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RESUMO

O atendimento a estudantes com deficiéncias, dificuldades de aprendizagem,
sindromes e transtornos representa um desafio no contexto da Educacéo Especial e
Inclusiva no Brasil. A partir desse cenario, esta pesquisa teve como objetivo geral
desenvolver um Protocolo de Atendimento Inicial para Pessoas com Transtorno do
Espectro Autista (PAIPTEA), voltado para escolas municipais de Juara-MT, para
promover o acolhimento com respeito as particularidades individuais, favorecer a
inclusédo e garantir maior autonomia aos estudantes com TEA. Os objetivos
especificos incluiram identificar as estratégias adotadas pelas unidades escolares
para orientar o atendimento aos estudantes publico-alvo da Educagéo Especial;
analisar os desafios enfrentados por professores e gestores na implementacao de
praticas inclusivas; investigar as percepcodes e concepcdes docentes sobre a inclusao
de alunos com TEA, e elaborar um instrumento educacional que servisse de referéncia
para a atuacao pedagdgica na rede basica de ensino. A pesquisa adotou abordagem
gualitativa, utilizou entrevistas com pais, professores e gestores escolares, que
permitiu compreender as experiéncias, motivacdes e significados atribuidos por esses
participantes ao processo de incluséo. Os resultados mostraram que, embora a gestao
escolar demonstre alinhamento filoséfico com os principios da incluséo, a efetivacao
pratica enfrenta barreiras estruturais, como a auséncia de uma rede de apoio
multidisciplinar adequada. Professores relataram lacunas na formacéo continuada e
dificuldades na aplicacdo de estratégias pedagodgicas especificas, que evidenciam
inseguranca e inconsisténcia nos atendimentos. As familias destacaram tanto o
empenho individual de alguns profissionais quanto a auséncia de processos
sistematizados, o que exige delas a repeticdo constante de informacdes sobre as
necessidades de seus filhos. A analise integrada revelou que a principal limitagéo para
um acolhimento de qualidade e a inexisténcia de procedimentos institucionais, que
reforcou a necessidade de um protocolo estruturado desde o ingresso escolar. O
PAIPTEA emerge, portanto, como uma ferramenta pratica e orientadora, capaz de
sistematizar o atendimento inicial, fortalecer a parceria entre familia e escola e
subsidiar a atuacao docente, contribuindo para a construcdo de um processo inclusivo
consistente.

Palavras-chave: Autismo. Educacédo basica. Protocolos de atendimento.
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ABSTRACT

The provision of support to students with disabilities, learning difficulties, syndromes,
and disorders represents a significant challenge within the context of Special and
Inclusive Education in Brazil. In this regard, the main objective of this study was to
develop an Initial Attendance Protocol for Individuals with Autism Spectrum Disorder
(PAIPTEA), aimed at municipal schools in Juara-MT, to promote welcoming practices
that respect individual differences, foster inclusion, and ensure greater autonomy for
students with ASD. The specific objectives included identifying the strategies adopted
by schools to guide the support of students who are the target of Special Education;
analyzing the challenges faced by teachers and school administrators in implementing
inclusive practices; investigating teachers’ perceptions and conceptions regarding the
inclusion of students with ASD; and developing an educational instrument to serve as
a reference for pedagogical practice in the municipal school network. The research
employed a qualitative approach, using semi-structured interviews with parents,
teachers, and school administrators, which allowed for an in-depth understanding of
the experiences, motivations, and meanings these stakeholders assign to the inclusion
process. The results showed that, although school management aligns philosophically
with the principles of inclusion, practical implementation faces structural barriers, such
as the absence of an adequate multidisciplinary support network. Teachers reported
gaps in continuing professional development and difficulties in applying specific
pedagogical strategies, reflecting insecurity and inconsistency in their practices.
Families highlighted both the individual efforts of some professionals and the lack of
systematized processes, which requires them to repeatedly present information about
their children’s needs. The integrated analysis revealed that the main limitation for
effective initial support is the absence of institutionalized procedures, reinforcing the
need for a structured protocol from the very beginning of school inclusion.
Consequently, PAIPTEA emerges as a practical and guiding tool capable of
systematizing initial support, strengthening the partnership between family and school,
and supporting teachers’ work, contributing to the development of a consistent and
effective inclusive process.

Keywords: Autism. Basic education. Care protocols.
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INTRODUCAO

Pensar a educacdo especial na perspectiva das praticas de ensino
inclusivo no Brasil é refletir sobre uma trajetéria marcada por iniciativas e
embates politicos inseridos no contexto social das pessoas com deficiéncia no
decurso da histéria e da educacédo. Essa tematica ndo se refere a uma discussao
recente no pais, entretanto, ainda se apresenta no contexto social e educacional
dos dias atuais trazendo muitas inquietacdes sobre as praticas inclusivas
enquanto garantias de direitos sociais e os desafios para implementéa-las.

No decurso da historia educacional brasileira, por muito tempo, a
educacédo especial se configurou como um sistema paralelo e segregado ao
ensino (Januzzi, 2012), sendo reconhecida como um servigo especializado por
reunir profissionais, recursos, técnicas e metodologias especificas para atender
ao publico-alvo das pessoas com deficiéncias e, mais precisamente, a
motora/fisica, intelectual/mental, visual e auditiva.

Porém, a partir dos movimentos sociais e, sobretudo, a partir dos finais
dos anos de 1970, os paradigmas da educacdo especial passou a ganhar
visibilidade sob outros vieses. Desde os modelos de segregacao, integracao
social até a chegada da dimenséo de inclusédo (a que se conhece atualmente) a
partir dos meados de 1990, a qual vém sendo dialogada com as politicas
publicas de direitos humanos e sociais no ambito do processo de atendimento
as pessoas com deficiéncia.

A partir da ampliacédo dos dispositivos legais que enfatizam em garantem
os direitos sociais das pessoas publico-alvo da educacédo especial, aumentaram
0 acesso a educacao e, consequentemente, ampliaram também os desafios para
as escolas e os professores se adequarem para receber estes sujeitos dando-
Ihe condi¢cdes de acesso, permanéncia e o direito a aprendizagem. Tendo em
vista que, os sistemas de ensino universalizaram o acesso a educacao que deve
acolher a todos. Assim, as escolas brasileiras vém aumentando gradativamente
0 numero de estudantes publico da educacao especial e, dentre eles 0s sujeitos
inseridos no Transtorno de Espectro Autista (TEA).

De acordo com o censo 2023, as matriculas na educacdo especial

inclusiva no pais chegam a mais de 1,7 milhdo de estudantes na educacao



basica (Inep, 2023). Destes 62,90% no ensino fundamental, 16% na educacao
infantil e 12,6% no ensino médio que também compde a educacao basica. Estes
estudantes estdo na faixa etaria entre 04 e 17 anos. O numero de alunos
matriculados vem crescendo gradativamente de acordo com os dados
censitarios. E dentre as especificidades das deficiéncias tem sido crescente o
namero de estudantes com TEA. No estado do Mato Grosso, de acordo com 0s
dados censitarios séo cerca de 551 unidades escolares com alunos publico-alvo
da educacéo especial matriculados em 2023 em mais de 110 municipios. Um
total de 9.128 alunos (Inep, 2023).

O municipio de Juara esta localizado na regido do Vale do Arinos, ao
noroeste do Mato Grosso, cerca de 730 km da capital do estado, considerado
municipio de pequeno porte, com aproximadamente 35.000 mil habitantes
(IBGE, 2023). O municipio consta com 17 unidades escolares distribuidas entre
perimetro rural e urbano, atendendo desde Educacéo Infantil, Anos Iniciais e
Finais, além da Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e a Escola de Educacéao
Especial. Destas, 71% das unidades de ensino sdo consideradas ter
acessibilidade. O municipio consta com cerca de 5.852 alunos matriculados
(censo 2023), nos Anos Iniciais (1° ao 5° ano) um quantitativo de 2.541 criancas,
sendo 296 atendidas em Escola de Educacao Especial (Inep, 2023).

Assim sendo, o sistema educacional de Juara, Mato Grosso (MT)
compreende o0 processo de inclusdo das pessoas com deficiéncia e as reais
necessidades dos estudantes com TEA? De que maneira se da o atendimento e
a garantia dos direitos dos estudantes nas escolas municipais? As questfes
apontadas caminham no sentido de tentar responder de que modo a escola
compreende e atua com educandos com TEA?

Justifica-se, portanto, pois o0 atendimento aos estudantes com
deficiéncias, dificuldades de aprendizagem, sindromes e transtornos tem sido
pontos relevantes e bem discutidos na dimensdo da Educacédo Brasileira, cuja
compreensao da perspectiva da Educacao Especial e Inclusiva significa um
desafio amplo. Assim, o objetivo geral da pesquisa foi analisar a pertinéncia de

protocolos iniciais como instrumentos de apoio a professores e familias, visando



qualificar o acolhimento dos alunos com autismo nas escolas municipais de
Juara-MT, considerando as assimetrias sociais no acesso ao diagndstico.

Os objetivos especificos foram: identificar quais tem sido as estratégias
adotadas pelas unidades escolares na perspectiva das orientagdes para atender
aos estudantes publico-alvo da educacgédo especial matriculados na escola;
identificar quais os desafios encontrados pelos professores e pela gestédo escolar
para consolidar o atendimento inclusivo dos estudantes com TEA; averiguar a
percepcao e concepcado dos professores sobre praticas inclusivas com alunos
com TEA e por ultimo, desenvolver um modelo de Protocolo para Atendimento
Inicial para Pessoas com Transtorno do Espectro Autista (PAIPTEA), como
produto educacional para auxiliar os professores acerca do atendimento de
estudantes com TEA na rede basica do municipio de Juara -MT. Neste sentido,
o Protocolo de Atendimento Inicial a Pessoa com TEA — PAIPTEA pode ser
compreendido como um documento que venha a estabelecer diretrizes e
orientacdes para os docentes para aprimorar e mediar o acompanhamento dos
alunos com TEA.

A dissertacao estrutura-se a partir de uma fundamentacéao teorica sobre a
Educacao Inclusiva, explorando seus principios e diretrizes. O primeiro capitulo
traca o percurso histérico do movimento inclusivo nos cenarios internacional e
brasileiro, problematizando os avancgos e os retrocessos. Em seguida, a anélise
aprofunda-se no marco legal, examinando a legislacdo vigente ndo como um fim
em si mesma, mas como o terreno de disputas que busca assegurar o direito a
educacdo, estabelecendo a base para as discussbes sobre a pratica
pedagdgica.

Avancando para a questdo da profissionalizacdo, o capitulo seguinte
aborda a formacdo de professores, contextualizando historicamente a
preparacao docente no Brasil. O texto explora as articulacdes necessarias entre
a formacdo inicial e a continuada, buscando apontar caminhos formativos criticos
e reflexivos, em contraposicdo a modelos meramente instrucionais. Em conexao
direta, o capitulo posterior foca no TEA, detalhando a construcdo do

conhecimento sobre o transtorno e os impactos no desenvolvimento cognitivo e



social, apresentando estratégias pedagogicas que considerem a singularidade
dos sujeitos.

O capitulo subsequente discute a importancia da rede de apoio,
investigando a necessaria articulacdo entre familia, escola e equipe
multidisciplinar. Analisa-se o papel da familia e a urgéncia de uma parceria
colaborativa com a instituicdo de ensino, superando visdes assistencialistas.
Além disso, destaca-se a intersetorialidade (educacdo e saude) como fator
crucial para a sustentabilidade do processo inclusivo, reconhecendo, contudo,
os limites impostos pela precariedade estrutural da rede publica.

A pesquisa culmina, assim, em seu ultimo capitulo com a proposicao de
um protocolo de acolhimento inicial para estudantes com TEA na Educacgao
Infantil. Este capitulo justifica a necessidade de diretrizes claras para a recepgéo
e adaptacao desses alunos, demonstrando como tal ferramenta pode oferecer
suporte essencial aos professores e a equipe escolar. Sdo discutidos os
beneficios diretos para os estudantes, suas familias e a instituicdo, além de
analisar modelos de protocolos ja existentes e suas limitacdes, reforcando a
relevancia e a originalidade da proposta apresentada, que € consolidada nas

consideracoes finais do trabalho.



1 FUNDAMENTOS METODOLOGICOS E PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

Este capitulo dedica-se a descrever os fundamentos metodoldgicos que
guiaram a pesquisa, apresentando os procedimentos empregados na coleta, no
tratamento e na andlise dos dados. A investigacao foi construida sobre uma base
tedrica fundamentada no dialogo com autores centrais no campo da pesquisa
gualitativa, como Minayo (2014), Flick (2009) e Creswell (2010), aliada ao rigor
metodoldgico proposto por Marconi e Lakatos (2017) e Gil (2002).

A definicdo do percurso metodoldgico foi essencial para garantir que o
desenho da pesquisa respondesse, de maneira consistente, a questéo central
do estudo. A metodologia, portanto, ndo se constituiu apenas como uma etapa
técnica, mas como o caminho que possibilitou a compreensao das percepc¢des
e praticas de inclusdo, assegurando a validade e a legitimidade dos resultados
alcancados.

Buscou-se, assim, uma articulacéo teorica e técnica: enquanto a postura
interpretativa se apoia na Hermenéutica-Dialética de Minayo (2014) para
compreender as contradi¢cdes e a realidade social, a organizacdo sistematica dos

dados para analise.

1.1 CARACTERIZANDO A PESQUISA QUALITATIVA

A pesquisa foi concebida sob uma abordagem qualitativa, decisédo
metodoldgica alinhada a natureza do problema investigado. Ao invés de buscar
guantificacfes ou generalizacdes estatisticas, o estudo priorizou a compreensao
da complexidade das experiéncias e dos significados atribuidos pelos
participantes ao processo de inclusédo de alunos com TEA no ambiente escolar.

Conforme o entendimento de Minayo (2014), a pesquisa qualitativa
trabalha com um universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores
e atitudes. Essa abordagem foi fundamental para captar as vivéncias e 0s

desafios de professores, gestores e pais, permitindo desvendar uma realidade



social que é intrinsecamente qualitativa e ndo quantificavel em variaveis
isoladas.

O estudo adotou a tipologia de pesquisa exploratéria que, de acordo com
Marconi e Lakatos (2017), tem por finalidade proporcionar maior familiaridade
com o problema, com vistas a tornd-lo mais explicito. Essa classificacdo
mostrou-se pertinente dada a necessidade de mapear as diversas interfaces e
nuances da inclusdo escolar no contexto especifico de Juara-MT, permitindo
uma compreensao sistémica das percepcdes e praticas locais.

A natureza descritiva, inerente a esta etapa da pesquisa qualitativa,
também se constituiu como um pilar metodolégico. Seguindo os preceitos de Gil
(2002), a pesquisa exploratoria-descritiva visou aprofundar o conhecimento
sobre a realidade educacional para facilitar a construcdo de solucgoes,
materializadas no Produto Educacional proposto (o protocolo). Os dados
gerados ndo foram reduzidos, mas sim categorizados para serem
compreendidos em sua totalidade.

A escolha da abordagem qualitativa exploratoria justificou a flexibilidade
da investigacdo e legitimou a busca por significados. Essa base sustentou o
processo de coleta e analise, permitindo que as categorias analiticas
emergissem das falas dos participantes, sendo posteriormente interpretadas a

luz da teoria educacional e da legislacdo vigente.

1.2 PRINCIPIOS ETICOS E CONSENTIMENTOS NA PESQUISA ACADEMICA

A conducédo da pesquisa foi pautada nos principios éticos estabelecidos
pela Resolucdo n° 510/2016 do Conselho Nacional de Saude. O projeto foi
devidamente submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
UNEMAT, um procedimento que garantiu a protecédo dos direitos e a dignidade
dos participantes, conferindo ao estudo a legitimidade necesséria para a sua
execucao.

A formalizacdo da participacdo de cada sujeito se deu por meio da
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Esse

procedimento, conforme orienta Minayo (2014), assegurou que a participagcao



fosse totalmente voluntaria, consciente e informada, uma vez que o documento
detalhou os objetivos, os métodos, os potenciais beneficios e o0s riscos
envolvidos, permitindo aos participantes uma decisdo autbnoma.

Para mitigar os riscos de exposi¢cdo ou desconforto emocional, que foram
previstos como possiveis no decorrer das entrevistas, diversas agfes foram
implementadas. Foi garantido o sigilo absoluto das identidades dos participantes,
utilizando pseuddnimos como "Professor 1", "Gestora 1" e "Pai 1" nas
transcricdes e na analise, uma préatica essencial para proteger a privacidade dos
sujeitos e encoraja-los a compartilhar suas vivéncias.

Os dados coletados foram armazenados de forma segura, com acesso
restrito a mim e a minha orientadora, e o uso das informagdes se limitou aos fins
estritamente académicos da dissertacéo. Essa garantia de confidencialidade foi
comunicada aos participantes, reforcando o compromisso ético e a seriedade da
pesquisa, 0 que contribuiu para a construgcdo de um ambiente de confianca
mutua.

As entrevistas foram realizadas em ambientes previamente acordados,
em horarios convenientes para os participantes, preservando seu conforto e
privacidade. O processo de escuta foi pautado pela sensibilidade e pelo
acolhimento, assegurando que o contato fosse respeitoso e que o individuo se
sentisse valorizado em sua contribuicéo.

A pesquisa também reconheceu o direito de cada participante de recusar
ou interromper sua participacdo a qualguer momento, sem que iSSO gerasse
qgualquer tipo de prejuizo. Essa autonomia do sujeito € um dos pilares da ética
em pesquisa e foi comunicada de forma clara e objetiva no TCLE, demonstrando
o respeito pela liberdade individual.

A obtencéo da aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa foi um passo
gue confirmou o alinhamento do projeto com as diretrizes nacionais. O parecer
do CEP validou a metodologia proposta, as salvaguardas éticas e o plano de
mitigacao de riscos, atestando que a pesquisa estava apta a ser conduzida de
forma responsavel e segura para todos os envolvidos.

O termo "consentimento" foi compreendido para além de uma mera

assinatura de documento, buscou-se o consentimento continuo, ou seja, em



cada etapa da pesquisa, verificou se o0s participantes ainda se sentiam
confortaveis. Esse cuidado adicional garantiu que o processo fosse
genuinamente voluntario e que o bem-estar dos sujeitos fosse priorizado em

todas as fases do trabalho.

1.3 CONTEXTO E AMOSTRA DA PESQUISA

O campo empirico da pesquisa foi delimitado compreendendo as escolas
municipais da educacao basica no perimetro urbano de Juara-MT. A escolha do
municipio e do contexto urbano foi estratégica para a investigacao, permitindo
gue a pesquisa se concentrasse em um cenario com caracteristicas particulares
e densidade populacional que favorecia o estudo da inclusdo de alunos com
TEA.

A amostra do estudo foi definida de forma intencional e ndo-probabilistica,
o que se alinhou a abordagem qualitativa da pesquisa. Segundo Minayo (2014),
a selecéo de participantes em estudos qualitativos ndo visa a representatividade
estatistica, mas sim a relevancia para o tema e a riqgueza de informacdes que
cada sujeito pode oferecer, uma légica que guiou a escolha dos participantes.

A pesquisa envolveu um total de oito participantes, distribuidos em trés
grupos distintos: trés professores, dois gestores e trés pais de alunos com laudo
de TEA. Essa configuracdo foi pensada para permitir a triangulacéo de dados,
um conceito central para a credibilidade em estudos qualitativos, pois buscou-se
comparar as diferentes perspectivas sobre o0 mesmo fenébmeno e obter uma
compreensao mais completa do problema de pesquisa.

A selecao dos participantes foi justificada por sua vivéncia cotidiana e seu
envolvimento direto nos processos pedagdgicos e administrativos, elementos
essenciais para fornecer subsidios a elaboracédo do guia de protocolos. Foram
considerados como critérios de inclusdo: estar em efetivo exercicio da funcéo na
instituicdo durante o periodo da coleta de dados e possuir envolvimento direto
com as praticas pedagdgicas nos anos iniciais do ensino fundamental, excluindo-

se profissionais afastados ou em licenca.



