
nclusiva, que Tequer o apolo 4 criagdo de politicas e cultura de inclusdo.

Por fim acredita-se que os encontros formafivos com os professores, refletindo acerca de suas praticas
pedagogicas com alunes autistas na Educacdo Infantil e nos anos miciais do Ensine Fundamental, potencializara
a discussdo de peliticas afirmativas tanto 4 educagio quanto ao processo formative de docentes.

OBJETIVOS GERAIS:
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Apreender as significacdes dos‘as profezsores/as a respeito das praticas pedagogicas adotadas em sala de aula
mnte de alunos autistas conjuntamente com o movimento de transformacédo da praxis a partir do processo
formativo.

OBIETIVOS ESPECIFICOS:

+ Compreender a definigio e as significacdes de autismo e praticas pedagogicas no umverso dos
professores.
Identificar as praticas pedagogicas uhilizadas junto de alunos aufistas.
Possibilitar, por melo do processo formativo, constante reflexo sobre as praticas pedagogicas e
a relacdo com o desenvolvimento e aprendizagem de cada aluno anfista.

* Analisar ao longo do processo formative as transformacdes tanto na praxis como nas concepooes
epistemologicas que amparam tanto o conceito de anfismo quanto de pratica pedagogica.

METODOLOGIA:

Por buscar apreender as significagdes das/os professoras/es a respeito das praticas pedagogicas adotadas
em sala de aula junto de alunos/as aufistas, optou-se pela Pesquisa-Trans-Formacdo, que é um tipo de pesquisa
que mtenta participar e colaborar com processos de ransformacio gerados no processo formative. Além de
permitir ¢ uso de varias técnicas de producio de informagdes e conhecimento, permite wma maier permanéncia
e envolvimento das pesquisadoras ne e com o campo, demonstrando maior consideracio pelo conhecimento do
ouiro, bem como prionizande momentos de reflexdo acerca do fazer pedagogico (Magalhdes, 2021).

Para tanto, langa-se méo de técnicas que buscam sclucdes pragmiticas e ferramentais, bem como
respostas definitivas ou receitas, mas “formas de superacdo deste status quo — muitas vezes fossilizado —
apostandoe, acreditando e atuando na pratica de transformagio real™ (Magalhges, 2021, p. 268). Afinal, como
colecam Marx e Engels (1979), ao retomar o caminho, ao parfir da experiéncia. do movimento abstrato, se
podera chegar ao pensamento concreto, a viagem de retorno para explicar a realidade e a acdo, pois quanto mais
se conhece a realidade, mais equipado se estara para mmda-la, ransforma-la.

A pnncipal forma de captagio da matenalidade empinca sera por meio dos encontros proporcionados ao
longe do processo formative por meio do registro sistematico das impressdes das/os pesquisadoras/es a partir
das falas das/os participantes e das cbservagdes realizadas a posterion a partir das gravacgoes dos encontros, de
forma a apreender o maior nimero possivel de significagdes a respeito do tema abordado.

Assim, ao longo de 12 meses, a quantidade podera variar entre 10 a 12 encontros de 60min.20min. ao
longo do ano de 2025. Os encontros formativos acontecerdo na Universidade Federal do Maranhdo aos
sabados, em dias previamente agendados.

Faz-se importante destacar que, ao final dos encontros do ano de 2025 estdo previstos para além do
constante processo de reflexdo momentos para se discutir e pensar a integralidade do processo formativo na
pratica dos professores, assim como as contribuigdes do mesmo para o planejamento das praticas ao longo de

2026. Até mesmo porgue, durante os encontros de 2026 também serde apresentados os dados parciais
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oriundos dos encontros formativos e a proposta de escrita coletiva com os professores do PROJETEA para um
dos livros da Coleténea originada do projeto de pesquisa do CNPqg.

Como em toda e qualquer proposta de trabalho com fins académicos-cientificos, esta também possui
riscos, 05 quais estdo relacionados a cada um dos participantes poderem 5e sentir pressionados a concordarem
com a opinido do grupo ou com a opinido dos formadores/pesquisadaores. Os mesmos podem se restringir no
gue dizem ou expressarem opinides que ndo refletem suas crencas verdadeiras, assim como 05 temas
discutidos podem evocar emogdes dolorosas, como tristeza, raiva ou constrangimento, levando-os ao
desconforto, ao constrangimento ou a alteragdes de comportamento durante os encontros do processo
formativo e suas gravacoes, bem como alteragbes de visdo de mundo, de relacionamento e de
comportamentos em funcdo de reflexdes.

Em contrapartida, este tipo de proposta possibilita a experiéncia compartilhada, onde os pamicipantes
podem se sentir aliviados ao saber que ndo estdo sozinhos em suas opinides ou experiéncias. Eles podem se
beneficiar de saber que outras sustentam suas perspectivas. E um momento importante, no qual os
participantes tém a2 oportunidade de falar e serem ouvidos em um ambiente seguro. Eles tém a oportunidade
de expressar suas opinides e serem levados em consideracdo, gerando um processo de aprendizagem mutua,
com as opinioes e experiéncias de todos. Para tanto, € importante garantir que os participantes se sintam a
vontade para falar e que sua confidencialidade seja protegida. Assim, a proposta tambem serd submetida ao
Comité de ética, considerando que se trata de uma das etapas do projeto de pesquisa “As significacdes dos
professores sobre as praticas pedagogicas para alunos com deficiéncia no movimento da pesguisa- trans-
formacao”.

Ao gue diz respeito a devolutiva para aos professores/as participantes, levar-se-a em conta as
interacdes e contribuicdes para o objetivo final da pesquisa, entdo, os mesmos poderdo ter acesso as
gravacoes, bem como poderdo acompanhar os processos de analise e sintese de cada encontro e depois do
processo formativo como um todo, da mesma forma que s projeta a producao coletiva dos mesmo em artigos,

capitulos e apresentacdes em UM processo continuo de transformacao, como descrito anteriormente.

PUBLICO ALVO:

* Professores/as do Atendimento Educacional Especializado e Ensing Regular que atuam no
PROIJETEA no acompanhamento de estudantes autistas, preferencialmente em salas dos anos

inmiciais do ensing fundamental.

UEB’S E SETQRES ATENDINOS: NUCLED:
Centro
T T T Cidade Operéria
Creche Escola Carlos Salomdo Chaib, Turu-Beguimao
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Obs.: As referidas escolas (3 de Educagdo Infantil e 4 de

Ensino Fundamental) foram escolhidas tendo em vista a

expectativa de formar multiplicadores de praticas

pedagdgicas inclusivas para estudantes com TEA. Sendo
aszim, foi feito levantamento do perfil prevalente dos
educadores no gue tange aoc maior engajamento com tais

praticas, colaborativamente e conjunta, entre os
professores de AEE[PROJETEA) e de Ensino Regular.

Centro

Centro
Turu-Beguimao
Turu-Beguimao
Coroadinha

CROMNOGRAMA DE EXECUCAD
METAS/ETAPAS ANO DE EXECUCAD: 2025
IAN | FEV | BAAR | BBR | MAI | JUN | JUL | AGOS | SET | OUT | MOV | DEZ
Aprezentagio da Proposta Formatvaparz a X
SEMEDVS30 Luis.
Submizsde da proposta ac Comute de ética x
Encontros Formatives com os Professores/as X ¥ |« X X X
Avalacio do processo formativo e observagio das X X X X

transformagdes

Atrndade de encerramento
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MONITORAMENTO e AVALIACAD

Para 0 monitoramento e avaliacie dessa proposta de formacdo, com base na metodologia da Pesquisa-Trans-
Formacsoe, realizar-se-a:

Observagdes durante 03 encontros, registradas de forma sistemdtica, para mapear O ProOgTesso Das
reflexdes e a efetividade das praticas pedagogicas discutidas.

Autoavaliagio dos participantes, por meic de escritas reflexivas (diaries), onde os prufessores possam
refletir sobre sua pratica pedagogica, seus aprendizados e o impacte que a formacio tem em sen
cotidiane.

Avaliacio da transformacio pratica. no que se refere as abordagens pedagogicas dos professores. Para
1530, sera discutido, por exemplo, se houve uma adaptacio nas metodologias utilizadas, se houve mailor
compreensio sobre o atendimento de alunos autistas e como as reflexdes influenciaram o planejamento
pedagagico.

Ao final do processo formativo, propde-se a realizacio de uma atividade de encerramento, garantimdo
que o5 participantes se sintam parte Integrante do processo de produgdo do conhecimento.

Sdo Luis/MA, 25 de fevereiro de 2025

i e D ]l 0 8 e
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Eaciana Nascimento da Silveira Roza

Doutora em Educagio (Psicologia da Educacio) Universidade Federal do Maranhdo — UFMA
Email: kaciana rosaf@ufma br

Telefone: 98 99224 9778



ANEXO B — AUTORIZAGAO PARA REALIZAGCAO DE PESQUISA

PREFEITURA MUNICIFAL DE SAO LUIS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO - SEMED

Autorizacio n® 1075129/2025 - SEMED
Sdo Luis - MA, 20 de marco de 2025

AUTORIZACAO DE PESQUISA

A Secretaria Municipal de Educag@o — SEMED, através do Nicleo de Estagio e Pesquisa
— NEP, autoriza a realizagdo da pesquisa de campo a partir das informagdes apresentadas no Projeto de
Pesquisa Intitulado: As significages dos professores sobre as praticas pedagbgicas para alunos com
deficiéncia no movimento da pesquisa-trans-formagdio , sob a responsabilidade do WIEPED - Nucleo
Interireas de Estudos e Pesquisas em Praticas Pedagogicas, pela Universidade Comunitaria da Regido de
Chapect . A pesquisa serd realizada no PROJETEA de 01/04/2025 a 20/12/2025.