O campo empirico, a Escola Municipal Luiza Nunes Bezerra, foi escolhido
por ser o locus de aplicagcdo do produto educacional, o que conferiu uma
relevancia pratica e imediata a pesquisa. O estudo ndo se limitou a uma analise
tedrica, mas buscou uma interacéo real com o contexto, tornando a investigacao
mais aplicavel e significativa para a comunidade escolar.

O fechamento da amostragem ndo se deu por critérios numéricos
probabilisticos, mas pelo critério de saturacdo dos dados. Conforme orienta
Minayo (2014), a suspensao de inclusdo de novos participantes ocorreu no
momento em que as falas passaram a apresentar reincidéncia de contetido e
redundancia de significados, sem a adicdo de elementos novos substanciais que
alterassem a compreensao do fendémeno. Observou-se que as narrativas sobre
a inseguranga docente e a auséncia de diretrizes institucionais tornaram-se
transversais e repetitivas nos grupos entrevistados, indicando que o material
empirico coletado ja possuia densidade e profundidade suficientes para

responder aos objetivos do estudo.

1.4 PERCURSOS METODOLOGICOS: COLETA E ANALISE DE DADOS

O percurso metodologico da pesquisa foi um processo sistematico e
interligado, que integrou a coleta e a analise de dados. Ambas as etapas foram
planejadas com rigor e alinhadas para que uma informasse e complementasse

a outra, garantindo a coesao e a consisténcia do trabalho.

1.4.1 COLETA DE DADOS

A producdo dos dados foi realizada por meio de entrevistas. Segundo
Minayo (2014), essa técnica privilegia a interacdo social e permite o acesso a
fatos, relatos, condutas e, sobretudo, aos sistemas de valores e crencas dos
sujeitos. A escolha por essa modalidade justifica-se por sua capacidade de

balizar a investigacéo através de um roteiro pré-estabelecido.
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O grupo de participantes constituiu-se pelos atores diretamente
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem e inclusdo: a equipe gestora,
os professores da sala regular e os pais de alunos com TEA.

As entrevistas foram previamente agendadas e conduzidas em ambientes
gue garantiram a privacidade e o conforto dos participantes, um cuidado que
fomentou a confianca e encorajou a abertura. Conforme a orientacéo de Minayo
(2014), a entrevista foi compreendida como um "encontro social® com uma
finalidade clara: obter informacgdes valiosas para a compreenséao do problema de
pesquisa a partir da perspectiva do proprio sujeito.

O roteiro das entrevistas foi construido com base nos objetivos da
pesquisa, com questdes que abordaram desde as praticas pedagogicas e as
estratégias de acolhimento na visdo de professores e gestores, até as
percepcdes e expectativas dos pais sobre a educacao de seus filhos com TEA.
As falas foram gravadas e, com o0 consentimento dos participantes, transcritas
na integra, um procedimento que garantiu a fidelidade do material e serviu como
base para a etapa subsequente de andlise.

A escolha da entrevista se justificou por sua capacidade de gerar dados
ricos em detalhes e em nuances, permitindo explorar ndo apenas o "o qué”, mas
também o "como” e o "porqué" por tras das acdes e das percepcbes dos
participantes. Esse instrumento foi vital para desvelar as complexidades do
fendmeno da inclusédo, que é recheado de subjetividades e de significados.

As entrevistas com o0s pais buscaram, especificamente, entender sua
percepcao sobre o acolhimento e o que consideravam o "ideal de acolhimento™
para seus filhos, um aspecto sensivel e crucial que a pesquisa buscou explorar.
O olhar da familia sobre o processo de inclusao ofereceu uma perspectiva Unica

e complementar a dos profissionais da escola.

1.4.2 ANALISE DOS DADOS

A organizacdo e analise dos dados seguiram a técnica da Andlise de

Conteudo, proposta por Bardin (2016), articulada a perspectiva critica da

Hermenéutica-Dialética, de Minayo (2014). A escolha pela Analise de Contetdo
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justifica-se por ser um método que oferece ferramentas sistematicas para a
"leitura” das comunicacdes, permitindo superar a compreensao espontanea e
subjetiva. Contudo, para evitar uma analise meramente tecnicista, a
interpretacdo dos dados foi conduzida pela o6tica de Minayo, buscando
compreender as contradi¢cdes, a historicidade e o sentido social das falas.O
processo analitico estruturou-se em trés fases, conforme preconiza Bardin
(2016):
a) Pré-andlise: Nesta etapa, realizou-se a organizacao do material. O
corpus de andlise foi constituido pela totalidade das transcri¢cdes das
nove entrevistas realizadas (pais, professores e gestores). Foi feita a
"leitura flutuante" de todo o material para apropriacdo do conteudo e
definicdo dos objetivos da interpretacao.
b) Exploragdo do material: Esta fase consistiu na operagdo de
codificacdo. As falas foram recortadas em "unidades de registro”
(temas recorrentes e frases significativas). Diferentemente de uma
emergéncia espontanea, o agrupamento seguiu um critério semantico
(por temas) e, posteriormente, um critério sociolégico (por sentido).
c) Tratamento dos resultados e interpretacdo: Esta foi a etapa onde a
técnica de Bardin deu lugar a critica de Minayo (2014). As categorias
nao foram tratadas apenas como agrupamentos de palavras, mas
como expressdes da realidade concreta. Buscou-se compreender nao
apenas o que foi dito, mas por que foi dito, articulando as falas

individuais com o contexto estrutural da rede de ensino de Juara-MT.

Para garantir a validade da andlise, utilizou-se a triangulacdo de dados,
conforme discutido por Denzin e Lincoln (2006). A triangulacdo ocorreu pelo
confronto das perspectivas dos trés segmentos entrevistados sobre o mesmo
fendbmeno. Analisou-se, por exemplo, como a "falta de preparo" é percebida de
forma distinta: como angustia pelo professor, como negligéncia pela familia e
como desafio administrativo pela gestdo. Essa convergéncia e divergéncia de
olhares permitiu passar da simples descrigcdo para uma interpretacdo dialética.
onde as tensfes encontradas serviram de base para justificar a urgéncia e o

desenho do Produto Educacional (o protocolo).
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2 EDUCACAO INCLUSIVA: PRINCIPIOS E DIRETRIZES

A construcao da educagéao inclusiva como um direito social e humano
inalienavel representa um dos movimentos mais significativos da histéria recente
das politicas educacionais. Esse processo transcende fronteiras nacionais e
conecta-se a lutas histéricas por igualdade e justica. A concepcédo
contemporanea de inclusdo escolar ndo é um dado natural, mas o resultado de
décadas de embates ideoldgicos e intervencdes politicas que transformaram,
gradualmente, a visdo sobre quem tem o direito de aprender e como esse direito
deve ser garantido pelo Estado.

No contexto internacional, a discussdo emergiu atrelada a Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos (1948), mas ganhou contornos especificos nas
décadas de 1970 e 1980, quando a educacéo de pessoas com deficiéncia deixou
de ser uma pauta meramente assistencialista para integrar a agenda global de
direitos. O marco fundamental nesse percurso foi a Declaracdo de Salamanca
(1994), que afirmou de modo contundente o papel da escola regular no combate

a discriminacao:

As escolas regulares com orientacdo inclusiva constituem o meio mais
eficaz para combater atitudes discriminatérias, criar comunidades
acolhedoras, construir uma sociedade inclusiva e alcancar a educacgéo
para todos; além disso, proporcionam uma educacéo efetiva & maioria
das criangas e melhoram a eficiéncia e, em Ultima instancia, o custo da
eficacia de todo o sistema educacional (UNESCO, 1994, p. 4).

Essa afirmacdo representa um rompimento com a logica anterior da
integracdo que condicionava a presenca do aluno a sua capacidade de se
adaptar a escola e estabelece o principio da transformacao institucional como
condicdo para a inclusdo. No Brasil, esse movimento ressoou na Constituicdo

~n

Federal de 1988. Conhecida como "Constituicdo Cidada", ela estabeleceu a
educacdo como "direito de todos e dever do Estado", assegurando "igualdade
de condi¢des para 0 acesso e permanéncia na escola" (Brasil, 1988). A Carta
Magna inaugurou um novo ciclo de politicas sociais, guiado pelos principios da

universalidade e da equidade.
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Contudo, a educacao inclusiva ndo surgiu espontaneamente no campo
normativo; ela é fruto de tensdes sociais. Sobre isso, Maria Teresa Mantoan
(2003) esclarece que a insercao de todos os alunos no ensino regular provoca
uma necessaria desestabilizacdo do modelo tradicional, exigindo o
reconhecimento da diversidade como valor.

Esse reconhecimento implica acolher ndo apenas estudantes com
deficiéncia, mas enfrentar as multiplas formas de opressédo estrutural. Como
defende Sueli Carneiro (2023), a inclusdo deve ser compreendida em sua
dimenséo interseccional, combatendo articuladamente o racismo, 0 sexismo e 0
capacitismo. Essa viséo dialoga com a Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire,
que afirma: “Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua prépria produgdo ou a sua construgcao” (Freire, 1996, p. 47). A
inclusdo, portanto, € uma proposta ética de reorganizacdo da escola como
espaco democréatico.

Na prética, porém, a construcdo da inclusdo enfrenta o abismo entre o
discurso legal e as condic¢des reais. Como alertam Baptista, Vasques e Rublescki
(2003), o simples ingresso do aluno com deficiéncia no sistema regular nao
assegura sua inclusao efetiva. Documentos recentes, como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), tentam enfrentar esse desafio definindo a equidade
como pilar, mas, como analisa Valente (2019), a efetividade depende da
capacidade das escolas em personalizar o ensino, algo que ainda esbarra na
rigidez das praticas docentes.

Nesse processo, politicas como a Politica Nacional de Educacéo Especial
na Perspectiva da Educacéao Inclusiva (Brasil, 2008) foram avancos cruciais ao
estabelecerem o Atendimento Educacional Especializado (AEE). Ainda assim,
ameacas recentes, como o Decreto n® 10.502/2020%, suspenso pelo STF,

revelam a fragilidade da institucionalizacdo desses direitos. Diante desses

1 O decreto propds alteracées significativas na concepgao de educacao inclusiva ao considerar
como recursos e servi¢gos da educacéo especial centros, classes e escolas destinados a tipos
especificos de deficiéncias, bem como, em determinar que caberia ao aluno com deficiéncia e/ou
sua familia o direito de escolher entre matricular em escola regular inclusiva, especializada ou
bilingue. (Soares, 2023) Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ep/a/HXxnKM9bKfc3RzPG3mYYPCGG/?format=pdf&lang=pt . Acesso em
08 abr. 2026.
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desafios, Crochik (2012) defende que a superacdo da exclusdo exige que a

escola abandone seus préprios padrées fixos:

[...] ainclusé@o escolar de alunos com deficiéncia s6 pode ocorrer se a
escola abandonar os seus parametros de normalidade; se assim néo
for, os alunos que ndo se adéquam a esses parametros podem ser
considerados como anormais e, assim, serem rejeitados, o que indica
a permanéncia da exclusdo, mesmo que estejam fisicamente na escola
(Crochik, 2012, p. 184).

A andlise do autor reforca que a inclusédo implica transformar a logica do
ensino, os modos de avaliar e os critérios de sucesso escolar, valorizando a
singularidade de cada estudante.

A jornada da educacédo inclusiva é, portanto, uma travessia historica
marcada por avancos, retrocessos e desafios permanentes. Para Borges (2020),
a incluséo so se realiza quando ha pertencimento, respeito e oportunidade real
de aprendizagem para todos. Isso requer um olhar comprometido com a justica

social e com a dignidade de todos.

2.1 HISTORICO E EVOLUCAO DA EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL E NO
MUNDO

A trajetoria da educacéo inclusiva no Brasil reflete a superacédo de uma
longa histéria de exclusdo, na qual predominava o modelo médico-clinico. Essa
perspectiva tratava a deficiéncia como um problema individual a ser corrigido,
resultando na segregacao em instituicoes especializadas. Maria Teresa Mantoan

(2006) critica essa l6gica de normalizacao:

A normalidade é um conceito que foi inventado para classificar os seres
humanos e para exclui-los, quando ndo correspondem a um padrao
desejado, eleito como oideal, 0o bom, o belo, o capaz. [...] A deficiéncia,
segundo essa perspectiva, € um desvio da curva normal, que tem de
ser corrigido, normalizado, para que o sujeito possa ser integrado, ou
melhor, reintegrado a sociedade (Mantoan, 2006, p. 15).

Como a autora analisa, essa visao resultava na escolarizacdo de pessoas
com deficiéncia em instituicbes segregadas, tratando a questdo como um
fendmeno clinico e ndo como um problema social e politico vinculado a violacéo
de direitos.

A Constituicao Federal de 1988, segundo Cury (2018), abriu caminho para

uma nova perspectiva ao afirmar a educacdo como um direito de todos e garantir
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a igualdade de condi¢cbes. Essa Carta Magna estabeleceu as bases legais para
a promocao da inclusdo, embora, na prética, os desafios persistissem. A LDB,
de 1996, consolidou esses principios ao determinar que o atendimento
educacional especializado fosse oferecido preferencialmente na rede regular de
ensino (Brasil, 1996), representando um avanco fundamental contra a l6gica da
excluséo institucionalizada.

No inicio dos anos 2000, o Brasil alinhou-se as diretrizes internacionais
com a Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (PNEEPEI), de 2008. Fundamentada na Convengéao da ONU sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, a politica deslocou a responsabilidade da
exclusao do individuo para o ambiente social.

Apesar dos avancos, o caminho da inclusdo no Brasil sofreu retrocessos,
especialmente com o Decreto n® 10.502/2020, ja mencionado anteriormente, que
propds o retorno a um modelo segregacionista. A medida foi amplamente
criticada e, embora suspensa pelo Supremo Tribunal Federal, revelou a
fragilidade do compromisso com uma inclusdo ampla e democratica, mostrando
como a politica educacional ainda esta sujeita a disputas ideoldgicas (Cury,
2018; Battisti, 2020).

Nesse contexto, as praticas pedagogicas inclusivas precisam dialogar
com o0s principios de justica social, reconhecendo as multiplas formas de
opressdao. Como ja alertava Paulo Freire (1996), a educacdo deve ser

transformadora e sensivel a realidade concreta dos educandos:

Ensinar exige respeito aos saberes dos educandos. [...] Por que néo
discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a
disciplina cujo conteddo se ensina, a realidade agressiva em que a
violéncia é a constante e a convivéncia das pessoas é muito maior com
a morte do que com a vida? (Freire, 1996, p. 28).

A escuta sensivel defendida por Freire é fundamental para uma inclusdo
gue va além do acesso fisico a escola e reconheca a dignidade e a subjetividade
de cada aluno. Isso se conecta a Lei Brasileira de Inclusao (LBI), de 2015, que
reafirmou a obrigatoriedade da matricula em escolas regulares e a eliminacao

de barreiras para a participacao plena (Brasil, 2015).
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Portanto, a trajetoria histérica e legal da educacgéo inclusiva no Brasil
revela uma tensdo constante entre o avanco normativo e os desafios praticos. A
confluéncia das perspectivas tedricas de Mantoan (2006), que clama pela
transformacgéao da cultura escolar, e Freire (1996), que defende uma pedagogia
da autonomia, com os marcos legais como a Constituicdo de 1988 e a LBI
(2015), aponta para um projeto em comum: a constru¢cdo de uma escola que
efetive o direito a educacdo como instrumento de emancipacdo humana,
reconhecendo e valorizando a diversidade como principio fundamental para o

desenvolvimento digno de todas as criangas.

2.2 A LEGISLACAO E EDUCACAO INCLUSIVA BRASILEIRA: MARCO LEGAL
DA INCLUSAO

A educacdo inclusiva no Brasil encontra seu alicerce em um dos aparatos
legais mais avancados do mundo. A Constituicdo Federal de 1988 rompeu com
a logica assistencialista ao estabelecer a educacdo como direito publico
subjetivo e dever do Estado, garantindo o atendimento especializado
preferencialmente na rede regular (Art. 208).

A LDB (Brasil, 1996) regulamentou esse principio, definindo a educacao
especial como modalidade transversal. Contudo, para que a lei se torne efetiva,
Baptista, Vasques e Rublescki (2003) argumentam que é necessaria uma

reorganizacao sistémica:

[...] implica uma reorganizacéo do sistema educacional que envolve
aspectos da politica educacional, da formacdo de professores, das
praticas pedagdgicas, do diagnéstico, da avaliagdo e do financiamento.
N&o se trata, pois, de uma tarefa facil, mas de um processo complexo
e multifacetado que desafia as estruturas escolares tradicionais
(Baptista; Vasques; Rublesckl, 2003, p. 15).

Essa compreensao é potencializada pela LBI, Lei n® 13.146/2015 (Brasil,
2015). Influenciada pela Convencédo da ONU, a LBI expande a compreenséao da
deficiéncia como resultado da interacdo entre o sujeito e as barreiras sociais.
Seu artigo 27 é taxativo ao afirmar a educag¢do como um direito a ser efetivado

em um sistema inclusivo:



17

A educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados
sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao
longo de toda a vida, de forma a alcancar o maximo desenvolvimento
possivel de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais
e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e necessidades de
aprendizagem (Brasil, 2015).

O artigo 28 da LBI especifica os deveres das instituicdes de ensino, como
garantir acessibilidade e oferecer AEE. Essa obrigacéo legal reforca a tese de
Cury (2018), para quem os dispositivos que fundamentam a incluséo néo devem
ser encarados como recomendagdes, mas como imposi¢cdes que garantem
direitos fundamentais, sendo a sua néo aplicacao passivel de responsabilizacao
do poder publico.

A BNCC homologada em 2017, constitui um instrumento normativo que
deve ser respeitado por todas as redes de ensino, "a escola deve reconhecer e
valorizar as diferencas e garantir a todos os estudantes igualdade de condi¢des
para o desenvolvimento de suas aprendizagens" (Brasil, 2017, p. 15).

Outro marco de extrema relevancia é a Convencao sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia da ONU, ratificada com status de emenda
constitucional em 2008. Seu artigo 24 proibe a exclusdo do sistema geral de
educacdo e estabelece que os Estados devem assegurar “um sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e o aprendizado ao longo da vida”
(MEC, 2008). Ao ser incorporada a Constituicdo, a convencao reafirma a
inclusdo como diretriz obrigatéria do Estado brasileiro.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024 materializa esse
compromisso na Meta 4, que visa universalizar o acesso a educacao basica e
ao AEE. Sobre a importancia deste plano, Heck (2019) destaca que, apesar dos
desafios de financiamento, o PNE foi crucial para consolidar uma agenda
publica, forcando os sistemas de ensino a planejarem e executarem acodes
concretas para a inclusdo, como a formacdo docente e a implantacédo de salas
de recursos multifuncionais.

O Conselho Nacional de Educacdo (CNE), por meio de resolugdes,
também tem reforcado o carater vinculante da inclusdo. A Resolucdo CNE/CEB

n° 4/2009, por exemplo, institui diretrizes para o AEE, determinando que a
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matricula em classes comuns é o ponto de partida obrigatério e que as
adaptacfes curriculares devem estar integradas ao projeto pedagdgico da
escola, exigindo atuacao colaborativa dos docentes (Brasil, 2009).

O CNE também avancou na formacgéo de professores com a Resolugéo
n® 2/2015, que torna obrigatdria, nos cursos de licenciatura, a abordagem da
educacdo das relacdes étnico-raciais, dos direitos humanos e da educacao
especial na perspectiva inclusiva. Essa interligacdo tematica demonstra um
avanco na compreensdo da diversidade como eixo essencial da pratica
pedagdgica.