Caso a pesquisa ultrapasse o periodo autorizado, a SEMED poderd, 4 pedido, renovar a
solicitagdo de pesquisa sem prejuizo no desenvolvimento da mesma. O(A) pesquisador(a) e a Instituigdo
de Ensino Superior, se corresponsabilizam de forma ética no resguardo da seguranga e bem-estar dos
sujeitos da pesquisa nela recrutados e das informagies obtidas nesse processo, sendo assegurada a
confiabilidade dos dados.

0 descumprimento das condicionantes assegura 4 SEMED o direito de retirar a anuéncia
a qualquer momento da pesquisa.

Para efeito de publicizagio dos resultados, a SEMED devera em tempo, ser informada,
considerando sua coparticipagiio no trabalho cientifico.

Seil Documento assinado eletronicamente com login e sénha por ALEXANDREY DO NASCIMENTO
. ﬁ MELOQ, Administrative, em 200/03/2025, ag 09:47, conforme Lei N® 14.063, de 23 de setembro de

mpidnadurs

eletrdnica 2020.

Seil Documento assinado eletronicamente com login & senha por Patricia Rackel Soares Goncalves Caldas,
o e Chefe da Assessoria Técnica, em 20V03/2025, 45 18:11, conforme Lei N° 14.063, de 23 de setembro de
eletrénica 2020.

A autenticidade do documento pode ser conferida no site
hitps:/fsei saoluis ma. gov_br/sei/controlador_externo.php?
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ANEXO C — PARECER CONSUBSTANCIADO CEP

" UNIVERSIDADE COMUNITARIA
UN DA REGIAO DE CHAPECO- W
@ soarsamme UNOCHAPECO

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADDS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: As significagdes dos professores sobre as praticas pedagdgicas para alunos com
defici€éncia no movimento da Pesquisa-Trans-Formagdo

Pesquisador: DAMIELA LEAL

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 30181725.7.0000.0116G

Instituigao Proponente: Universidade Comunitaria da Regido de Chapeco

Patrocinador Principal: Financiaments Proprio
DADDS DO PARECER

Mimero do Parecer: 7.7432.318

Apresentagaoc do Projeto:
Trata-se de um projeto unicéntrico do Grupo de Pesquisa: NIEPED Muicleo Interdereas de Estudos e
Pesquisas em Praticas Pedagogicas & Programa de Pos-Graduagdo Stricto Sensu em Educagao,

Universidade Comunitaria da Regidoc de Chapect {Unochapecd), financiado pelo CHPg.

Tipo de pesguisa:
Pesquisa trans-formagdo, que & um fipo de pesquisa que intenta participar & colaborar com processos de

transformagdo gerados no processo formative.

Local de realizagio da pesquisa:

4 municipios de 3 estados:

- Chapeco (SC) no Colegio Exponencial;

- Joinville (SC) na Escola Municipal Professora Virginia Soares e da Escola Municipal Move de Margo;
- Taubaté (SF) na Escola de Aplicagio Professor Alfredo José Balbi

- 580 Luis (MA) no PROJETEA da Secretaria Municipal de Educagio

Participantes da pesguisa:

Enderego:  Sendddo Anjo da Guarda, n® 235 - O, Bloco Af

Balrro: Efapl CEP: 59.608-900
UF: S Municiplo: CHAPECO
Talafona: (49)3321-B569 Fax: (43)3321-8142 E-mall: cap@unochapecs. adu.or

Pigina 01 da 05



U N " UNIVERSIDADE COMUNITARIA

DA REGIAO DE CHAPECO- W

oy — UNOCHAPECO

Continuacio do Fanscer 7.743.316
G0 Professores

Forma de contato com os paricipantes:
Mo cronograma estd previsto o reconhecimentos do locus da pesquisa (observagies), apresentagio do

projeto e formagde dos grupos para o processo formativa.

Imstruments de coleta de dados:

Atraves de um processo formative que acontecera durante um ano, com enconfros quinzenais de 1 hora e
30 minuios, em média, envolvendo aspecios tedricos, pedagogicos e voltados s praticas pedagogicas dos
professores junto de estudantes autistas. Todos os encontros serdo conduzidos pelos pesquisadores da
pesquisa, assim como os mesmaos serao flmados para que se possa identificar cada um dos participantes e
suas falas ao longo dos encontros.

A principal forma de captagdo da materalidade empirica serd por meio dos encontros proporcionados ao
longo do processo formative por meio do registro sistematico das impressies daslos pesquisadorasies a
partir das falas das/os paricipantes & das observagdes realizadas a posteriori a partir das gravagdes dos
encontros, de forma a apreender o maior ndmere possivel de significagies a respeito do tema pesguisado.

Critérios de inclus3o:
Professores de escolas plblicas ou privadas, ministrarem aulas nas séries iniciais do ensino fundamental
{professor regente e professor da educagido especial cu de apoio}, trabalhar ou ter trabalhado

preferencialmente com alunocs autistas e interesse em participar da pesquisa por livre escolha.

Critérios de exclusio:
incapacidade de participagdo (auséncia) em mais de 4 encontros ao longe do processo formative e ndo
entrega efou ndo assinatura do TCLE {Termo de Consentimento Livre & Esclarecido) & da autorizagdo de

uso de som e imagem.

Objetive da Pesquisa:

Objetivo Primario

- Apresnder as significacdes dos professores a respeito das praticas pedagdgicas adotadas em sala de aula
juniz de alunos autistas conjuntaments com o movimenio de transformagao

da praxis a partir do processo formativo.

Enderego:  Sendddo Anjoda Guarda, n® 285 - D, Bloco A

Balrro: Efapl CEP: 39.B0%-900
UF: SC Municipio: CHAPECO
Talalone: [4913321-B6E9 Fax: (49)3321-8142 E-mall; cep@umochapeso.eduor

Pilginna 02 da D&
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U N " UNIVERSIDADE COMUNITARIA

DA REGIAO DE CHAPECO- W

Nricersiduss o UNOCHAPECO

Confinuacio do Farecer 7.743.316

Objetivos secundarios

- Compresnder a definigdo & as significagies de autismo e praticas pedagdgicas no universo dos
professores;

- ldentificar as praticas pedagdgicas utilizadas junio de alunos autistas;

- Possibilitar, por meic do processo formative, constante reflexdo sobre as praticas pedagogicas e a relagio
com o desenvalvimenio e aprendizagem de cada alung autista;

- Analisar ao longe do processo formative as transformagdes tanto na praxis como nas

concepgdes epistemologicas que amparam tanto o conceito de autismo quanto de pratica pedagogica.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Riscos

Toda pesguisa com seres humanos envolve algum tipe de risco. Mo nosso estudo, os possiveis riscos ou
desconforios decorrentes da participagdo na pesguisa s3o

- senfir press3o para concordar com a opinido do grupo ou com a opinido do facilitador da pesquisa;

- restringir o que dizem ou expressam opinides gue ndo refletem suas crengas verdadeiras;

- evocar emogdes pesadas ou dolorosas, como tristeza, raiva ou constrangimento que levem ao
desconforto, ao constrangimento ou a alteragdes de comportamente durante as gravagies de sudio ou
video;

- alterapdes de visdo de mundo, de relacionamento e de comportamentos em fungio de reflexdes sobre as

praticas declaradas, esperadas e efetivas.

Para amenizar tais tipes de riscos buscar-se-a:

- o respeito acs valores culiurais, sociais, morais, religiosos e éticos de cada paricipantes;

- assegurar a confidencialidade e a privacidade, a protec3o de imagem e a ndo estigmatizagie, garantido a
nic utilizagdo das informagdes em prejuizo das pessoas:

- estar atento aos sinais verbais e ndo verbais de desconforto;

- minimizar desconfortos garantindo local reservado e liberdade para ndo responder.

Em caso de danos emocionais ocasionados ao longo do processo formative, os participantes da pesquisa

receberdo assisténcia integral @ imediata, de forma gratuita, por profissional da Psicologia.

Enderego:  Sendddo Anjp da Guanda, n® 285 - D, Sloco Af

Balrre: Efagl CEP: 89.808-900
UF: SC Municiplo: CHARPECO
Talefons: (49)3321-B569 Fax: (49)3321-8142 E-mall: cepdunochapecoedu or

P 03 da 08
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U N " UNIVERSIDADE COMUNITARIA

DA REGIAO DE CHAPECO- W

rérersitus Comumn LUNOCHAPECO

Confnuacio do Farecer 7.743.3416

Beneficios

0= possiveis beneficios resultantes da paricipagdo na pesquisa s3o:

- experiéncia compartilhada, onde os participantes podem se sentir aliviados ao saber que n3o estio
sozinhos em suas opinides ou experiéncias;

- beneficiar-se ao saber que outras sustentam suas perspectivas;

- oporiunidade de falar e ser ouvido em um ambiente seguro;

- oporiunidade de expressar suas opinides e ser levadas em consideragio;

- gerar um processo de aprendizagem mdtuo, com as opinides e expenéncias de todos;

- ampliar as discussies a respeito da tematica de pesquisa em termos académicos e cientificos;

- possibilitar mudangas atitudinais necessarias para apreender as significagies dos professoras a respeito

das praticas pedagogicas adotadas em sala de aula junto de alunos autistas.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Este projeto atende as exigéncias &ticas de acordo com as legislagdes vigentes.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagio obrigatoria:
Todos os termas foram apresentades e estSo de acordo com o solicitado por esta instituigio.
Recomendagbes:

Recomendamos que o desenvolvimento da pesquisa siga os fundamentos. metodologia, proposigies,
pressupastos em iela, do modo em que foram apresentados e avaliados por este Comité de Etica em

Fesguisa.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagtes:

O Cep analisou as pendéncias abaixo, listadas no parecer anterior

Pendéncia 1: & TCLE deve ser paginado seguindo o modelo: 1 de 4; 2 de 4; 3 de 4; 4 de 4. Para tanto, &
necessaric comigr a formatagdo do ndmerno total de paginas. ja gue o documento apresenta a seguints
sequéncia de paginas: 1 de 3; 2de 3; 3 de 3; 4 de 3.