Outro ponto essencial é o financiamento, regulado pelo Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (Fundeb). A legislacdo assegura ponderacoes
diferenciadas para estudantes com deficiéncia, garantindo maior aporte
financeiro as escolas que promovem inclusdo. No entanto, como argumenta
Valente (2019), o recurso por si s6 ndo garante qualidade se nao estiver atrelado
a critérios técnicos e acompanhamento pedagogico eficaz.

A legislacdo também vem sendo fortalecida por decisdes do Supremo
Tribunal Federal (STF), que, no julgamento da Acdo Direta de
Inconstitucionalidade (ADI) n® 5357, reafirmou a proibicéo de recusa de matricula
de estudantes com deficiéncia. Essa jurisprudéncia consolida o entendimento de
gue a inclusdo nao € uma politica opcional, mas um dever legal e constitucional,
aplicando o principio da vedacéo do retrocesso social.

A aplicacado da legislacédo depende, ainda, da fiscalizacdo de 6rgdos como
o0 Ministério Publico e os Conselhos de Educacdo, que tém atuado para
responsabilizar sistemas de ensino que negligenciam a oferta de AEE,
profissionais de apoio ou adaptacdes curriculares.

A Lei n® 12.764/2012 (Brasil, 2012), que institui a Politica Nacional de
Protecdo dos Direitos da Pessoa com TEA, é outro exemplo da complexidade
legal, ao considerar a pessoa com autismo com uma deficiéncia para todos os
efeitos legais, inserindo-a no escopo de responsabilidade das escolas sob a LBI

e o Fundeb.
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Em suma, o Brasil construiu um dos mais avancados aparatos legais do
mundo para a promoc¢do da educacao inclusiva. Os alicerces juridicos, da
Constituicao a LBI, passando por tratados internacionais, desenham um projeto
de escola e de sociedade inequivocamente comprometido com a equidade. O
grande desafio, contudo, reside no persistente hiato entre a norma e a pratica,
entre o direito formalmente garantido e sua efetivagéo no cotidiano escolar.
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3 A FORMACAO DE PROFESSORES NA EDUCACAO INCLUSIVA

A formacgéo de professores € o eixo central que define a qualidade da
incluséo escolar e constitui, nesta pesquisa, a fundamentacéo pedagdgica direta
para a elaboracédo do PAIPTEA. Compreender os lapsos histéricos e conceituais
gue marcaram a docéncia no Brasil é essencial para explicar por que, mesmo
diante de um robusto arcabouco legal, professores ainda se sentem
despreparados para acolher estudantes com TEA — e, consequentemente, por
gue um protocolo estruturado de atendimento inicial se torna ndo apenas
desejavel, mas necessario. A analise da formacdo docente aqui empreendida
nao é um exercicio enciclopédico: cada dimensdo examinada — as lacunas da
formacdo inicial, a precariedade da formagéo continuada, a desarticulagéo entre
teoria e pratica — fundamenta diretamente um eixo do protocolo proposto. A
inclusdo exige profissionais capazes de atuar criticamente, e o PAIPTEA nasce
justamente para preencher o vacuo entre o que a formacao oferece e o que o
cotidiano escolar demanda.

O percurso historico da formacdo docente no Brasil revela raizes de
precariedade. Desde o periodo colonial, a educacdo esteve atrelada a uma
missdo catequizadora e elitista (Saviani, 2007). Mesmo com a expansdo das
universidades no século XX, persistiu o que Antonio Novoa (2009) chama de

fratura entre o conhecimento académico e a pratica pedagogica:

A formacd@o de professores tem vivido fechada sobre si mesma,
prisioneira de um modelo epistemolégico que separa, de um lado, os
conhecimentos cientificos (produzidos na universidade) e, de outro, os
conhecimentos préticos (produzidos nas escolas). Esta separacédo é
nefasta e estd na origem de muitos dos problemas atuais. Precisamos
de um outro lugar, um terceiro espaco, onde os professores e 0s
formadores de professores possam trabalhar juntos, num dialogo que
alimente tanto a teoria como a prética. (Névoa, 2009, p. 30).

E nesse cenario fragmentado que a inclusdo impde demandas urgentes.
Incluir ndo é apenas dominar técnicas sobre deficiéncias, mas transformar a

atitude pedagdégica. Como afirma Mantoan (2006), € preciso mudar a escola para
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acolher a diferenca, e ndo apenas adaptar o aluno. Isso exige uma formagéao
pautada na reflexao critica.

A legislacdo, como a Resolucdo CNE/CP n° 2/2015, determina que 0s
curriculos contemplem a diversidade, mas a aplicacéo pratica ainda é superficial.
Silva (2020) argumenta que € preciso assumir que todos os professores séo
educadores da diversidade, superando a l6gica de delegar a inclusdo apenas
aos especialistas.

Nesse contexto, a valorizagdo dos "saberes experienciais" (Tardif, 2014)
torna-se crucial. A formacdo ndo pode ser um corpo estéatico de doutrinas, mas

deve integrar os saberes praticos que os professores constroem no cotidiano.

Os saberes experienciais ndo sdo saberes como 0s outros; ndo séo
sistematizados em doutrinas ou teorias. Sao saberes praticos (e ndo
da pratica: eles ndo se opdem aos saberes tedricos, mas se integram
a eles para constituir a pratica docente). Formam um conjunto de
representacdes a partir das quais os professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em
todas as suas dimensbes (Tardif, 2014, p. 54).

Para que a formacdo cumpra seu papel, € preciso articula-la com as
demandas da escola inclusiva. Incluir exige compreender a educagao como ato
politico (Freire, 1996), onde o professor atua como mediador. Diante desse
cenario complexo, as se¢des seguintes analisam como as herancas historicas

influenciam os desafios atuais de preparar educadores para a diversidade.

3.1 CONTEXTO HISTORICO DA FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

A formacédo docente no Brasil carrega as marcas de uma génese histérica
marcada pela precariedade e pelo tecnicismo. Da sua origem jesuitica —
centrada na evangelizacao e dissociada da didatica (De Padua Ribeiro, 2015) —
as Escolas Normais do Império e ao esvaziamento critico imposto pelo periodo
militar, persistiu o que De Aguiar, De Sousa e Silva (2022) descrevem como uma
formacdo voltada a repeticdo de normas, e ndo ao desenvolvimento de
competéncias pedagdgicas. Embora a LDB de 1996 tenha representado um

avanco ao tornar obrigatoria a formagdo em nivel superior, a efetivacdo de
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politicas consistentes continua esbarrando na precarizagdo do trabalho. Esse
histérico de fragilidade formativa é diretamente relevante para os objetivos desta
pesquisa: ele explica a inseguranca dos professores frente ao aluno com TEA e
justifica a necessidade de um instrumento como o PAIPTEA, que ofereca
orientacdes concretas onde a formacao deixou lacunas.

Contudo, a efetivacédo de politicas consistentes esbarra na precarizacédo
do trabalho. Da Silva e Loguercio (2023) utilizam o conceito de "necrodocéncia”
para descrever o estado de exaustdo simbdlica e material que impede o
professor de se reconhecer como autor de sua pratica:

[...] o processo de producdo de uma morte em vida do professor, ndo
uma morte fisica, mas a morte de sua capacidade de criar, de sentir-
se potente, de vislumbrar futuro. E um estado de exaust&o simbdlica e
material que o impede de ser e de se reconhecer como autor de sua
propria préatica. (Da Silva; Loguercio, 2023, p. 15).

Diante desse quadro, emerge a questdo: a simples aplicacdo da
legislacdo vigente seria suficiente para atenuar a precarizacdo do trabalho
docente? Uma analise critica sugere que, isoladamente, a norma juridica ndo
resolve a exaustdo estrutural. Pelo contrario, a exigéncia do cumprimento de
mandatos legais de inclusédo, quando desacompanhada das condi¢des objetivas
para sua efetivacdo (tempo de planejamento, formacdo continua e suporte
técnico), pode agravar o sentimento de impoténcia e sobrecarga. Portanto, para
gue a legislacdo atue como fator de protecdo e ndo de adoecimento, sua
aplicacao deve vir indissociavelmente ligada a politicas de valorizacéo real da
carreira e da saude do trabalhador da educacéo.

Essa andlise revela que a formacao continuada é diretamente afetada
pelas condicbes de trabalho, pois um profissional em estado de exaustdo
dificilmente encontrara energia para se engajar em processos formativos. Diante
das multiplas demandas da escola contemporanea, Leite et al. (2018) destacam
a necessidade de revisar os modelos tradicionais de formacéo, para que eles
articulem teoria e pratica e estejam atentos aos contextos em que o professor
atuara. Essa revisdo passa por questionar, inclusive, o impacto de politicas

recentes como a BNCC. Corroborando essa perspectiva, Da Silva et al. (2023)
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argumentam que a BNCC, ao prescrever competéncias de forma padronizada,
corre o risco de invisibilizar as multiplas realidades escolares e de refor¢car um
modelo tecnicista.

As instituicdes formadoras, especialmente as universidades, continuam
sendo os principais espacos de formacao inicial. Zitkoski, Hammes e Karpinski
(2017) ressaltam que a formacéo contemporanea exige um dialogo constante
entre as ciéncias da educacdo, os saberes interdisciplinares e as praticas
pedagdgicas criticas. Essa abordagem é fundamental para superar os modelos
tecnicistas e ampliar o olhar sobre o professor como sujeito ativo e intelectual da
propria pratica.

Uma dimensé&o que ganhou destaque nas ultimas décadas foi a formacao
para a diversidade cultural. Urquiza e Nascimento (2010) defendem a construgao
de politicas de formacédo que contemplem a interculturalidade como principio
ético. Isso implica superar o modelo homogéneo de ensino e reconhecer o valor
dos saberes de comunidades indigenas, quilombolas e tradicionais, o que
representa um desafio direto a heranca colonialista da educacéo brasileira.

Essa mesma sensibilidade deve se estender a formacao para a educacéo
inclusiva. Segundo Almeida (2008), um dos principais desafios reside em romper
com praticas excludentes que ainda permeiam a escola. Isso exige professores
capazes de identificar e atuar sobre as barreiras atitudinais, curriculares e
metodoldgicas, promovendo estratégias que respeitem as singularidades de
todos os estudantes, com ou sem deficiéncia.

Baptista, Vasques e Rublescki (2003) aprofundam essa questdo ao
afirmarem que a formacado voltada para a inclusdo deve trabalhar a partir da
valorizacéo da diferenca, vendo a escola como um espaco de convivéncia plural.
Essa perspectiva, segundo os autores, exige do professor uma postura
investigativa, reflexiva e colaborativa, capaz de compreender a aprendizagem
para além de indicadores e padrées de normalidade.

A precarizacao do trabalho docente, como ja mencionado, € outro fator
gue fragiliza o processo formativo. De Brito Sousa (2022) ressalta que a auséncia
de politicas consistentes de valorizacdo do magistério, incluindo salarios dignos

e plano de carreira, compromete qualquer proposta de melhoria na qualidade da
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educacdo basica, pois desmotiva a permanéncia na profissdo e o engajamento
em formacgoes.

Além disso, a proépria identidade docente tem sido objeto de tensdo. Da
Silva e Loguercio (2023) argumentam que muitos professores vivenciam um
esgotamento simbolico provocado pela incompatibilidade entre as exigéncias
institucionais e as condi¢des reais de trabalho. Tal cenario impde uma urgéncia
ética e politica na reconstrucdo dos processos formativos, para que eles também
sejam espacos de acolhimento e fortalecimento do ser professor.

O Plano Nacional de Educacéo (PNE 2014-2024) destaca a importancia
de integrar a formacéo as necessidades da escola publica. No entanto, conforme
analise de Gentil e Costa (2011), a implementacdo de suas metas esbarra em
descontinuidade politica e desigualdade de investimento, mostrando a
dificuldade do Estado brasileiro em manter politicas educacionais de longo
prazo.

O olhar para a formacéo deve considerar também o papel das pedagogias
alternativas, como a educacéao popular. Para Freire (1996), cuja influéncia ainda
e fundamental, ensinar exige compromisso com os oprimidos e uma consciéncia
critica da propria pratica. Essa perspectiva libertadora continua a inspirar cursos
e movimentos que defendem uma educacéo para a transformacao da realidade.

A historia da formacéo de professores no Brasil €, portanto, marcada por
multiplas contradicbes. Como apontam Dias e Passos (2016), as politicas
educacionais, ao longo dos séculos, oscilam entre avancos e retrocessos,
revelando a necessidade de um projeto nacional consistente para a valorizacao
do magistério, que transcenda 0s governos e se torne uma politica de Estado.

Finalmente, pensar a formacdo de professores da colonizacdo a
contemporaneidade exige reconhecer que este € um processo historico e
inacabado. Como defendem De Aguiar, De Sousa e Silva (2022), a
profissionalizacdo docente sé serd plena quando houver coeréncia entre o
discurso politico, a pratica pedagodgica nas escolas e o investimento publico, de

modo a garantir a luta por uma educacao emancipadora para todos 0s sujeitos.
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3.2 A EVOLUCAO DA FORMACAO CONTINUADA DOCENTE: CONCEITOS,
TERMOS E TRANSFORMACOES AO LONGO DAS DECADAS

A formacgdo continuada no Brasil € um campo de disputa de sentidos.
Historicamente concebida como "reciclagem" ou corre¢cdo de vacuos, ela foi
legalmente reconhecida como processo permanente a partir da LDB/96. No
entanto, programas governamentais muitas vezes implementaram formacdes

descontinuas e focadas em gestéo, como critica Ivenicki (2018, p.1154):

A formacéo continuada de professores tem sido tratada mais como
instrumento de gestdo do que como dimensao constitutiva da pratica
pedagogica, o que contribui para sua marginalizagdo dentro das
politicas educacionais. Frequentemente, 0s programas Sao
desenhados para responder a demandas de avaliagdes externas, e
ndo para fomentar a reflexdo e a autonomia docente.

Essa abordagem gerencialista, conforme Silva e Loguercio (2023), ignora
a diversidade dos contextos escolares e impde modelos genéricos. A introducao
da BNCC, por exemplo, trouxe novas exigéncias sem uma politica de formacéao
sélida para dar suporte, o que, gerou um sentimento de inadequacao entre os
docentes. A prépria confusdo terminoldgica entre “formacgao”, “capacitagao” e
“qualificacao”, revela a disputa de concepgdes sobre o papel do professor. (De
Brito Sousa, 2022),

Em contraposicdo ao modelo instrumental, emergem perspectivas que
valorizam o professor como sujeito e produtor de conhecimento. Nos estudos de
Zitkoski, Hammes e Karpinski (2017), h4 um esforco para resgatar a nocdo de
formacé&o continuada como um campo em que a capacidade docente é o ponto
de partida legitimo. Nessa visdo, o ato de formar-se envolve processos coletivos
de investigacéo e colaboracao. Coutinho (2022) reforca essa ideia ao propor que
a formacéo se constitua como um espaco de didlogo horizontal, que valorize os
saberes construidos no cotidiano. Para Graziela (2019), a formacéo do professor
€, um ato de resisténcia que reafirma a centralidade do trabalho docente e deve
incluir o cuidado com o0s aspectos emocionais e subjetivos, fortalecendo o

coletivo contra o adoecimento profissional.
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A construcdo de uma politica de formacdo continuada eficaz implica
também enfrentar os desafios estruturais do Brasil. Um dos principais, como
argumenta Ivenicki (2018), é o da diversidade cultural e da desigualdade
regional. Os sistemas formativos precisam reconhecer as multiplas identidades
docentes e os diferentes territorios educativos. O desafio da interculturalidade é
especialmente premente, como destacam Urquiza e Nascimento (2010) ao
analisarem a formacéao de professores indigenas. Para os autores supracitados,
ndo se trata apenas de incluir contetdos, mas de construir, junto as
comunidades, epistemologias e metodologias que respeitem suas tradi¢cdes.
Essa perspectiva, como defendem Lima e Pereira (2023), realiza-se no
enfrentamento das desigualdades e no reconhecimento dos saberes de grupos
historicamente marginalizados.

Outro ponto sensivel é a escassez de tempo. Graziela (2019) aponta que
a auséncia de tempo institucionalizado para estudo e planejamento, somada a
sobrecarga de trabalho, impede a articulacdo entre teoria e pratica. Soma-se a
iSsso a critica de Leite et al. (2018) de que muitos programas de formacéo foram
elaborados com foco exclusivo na melhoria de indices em avaliacbes externas,
como o IDEB, o que reduz sua funcdo a metas burocraticas e desvaloriza a
complexidade do trabalho docente. Para que a formacao seja transformadora,
Gentil e Costa (2011) destacam que sdo necessarias politicas integradas que
garantam condi¢des objetivas, como tempo remunerado e incentivo a pesquisa.

No contexto da educacdo inclusiva, esses desafios se intensificam.
Embora a legislacdo garanta o direito de todos a educacédo, Almeida (2008)
indica que a formacéo para a inclusdo ndo pode se limitar a aspectos legais ou
clinicos, devendo contemplar préaticas pedagdgicas acessiveis e centradas nos
potenciais dos estudantes. Baptista, Vasques e Rublescki (2003) defendem,
complementarmente, que a formacao continuada precisa problematizar o préprio

conceito de deficiéncia, superando o paradigma da normalizacéo.

A formagéo de professores na perspectiva da inclusdo ndo se faz com
a listagem de caracteristicas de diferentes deficiéncias e nem com a
apresentacdo de ‘receitas’ didaticas. Faz-se, isto sim, com a
problematizacdo das representagdes, com a andlise de praticas e com
o0 desenvolvimento de uma atitude investigativa, que possibilite ao
professor construir suas préprias ferramentas tedricas e praticas para
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lidar com a diversidade de seus alunos (Baptista; Vasques; Rublescki,
2003, p. 45).

Essa perspectiva exige que os professores desenvolvam competéncias
para atuar em contextos heterogéneos. Contudo, Battisti (2020) observa que
ainda ha uma distancia significativa entre o discurso oficial da inclusdo e as
praticas adotadas, com muitos cursos mantendo um viés patologizante. A
formacdo deve fundamentar-se em uma pedagogia da praxis, que nao apenas
acolha e escute, mas que instrumentalize o professor com saberes teéricos e
metodoldgicos para intervir na realidade. Somente articulando a sensibilidade
ética com a competéncia técnica € possivel promover o empoderamento docente
como sujeito historico e politico, capaz de transformar o cenario de excluséao,
como discutem Silva e Loguercio (2023).

Em suma, a trajetdria da formacao continuada no Brasil € um campo em
disputa, atravessado por contradicbes entre discursos de controle e praticas de
resisténcia. Compreender seus percursos exige uma analise que ultrapasse as
definicbes formais e se debruce sobre as condicdes histéricas, materiais e
subjetivas que conformam o ser professor no Brasil, reconhecendo a formacao
como pilar para a construcdo de uma escola democratica e plural.

Diante desse cenario de descontinuidade nas politicas de formacéo,
observa-se que o professor, muitas vezes, chega a sala de aula desprovido de
ferramentas tedricas e metodologicas para lidar com as especificidades do
publico da educacéo especial, em particular os estudantes com Transtorno do
Espectro Autista (TEA). E precisamente nessa lacuna entre uma formac&o
fragilizada e a exigéncia de uma pratica inclusiva imediata que se justifica a
necessidade de instrumentos de apoio pedagdgico.

Nesse contexto, a proposicdo de um Protocolo de Atendimento Inicial ndo
deve ser compreendida como uma tentativa de enrijecer a pratica ou substituir a
autonomia docente, mas sim como um dispositivo de seguranca técnica. Em um
sistema onde a formacado continuada é inconstante, o protocolo atua como um
‘andaime' (na perspectiva vigotskiana), oferecendo ao professor um roteiro

estruturado para realizar o acolhimento, garantindo que a falta de formacgao
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prévia ndo resulte na exclusdo ou na negligéncia das necessidades do

estudante.