Resposta & pendéncia 1: Conforme solicitado, a paginagio foi alterada parad4 de 1; 4 de 2; 4 de 3; 4 d= 4
Analise da pendéncia 1: Pendéncia atendida, no TCLE a paginagio esa cometa, apesar de estar

Enderego.  Sendaddo Anjo da Guanda, n® 255 - O, Bloco A1

Balmro: Efapl CEP: 39.B0%-200
UF: 3C Municiplo: CHAPECO
Talsfona. (49)3321-B5E9 Fax: (4913331-3142 E-mall: c2piunochapeco.edu or
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U N ' UNIVERSIDADE COMUNITARIA

DA REGIAO DE CHAPECO- W

rirersites Comur UNOCHAPECO

Cormnuaghs do Farscer 7,743,346
em desacordo na resposta a pendéncia. O cometo e 1ded, 2ded, 3ded ed de 4.

Pendéncia 2: Como a pesquisa ocommera a pariir de grupos de formagio, surgiu a divida: somente os
participantes da pesquisa estarao presentes nos grupos de formagdo (processo formative)? Mo caso de
resposta negativa, como sera realizada a gravagio de voz & imagem apenas daqueles gue concordarem em
paricipar da pesquisa? Solicita-se que o pesguisador deixe clarc no projeio e no PB (na metodologia) s o
processo formativo & oferecido pelos pesquisadores ou se ja existe nas escolas, & sera apenas avaliado.
Resposta a pendéncia 2: Ao lengo do processo formative estardo presentes os professores que se
candidataram a participar, assim como oS pesguisadores. Todos os encontros serao filmados, pois devido a
quantidade de professores fica dificil apenas uma gravagio de audio para identificagio de voz. O processo
formativo ndo existe na escola, ele esta sendo ofertado pelos pesquisadores, conforme pode se obsarvar na
explicagdo da metodologia do proefio & na PB.

Analise da pendéncia 2: Pendéncia atendida.

Pendéncia 3: O cronograma do PB prevé duas etapas com data prévia a emiss3o deste parecer:
Reconhecimento do locus da pesquisa (observagbes), apresentagio do projeto e formagdo dos grupos para
o processo formativa: inicio em 01/07/2025 e fim em 31/07/2025. Processo formativo junto aos professores:
inicic em 11/07/2025 e fim em 14/08/2028. No projeto o cronograma esta com data em formato meés e ano,
precisa ser no formato dia, més e ano. Mo caso de alguma etapa da pesquisa ja estar em andamento, o
CEP n3o avalia o projeto. Solicita-se justificativa sobre o inicio da coleta de dades. Solicita-se gue todos os
cronogramas estejam iguais quanto aos itens e datas.

Resposta a pendéncia 3: A pesquisa de campo, em todas as instituigdes paricipantes, tem data prevista
para (4 de agosto de 2025, de forma a atender o periodo pos-parecer do Comité do CEP. Contudo, como o
projeto foi submetido no més de junho e tiveram varias idas e vindas para atender as demandas
documentais, acreditavamos gue no ultimo envio ndc tinhamos nos atentado para tais ajustes no
cronograma. Mas, ao abrirmos o arquive do projeto, verificamos que o cronograma de execugdo foi
atualizado, indicando o inicio da pesgquisa para Agosto de 2025. Desta feita, afirmamos que a pesquisa nao
iniciou antes da aprovagdo do projeto, assim como ja foi corrigido a forma de escrita no projeto

[dia/més/anc), assim como realizou-se os ajustes ma PB.

Enderego:  Senidao Anjo da Guanda, n® 2585 - O, Biocd A1

Balmro: Efapl CEP: 89.50%-200
UF: SC Municiplo: CHAPECO
Talefona:  (49)3321-B5E9 Fax: (43)3321-8142 E-mall: cep@umochapecoedu or
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U N ' UNIVERSIDADE COMUNITARIA

DA REGIAO DE CHAPECO- W

riceraiteds Comn UNOCHAPECO

Confnuacio do Fanscer 7.743.316
Anadlise da pendéncia 3: Pendéncia atendida.

Pendéncia 4: Falta a declaragio de ciéncia e concordancia do grupo em Taubaté (5P)

na Escola de Aplicagdo Professor Alfredo José Balbi (Colégio Unitau).

Resposta a pendéncia 4: Discordamos do parecer, pois o termo de ciéncia & concordancia ja esta inserido
no arquivo, na Ultima pagina do mesmo. Yerificar, por gentileza.

Andlise da pendencia 4: Pendéncia atendida.

Pendéncia 5. Sobre ser um projeto mulicéntrico, o pesquisador precisa avaliar se deve assinalar ndo para
multicéntrico & se as instituigio s8o participantes ou coparticipantes. Dividas ha um manual na pagina do
cep htips:/fapi-cms.unoc.edu.bri/storage/persistent-archives/Z24-03-
2025 18:48 Manual%20orientac®%CCWATa%CC%E30. pdf: Projetos Multicéntricos (com coparticipantes):
projeto de pesquisa a ser conduzido de acordo com protocolo

Unico em wvarios centros de pesquisa e, portanto, devera ser submetido pelo pesquisador responsavel
especifico de cada um destes centros. As submissdes deverdo seguir os mesmos procedimentos de
qualguer outro projeto (metodologia, desenho, consolidagdo dos dados e efz). Projetos Unicéntricos (com
coparticipantes): o protocolo de pesguisa no qual a coparticipante execuiara apenas parie dos
procedimentos da proponente, onde serdo recrutados participantes de pesguisa (ou seus dados), mas nao
serao executados os mesmos procedimentos da proponents.

Resposia 4 pendéncia §: Realizou-se a alteragdo de Projeto multicéntrico para unicénirico.

Andlise da pendéncia 5: Pendéncia atendida.

Pendéncia : No termo de uso de imagem e voz, em um momento tem a fotografia, flmagem e gravagdo de
woz em outro fotografia, filmagem ou gravagio de voz. Mo titulo tem imagem e voz. Solicita-se definir se &
filmagem e gravagio ou se & filmagem ou gravagio. Solicita-se colocar no titule a gravagdo (imagem
fotografica e filmica).

Resposta & pendéncia f: Alteragio realizada. informando gravacdo (imagem fotografica & filmica).

Analise da pendéncia §: Pendéncia atendida. Mo projeto & Pb ainda consta som e imagem, diferente do

TCLE. Importante ajustar.

Enderago:  Sendddo Anjo da Guanda, n® 285 - D, Bloeo A1

Balrmo: Efapl CEP: go.805-900
UF: SC Municiplo: CHAPECO
Talafona.  [49)3321-B669 Fam: [49)3321-8142 E-mall: cep@unochapeco.edur
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Confinuagio do Farecer 7.743.36

Consideragoes Finais a criterio do CEP:

| UNIVERSIDADE CDMUNIT&RIA
DA REGIAO DE CHAPECO-
UNOCHAPECO

e ™

Assim, mediante conformidade com os requisitos éticos. somos de parecer favoravel a realizagdo do projeto

classificando-o come Aprovado, pois atende aos requisitos fundamentais da Resolugio 466/12/CNS e suas
complementares do Conselho Macional de Sadda/MS.

O CEP/Unochapect lembra que qualguer mudanga no protocole deve ser informada imediatamente para

fins de analise & aprovagdo. & obrigatdrio o envio a este CEP, os relatdrios parciais e final da pesquisa.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixe relacionados:

223

Tipo Documento Arquivo Postagem Aurtor Situagio
Informagdes Basicas| PE_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | Z8/07/2025 Aceits
do Projeto ROJETO 2557130 pdf 11:18:25
Cutros CartaResposta_pdf 280072025 |DAMIELA LEAL Aceito
11:18:01

TCLE / Termos de | TCLETConsentimento. pdf 2800712025 |DAMIELA LEAL Aoeito

Aszentimento | 11:10:58

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado ! | ProjeicCEP. pdf 280072025 |DAMIELA LEAL Aceito

Brochura 11:10:02

Investigador

Declaragdo de CienciaConcordancia.pdf 105062025 (DAMIELA LEAL Aceito

concordancia 23:51:08

Folha de Rosto FRosto.pdf 100G2025 |DAMIELA LEAL Aceito
23:41:51

Situagio do Parecer:

Aprovado

Mecessita Apreciagiao da CONEP:

Hao

Enderego:  Serdddo Anjo da Guarda, n® 285 - O, Bloco A1

Balrmo: Efapl CEP. 39.80%-900

UF: SC Municiplo: CHAFECOD

Talalone: [49)3321-B6E9 Famx: [49)3321-8142 E-mall: cepi@unoshapeco.edu.or
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AUNO U\ ERsioane COMUNITARIA
DA REGIAO DE CHAPECO- W
@ sorssmme UNOCHAPECO

Confnuacio do Farscer 7.743.346

CHAPECO, 04 de Agosto de 2025

Assinado por:
ELIARA SOLANGE MULLER
(Coordenador{a))

Enderego: Sendddo Anjo da Guarda, n® 285 - O, Bloto A1

Balrre: Efapl CEP: 39.B0%-200
UF: SC Municipia: CHAPECO
Telafona.  (49)3321-B6E9 Fax: (43133213142 E-mall: cepiunochapeco.edulor
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ANEXO D: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO E OUTROS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
COMITE DE ETICA EM PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

O Comité de Etica em Pesquisa envolvendo seres humanos, é um colegiado interdisciplinar e
independente, de relevancia publica, de carater consultivo, deliberativo e educativo, criado para
defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e para
contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos. O CEP/Unochapecé esta
localizado dentro da prépria Instituicdo Bloco P. Horario de funcionamento definido de
segunda-feira a sexta-feira das 8h as 12h e das 13h30min as 17h30min para contato dos
pesquisadores e participantes das pesquisas. Telefone e e-mail para contato, (49) 3321-8142,

cep@unochapeco.edu.br

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) para participar como voluntario em uma pesquisa. Apos
a leitura e esclarecimento sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo,
rubrique todas as paginas e assine no final deste documento, que estd em duas vias. Uma

delas ¢ sua e outra ¢ do pesquisador.