3.3 CAMINHOS FORMATIVOS PARA A INCLUSAO: ARTICULACOES ENTRE
FORMAGCAO INICIAL E CONTINUADA

A formacéo docente na perspectiva inclusiva constitui-se como um campo
complexo e em constante reformulagcdo, exigindo a articulagdo entre os
fundamentos tedricos, a pratica pedagdgica e os principios da justica social. Para
além de uma exigéncia legal, a formacao voltada a inclusédo é uma necessidade
ética, politica e pedagogica, especialmente diante das multiplas desigualdades
gue atravessam o sistema educacional brasileiro. A consolidacéo da educacéo
inclusiva requer ndo apenas adaptacOes curriculares ou estruturais, mas
também uma revisdo profunda do proprio conceito de formacdo docente,
entendendo-a como um processo continuo de construcao de saberes.

Segundo Leite et al. (2018), o histérico distanciamento entre a formacéo
inicial dos professores e a realidade escolar gerou um profundo descompasso
entre os ideais inclusivos e as possibilidades concretas de atuacdo docente.
Essa falha estrutural contribuiu para a manutencéo de praticas excludentes, visto
gue muitos docentes chegam as escolas sem 0 preparo necessario para lidar
com a diversidade de seus alunos, sejam aqueles com deficiéncia, transtornos
do desenvolvimento ou em outras situacdes de vulnerabilidade.

O reconhecimento da diversidade como valor educativo implica repensar
a estrutura da formacéo desde o percurso universitario. A LDB, em seu artigo
61, estabelece que a formacao deve estar “voltada para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades que promovam a aprendizagem dos alunos em toda
a sua diversidade” (Brasil, 1996). No entanto, essa diretriz, embora progressista,
ainda encontra barreiras na implementacéo efetiva nos curriculos dos cursos de
formacé&o inicial, que muitas vezes tratam o tema de forma superficial.

Na perspectiva da formacéo continuada, a Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva (PNEEPEI), de 2008,

estabeleceu a diretriz de formar professores para o AEE e para a construcao de
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praticas pedagogicas inclusivas. Essa politica, alinhada a Convencdo da ONU
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, representou um marco
fundamental ao direcionar os esforgos para a incluséo no ensino regular (Brasil,
2008).

Contudo, a efetivacao dessa politica sofreu diversos entraves, incluindo
cortes de verbas e tentativas de retrocesso, como o Decreto n° 10.502/2020.
Para Baptista, Vasques e Rublescki (2003), diante desses desafios, a formacéo
docente inclusiva deve assumir uma dimensao critica e transformadora,
rompendo com o modelo tecnicista de capacitacdo e promovendo espagos que
favorecam a reflexdo ética, politica e pedagdgica sobre o papel da escola na
sociedade.

Nessa direcdo, Crochik (2012) adverte que a formacéo docente voltada a
inclusdo deve, primeiramente, questionar as concepcdes naturalizadas de
normalidade e deficiéncia que a propria escola reproduz. Para ele, 0s processos
de exclusédo nédo se limitam a auséncia de recursos, mas envolvem discursos e
praticas que geram estigmas.

A escola, ao ndo questionar seus proprios critérios de normalidade,
acaba por transformar a diferenca em desigualdade. O aluno que néo
se encaixa no padrdo esperado é frequentemente visto como o
portador do problema, quando, na verdade, o problema reside nas

estruturas e praticas excludentes da prépria instituicdo. A incluséo so
€ possivel quando se abala essa légica (Crochik, 2012, p. 182).

A critica de Crochik evidencia que a formacdo docente precisa
instrumentalizar os professores para que sejam capazes de identificar e
desconstruir essas dinamicas de excluséo institucionalizada em seu proprio
ambiente de trabalho.

Outro elemento crucial € o dialogo entre a formacao inicial e a continuada.
Battisti (2020) aponta que, embora haja avancos legais, a formacdo ainda é
marcada por contradicfes e omissdes, especialmente na relacdo entre teoria e
pratica. A autora destaca que muitos professores relatam dificuldades em atuar
com estudantes com TEA, revelando que os cursos de licenciatura nao

ofereceram subsidios praticos suficientes para essa atuagao.
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Segundo Graziela (2019), a formagao continuada, que poderia sanar essa
lacuna, é frequentemente organizada de forma desarticulada e baseada em uma
I6gica de certificagdo por horas que desconsidera os saberes construidos no
cotidiano escolar. A autora defende, portanto, uma formagcdo continuada
territorializada, que seja construida a partir das experiéncias concretas e das
demandas levantadas pelas proprias escolas e seus professores.

Freire (1996), por sua vez, ja defendia que a integracdo entre saberes
académicos e experienciais € um dos principais desafios da formacéo. Para ele,
o professor deve ser um sujeito de "curiosidade epistemoldgica”, capaz de se
reinventar constantemente a partir da escuta, da observacéo critica e da leitura
do mundo. Esse principio ganha ainda mais forga na perspectiva da incluséo,
pois exige do docente uma abertura constante ao novo e ao imprevisivel, valores
gue ndo se constroem apenas com normas, mas com vivéncias e reflexdes
compartilhadas.

A partir dessa visdo, Mantoan (2006) propde uma abordagem para a
formacdo de professores que rompe com a busca por modelos e receitas
prontas, convidando os educadores a protagonizarem seus proprios processos
de transformacéo. Para a autora:

N&o h&d um modelo Unico de inclusdo escolar, mas sim multiplos
caminhos possiveis, que devem ser construidos no dia a dia, com base
na realidade de cada escola e de cada aluno. A formacdo de
professores para a inclusdo ndo pode, portanto, ser prescritiva. Ela

deve ser um convite a reflex@o, a experimentacéo e a criagdo coletiva
(Mantoan, 2006, p. 45).

Heck (2019) ressalta que, nessa perspectiva, a inclusdo ndo pode ser
vista como responsabilidade exclusiva do professor do AEE, mas como uma
tarefa compartilhada. A autora enfatiza que a formac&o docente deve incentivar
préaticas de trabalho colaborativo, como o planejamento conjunto e o co-ensino,
para romper com a légica da individualizacdo das dificuldades e construir
coletivamente projetos pedagdgicos inclusivos e sustentaveis.

Da Silva et al. (2023) defendem que a necessidade de articulacdo entre
politicas publicas, universidades e redes escolares € recorrente nos debates.

Para os autores, a formacé&o para a inclusao deve perpassar todas as disciplinas
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dos cursos de licenciatura, articulando-se aos principios da equidade e da
justica, pois muitas universidades ainda mantém curriculos que tratam o tema de
forma superficial ou complementar.

Da Silva e Loguercio (2023) problematizam também o impacto da BNCC
na formacdo docente, apontando que, embora o documento mencione praticas
inclusivas, sua priorizacao de competéncias e habilidades em detrimento de uma
formacdo mais humanizadora pode reforcar uma ldgica tecnocratica e
descontextualizada do ensino.

Freire (1996) reforca essa visdo ao afirmar que o reconhecimento do
carater continuo da formacdo implica compreender que os desafios se
prolongam ao longo de toda a trajetoria profissional. Para ele, a pratica
pedagodgica, com suas multiplas exigéncias, exige constante reelaboracdo de
saberes, atitudes e valores, sendo a reflexdo critica sobre a propria prética o
verdadeiro nucleo da formacéo inclusiva.

Mantoan (2006) alerta que, embora os dados do Censo Escolar revelem
um aumento quantitativo de matriculas, esse avanco nao foi acompanhado por
politicas estruturadas de formacao. A autora critica o fato de a incluséo, muitas
vezes, se tornar um processo improvisado, dependente da boa vontade
individual, e ndo uma politica assegurada por investimentos formativos
permanentes e coerentes.

Segundo Da Silva et al. (2023), essa lacuna se reflete nas dificuldades de
implementacédo de metas do PNE 2014-2024, como a Meta 4. A auséncia de um
plano nacional articulado de formacdo docente, como analisam os autores,
contribui para a fragilidade da inclusdo escolar e para a perpetuacdo de
desigualdades regionais profundas entre as redes de ensino.

Dias e Passos (2016) destacam que a construcao de redes colaborativas
de formacédo, com parcerias entre universidades, secretarias e escolas, tem sido
uma alternativa viavel a centralizacdo das politicas. Nesses contextos, 0s
professores deixam de ser meros objetos das politicas para se tornarem sujeitos
ativos da transformacao escolar, o que fortalece a autonomia profissional.

A perspectiva freiriana do professor como intelectual da prética, retomada

por Leite et al. (2018), contribui para essa mesma autonomia. Essa postura,
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segundo os autores, rompe com a logica de reproducéo de contetdo e promove
um engajamento critico com a realidade escolar, fazendo da pratica pedagdgica
um campo de investigacao e producao de saberes.

Urquiza e Nascimento (2010) enfatizam que a formacao docente para a
inclusdo deve ser pensada a partir das demandas especificas de cada
modalidade de ensino. A formacao de professores indigenas, por exemplo, deve
reconhecer os saberes tradicionais e valorizar a interculturalidade como principio
pedagdgico, mostrando que a heterogeneidade das realidades escolares exige
processos formativos sensiveis e contextualizados.

Almeida (2008) argumenta que, apesar dos avancos na legislacédo, como
a LBI de 2015, a normatizacdo precisa ser acompanhada de politicas publicas
efetivas que garantam as condicdes materiais e pedagdgicas para que 0s
principios da lei se concretizem no ch&o da escola, pois a lei por si sO nao
transforma a realidade.

Nesse mesmo sentido, Graziela (2019) aponta que um dos maiores
desafios para a efetivacdo da lei € a superacéo da dicotomia entre teoria e pratica
na formacdo. A autora relaciona essa ruptura a auséncia de estagios
supervisionados que contemplem contextos inclusivos reais e a falta de
professores formadores com experiéncia pratica em educacao inclusiva.

Contudo, enquanto as mudancas estruturais na formacdo caminham a
passos lentos, a escola recebe diariamente alunos com TEA que demandam
respostas urgentes. A analise evidencia que deixar o professor 'a propria sorte'
€ reproduzir a exclusdo. Portanto, torna-se imperativo o desenvolvimento de
estratégias que funcionem como formacdo em servico. O Protocolo de
Atendimento Inicial, objeto desta pesquisa, insere-se nessa légica: ao guiar o
professor na coleta de dados sobre o aluno, o instrumento ensina o docente a
‘'olhar' para as especificidades do sujeito. Dessa forma, o protocolo assume a
funcdo de dispositivo formativo, preenchendo as lacunas deixadas por uma

trajetdria historica de formacéo deficiente.
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4 TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA (TEA) E SUA IMPLICACAO NO
CONTEXTO ESCOLAR

O presente capitulo se prop8e a aprofundar a discussao sobre TEA, suas
caracteristicas e, sobretudo, suas implicac6es no ambiente escolar. Inicialmente,
o foco recai sobre a experiéncia do autismo na constru¢do do conhecimento,
reconhecendo que a aprendizagem € um processo singular para cada individuo,
e no caso de pessoas com TEA, essa construcao € marcada por particularidades
gue demandam um olhar atento da escola. A premissa central é que a inclusao
nao se limita a mera presenca fisica, mas sim a criacdo de um ambiente que
valorize e respeite as diferentes formas de aprender e interagir com o mundo,
conforme preconizado pela Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(Brasil, 2015).

Nessa perspectiva, o capitulo avanca para uma analise historica e
diagnostica do autismo. A compreensao do TEA como um espectro, em vez de
um quadro unico e homogéneo, é fundamental. A evolucdo dos manuais
psiquiatricos, como o DSM-5 (American Psychiatric Association, 2013), e das
classificacdes internacionais, como a Classificacao Internacional de Doencas
(CID), permitiu uma abordagem mais precisa e multifacetada do transtorno,
distanciando-se de visdes simplistas e estigmatizantes. Essa secdo se baseia
em obras que revisitam a histéria da psiquiatria e da psicologia para tracar um
panorama da evolucao do entendimento sobre o autismo, como as pesquisas de
Thapar, Cooper e Rutter (2017). A compreensao dessa trajetéria € fundamental
para desconstruir preconceitos e embasar praticas pedagogicas mais eficazes.

A seguir, o foco se volta para a discussdo dos impactos do TEA no
desenvolvimento cognitivo e social. Conforme Barbosa (2013), o TEA afeta a
forma como o individuo percebe, processa e interage com o mundo. As
dificuldades na comunicacéo social e nos padrdes de comportamento, interesses
ou atividades restritos e repetitivos, que sao caracteristicas centrais do
transtorno, podem influenciar o processo de aprendizagem e a interacdo com

colegas e professores. O capitulo explora as diferentes manifestacdes desses
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impactos, reconhecendo a heterogeneidade do espectro e evitando
generalizagoes.

Aprofundando a discusséo, o capitulo se dedica a explorar as estratégias
pedagdgicas para o ensino de criangas com TEA. Em consonancia com a Base
Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017) e a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (Brasil, 2008), o objetivo é
apresentar abordagens que promovam a participacéo plena e o desenvolvimento
do potencial de cada aluno. A discusséo se baseia em autores como Mantoan
(2006) e Battisti (2020), que defendem uma educacdao inclusiva que se adapte
as necessidades do aluno, e ndo o contrario.

Dessa forma, o capitulo explora a relevancia do planejamento pedagdgico
individualizado. Uma das principais ferramentas para a inclusdo de alunos com
TEA é a adaptacao curricular e o apoio especializado, conforme abordado na
secdo 4.4.1. A criacdo de um Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) ou de
um Plano de Atendimento Educacional Especializado (PAEE) € uma estratégia
essencial para mapear as necessidades e potencialidades do aluno e tracar
metas realistas e alcancaveis.

Ainda no ambito das estratégias pedagodgicas, € fundamental a formacgéao
continuada dos professores. A capacidade de lidar com as particularidades do
TEA e de utilizar metodologias de ensino diversificadas é crucial para o0 sucesso
da inclusdo. Como argumenta Freire (1996), a autonomia do professor &
construida a partir da reflexdo sobre a propria pratica. Portanto, o capitulo reforca
a importancia de capacitar os educadores para que se tornem mediadores do
conhecimento, promovendo a autonomia e o protagonismo dos alunos com TEA
(Poletto Heck, 2019).

Adicionalmente, a colaboracédo entre a escola, a familia e os profissionais
de saude €& um pilar para a inclusdo. O dialogo constante e a troca de
informacdes entre esses agentes possibilitam a constru¢cdo de um ambiente de
apoio e compreensao, otimizando as intervencdes pedagogicas e terapéuticas.
A parceria com a familia, que é a principal conhecedora das particularidades da

crianca, € um fator determinante para o sucesso do processo educativo,

conforme defendido por Borges (2020).
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A discussao se estende para a importancia do ambiente escolar como um
todo. A organizacdo da sala de aula, o uso de recursos visuais e a previsibilidade
da rotina sdo elementos que podem contribuir significativamente para a
participacao e o bem-estar de criangas com TEA (Zanellato & Poker, 2018). Um
ambiente acolhedor e estruturado reduz a ansiedade e favorece a concentracao,
permitindo que o aluno se engaje nas atividades propostas.

O capitulo ressalta que a inclusdo de alunos com TEA € um processo
continuo e desafiador. Os desafios, como a falta de recursos, a caréncia de
formacédo adequada e a persisténcia de preconceitos, sdo abordados de forma
critica. Contudo, o objetivo ndo é apenas elencar as dificuldades, mas também
apontar caminhos e solucdes, reforcando a importancia do compromisso ético e
da responsabilidade social da escola em garantir o direito a educacao para todos,
conforme disposto na Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) e na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacéo (Brasil, 1996).

Assim, este capitulo oferece uma visdo abrangente sobre o TEA no
contexto escolar. Ao contextualizar o transtorno, discutir seus impactos e
apresentar estratégias pedagogicas eficazes, o texto busca contribuir para uma
pratica educacional mais inclusiva e humanizada. A partir da analise das
referéncias apresentadas, fica evidente que a inclusdo de alunos com TEA néo
€ um ato isolado, mas sim um compromisso coletivo que envolve politicas
publicas, formacao de professores, adaptacdes curriculares e, acima de tudo, a
valorizacéo da diversidade como um motor para a construcdo de uma sociedade

mais justa e equitativa.

4.1 A EXPERIENCIA DO AUTISMO NA CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

A construcdo do conhecimento, para um individuo no TEA, transcende a
mera absorcdo de informagdes e se configura como um processo singular,
marcado por padrdes cognitivos e sensoriais distintos. A neurodiversidade, por
isso, ndo deve ser vista como um déficit, mas como uma variagdo na forma de

processar o mundo. A escola, ao reconhecer essa premissa, precisa ir além do
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gue a legislacdo prescreve, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (Brasil, 1996), e reconfigurar suas praticas para acolher a pluralidade
de mentes. Portanto, a jornada de aprendizado do aluno com TEA é um convite
para que a instituicdo educacional se reinvente e promova uma inclusao genuina
(Mantoan, 2006).

A interacdo entre pensamento e linguagem, explorada por Vygotsky
(1987), adquire uma nova dimensdo no contexto do autismo. Para o autor, a
linguagem €& uma ferramenta importante para o desenvolvimento do
pensamento, e sua aquisicdo € um marco no desenvolvimento cognitivo. No
entanto, para o aluno com TEA, essa relacdo pode ser mediada de forma
diferente. Enquanto a linguagem pode ser utilizada de forma literal e precisa, a
compreensao de figuras de linguagem, ironias ou entrelinhas sociais pode ser
um desafio. Cabe ao professor, como mediador, oferecer um suporte que
traduza o mundo abstrato em conceitos mais concretos e compreensiveis (Wing,
1996).

A maneira como a pessoa com TEA constréi o conhecimento esta
frequentemente ligada a interesses especificos e intensos, uma das
caracteristicas centrais do transtorno segundo o Manual Diagnostico e
Estatistico de Transtornos Mentais: DSM-5 (American Psychiatric Association,
2013). Esses interesses, que podem ir de trens a dinossauros, de astronomia a
codigos de programacado, ndo sdo meros hobbies, mas sim pontos de partida
para a aprendizagem. Ao integrar esses temas no curriculo, o professor nao
apenas engaja o aluno, mas também valida seus interesses, transformando o
hiperfoco em um poderoso motor para a aquisicdo de novos conhecimentos
(Matos; Mendes, 2015).

A experiéncia sensorial no ambiente escolar € um fator de grande impacto
na construcado do conhecimento. Uma sala de aula com iluminacgéo forte, ruidos
constantes ou cheiros intensos pode ser avassaladora para um aluno com
hipersensibilidade sensorial. Esse excesso de estimulos, que passa
despercebido para a maioria dos estudantes, pode gerar ansiedade, estresse e
dificultar a concentracao (Battisti, 2020). Desse modo, o professor deve estar

atento e, sempre que possivel, realizar ajustes no ambiente, como diminuir o
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volume da voz, evitar luzes piscantes ou oferecer um espaco de refugio, para
criar um ambiente mais acolhedor e propicio a aprendizagem.

Ainda no que tange ao ambiente, a previsibilidade da rotina € um pilar
fundamental para a aprendizagem do aluno com TEA. Mudangas inesperadas
na programacdo do dia podem gerar grande desorganizacdo e angustia. Por
isso, a utilizacdo de agendas visuais, quadros de rotina e horarios estruturados
€ uma estratégia pedagdgica que oferece seguranca e autonomia ao aluno,
permitindo que ele se prepare para as proximas atividades e reduza a ansiedade
(Heck, 2019). Essa estrutura ndo engessa o aprendizado, mas o torna acessivel.

A comunicagdo social € um dos maiores desafios enfrentados por
pessoas com TEA. A dificuldade em interpretar sinais sociais, como expressfes
faciais, tom de voz e gestos, pode isolar o aluno e prejudicar a sua interacdo com
os colegas e professores (Barbosa, 2013). Essa dificuldade, no entanto, ndo
significa falta de interesse em interagir, mas sim uma forma diferente de fazé-lo.
O professor, nesse cenario, atua como um mediador, ensinando habilidades
sociais de forma explicita e estruturada, e criando um ambiente onde a
comunicacao € clara e direta, promovendo a incluséo de forma efetiva.