A proposta deste termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) € explicar tudo

sobre o estudo e solicitar a sua permissao para participar do mesmo.

Titulo da pesquisa: As significagdes dos professores sobre as praticas pedagodgicas para alunos

com deficiéncia no movimento da Pesquisa-Trans-Formagao
Pesquisador responsavel:

Endereco: CCSo, Av. dos Portugueses - Anjo da Guarda, Sdo Luis - MA, 65085-581, Brasil
Sao Luis (Maranhao), CEP: 65085-581, Telefone para contato: (98) 9224-9778.

O objetivo geral desta pesquisa ¢ apreender as significagcdes professores a respeito das
praticas pedagogicas adotadas em sala de aula junto de alunos autistas conjuntamente com o
movimento de transformagdo da praxis a partir do processo formativo. Quanto aos objetivos
especificos: a) compreender a defini¢do e as significagdes de autismo e praticas pedagogicas

no universo dos professores; b) identificar as praticas pedagodgicas utilizadas junto de alunos


mailto:cep@unochapeco.edu.br
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autistas; c) possibilitar, por meio do processo formativo, constante reflexdo sobre as praticas
pedagdgicas e a relagdo com o desenvolvimento e aprendizagem de cada aluno autista, e d)
analisar ao longo do processo formativo as transformagdes tanto na praxis como nas concepgoes

epistemologicas que amparam tanto o conceito de autismo quanto de pratica pedagogica.

Se aceitar participar da pesquisa, os procedimentos envolvidos em sua participagdo sao
0s seguintes: 1) estar presente nos encontros quinzenais do processo formativo, ao longo de 12
meses, podendo variar a quantidade de encontros entre 12 a 24 encontros, de 60min./90min., a
depender da necessidade do grupo e da suspencdo dos encontros no periodo de férias dos
professores (janeiro); ii) participar do encontro de avalia¢do e reestrutura do processo formativo
para discutir e pensar a integralidade do mesmo tanto ao que tange a pratica quanto as
contribui¢cdes do mesmo para o planejamento das praticas ao longo de 2026, e iii) participar das

discussoes sobre os dados parciais da pesquisa e o processo de analise dos mesmos.

Toda pesquisa com seres humanos envolve algum tipo de risco. No nosso estudo, os
possiveis riscos ou desconfortos decorrentes da participagdo na pesquisa sao: 1) sentir pressao
para concordar com a opinido do grupo ou com a opinido do facilitador da pesquisa; ii)
restringir o que dizem ou expressam opinides que nao refletem suas crencas verdadeiras; iii)
evocar emogdes pesadas ou dolorosas, como tristeza, raiva ou constrangimento que levem ao
desconforto, ao constrangimento ou a alteracdes de comportamento durante as gravacdes de
audio ou video, e 1v) alteracdes de visao de mundo, de relacionamento e de comportamentos

em funcao de reflexdes sobre as praticas declaradas, esperadas e efetivas.

Para amenizar tais tipos de riscos buscar-se-a: i) o respeito aos valores culturais,
sociais, morais, religiosos e €ticos de cada participantes; i1) assegurar a confidencialidade e a
privacidade, a protecdo de imagem e a ndo estigmatizagdo, garantido a nao utilizagdo das
informagdes em prejuizo das pessoas; iii) estar atento aos sinais verbais e ndo verbais de
desconforto, e iv) minimizar desconfortos garantindo local reservado e liberdade para nao
responder. Em caso de danos emocionais ocasionados ao longo do processo formativo, os
participantes da pesquisa receberdo assisténcia integral e imediata, de forma gratuita, por

profissional da Psicologia.

Contudo, esta pesquisa também pode trazer beneficios. Os possiveis beneficios
resultantes da participagdo na pesquisa sdo: 1) experiéncia compartilhada, onde os
participantes podem se sentir aliviados ao saber que ndo estdo sozinhos em suas opinides ou

experiéncias; ii) beneficiar-se ao saber que outras sustentam suas perspectivas; iii)
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oportunidade de falar e ser ouvido em um ambiente seguro, iii) oportunidade de expressar suas
opinides e ser levadas em consideragdo; iv) gerar um processo de aprendizagem mutuo, com
as opinides e experiéncias de todos; vi) ampliar as discussdes a respeito da tematica de
pesquisa em termos académicos e cientificos, e vi) possibilitar mudancas atitudinais
necessarias para apreender as significagdes dos professores a respeito das praticas pedagogicas
adotadas em sala de aula junto de alunos autistas.