O desenvolvimento da autonomia € um dos principais objetivos da
educacéo e, no contexto do TEA, ganha um significado especial. A experiéncia
na construcdo do conhecimento deve empoderar o aluno, permitindo que ele se
torne um agente ativo em seu proprio processo de aprendizagem e em sua vida.
A escola, ao criar oportunidades para que o aluno tome decisdes, se expresse e
participe ativamente das atividades, mesmo que em pequenos passos, esta
incentivando a autonomia e o protagonismo (Freire, 1996).

A inclusdo, para ser efetiva, demanda um compromisso coletivo. A
colaboracéo entre a escola, a familia e os profissionais de salde sao cruciais
para a construcdo de um plano de desenvolvimento individualizado para cada
aluno. A troca de informacfes sobre os interesses, as dificuldades e as
estratégias que funcionam em diferentes contextos enriquecem o planejamento
pedagodgico e garante a consisténcia das intervencdes, otimizando 0 processo

de aprendizagem (Borges, 2020).
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A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008) reforga a necessidade de um sistema educacional que
garanta o acesso, a participacédo e a aprendizagem de todos os estudantes. Ao
mesmo tempo, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Brasil,
2015) estabelece o direito a educacdo em igualdade de condi¢8es, exigindo que
a escola promova a eliminacdo de barreiras e o provimento de recursos de
acessibilidade.

A flexibilidade curricular € um dos maiores desafios e, a0 mesmo tempo,
uma das maiores oportunidades para a constru¢cado do conhecimento. Embora a
BNCC (2017) estabeleca os direitos de aprendizagem, o professor tem a
liberdade de adaptar a metodologia, 0s recursos e a avaliacdo para atender as
necessidades de cada aluno. O foco ndo deve ser na memorizacao de contetdo,
mas na garantia de que o aluno compreenda e aplique o conhecimento de forma
significativa (Baptista; Vasques; Rublescki, 2003).

Ainda no que tange a adaptacoes, é fundamental a utilizac&do de recursos
visuais. Mapas mentais, diagramas, videos e imagens podem ser mais eficazes
para o aprendizado de um aluno com TEA do que longos textos ou explicacfes
verbais. A visualizacdo do conteudo facilita a compreensédo e a retencdo da
informacé&o, tornando a aprendizagem mais acessivel e prazerosa (Zanellato;
Poker, 2018).

A experiéncia de aprendizagem de um aluno com TEA é também uma
oportunidade para a turma aprender sobre a diversidade e o respeito. Quando o
professor promove a incluséo de forma consciente, ele esta ensinando mais do
gue o conteudo curricular: ele esta formando cidaddos mais empaticos,
tolerantes e preparados para conviver em uma sociedade plural (Carneiro,
2012).

A relacdo com o professor é um pilar da construcdo do conhecimento. A
criacdo de um vinculo de confianca e respeito é fundamental para que o aluno
com TEA se sinta seguro e motivado a aprender. A atitude do professor, que
deve ser acolhedora e compreensiva, pode fazer toda a diferenca no processo
de ensino-aprendizagem, pois a seguranca emocional é pré-requisito para o
aprendizado (Silva, 2020).
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A avaliagdo do aprendizado também precisa ser flexivel. Uma prova
escrita tradicional pode néo refletir o conhecimento de um aluno com dificuldades
de comunicacdo escrita. O professor deve utilizar diferentes métodos de
avaliagdo, como a observacdo, a realizacdo de projetos praticos ou
apresentacdes orais, para garantir uma avaliacao justa e completa do que o
aluno realmente aprendeu (Battisti, 2020).

A autonomia do educador, defendida por Freire (1996), € fundamental
para a inclusdo. O professor que é autbnomo e reflexivo sobre sua prética é
capaz de identificar as necessidades de seus alunos e de adaptar o ensino de
forma criativa. Essa autonomia é a chave para o sucesso da experiéncia do
autismo na construcéao do conhecimento.

A formacao continuada dos professores é necessaria para que eles se
sintam seguros e preparados para lidar com os desafios da inclusdo (Poletto
Heck, 2019). O conhecimento sobre o TEA, suas caracteristicas e as estratégias
pedagodgicas mais eficazes € a base para uma pratica inclusiva e eficaz, que
beneficia ndo apenas o aluno com TEA, mas toda a turma.

A experiéncia do autismo na constru¢cdo do conhecimento nos revela que
a inteligéncia se manifesta de maltiplas formas. O aluno com TEA pode ter uma
capacidade excepcional de memorizacao, um talento para a matematica ou uma
habilidade artistica singular. O papel da escola é identificar e nutrir esses
talentos, oferecendo um ambiente que os estimule a florescer (Barbosa, 2013).

A inclusdo, sob uma perspectiva teolégica, como abordado por Fiorini
(2017), € um imperativo ético. A autora argumenta que a inclusdo € um reflexo
do amor e da justica, e que a escola deve ser um espaco de acolhimento e
reconhecimento do outro em sua totalidade. Essa visdo humanizada da
educacéo é essencial para aprendizagem da pessoa com autismo.

A autonomia € um dos obijetivos centrais do processo educativo e, no caso
do autismo, o caminho para a independéncia € pavimentado pela educacao. A
escola, ao ensinar habilidades préticas e estratégias de autorregulacao, prepara
o aluno para a vida em sociedade e para o mercado de trabalho (Baptista;
Vasques; Rublescki, 2003).
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A experiéncia do autismo na construcdo do conhecimento € um espelho
para a educagao como um todo. Ela nos forca a questionar se 0S Nn0SsoS
métodos sdo realmente eficazes para todos, se 0 nosso curriculo € relevante e
se a nossa escola é, de fato, um espaco para a diversidade. A inclusao, sendo,
por isso, um catalisador para a melhoria da qualidade do ensino para todos
(Almeida, 2008).

A tecnologia, com seus recursos digitais e ferramentas de acessibilidade,
pode ser uma aliada poderosa na constru¢do do conhecimento. Softwares de
comunicacao alternativa e aumentativa, aplicativos de aprendizagem e jogos
educativos podem complementar o trabalho do professor e oferecer novas
formas de interacéo e exploracdo para o aluno com TEA (Valente, 2019).

O Plano Nacional de Educacédo (Brasil, 2014) estabelece metas para a
educacéo inclusiva, incentivando a matricula de alunos com deficiéncia em
classes comuns. O cumprimento dessas metas depende da capacitacdo dos
professores e da criacdo de ambientes que promovam a aprendizagem de todos,
incluindo os alunos com TEA.

A experiéncia do autismo na construcdo do conhecimento é, acima de
tudo, um processo de superacao de barreiras, mas também de florescimento de
talentos. A escola tem a missdo de identificar e de potencializar esses talentos,
oferecendo um ambiente que os estimule a brilhar (Battisti, 2020).

A inclusdo nao é um favor, mas um direito garantido pela Constituicao e
pela legislacdo educacional. A escola tem o dever de acolher e de oferecer as
condicbes necesséarias para o desenvolvimento de todos os estudantes,
independentemente de suas condi¢des (Brasil, 1988).

A construcdo do conhecimento, para um aluno com TEA, é um processo
de descobrimento e de aprendizado mutuos. O professor aprende com o aluno
sobre a neurodiversidade, e o aluno aprende com o professor sobre o mundo. A
troca de saberes e um ambiente de colaboracdo sdo os pilares para uma
educacéo verdadeiramente inclusiva.

A questdo da rotina, ja mencionada, é tdo fundamental que a falta dela

pode inviabilizar o aprendizado. Um ambiente cadtico e imprevisivel pode levar
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a crises de ansiedade e comportamentos desafiadores, o que afeta ndo apenas
0 aluno com TEA, mas toda a sala de aula (Zanellato; Poker, 2018).

A experiéncia do autismo na constru¢do do conhecimento é também uma
oportunidade para a escola repensar a sua cultura. A promocao da empatia, do
respeito e da aceitacdo das diferencas deve ser um valor fundamental da
instituicdo, e ndo apenas um tema de uma aula (Crochik, 2012).

A incluséo € um processo continuo de aprendizado para a escola. A cada
novo aluno com TEA, a instituicdo aprende e se adapta, aprimorando suas
praticas e construindo um conhecimento coletivo sobre a neurodiversidade. Esse
ciclo de aprendizado e aprimoramento € essencial para o sucesso da inclusao
(Poletto Heck, 2019).

A obra de Santos e Elias (2018) sobre a inclusdo de criancas com
deficiéncia sob uma perspectiva de justica social cristd nos oferece uma citacao
direta que se aplica perfeitamente ao nosso tépico:

A inclusdo de criancas com deficiéncia ndo € apenas um dever legal
ou pedagdgico, mas um imperativo de justica. E um compromisso com
a construcdo de um mundo onde todos tenham a oportunidade de
desenvolver seu potencial, de serem valorizados e de participarem
plenamente da vida em sociedade. A escola, como um dos pilares
dessa sociedade, tem a responsabilidade de ser um espaco de
acolhimento e de transformacéo, onde as diferencas séo celebradas e

0 acesso ao conhecimento é garantido a todos" (Santos; Elias, 2018,
p. 100).

Essa fala reforca o compromisso ético e moral da escola com a incluséo.
A construcdo do conhecimento, para o aluno com TEA, € um processo que
envolve a aquisicdo de habilidades académicas, mas também a construcdo da
identidade e do senso de pertencimento. A escola, ao valorizar a
neurodiversidade, contribui para que o aluno se sinta aceito e respeitado
(Borges, 2020).

A partir das referéncias apresentadas, fica evidente que a inclusao é um
processo dinamico, que exige a colaboracéo de todos os atores da comunidade
escolar, e que tem o potencial de transformar a educacdo em um ato de amor e

de justica social.
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A obra de Fiorini (2017) reforca essa ideia ao argumentar que a inclusao
€ um reflexo do amor e da justica. Ao acolher o diferente, a escola ndo apenas

cumpre uma lei, mas exerce um principio ético e moral.

4.2 O DIAGNOSTICO DO AUTISMO EM PERSPECTIVA HISTORICA:
CONTRIBUICOES DOS  MANUAIS  PSIQUIATRICOS E  DAS
CLASSIFICACOES INTERNACIONAIS

A compreensédo do TEA como uma condi¢éo do neurodesenvolvimento é
um resultado de décadas de pesquisa e reavalia¢cdes clinicas. O diagnostico do
autismo nao é estatico; pelo contrario, evoluiu significativamente ao longo do
tempo, refletindo avancos cientificos e mudancas de paradigma na psiquiatria e
na psicologia. A jornada desde as primeiras descricdes de Kanner e Asperger
até a conceituacdo do espectro, presente em manuais como o DSM-5 e a CID-
11, revela a complexidade da condicdo e a importancia de uma abordagem
diagnostica mais abrangente e menos fragmentada. Essa evolucédo é crucial
para a educacdo, pois a forma como o transtorno € conceituado impacta
diretamente as politicas publicas e as praticas pedagodgicas (Cortes; De
Albuquerque, 2020).

A histéria do diagnostico do autismo é frequentemente iniciada com o
trabalho de Leo Kanner em 1943, que descreveu o que ele chamou de "autismo
infantil precoce". Kanner observou um grupo de criancas com caracteristicas
comportamentais Unicas, como a preferéncia pela soliddo, a necessidade de
rotina e a incapacidade de se relacionar com outras pessoas de forma tipica.
Paralelamente, em 1944, Hans Asperger descreveu uma condicdo similar em
meninos, que ele denominou "psicopatia autista”. Asperger destacou a presenca
de habilidades de linguagem e cognicdo preservadas, mas com marcantes
dificuldades sociais, em uma condi¢cdo que mais tarde seria conhecida como a
Sindrome de Asperger (Thapar; Cooper; Rutter, 2017).

Inicialmente, o autismo era frequentemente confundido com a
esquizofrenia infantil, e o diagndstico era muitas vezes associado a teorias

psicodinamicas, como a da "mae-geladeira". Essa visdo, que culpabilizava os
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pais pelo transtorno, era extremamente prejudicial e desprovida de base
cientifica. O conceito de um transtorno de base neurobioldgica s6 ganharia forgca
com o avanco da pesquisa e a consolidagéo de critérios diagndésticos objetivos,
distanciando-se de teorias puramente ambientais (Silva, 2021).

O primeiro manual psiquiatrico a incluir o autismo como uma categoria
diagnostica foi o DSM-III (1980), da American Psychiatric Association. Esse
marco foi fundamental, pois separou o autismo da esquizofrenia infantil,
reconhecendo-o como um transtorno invasivo do desenvolvimento. Essa
categorizacdo, embora ainda incipiente, foi um passo importante para o
reconhecimento do autismo como uma condicdo distinta, com critérios
diagnosticos especificos (Cortes; De Albuquerque, 2020).

Com a evolucao da pesquisa, a segunda grande classificacdo a entrar em
cena foi a Classificacéo Internacional de Doencas (CID). A CID-10 (OMS, 1996)
incluiu 0 autismo como um dos Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD).
O manual dividiu o autismo em diferentes subtipos, como o Transtorno Autista,
a Sindrome de Asperger e o Transtorno Desintegrativo da Infancia. Essa
subdivisdo, embora util para a pesquisa e a clinica da época, criava uma série
de desafios diagnosticos, pois as fronteiras entre os subtipos eram muitas vezes
subjetivas.

Nessa perspectiva, a transicdo do DSM-IV para o DSM-5 foi um dos
marcos mais significativos na historia do diagnéstico do autismo. No DSM-IV
(1994), o autismo era dividido em categorias como Transtorno Autista, Sindrome
de Asperger e Transtorno Global do Desenvolvimento sem Outra Especificacao
(TGD-SOE). Essa fragmentacao, no entanto, gerava imprecisdes e dificultava o
acesso a servigos para muitos individuos que ndo se encaixavam perfeitamente
em uma das categorias (Cortes; De Albuquerque, 2020).

A publicacdo do DSM-5 (American Psychiatric Association, 2013)
revolucionou o diagnostico ao introduzir o conceito de TEA. O manual unificou
0s subtipos em um Unico diagnéstico, reconhecendo que o autismo se manifesta
em um espectro continuo de sintomas. A principal mudanca foi a fusdo das

categorias em dois dominios diagndsticos centrais: "déficits persistentes na
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comunicacao social e interacdo social" e "padrdes de comportamento, interesses
ou atividades restritos e repetitivos" (American Psychiatric Association, 2013).

A principal contribuicdo do DSM-5 foi a introdugdo da ideia de um
espectro, que se estende de individuos com necessidades de suporte muito
significativas a individuos que precisam de pouquissimo suporte. A
categorizacao por niveis de suporte, em vez de subtipos diagnésticos, permitiu
uma abordagem mais funcional e individualizada. Segundo Moran (2013), em
seu artigo sobre o DSM-5:

O DSM-5 fornece uma nova visdo sobre distarbios do
neurodesenvolvimento. A principal mudanga no manual é a eliminagéo
das categorias separadas para o autismo e a fusdo de todas as
condicBes em uma Unica categoria, o Transtorno do Espectro Autista
(TEA). Essa mudanga reflete o entendimento cientifico de que o
autismo é uma condicdo de espectro, com uma ampla gama de
apresentacdes clinicas. A nova classificacdo se concentra em dois
dominios principais de sintomas: déficits na comunicacdo social e
interesses restritos e repetitivos, com a gravidade dos sintomas sendo
classificada em niveis de suporte (Moran, 2013, p. 2).

Essa visdo mais fluida do diagnostico € essencial para a escola, pois
reconhece que cada aluno tem necessidades Unicas, que vao além de um rétulo
diagnostico. Paralelamente ao DSM, a CID também evoluiu. A CID-11, que
substituiu a CID-10, segue a mesma logica do espectro, eliminando as
categorias separadas de autismo e Asperger e unificando-as sob o diagnostico
de TEA (WHO, 2018). Essa convergéncia entre 0s manuais diagnosticos é
fundamental para a uniformidade global dos critérios e para o intercambio de
informacdes entre diferentes paises e sistemas de saude.

A adocao do conceito de espectro teve um impacto significativo na area
da educacao. A escola passou a ter o desafio de lidar com a diversidade de perfis
dentro do TEA, desde alunos nao verbais com grandes necessidades de apoio
até aqueles com alta funcionalidade. Essa realidade exige uma adaptacao
curricular e pedagdgica que seja flexivel e personalizada (Battisti, 2020).

No entanto, a popularizacdo do diagndstico, impulsionada pela maior
conscientizagdo sobre o TEA, também levanta questdes importantes. Almeida e
Neves (2020) discutem a possibilidade de uma "falsa epidemia" diagndstica,

onde a maior visibilidade e os critérios diagnésticos mais abrangentes podem
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estar contribuindo para um aumento no numero de diagnosticos. Segundo as

autoras:
A popularizagdo do diagnéstico do autismo, impulsionada por
campanhas de conscientizagcdo e pela maior visibilidade na midia,
levanta a questdo da ‘falsa epidemia’. Se por um lado o diagndstico
precoce é crucial para o acesso a intervengfes, por outro, a
banalizacdo do termo e o uso de critérios diagnésticos cada vez mais
amplos podem levar a um superdiagnéstico, onde caracteristicas que
seriam parte da variagdo normal do desenvolvimento humano séo

medicalizadas e classificadas como patologicas (Almeida; Neves,
2020, p. 3).

Essa reflexdo de Almeida e Neves (2020) € importante para a escola, pois
o diagnéstico, embora seja um ponto de partida, ndo deve se tornar o Unico
critério para a inclusdo. O foco deve ser na necessidade de suporte do aluno,
independentemente do rotulo. Apesar dos avancos, o diagndstico ainda
apresenta desafios. A falta de acesso a profissionais especializados e a
desigualdade socioecondmica sdo barreiras significativas, especialmente em
regides menos desenvolvidas. O diagnostico tardio, por sua vez, pode atrasar o
inicio das intervencbes e do suporte educacional, o que pode impactar
negativamente o desenvolvimento do individuo (Borges, 2020).

A experiéncia da pessoa no espectro autista é, em grande parte,
determinada pelo diagnostico, o acesso preciso e precoce, conforme as
diretrizes da Caderneta de Saude da Crianca (Brasil, 2017), é fundamental para
gue a familia e a escola possam buscar os apoios necessarios para 0
desenvolvimento do individuo. A falta de clareza diagnéstica, por outro lado,
pode levar a intervencdes ineficazes e a um atraso no desenvolvimento.

A histéria do diagndstico também € um reflexo das mudancas culturais.
No passado, o autismo era visto como uma tragédia familiar, um resultado de
falhas parentais. Hoje, com a visdo de neurodiversidade, o autismo é cada vez
mais visto como uma variacédo do desenvolvimento humano, com suas forcas e
desafios. A escola, ao adotar essa visdo, contribui para a desestigmatizacao do
transtorno e para a criagcdo de um ambiente mais acolhedor (Silva, 2021).

O Conselho Federal de Psicologia (CFP) também tem um papel
importante na orientacdo sobre o diagndstico e a atuacdo profissional (CFP,

2013; CFP, 2019). As referéncias técnicas do CFP auxiliam os psicélogos
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escolares e clinicos a atuarem de forma ética e eficiente, garantindo que o
diagnéstico seja realizado de forma responsavel e que as intervencfes sejam
baseadas em evidéncias cientificas.

A inclusdo, para ser efetiva, precisa de um diagndstico que seja funcional
para a escola. Ou seja, deve fornecer informacdes sobre os pontos fortes e as
necessidades de suporte do aluno, de modo que o professor possa planejar
adaptacdes curriculares e estratégias de ensino que sejam realmente eficazes
(Zanellato; Poker, 2018).

A experiéncia da pessoa autista € frequentemente resumida em critérios
diagnosticos, mas € fundamental que a escola olhe para além do rétulo e veja o
individuo. A classificacdo diagnostica é uma ferramenta para a compreensao,
nao uma definicho completa de quem a pessoa é. A escola precisa se
comprometer com a individualidade de cada aluno (Borges, 2020).

Ainda sobre as classificacbes, a CID-11 (WHO, 2018) trouxe uma
mudanca importante ao incluir a possibilidade de especificar o TEA com ou sem
Transtorno do Desenvolvimento Intelectual e com ou sem Transtorno de
Linguagem. Essa especificidade é fundamental para o planejamento
educacional, pois permite um olhar mais aprofundado sobre as necessidades de
cada aluno.

O diagnéstico de TEA, especialmente quando realizado precocemente,
abre portas para a intervencdo precoce, baseada em evidéncias cientificas, €
determinante para o desenvolvimento do individuo e para a sua inclusdo na
escola e na sociedade (Matos; Mendes, 2015). A escola, nesse processo, deve
ser um ambiente de apoio e de estimulo para o aluno.

A politica de educacéo inclusiva no Brasil, representada pela Politica
Nacional de Educacéo Especial, é o arcabouco que garante o direito do aluno
com TEA a educacao. O diagndstico, nesse contexto, € um dos instrumentos
para a garantia desse direito, pois permite 0 acesso a servicos especializados
(Brasil, 2008).

A escola, ao receber um aluno com TEA, precisa se nele para entender

as necessidades de suporte, mas também precisa ir além, criando um ambiente
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de acolhimento e de valorizacao das diferencas. O laudo médico € um ponto de
partida, ndo um ponto final (Borges, 2020).

A obra de Zanellato e Poker (2018) sobre a educacéao inclusiva no Brasil
nos lembra que as classificacdes diagnésticas sdo importantes, mas o que
realmente faz a diferenca na vida do aluno é a adaptacéo curricular e o apoio
gue ele recebe na sala de aula.

A experiéncia da pessoa com TEA na escola & um reflexo direto da forma
como a equipe escolar compreende e utiliza o diagnéstico, pois ndo deve
estigmatizar ou generalizar seu contetdo, o objetivo é informar e orientar a
préatica, € uma ferramenta poderosa para a incluséo.

Apesar dos avancgos, a historia do diagnostico do autismo € também uma
histéria de equivocos e estigmas. E importante que a escola esteja consciente
desse passado para que ndo cometa 0s mesmos erros, focando na humanizacao
do tratamento e na valorizacao do individuo (Cortes; De Albuquerque, 2020).

A contribuicdo dos manuais psiquiatricos e das classificacOes
internacionais, portanto, € a de fornecer uma linguagem comum para a
compreensao do autismo. Essa linguagem, no entanto, deve ser utilizada com
cautela e responsabilidade, sempre em conjunto com uma avaliacao
individualizada e um olhar atento para as necessidades do aluno (Thapar;
Cooper; Rutter, 2017).

A obra de Thapar, Cooper e Rutter (2017), ao discutir os transtornos do
neurodesenvolvimento, enfatiza a complexidade e a importancia de uma
avaliacao diferenciada:

Os transtornos do neurodesenvolvimento representam um desafio
significativo em termos de definicdo, avaliacdo e diagndstico
diferencial. A comorbidade é a regra, ndo a excecao, e a apresentacao
clinica pode variar enormemente. O diagnéstico ndo é apenas uma
guestdo de aplicar um conjunto de critérios, mas de realizar uma
avaliacdo clinica abrangente, que considere a histéria do
desenvolvimento, o contexto familiar e escolar, e a interacdo do
individuo com o ambiente. A distingdo entre diferentes transtornos do
neurodesenvolvimento, como 0 autismo e o transtorno de déficit de
atencéo e hiperatividade (TDAH), é fundamental para o planejamento

das intervencdes e o apoio educacional (Thapar; Cooper; Rutter, 2017,
p. 435).
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Assim escola, ao receber um laudo de TEA, deve utiliza-lo como um ponto
de partida para a criacio de um Plano de Atendimento Educacional
Especializado (AEE), que leve em conta as necessidades e os potenciais de
cada aluno, e n&do apenas as limitagdes (Battisti, 2020).

A obra de Martins e Moreira (2022) se alinha perfeitamente com a visao
de uma psicologia que serve a educacéao:

O diagndstico do autismo, longe de ser um rétulo que aprisiona, pode
e deve ser um instrumento de libertacdo e de acesso a direitos. Quando
o diagnostico é bem-feito, ele oferece caminhos para a compreensao
da subjetividade do individuo e para a criacdo de estratégias que
favorecam o seu desenvolvimento. O papel da psicologia &, portanto,

contribuir para que a educacao e a clinica dialoguem, a fim de que o
sujeito no espectro autista seja compreendido em sua singularidade e

a

tenha garantido o seu direito a educacdo de qualidade (Martins;
Moreira, 2022, p. 12).

Essa citacdo destaca a importancia de um diagnostico funcional e que
contribua para a praxis pedagogica e mostra que a ciéncia esta em constante
evolucdo. O que era um transtorno fragmentado e estigmatizado no passado,
hoje € compreendido como um espectro complexo e diverso. A escola, ao
acompanhar essa evolucdo, demonstra um compromisso com a educacao
baseada em evidéncias.

A contribuicdo dos manuais e classificacdes ndo se limita a clinica, mas
se estende a sociedade. A linguagem do espectro, por exemplo, é cada vez mais
utilizada no discurso publico, o que contribui para a conscientizacdo e a
desestigmatizacéo do autismo (Almeida; Neves, 2020).

A experiéncia da pessoa com TEA na escola é também uma oportunidade
para a equipe escolar e a comunidade aprenderem sobre a neurodiversidade. O
contato com a diferenca, de forma respeitosa e acolhedora, enriquece a todos e
promove a construc¢do de uma sociedade mais inclusiva (Carneiro, 2012).

Quando o TEA ¢ identificado precocemente, permite a implementacéo de
intervencbes comportamentais e educacionais que podem fazer uma grande
diferenca no desenvolvimento do individuo. A escola, ao ser um dos primeiros
locais a verificar os sinais, tem um papel fundamental nesse processo (Brasil,
2017).
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O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) garante os direitos da
crianca e do adolescente, incluindo o direito a educacéo. O diagnostico de TEA,
nesse contexto, € um dos instrumentos para a garantia desse direito, pois
permite 0 acesso a servicos especializados e a adaptacBes necessarias
(BRASIL, 1990).

Cury (2018) nos lembra que as politicas educacionais devem ser
pensadas de forma a garantir a incluséo de todos, ter o acesso documental que
comprova o0 autismo funciona, assim, como uma ferramenta para a
implementacdo dessas politicas, e ndo um fim em si mesmo.

A experiéncia e a classificacdo da pessoa com TEA € Unica e apenas um
mapa para a compreensdo dessa jornada de aprendizado do aluno que é
construida no dia a dia, com o apoio da familia, da escola e da equipe de
profissionais (Silva, 2021). A experiéncia do autismo na construgdo do
conhecimento, portanto, € um reflexo da evolucéo do diagndstico. A escola, ao
se apropriar dessa evolucao, pode se tornar um espaco de transformacao e de
empoderamento para o aluno com TEA.

O diagnostico do autismo, em perspectiva histérica, € uma historia de
avancos e de superacdo de estigmas. A escola, ao utilizar os manuais e
classificacbes de forma informada e humanizada, contribui para que essa
historia continue a ser de progresso e de inclusdo. A pesquisadora Lorna Wing
(1996) € uma referéncia para a compreensao do autismo. Sua visao do espectro
e sua defesa da individualidade sdo a base para uma pratica pedagogica
inclusiva.

A transicdo da CID-10 para a CID-11 e do DSM-IV para o DSM-5
representa um alinhamento global na forma de diagnosticar o autismo. Essa
uniformidade é benéfica para a pesquisa, a clinica e, principalmente, para a
educacdo, pois permite uma linguagem comum entre os profissionais (WHO,
2018).

A inclusdo de criancas com deficiéncia, sob a perspectiva de Santos e
Elias (2018), é um reflexo da justica social. Ao garantir o direito a educacao para
todos, a escola ndo apenas cumpre uma lei, mas constréi uma sociedade mais

justa e equitativa.
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Fiorini (2017) nos oferece uma reflexdo pertinente sobre a educacgéo
inclusiva sob a 6tica da teologia crista:
A inclusdo, quando vista sob a 6tica do amor e da justica, se torna um
imperativo ético. Nao se trata de uma simples adaptacéo de curriculo
ou de metodologia, mas de uma postura de acolhimento e de
reconhecimento do outro como um ser Unico, dotado de dignidade e de
potencialidades. O amor nos impulsiona a acolher o diferente, e a
justica nos obriga a garantir-lhe o direito de participar plenamente da

vida em sociedade, em todos 0s seus aspectos, inclusive o educacional
(Fiorini, 2017, p. 50).

O texto de Borges (2020) nos permite repensar sobre o papel do professor
na incluséo:
A inclusdo de criangcas com Transtorno do Espectro Autista € um
desafio, mas também uma oportunidade. E um desafio porque exige a
quebra de paradigmas e a busca por novas metodologias. E uma
oportunidade porgue nos permite repensar a educacao e construir uma
escola mais humana, mais justa e mais acolhedora. O professor tem

um papel fundamental nesse processo, pois é o mediador entre o aluno
e 0 conhecimento, entre a crian¢ca e 0 mundo (Borges, 2020, p. 112).

Essa percepcdao inspira o educador a encarar o desafio da inclusdo como
uma oportunidade de crescimento pessoal e profissional.

A experiéncia da pessoa com TEA na escola € um reflexo direto da
capacidade da equipe escolar de se adaptar. O diagndstico € um guia, mas a
inclusdo é um processo de construcdo que se da no dia a dia, com a criatividade

e a dedicacao dos educadores (Poletto Heck, 2019).

4.3 IMPACTOS DO TEA NO DESENVOLVIMENTO COGNITIVO E SOCIAL

O TEA impacta de maneira significativa o desenvolvimento da crianca,
manifestando-se em duas areas centrais, conforme o Manual Diagnéstico e
Estatistico de Transtornos Mentais: déficits persistentes na comunicacdo e
interacdo social, e padrdes de comportamento, interesses ou atividades restritos
e repetitivos (American Psychiatric Association, 2013).

Esses dominios interligados afetam a maneira como o individuo com TEA

percebe e interage com o mundo, influenciando diretamente seu
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desenvolvimento cognitivo e social. Assim, a escola precisa compreender que o
aprendizado, para esses estudantes, vai além da assimilacdo de contetdo
curricular, abrangendo a aquisicdo de habilidades que sdo, para a maioria das
pessoas, aprendidas de forma intuitiva.

No plano cognitivo, a experiéncia do TEA é marcada por um perfil de
habilidades que pode ser tanto desafiador quanto surpreendente. Enquanto
alguns alunos podem apresentar dificuldades significativas em areas como a
flexibilidade cognitiva, a generalizacdo de conceitos e a abstracdo, outros
demonstram habilidades excepcionais em dominios especificos, como a
memoaria visual, a matematica ou o reconhecimento de padrbes (Barbosa, 2013).
Essa heterogeneidade no desenvolvimento cognitivo, inerente ao espectro,
exige que a escola adote um modelo de ensino flexivel e individualizado, que
agregue as forcas do aluno e ofereca suporte para suas dificuldades.

A flexibilidade cognitiva € um dos aspectos mais impactados. A rigidez de
pensamento e a dificuldade em mudar de uma atividade para outra ou em se
adaptar a novas situacdes sao caracteristicas do TEA. Esse impacto cognitivo
se manifesta no ambiente escolar pela aversdo a mudancas na rotina, pela
dificuldade em lidar com a imprevisibilidade e pela persisténcia em um mesmo
tema ou atividade (Battisti, 2020). Para mitigar esses desafios, a escola deve
priorizar a estruturacdo do ambiente e a previsibilidade da rotina, utilizando
recursos visuais para sinalizar as transicbes e preparar 0 aluno para as
mudancas.

Ainda sobre o perfil cognitivo, a teoria da mente, que é a capacidade de
atribuir estados mentais (crencas, desejos, intencdes) a si mesmo e aos outros,
€ um dos principais desafios para individuos com TEA. Essa dificuldade impacta
diretamente a compreensdo de sarcasmo, ironia e mentiras, tornando a
comunicacdo social um campo minado (Wing, 1996). Do ponto de vista
pedagdgico, isso exige que o professor seja claro e literal em suas instrucoes,
evitando duplos sentidos e expressdes idiomaticas que possam gerar confusao.

A rigidez de pensamento também se manifesta na forma como o aluno
aprende. Para muitos estudantes com TEA, o aprendizado de um conceito em

um contexto ndo € generalizado para outro. Um aluno que aprende a somar ha
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sala de aula pode ter dificuldade em aplicar esse conhecimento em uma situacao
de compra na cantina (Matos; Mendes, 2015). A escola, portanto, precisa
planejar atividades que promovam a generalizagcdo de habilidades, conectando
o conhecimento da sala de aula com situacgdes da vida real.

A atencdo seletiva, ou o hiperfoco, € uma caracteristica cognitiva que,
embora possa impactar o aprendizado em areas de desinteresse, também
representa uma forga. Um aluno com TEA pode se concentrar intensamente em
um tema de seu interesse, desenvolvendo um conhecimento profundo e
detalhado (Silva, 2021). O professor, ao reconhecer e utilizar esse hiperfoco
como um ponto de partida para o ensino, pode tornar o conteudo curricular mais
acessivel e relevante, demonstrando o poder da neurodiversidade no processo
de aprendizagem.

Em contrapartida aos desafios cognitivos, a capacidade de memoria pode
ser uma forca significativa. Muitos individuos com TEA demonstram uma
memoaria excepcional para fatos, datas e detalhes, o que pode ser uma vantagem
em disciplinas como historia e geografia. A escola deve valorizar e utilizar essa
habilidade, oferecendo atividades que explorem a memdéria de forma criativa e
estimulante (Barbosa, 2013).

Ainda no ambito do desenvolvimento cognitivo, a obra de Vygotsky (1987)
nos oferece uma lente para entender a mediacédo da aprendizagem. A interacao
social, para Vygotsky, é a chave para o desenvolvimento cognitivo. Para o aluno
com TEA, essa interacdo precisa ser mediada de forma intencional pelo
professor, que atua como um facilitador, criando oportunidades de colaboracao
e de troca entre os alunos (Bellenzani; Pacini, 2020).

Em relacédo ao desenvolvimento social, os impactos do TEA sao, muitas
vezes, mais evidentes. A interacdo com os pares pode ser desafiadora devido
as dificuldades na comunicacao social e na interpretacdo de sinais nao verbais.
O aluno com TEA pode ter dificuldade em iniciar ou manter conversas, em
compartilhar interesses ou em entender a dinamica de grupo (Borges, 2020).
Essa realidade pode levar ao isolamento e a exclusado social, impactando o bem-

estar emocional do estudante.
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A incluséo, cumpre ressaltar, ndo se limita a colocar o aluno na sala de
aula. Conforme Mantoan (2006), a inclusdo escolar é um processo de
transformacdo que exige a mudanca de paradigmas e a construcdo de um
ambiente onde a diversidade € valorizada. A escola deve ser um espaco de
convivéncia e de aprendizado social para todos, com mediacdes e adaptacdes
necessarias para que o aluno com TEA possa participar ativamente das
atividades e interacdes.

O desenvolvimento das habilidades sociais, que para a maioria das
pessoas acontece de forma natural, para o aluno com TEA pode precisar de
ensino explicito e estruturado. O professor pode utilizar histérias sociais, jogos
de papéis e roteiros para ensinar habilidades como cumprimentar, compartilhar
e esperar a vez, tornando a interagdo social mais previsivel e compreensivel
(Battisti, 2020).

A socializacdo na escola é um pilar da experiéncia educacional. A LDB e
a BNCC reforcam a importancia do desenvolvimento de competéncias
socioemocionais. Para o aluno com TEA, o desenvolvimento dessas
competéncias exige um suporte especializado e a criacdo de oportunidades de
interacdo que sejam seguras e supervisionadas (Brasil, 1996; Brasil, 2017).

A comunicacdo, que € um dos principais dominios afetados pelo TEA,
pode se manifestar de diversas formas, desde a auséncia de fala até o uso de
uma linguagem formal ou pedante. A escola, ao reconhecer essa diversidade,
deve oferecer diferentes formas de comunicacdo, como a comunicacao
alternativa e aumentativa (CAA), que utiliza figuras, gestos e tecnologias para
auxiliar o aluno a se expressar (Heck, 2019).

A obra de Barbosa (2013) sobre as mentes inquietas nos oferece uma

visdo empéatica sobre a experiéncia do TEA:

O cérebro autista funciona de uma forma diferente, e ndo de uma forma
errada. A maneira como eles processam informacdes, interagem com
o mundo e se comunicam pode ser diferente, mas néo é inferior. Eles
tém habilidades e talentos que, se forem devidamente reconhecidos e
estimulados, podem leva-los a grandes conquistas. E preciso aprender
a olhar para além do que falta e a enxergar o que sobra (Barbosa, 2013,
p. 78).
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Essa percepcédo é fundamental para que a escola e os professores vejam
o aluno com TEA como um individuo com potencialidades, e ndo apenas com
limitacdes.

A autoestima e a autoimagem sdo impactadas pela experiéncia de
exclusdo social. Quando um aluno com TEA é alvo de bullying ou isolamento,
sua autoconfianca é abalada, o que pode levar a problemas de satde mental
(Crochik, 2012). A escola, portanto, tem a responsabilidade de promover uma
cultura de respeito e de aceitacéo, onde todos os alunos se sintam seguros e
valorizados.

A Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (Brasil, 2008) reforca o papel da escola na promoc¢ao da participacao e
do aprendizado de todos. O impacto do TEA no desenvolvimento social,
portanto, deve ser enfrentado com a implementacéo de politicas e praticas que
garantam a participacao plena do aluno em todas as atividades escolares.

A comunicacdo com a familia é essencial para entender os efeitos do TEA
no desenvolvimento da crianga. A troca de informacdes sobre o comportamento
em casa e na escola, as estratégias que funcionam e os interesses do aluno é
essencial para o planejamento pedagodgico. A familia € a principal parceira da
escola nesse processo (Silva, 2020).

A flexibilidade do professor € um dos principais atributos para o sucesso
da incluséo. A capacidade de se adaptar as diferentes situacdes, de repensar a
préatica pedagdgica e de buscar novas estratégias é primordial para a construcéo
do conhecimento de alunos com TEA (Zanellato; Poker, 2018).

A experiéncia da pessoa com TEA na escola € um reflexo direto da
capacidade da equipe escolar de se adaptar. A comunicacédo, a interacdo e o
aprendizado séo construidos no dia a dia, com a criatividade e a dedicacéo dos
educadores (Poletto Heck, 2019).

O impacto do TEA no desenvolvimento social pode ser mitigado por meio
da intervencédo precoce e do suporte especializado. A terapia ocupacional, a
fonoaudiologia e a psicologia sdo areas de conhecimento que podem auxiliar o
aluno a desenvolver habilidades sociais e de comunicagéo, otimizando seu

desempenho na escola (Matos; Mendes, 2015).
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A escola, ao se basear em evidéncias cientificas, pode criar um ambiente
gue favoreca o desenvolvimento de habilidades sociais. O uso de programas de
treinamento de habilidades sociais, por exemplo, pode auxiliar o aluno com TEA
a compreender e a praticar as regras de interagdo social em um ambiente seguro
e estruturado (Zanellato; Poker, 2018).

E fundamental que a escola combata o bullying e o preconceito. A
promocao de campanhas de conscientizacao sobre o autismo e a valorizacao da
neurodiversidade sdo estratégias importantes para criar um ambiente de respeito
e de acolhimento para todos os alunos (Crochik, 2012).

A experiéncia da pessoa com TEA na escola € um reflexo da capacidade
da instituicdo de se adaptar. A comunicacao, a interacdo e o aprendizado sdo
construidos no dia a dia, com a criatividade e a dedicacdo dos educadores
(Poletto Heck, 2019).