Ao que diz respeito a devolutiva para os participantes, levar-se-4 em conta as interagcdes
e contribui¢des para o objetivo final da pesquisa, entdo, os mesmos poderdo ter acesso as
gravagdes, bem como poderdo acompanhar os processos de analise e sintese de cada encontro
e depois do processo formativo como um todo, da mesma forma que se projeta a produgdo
coletiva dos mesmo em artigos, capitulos e apresentacdes em um processo continuo de
transformagao tanto dos participantes quanto dos pesquisadores.

Em nenhum momento vocé sera identificado(a). Os resultados da pesquisa serdo
publicados, mas a sua identidade sera preservada. As informacgdes obtidas através da coleta de
dados serdo utilizadas para alcangar o objetivo acima proposto e para a composicao do relatorio
de pesquisa, resguardando sempre sua identidade durante todas as fases da pesquisa. Ao longo
de toda a pesquisa e ao término da mesma, os resultados serdo discutidos e analisados
conjuntamente, respeitando o processo colaborativo de construgdo da pesquisa.

Sua participacdo na pesquisa ¢ totalmente voluntéria, ou seja, ndo € obrigatéria. Caso
decida ndo participar, ou ainda, desistir de participar e retirar seu consentimento durante a
pesquisa, ndo haverd nenhum prejuizo ao atendimento que vocé recebe ou possa vir a receber
na institui¢do. Nao estd previsto nenhum tipo de pagamento pela sua participacao na pesquisa,
assim como nao terd nenhum custo com respeito aos procedimentos envolvidos, porém, sera
custeada as despesas recorrentes com alimentagao dos participantes, por terem que ficar apos o
horario de trabalho na institui¢do envolvida na pesquisa. A mesma serd reembolsada
mensalmente, mediante apresentagdo de cupom ou nota fiscal com CPF. Essas despesas serdao
pagas pelo orcamento da pesquisa.

Caso ocorra algum problema ou dano com o(a) Sr.(a), resultante de sua participagdo na
pesquisa, o(a) Sr.(a) receberd todo o atendimento necessario, sem nenhum custo pessoal e
garantimos indenizacdo diante de eventuais fatos comprovados, com nexo causal com a
pesquisa.

Solicitamos também sua autorizacdo para apresentar os resultados deste estudo em

eventos das 4reas de educacdo e saude, e publicar em revista cientifica nacional e/ou
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internacional. Por ocasido da publicagdo dos resultados, seu nome serd mantido em sigilo

absoluto, bem como em todas fases da pesquisa.

E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como ¢ garantido o livre acesso
a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, enfim,

tudo o que o(a) Sr.(a) queira saber antes, durante e depois da sua participacao.

Caso o(a) Sr.(a) tenha duavidas, poderd entrar em contato com o pesquisador

responsavel, , pelo telefone ,

, e/ou pelo e-mail , ou com o Comité

de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos da Universidade Comunitaria da Regido de
Chapeco — CEP/Unochapeco. Endereco: Servidao Anjo da Guarda, n® 295-D Bloco A1, Bairro
Efapi. Segunda, terga, quarta, quinta e sexta-feira das 8h as 12h e das 13h30min as 17h30min.

Telefone: . E-mail:

Apos a leitura e esclarecimento de todas as duvidas, o TCLE devera ser rubricado por

ambos (pesquisador e pesquisado) em todas as folhas, nas duas vias, e assinado em seu término.

CONSENTIMENTO DA PESSOA COMO PARTICIPANTE DE PESQUISA

Eu, , abaixo assinado, concordo em

participar do estudo. Fui devidamente informado e esclarecido pelo pesquisador/a sobre a
pesquisa e os procedimentos nela envolvidos, bem como os riscos e beneficios decorrentes da
minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer

momento e ter acesso ao registro do consentimento sempre que solicitado.

Local: Data / /

Assinatura do participante da pesquisa:

Assinatura do pesquisador responsavel:
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ANEXO E: TERMO DE CONSENTIMENTO PARA GRAVAGAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
COMITE DE ETICA EM PESQUISA ENVOLVENDO
SERES HUMANOS PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO PARA
GRAVACAO (IMAGEM FOTOGRAFICA E
FILMICA)

Titulo da pesquisa: As significagdes dos professores sobre as praticas pedagogicas para

alunos com deficiéncia no movimento da Pesquisa-Trans-Formacao

Pesquisador responsavel:

Eu, permito

que o pesquisador relacionado acima obtenha grava¢do (imagem fotografica e filmica) de

minha pessoa para fins de pesquisa cientifica/educacional.

Concordo que o material e as informagdes obtidas relacionadas a minha pessoa possam ser
publicados em aulas, congressos, eventos cientificos, palestras ou perioddicos cientificos.
Porém, minha pessoa ndo deve ser identificada, tanto quanto possivel, por nome ou qualquer

outra forma.

As gravacgdes (imagem fotografica e filmica) ficardo sob a propriedade do grupo de

pesquisadores pertinentes ao estudo e sob sua guarda.

Assinatura do Participante da Pesquisa

Sdo Luis, de de 20