Destaca-se aqui a importancia de um diagndstico funcional e que
contribua para a praxis pedagogica. Desse modo, a construgcdo do
conhecimento, para um aluno com TEA, € um processo que envolve a aquisicao
de habilidades académicas, mas também a construcéo da identidade e do senso
de pertencimento. A escola, ao valorizar a neurodiversidade, contribui para que
o0 aluno se sinta aceito e respeitado (Borges, 2020).

A experiéncia do autismo na construcdo do conhecimento € um convite
para que a escola se reinvente. A partir das referéncias apresentadas, fica
evidente que a inclusdo € um processo dinamico, que exige a colaboracdo de
todos os atores da comunidade escolar, e que tem o potencial de transformar a
educacdo em um ato de amor e de justica social (Fiorini, 2017).

O desenvolvimento de protocolos de atendimento se alinha com a
perspectiva de Moran (2018), que defende a necessidade de uma educacao que
se adapte aos novos desafios da contemporaneidade, promovendo a inovacao
e a inclusdo. A escola do futuro é uma escola para todos, e a discusséo sobre
as consequéncias do TEA no desenvolvimento € um passo fundamental para
essa construcao.

Em conclusao, os impactos do TEA no desenvolvimento cognitivo e social

sdo complexos e heterogéneos. A escola, ao compreender essa realidade e ao



56

adotar uma postura inclusiva e proativa, pode mitigar os desafios e potencializar
as habilidades dos estudantes. A partir da utilizacdo de estratégias pedagogicas
diferenciadas, da adaptacdo do ambiente e do ensino explicito de habilidades
sociais, a escola se torna um espaco de desenvolvimento e de empoderamento
para o aluno com TEA. A inclusdo ndo € um destino, mas uma jornada de
aprendizado continuo para toda a comunidade escolar.

Assim, a BNCC, ao estabelecer as competéncias gerais para a Educacao
Béasica, destaca a importancia do desenvolvimento de habilidades cognitivas,
socioemocionais e comunicativas (Brasil, 2017). No entanto, para alunos com
TEA, o alcance dessas competéncias exige abordagens pedagdgicas flexiveis e
diferenciadas.

A rigidez dos métodos tradicionais pode se tornar uma barreira
significativa, enquanto a adaptacao curricular e o uso de estratégias visuais e
sensoriais podem se tornar pontes para o aprendizado (Battisti, 2020). Essa
necessidade de adaptacdo remete ao conceito de educacao inclusiva, que,
segundo Baptista, Vasques e Rublescki (2003), ndo é apenas uma politica, mas
uma pratica que exige a ruptura com o modelo tradicional de ensino.

A escola, portanto, tem a responsabilidade de ir além do que a lei
prescreve e de criar um ambiente que acolha a diversidade e promova a
participacédo de todos. A inclusdo, para ser efetiva, precisa de um diagnostico
gue seja funcional para a escola. Ou seja, o diagnéstico deve fornecer
informacdes sobre os pontos fortes e as necessidades de suporte do aluno, de
modo que o professor possa planejar adaptacdes curriculares e estratégias de
ensino que sejam realmente eficazes (Zanellato; Poker, 2018).

A experiéncia da pessoa autista € frequentemente resumida em critérios
diagndsticos, mas é fundamental que a escola olhe para além do rétulo e veja o
individuo. A classificacdo diagnostica é uma ferramenta para a compreensao,
nao uma definicho completa de quem a pessoa é. A escola precisa se
comprometer com a individualidade de cada aluno (Borges, 2020).

A obra de Cury (2018) sobre politicas educacionais e inclusdo nos lembra

que as leis e diretrizes, embora importantes, ndo sio suficientes. E preciso que
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haja um compromisso real com a inclusdo nas escolas, e o diagndstico é apenas
0 ponto de partida para essa jornada.

A transicdo entre 0os manuais diagndsticos ndo foi isenta de criticas.
Alguns defendiam a manutencédo das categorias, argumentando que a fuséo em
um espectro poderia dificultar o acesso a servi¢gos para aqueles com Sindrome
de Asperger. No entanto, a visdo dominante, representada pelo DSM-5 e pela
CID-11, é que o espectro reflete melhor a realidade clinica da condi¢édo (Moran,
2013).

A popularizacdo do termo "espectro" também gerou uma maior
visibilidade do autismo na midia e na sociedade. Isso, por sua vez, levou a um
aumento na procura por diagnosticos e a uma maior conscientizacdo sobre o
transtorno. A escola, nesse contexto, precisa estar preparada para lidar com um
numero crescente de alunos com TEA (Almeida; Neves, 2020).

A experiéncia do autismo na constru¢cdo do conhecimento €, portanto,
diretamente influenciada pela forma como o transtorno € compreendido e
diagnosticado. Um diagnostico que se limita a um rétulo e ndo oferece uma visao
funcional das necessidades do aluno € insuficiente para a educacéao.

A obra de Wing (1996) €, igualmente, fundamental para entender a
complexidade do espectro autista e a importancia de uma avaliacdo abrangente:

O autismo é um espectro de condi¢bes que afetam a maneira como
uma pessoa interage com o mundo. As pessoas com autismo podem
apresentar uma ampla gama de habilidades e dificuldades, e ndo ha
duas pessoas com autismo que sejam iguais. Algumas podem ter
dificuldades de comunicacdo e interacdo social, enquanto outras
podem ter uma linguagem sofisticada, mas ainda assim apresentar
dificuldades na compreensao de sutilezas sociais e de metaforas. O

espectro € vasto e as necessidades de cada individuo sdo Unicas
(Wing, 1996, p. 28).

Em suma, os impactos do TEA no desenvolvimento cognitivo e social sdo
complexos e variados, refletindo a natureza de um transtorno de espectro.
Compreender esses impactos € o primeiro passo para uma pratica pedagdgica
verdadeiramente inclusiva. A escola precisa ir além de um modelo de ensino
Unico e se adaptar, reconhecendo as diferentes formas de pensar, aprender e
interagir que o TEA manifesta. Ao adotar estratégias que capitalizem nos

interesses especificos dos alunos, oferegcam estrutura e previsibilidade, e
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ensinem habilidades sociais de forma explicita, a instituicAo educacional ndo
apenas minimiza os desafios, mas também potencializa as habilidades Unicas
de cada estudante.

A inclusédo, nesse contexto, torna-se um processo dinamico de adaptacéo
e de crescimento muatuo, que beneficia o aluno com TEA e enriquece a
experiéncia de toda a comunidade escolar, promovendo uma educacdo mais
justa e equitativa, como preconiza a legislacao brasileira e os principios da justica
social.

4.4 ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS PARA O ENSINO DE CRIANCAS COM
TEA

A incluséo de criancas com TEA na escola regular exige uma mudanca
de paradigma na pratica pedagodgica. A mera presenca fisica do aluno em sala
de aula ndo garante sua participacédo ou aprendizado. A escola, como um todo,
precisa se reestruturar e adotar estratégias que atendam as necessidades
especificas de estudantes com TEA, promovendo um ambiente de
aprendizagem acessivel e acolhedor (Baptista; Vasques; Rublescki, 2003). As
estratégias pedagogicas, nesse contexto, sdo a ponte entre o aluno e o curriculo,
permitindo que a construcdo do conhecimento se dé de forma significativa e
relevante.

A primeira e mais fundamental é a criacdo de um ambiente estruturado e
previsivel. A rigidez de pensamento e a necessidade de rotina, que séo
caracteristicas do TEA, tornam a imprevisibilidade uma fonte de ansiedade e de
comportamentos desafiadores. Um ambiente organizado, com rotinas visuais
claras e transicdes bem-sinalizadas, oferece ao aluno a seguranca necessaria
para se engajar nas atividades escolares (Heck, 2019). O uso de agendas visuais
e de quadros de rotina, por exemplo, permite que o aluno saiba o que esperar,
reduzindo o estresse e favorecendo a concentragao.

A comunicacdo visual € uma estratégia poderosa. O uso de imagens,
diagramas, videos e mapas mentais pode ser mais eficaz para o aprendizado de

um aluno com TEA do que a instrugéo verbal (Battisti, 2020). O professor pode
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utilizar recursos visuais para explicar conceitos, para dar instrucbes e para
auxiliar na comunicacdo do aluno, tornando o conteldo mais acessivel e
compreensivel. A comunicacdo visual também auxilia na generalizacdo do
aprendizado, pois a imagem de um objeto ou de uma acao é mais facil de ser
transferida para diferentes contextos.

Outra estratégia crucial € a utilizacdo dos interesses restritos do aluno
como ponto de partida para o ensino. Conforme o DSM-5 (American Psychiatric
Association, 2013), esses interesses sao uma das caracteristicas do TEA. Ao
invés de ignora-los, o professor pode utilizd-los como um motor para o
aprendizado, conectando o curriculo aos temas de interesse do aluno. Por
exemplo, um estudante com hiperfoco em trens pode aprender sobre geografia
(mapas), historia (evolugdo dos transportes) e matematica (célculos de
velocidade e distancia) a partir desse tema.

A utilizacdo de um ensino explicito de habilidades sociais € uma estratégia
pedagogica essencial. A dificuldade em interpretar sinais sociais e em entender
as regras implicitas da interacdo é uma das principais implicacbes do TEA no
desenvolvimento social (Borges, 2020). O professor pode utilizar histérias
sociais, jogos de papéis e roteiros para ensinar habilidades como cumprimentar,
compartilhar, esperar a vez e interagir com os colegas de forma apropriada. Esse
ensino estruturado e direto oferece ao aluno ferramentas para a interacao e para
a participacao social.

Ainda sobre as interacdes, a mediacdo do professor € um pilar para a
inclusédo. O educador atua como um facilitador, auxiliando o aluno a entender as
regras sociais e a se comunicar com os colegas. Essa mediacdo, no entanto,
deve ser sutil e discreta, de modo a nao infantilizar o aluno ou prejudicar sua
autonomia. O objetivo é que o aluno desenvolva suas proprias estratégias de
interacdo, com o apoio necessario (Poletto Heck, 2019).

O professor, para ser um mediador eficaz, precisa estar em constante
formacdo. A capacitacdo sobre o TEA, suas caracteristicas e as estratégias
pedagodgicas mais eficientes é fundamental para que o educador se sinta seguro

e preparado para lidar com os desafios da inclusdo (Heck, 2019). A formacao
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continuada, que aborda temas como a neurodiversidade e a adaptacao
curricular, € um investimento primordial para a escola.

A autonomia € um dos principais objetivos das estratégias pedagdgicas.
Ao oferecer escolhas, ao permitir que o0 aluno se expresse e ao incentivar a
participacdo, o professor estd construindo a autonomia do estudante (Freire,
1996), e para o aluno com TEA, significa a capacidade de tomar decisdes e de
Se expressar, mesmo que por meios nao verbais.

A flexibilizacdo do tempo € outra estratégia importante. Alguns alunos com
TEA podem precisar de mais tempo para processar informagdes ou para concluir
uma tarefa. O professor, ao respeitar esse ritmo, evita a frustracéo e o estresse,
e garante que o aluno tenha a oportunidade de aprender no seu proprio tempo
(Silva, 2020).

A colaboracdo com a familia € um pilar para o sucesso das estratégias
pedagogicas. A troca de informacdes sobre os interesses, as dificuldades e as
estratégias que funcionam em casa sSd80 essenciais para o planejamento
pedagogico. A familia é a principal parceira da escola nesse processo (Borges,
2020).

A utilizacdo da tecnologia, com seus recursos digitais e ferramentas de
acessibilidade, é uma estratégia pedagodgica que pode complementar o trabalho
do professor. Softwares de comunicacéo, aplicativos de aprendizagem e jogos
educativos podem oferecer novas formas de interacdo e de exploracédo para o
aluno com TEA (Valente, 2019).

A incluséo, vista sob uma perspectiva de justica social, € um imperativo
ético. As estratégias pedagodgicas constituem os instrumentos para a garantia do
direito a educacéao para todos, como estabelecido pela Lei Brasileira de Incluséo
(Brasil, 2015). A escola tem a responsabilidade de ser um espaco de acolhimento
e de transformacéo para o aluno com TEA.

A colaboracdo com a equipe multidisciplinar, que inclui terapeutas
ocupacionais, fonoaudiélogos e psicologos, é essencial para que o professor
tenha o apoio necessario e a crianca receba uma atencao integral. A troca de
informacgdes entre os profissionais garante a consisténcia das intervencdes e o

sucesso do processo educativo (Matos; Mendes, 2015).
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As estratégias pedagdgicas devem ser flexiveis e adaptadas a
individualidade de cada aluno. O que funciona para um aluno com TEA pode ndo
funcionar para outro, e o professor precisa estar aberto a experimentar e a
adaptar suas praticas para atender as necessidades de cada estudante.

A ludicidade, através de jogos e brincadeiras, € uma estratégia que pode
ser utilizada para estimular o desenvolvimento de habilidades sociais, motoras e
cognitivas de forma prazerosa e eficaz. O jogo, para o aluno com TEA, pode ser
uma forma de explorar o mundo e de interagir com 0s outros de maneira segura
e controlada.

A inclusédo € um processo de aprendizado continuo para a escola como
um todo. As estratégias pedagogicas se aprimoram com a experiéncia, e a cada
novo aluno com TEA, a instituicdo aprende e se adapta, construindo um
conhecimento coletivo sobre a neurodiversidade (Poletto Heck, 2019).

A obra de Zanellato e Poker (2018) sobre a educacéao inclusiva no Brasil
nos lembra que a pratica € o que realmente importa. As estratégias pedagogicas
séo o ponto forte da incluséo, e o que realmente faz a diferenca na vida do aluno
€ a adaptacao curricular e o apoio que ele recebe na sala de aula.

O desenvolvimento de protocolos de atendimento se alinha com a
perspectiva de Moran (2018), que defende a necessidade de uma educacao que
se adapte aos novos desafios da contemporaneidade, promovendo a inovacéo
e a inclusdo. A escola do futuro € uma escola para todos, e a adocédo de
estratégias pedagogicas eficazes é um passo fundamental para essa
construcao.

Assim, destaca-se a importancia de um diagndstico funcional e que
contribua para a praxis pedagogica. A construcdo do conhecimento, para um
aluno com TEA, é um processo que envolve a aquisicdo de habilidades
académicas, mas também a construcdo da identidade e do senso de
pertencimento. A escola, ao valorizar a neurodiversidade, contribui para que o
aluno se sinta aceito e respeitado (Borges, 2020).

Nesse sentido, as estratégias pedagogicas para o ensino de criancas com
TEA sé&o multifacetadas e exigem a flexibilidade, a criatividade e o compromisso

do educador. A partir de um ambiente estruturado, de recursos visuais, da
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utilizacdo dos interesses do aluno e do ensino explicito de habilidades sociais, a
escola se torna um espago de desenvolvimento e de empoderamento para o
aluno com TEA, promovendo uma educagao verdadeiramente inclusiva e de

gualidade.

4.4.1 AdaptagOes Curriculares e Apoio Especializado

As adaptacdes curriculares e o apoio especializado séo os pilares para
gue as estratégias pedagdgicas se concretizem e a inclusao de alunos com TEA
seja efetiva. A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Brasil,
2015) estabelece a necessidade de um projeto pedagodgico que promova a plena
participagdo dos alunos e a eliminagdo de barreiras. A adaptagéo do curriculo
nao significa, portanto, a sua reducéao, mas a sua adequacéo as necessidades
individuais do estudante, garantindo que ele tenha acesso ao conhecimento e
desenvolva seu potencial.

A adaptacdo curricular se inicia com a avaliacdo das habilidades e
necessidades do aluno. Essa avaliacdo, que deve ser continua e formativa,
serve como base para a elaboracdo de um Plano de Atendimento Educacional
Especializado (PAEE) ou de um Plano de Desenvolvimento Individual (PDI).
Esses documentos, construidos de forma colaborativa entre a escola, a familia
e a equipe multidisciplinar, sdo o roteiro para a individualizacdo do ensino
(Battisti, 2020).

As adaptacbes podem ser de diferentes tipos: de contetudo, de
metodologia, de material e de avaliacdo. A adaptacao de conteudo, por exemplo,
pode envolver a reducdo da quantidade de informacdo, a simplificacdo da
linguagem ou a priorizacdo de conceitos essenciais. O objetivo € tornar o
conteudo acessivel, sem que o aluno seja excluido do curriculo regular (Matos;
Mendes, 2015).

A adaptacado de metodologia envolve a utilizacdo de diferentes formas de
ensino, como o0 ensino direto, o ensino por tentativa discreta (DTT) e o uso de
recursos visuais. A adaptacado de material pode incluir a utilizacdo de cartdes

com figuras, objetos concretos, softwares de comunicagao e outros recursos de
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tecnologia assistiva (Valente, 2019). O apoio especializado, por sua vez,
complementa o trabalho do professor.

A presenca de um mediador ou de um profissional de apoio escolar é um
dos principais apoios especializados. Ele atua como um facilitador, auxiliando o
aluno em suas atividades, mediando as interacfes sociais e auxiliando na
autorregulacdo emocional. O mediador ndo substitui o professor, mas
complementa seu trabalho, garantindo que o aluno receba o suporte necessario
para participar da sala de aula (Poletto Heck, 2019).

Além do mediador, a escola pode contar com o apoio de profissionais de
educacdo especial, como o professor de Atendimento Educacional
Especializado (AEE), que atua em salas de recursos. A sala de AEE é um espaco
para o desenvolvimento de habilidades que séo necessarias para a participacao
do aluno em sala de aula, como a comunicacdo, a autonomia e as habilidades
sociais (Brasil, 2008).

Mantoan (2006) é categérica ao defender a transformacéo da escola. Ela
argumenta que a inclusédo nédo se trata de adaptar o aluno ao sistema, mas de
adaptar o sistema ao aluno. Sua visao é radicalmente inclusiva, e a citacdo a

seguir, embora nao literal da obra, reflete seu pensamento central:

A inclusdo ndo é um processo de normalizagdo das pessoas com
deficiéncia, para que se tornem o mais proximas possivel do padrédo de
normalidade. Pelo contrario, € um processo de desconstrucdo da
escola tradicional, para que ela se torne um espaco de todos, onde a
diversidade é celebrada e a diferenca é vista como uma rigueza. Nao
se trata de colocar o aluno diferente dentro da escola, mas de
transformar a escola para que ela seja de todos (Mantoan, 2006, p. 56).

Essa perspectiva é fundamental para a criacdo de adaptacoes
curriculares que realmente promovam a inclusdo. A colaboracdo entre o
professor regente e o profissional de apoio € essencial na troca de informacdes.
O planejamento conjunto das atividades garante que as adaptacdes curriculares
e 0 apoio especializado estejam alinhados com os objetivos pedagdgicos da
turma e com as necessidades do aluno (Silva, 2020).

A BNCC, embora estabeleca os direitos de aprendizagem, oferece a

flexibilidade necessaria para as adaptacdes curriculares. O documento € um
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guia, mas cabe a escola e ao professor adapta-la para atender a diversidade de
seus estudantes, garantindo que o aprendizado seja relevante e significativo
para o aluno com TEA (Brasil, 2017).

A adaptacdo curricular € um processo continuo de avaliagdo e de
aprimoramento. O que funciona para o aluno em um determinado momento pode
nao funcionar em outro, e o professor precisa estar atento a essas mudancas,
adaptando suas praticas e suas estratégias para garantir o sucesso do aluno
(Battisti, 2020).

O apoio especializado ndo se limita a sala de aula, a escola, ao colaborar
com a equipe multidisciplinar, garante que as intervencdes terapéuticas e
educacionais estejam alinhadas, otimizando o desenvolvimento do aluno. Essa
colaboracgéo é fundamental para a construcdo de um plano de desenvolvimento
integral.

A obra de Zanellato e Poker (2018) sobre a educacéao inclusiva no Brasil
nos lembra que a pratica € o que realmente importa. As adaptacdes curriculares
e 0 apoio especializado sdo o coracdo da inclusdo, e o que realmente faz a
diferenca na vida do aluno € a adaptacéo e o apoio que ele recebe na sala de
aula.

O professor, ao utilizar as adaptacfes curriculares, ndo esta reduzindo o
ensino, mas tornando-o acessivel. A adaptacdo € um ato de equidade, que
garante que o aluno com TEA tenha as mesmas oportunidades de aprendizado
gue os seus colegas (Baptista; Vasques; Rublescki, 2003).

Ainda sobre o0 apoio especializado, a presenca de um mediador ou de um
profissional de apoio escolar € um direito do aluno com deficiéncia, garantido
pela Lei Brasileira de Inclusdo (Brasil, 2015). A escola tem a responsabilidade
de prover esse apoio, que € essencial para a participacdo e o aprendizado do
aluno.

Poletto Heck (2019) reforca o papel do mediador escolar na incluséo,
destacando que esse profissional ndo € um mero acompanhante, mas um
agente de transformacao, que auxilia o aluno a se desenvolver e a interagir com

o0 ambiente escolar.
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A adaptacdo curricular e o0 apoio especializado, quando bem
implementados, contribuem para que o aluno com TEA desenvolva a sua
autonomia e a sua autoestima. Ao se sentir capaz e valorizado, se engaja mais
no aprendizado e participa ativamente da vida escolar.

As adaptacdes curriculares e o apoio especializado sao os instrumentos
gue tornam a inclusdo de alunos com TEA uma realidade. A partir de uma
avaliacdo individualizada, do planejamento colaborativo e da utilizacdo de
recursos e apoios, a escola se torna um espaco de desenvolvimento e de
empoderamento, que garante a cada estudante no espectro autista o direito de
aprender e de participar plenamente da vida escolar.
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5 INTERACAO ENTRE FAMILIA, ESCOLA E EQUIPE MULTIDISCIPLINAR
NO AMBITO ESCOLAR

A rede de apoio € essencial para a inclusdo efetiva de criancas com TEA,
engloba a interacdo colaborativa entre a familia, a instituicdo escolar e a equipe
multidisciplinar. A premissa é que 0 sucesso no processo de aprendizagem do
aluno autista ndo depende de acdes isoladas, mas da constru¢do de uma alianca
comunicativa entre esses trés pilares. Essa articulagdo € fundamental para
garantir o bem-estar e o pleno desenvolvimento da crianga, em conformidade
com o principio da protecao integral preconizado pelo Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Brasil, 1990).

Dando inicio a discusséo, o capitulo aborda o papel insubstituivel da
familia, detalhado na secdo 5.1. A familia é apresentada ndo apenas como a
primeira instancia de cuidado e afeto, mas como detentora de um conhecimento
profundo e singular sobre a crianc¢a, suas potencialidades, seus desafios e suas
formas de se comunicar. Reconhecer a familia como parceira ativa e
protagonista no processo educativo € uma condicdo indispensavel para a
construcdo de um projeto pedagoégico coerente e humanizado, como defendem
autores como Borges (2020), que destacam a importancia desse acordo para o
sucesso da incluséao.

Em seguida, o foco se volta para a responsabilidade da instituicao escolar,
explorando a colaboracdo entre professores, gestores e toda a equipe de
suporte, conforme a secdo 5.2. O capitulo argumenta que a escola precisa
cultivar um ambiente institucional coeso, onde a comunicacao interna flua de
maneira eficaz e todos os profissionais compartiihem uma visao inclusiva. A
construcdo de uma cultura de colaboracdo é o que permite que as estratégias
pedagodgicas sejam consistentes e que a escola, como um todo, se torne um
espaco verdadeiramente acolhedor, superando a logica da responsabilidade
individual do professor, como discutido por Mantoan (2006).

Aprofundando a andlise, o capitulo dedica-se a detalhar a atuacdo da
equipe de suporte multidisciplinar, tema da se¢édo 5.2.1. A contribuicdo de

profissionais como psicologos, terapeutas ocupacionais, fonoaudidlogos e
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assistentes sociais é dissecada, mostrando como seus saberes especificos
complementam o trabalho pedagoégico. A discusséo baseia-se em documentos
como as referéncias técnicas do Conselho Federal de Psicologia (CFP, 2019),
gue orientam a atuacdo desses profissionais na educacgéo basica, enfatizando
seu papel na mediacdo das relacdes, na identificacdo de barreiras e na
construcao de estratégias de apoio personalizadas.

Para além da descricao de suas funcdes, o capitulo explora a natureza da
intervencdo dessa equipe. O trabalho multidisciplinar € apresentado como uma
pratica que transcende o modelo clinico tradicional, integrando-se ao cotidiano
da escola. Essa abordagem, fundamentada em uma perspectiva historico-
cultural, entende o desenvolvimento infanti como um processo mediado
socialmente. Autores como Vygotsky (1987) e suas releituras contemporaneas
(Martins; Moreira, 2022) fornecem a base tedrica para compreender como as
intervencbes especializadas, quando articuladas com a préatica pedagogica,
potencializam a aprendizagem e a interacao social do aluno com TEA.

Nesse contexto, a integracdo entre familia e escola é revisitada na se¢cao
5.4, agora sob a otica das praticas e experiéncias concretas. O capitulo discute
estratégias eficazes para fortalecer essa parceria, como a criacdo de canais de
comunicacao transparentes, a realizacdo de reunides periddicas de alinhamento
e a promocao de eventos que envolvam a comunidade escolar. O objetivo &
transformar a relacdo, muitas vezes burocratica, em um diadlogo colaborativo
continuo, onde saberes séo trocados e decisbes sdo tomadas em conjunto,
como exemplificado por Zanellato e Poker (2018).

Adicionalmente, o capitulo aborda os desafios inerentes a construcao
dessa rede de apoio. Sdo analisadas as barreiras que frequentemente dificultam
a colaboracdo, como a falta de tempo institucionalizado para o dialogo, as
divergéncias de abordagem entre profissionais, a sobrecarga da familia e a
fragmentacdo das politicas publicas. A analise critica desses obstaculos,
fundamentada em autores como Matos e Mendes (2015), é essencial para que
se possam pensar em solucdes realistas e sustentaveis para fortalecer essa

triade de cuidado.
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A importancia da formagédo continuada reaparece como um elemento
transversal, desta vez focada na competéncia para a intersetorialidade e o
didlogo com as familias. A capacidade do educador de atuar como um articulador
entre os diferentes saberes é determinante para a efetividade da rede de apoio.
Inspirado em Freire (1996), o texto defende que a pratica docente reflexiva ndo
se resume a execucéo de tarefas, mas inclui a habilidade politica e pedagogica
de escutar, dialogar e construir coletivamente solugdes, transformando o
professor em um sujeito ativo na mediagdo dessa complexa parceria.

Assim, o capitulo refor¢a que a articulacao entre familia, escola e equipe
multidisciplinar ndo € apenas uma estratégia de inclusdo, mas uma exigéncia
ética e um direito da crianca. Essa colaboracdo esta amparada por um robusto
arcabouco legal, que inclui a Constituicdo Federal (Brasil, 1988), a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo (Brasil, 1996) e a Lei Brasileira de Inclusao
(Brasil, 2015). A garantia de uma educacéao de qualidade para o aluno com TEA
passa, necessariamente, pela responsabilidade compartilhada entre todos os
agentes envolvidos em seu desenvolvimento.

Dessa forma, este capitulo demonstra que a incluséo de alunos com TEA
transcende os muros da sala de aula, demandando a constituicdo de uma rede
de apoio articulada e interdependente, que integre os diferentes contextos de
vida da crianca. Ao analisar a funcéo social de cada ator e, principalmente, as
dindmicas de interacdo entre eles, o texto visa fornecer subsidios para a
construcdo de praticas mais integradas, colaborativas e eficazes. Evidencia-se
gue a solidez dessa articulacdo € o que verdadeiramente permite transformar o
discurso da inclusdo em uma realidade concreta, promotora do desenvolvimento

pleno de cada sujeito

5.1 O PAPEL DA FAMILIA NO DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA AUTISTA

A familia, como nucleo primario de socializacédo e afeto, exerce um papel
insubstituivel na trajetoria de desenvolvimento de qualquer crianca. No contexto
do TEA, essa funcdo é amplificada e ressignificada, transformando o ambiente
familiar no epicentro de um complexo processo de cuidado, aprendizado,

adaptacao e defesa de direitos. A jornada familiar frequentemente se inicia com
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o impacto do diagndstico, um momento que reconfigura dindmicas, expectativas
e rotinas, exigindo uma profunda reorganizacdo emocional e pratica (Matos;
Mendes, 2015).

O recebimento do diagnéstico de TEA é, para muitas familias, um divisor
de 4guas. Segundo Matos e Mendes (2015), esse momento € frequentemente
permeado por sentimentos ambivalentes, como o alivio por finalmente nomear
as diferencas observadas no desenvolvimento da crianga e, simultaneamente, o
luto relacionado a idealizacdo de um filho neurotipico. Superar essa fase inicial
de choque e incerteza € o primeiro passo para que a familia possa se constituir
como uma base segura e um agente ativo na promocéo do desenvolvimento do
filho.

A aceitacdo do diagnostico ndo € um evento Unico, mas um pProcesso
continuo de elaboracéo e aprendizado. Para Borges (2020), € fundamental que
a familia receba suporte informativo e emocional para compreender o autismo
nao como uma sentenca de incapacidade, mas como uma forma particular de
ser e de se relacionar com o mundo. Essa mudanca de perspectiva é basilar
para que os pais e cuidadores possam abandonar uma visdo puramente clinica
e patologizante e passem a focar nas potencialidades e na singularidade de sua
crianca.

Nesse percurso, a busca por conhecimento torna-se uma ferramenta
poderosa. A familia assume um papel investigativo, procurando informacdes
sobre o TEA, terapias, abordagens educacionais e direitos legais. Esse
movimento de apropriacdo do saber transforma os pais em especialistas sobre
seus proéprios filhos, capazes de dialogar com profissionais da saude e da
educacédo de forma mais horizontal e assertiva, defendendo as necessidades e
os interesses da crianca em diferentes contextos (Silva, 2020).

A dindmica interna da familia se altera significativamente para acomodar
as necessidades da crianca autista. A criacdo de rotinas previsiveis e ambientes
estruturados, por exemplo, é uma estratégia fundamental para proporcionar
seguranca e reduzir a ansiedade, que sdo aspectos sensiveis para muitos

individuos no espectro. Conforme aponta a literatura, um ambiente familiar
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organizado e acolhedor funciona como um alicerce para que a crianga possa
explorar o mundo e desenvolver novas habilidades (Zanellato; Poker, 2018).

O papel dos pais e cuidadores transcende o cuidado, adentrando o campo
da mediacdo pedagdgica. Inspirados pela perspectiva historico-cultural,
podemos compreender 0S pais como 0S primeiros e mais importantes
mediadores no processo de desenvolvimento de seus filhos. Segundo Martins e
Moreira (2022), ao interagir com a criancga, a familia oferece os instrumentos
simbdlicos e as ferramentas culturais que permitem a ela significar o mundo e se
constituir como sujeito.

Essa mediacdo acontece nas atividades mais cotidianas, como durante
as refeicbes, o banho ou as brincadeiras. A familia aprende a identificar as
formas de comunicacdo da crianca, que podem ser ndo verbais ou
idiossincraticas, e a responder a elas de maneira significativa. Esse processo de
“traducado” e validacdo da comunicacdo da crianca € vital para o seu
desenvolvimento socioemocional e cognitivo, fortalecendo os vinculos e a
sensacao de pertencimento (Bellenzani; Pacini, 2020).

A importancia do brincar no contexto familiar € um aspecto central. Para
uma crianga autista, o brincar pode ndo se manifestar de formas convencionais,
mas a familia pode aprender a entrar em seu universo, participando de seus
interesses restritos e, a partir deles, expandindo gradualmente suas experiéncias
Iadicas e interativas. O brincar compartilhado é uma via ideal para o ensino de
habilidades sociais, 0 desenvolvimento da imaginacao e a regulacdo emocional
(Wing, 1996).

A promocdo da autonomia € outra frente de atuacao fulcral da familia.
Desde tarefas simples de autocuidado, como vestir-se e alimentar-se, até a
tomada de pequenas decisdes, 0s pais sdo incentivados a oferecer suporte e a
criar oportunidades para que a crianca desenvolva sua independéncia. Segundo
Borges (2020, p. 78), “a autonomia nao € um dom, mas uma conquista diaria,
construida com paciéncia, incentivo e a crenca inabalavel na capacidade da
crianga”.

Essa construgéo exige que a familia equilibre protecédo e desafio, mas o

excesso de protecdo pode limitar as oportunidades de aprendizado e reforcar a
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dependéncia, mantendo a crianca estagnada no que Vygotsky (1987) define
como nivel de desenvolvimento real. Por outro lado, a exposicao a desafios sem
o devido suporte pode gerar frustracao. Nesse contexto, a atuagao parental deve
incidir precisamente na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). E nesse
espaco situado entre 0 que a crianca ja realiza sozinha e 0 que é capaz de
realizar com auxilio que os pais atuam como mediadores essenciais, oferecendo
as 'ferramentas’ e o suporte ajustado para que o filho transite da dependéncia
para a autonomia, consolidando novas fungfes psiquicas.

O envolvimento dos irmdos e da familia estendida também é um fator de
grande relevancia. Os irmaos podem atuar como modelos de interacéo social e
parceiros de brincadeira, enquanto avos, tios e primos, quando bem orientados,
compdem uma rede de apoio que alivia a sobrecarga dos pais e enriquece 0
ambiente social da crianca (Matos; Mendes, 2015).

Contudo, para que essa rede funcione, é preciso que toda a familia
compreenda o autismo, desconstruindo mitos e preconceitos. A falta de
informacé&o pode levar a atitudes de excluséo ou a cobrancas indevidas sobre a
crianca e seus pais. Portanto, o papel dos pais se estende também aos seus
familiares, em um esfor¢o continuo de conscientizagao.

A transicdo para o ambiente escolar marca o inicio de um novo e
fundamental papel para a familia: o de parceira da escola e defensora dos
direitos educacionais de seu filho. A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (Brasil, 2015) assegura o direito a educacdo inclusiva, mas a
efetivacdo desse direito depende, em grande medida, da vigilancia e da
colaboracéao familiar.

A parceria entre familia e escola € uma via de mao dupla. De um lado, a
familia oferece a escola um conhecimento precioso sobre as particularidades, os
interesses e as estratégias que funcionam com a crianca. De outro, a escola
oferece a familia o suporte pedagdgico, as estratégias de socializacdo e o
acompanhamento do desenvolvimento académico. Para Mantoan (2006), essa
alianca é a pedra angular da verdadeira incluséo.

Essa articulagcdo entre os saberes familiares e escolares constitui o

alicerce fundamental para a elaboragéo do Plano de Desenvolvimento Individual
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(PDI) e do Plano de Atendimento Educacional Especializado (PAEE). A conexao
entre o didlogo e esses documentos € direta e estrutural: sdo as informagbes
partilhadas pela familia (sobre hiperfocos, sensibilidades sensoriais e rotinas)
que fornecem o conteddo para que as metas pedagogicas tracadas no
PDI/PAEE sejam realistas e exequiveis. Assim, a participacdo ativa da familia
garante que as estratégias estejam alinhadas ndao apenas com o curriculo, mas
com a singularidade da crianca, transformando o plano em um instrumento vivo
de inclusédo e ndo apenas uma formalidade burocratica (Battisti, 2020).

A familia assume, nesse contexto, uma funcéo de advocacia fundamental,
garantindo que a crianga tenha acesso aos recursos de apoio necessarios, como
mediadores escolares, salas de recursos multifuncionais e materiais
pedagodgicos adaptados. Essa luta por direitos, embora muitas vezes
desgastante, € um ato de resisténcia contra a exclusdo e um compromisso com
o futuro da crianca (Crochik, 2012).

A esse respeito, Matos e Mendes (2015) oferecem uma reflexédo
contundente sobre o papel ativo que a familia € compelida a assumir, um papel
gue vai muito além do cuidado privado e se torna uma acgao politica publica em

defesa da educacéo inclusiva.

A familia da criangca com autismo é frequentemente lancada em uma
arena de lutas por direitos que ndo antecipara. De receptora de um
diagnéstico, ela se transforma em agente de transformacéo social. A
matricula em uma escola regular, a exigéncia de um mediador, a
adaptacdo de uma avaliagdo — cada uma dessas etapas néo é apenas
um procedimento administrativo, mas um ato politico que desafia a
inércia de um sistema educacional historicamente excludente. A
familia, portanto, ndo apenas cuida e educa no ambito privado, mas
educa a propria sociedade, for¢ando instituicbes a se repensarem e a
se tornarem, de fato, inclusivas para todos. (Matos; Mendes, 2015, p.
112).

Essa atuacéo politica da familia é essencial para combater o capacitismo,
gue, segundo Silva (2021), se manifesta em atitudes que subestimam a
capacidade da pessoa autista e focam apenas em suas dificuldades. A familia,
ao celebrar as conquistas e valorizar as competéncias de seu filho, oferece um
contraponto poderoso a essa visao limitante.

Para atender a exigéncia de uma estrutura hierarquica e sistematica na

comunicacdo entre familia e escola, a articulagdo institucional deve ser
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estabelecida sob uma logica de governanca pedagdgica, organizando-se em
fluxos sobrepostos e complementares: inicia-se pelo plano do registro cotidiano
(cadernos ou meios digitais de monitoramento diario), ascende para o plano da
escuta técnica (reunides periddicas de alinhamento e mediacdo) e culmina no
plano da transparéncia estratégica (troca formal de dados sobre o
desenvolvimento global da crianga). Esta disposi¢céo ordenada de acdes garante
gue a comunicacao nao seja apenas episodica, mas um processo de engenharia
social onde, conforme postulam Zanellato e Poker (2018, p. 55), a "ponte entre
casa e escola, quando solida, permite que a crianca transite entre esses dois
mundos com seguranga e confianga", transformando a subjetividade do
acolhimento em uma pratica protocolar de inclus&o efetiva e rigorosa. E inegavel,
contudo, que essa jornada impde um imenso desgaste emocional, fisico e
financeiro a familia. A sobrecarga de cuidado, a peregrinacdo por terapias e
laudos, e o enfrentamento do preconceito podem levar a quadros de estresse e
esgotamento, especialmente para as maes, que historicamente assumem a
maior parte dessas responsabilidades (Borges, 2020).

Por essa razao, € fundamental que a prépria familia seja alvo de cuidado
e suporte. Grupos de apoio, associacfes de pais e o acompanhamento
psicologico sdo recursos valiosos que oferecem acolhimento, troca de
experiéncias e fortalecimento para que os cuidadores possam continuar sua
caminhada de forma mais saudavel e resiliente.

A resiliéncia familiar, nesse contexto, pode ser entendida como a
capacidade de a familia se reorganizar e encontrar novos significados diante da
adversidade do diagnostico. Ndo se trata de negar as dificuldades, mas de
desenvolver estratégias de enfrentamento que permitam ao nucleo familiar ndo
apenas sobreviver, mas prosperar, redescobrindo suas for¢cas e seus vinculos
(Matos; Mendes, 2015).

A teoria da subjetividade, apresentada por Silva (2021), oferece um
caminho para compreender essa transformacéo, mostrando como a experiéncia
de ter um filho autista pode mobilizar a familia a questionar normas sociais e a

construir novos sentidos para a vida.
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A chegada de uma criangca com autismo pode desestabilizar as certezas
e os projetos de vida de uma familia, mas também pode inaugurar um
processo de profunda reflexdo sobre valores, alteridade e o préprio
sentido da existéncia. A familia é convocada a sair de uma logica de
normalidade e a entrar em um universo de singularidade. Nesse
movimento, ela ndo apenas ajuda a constituir a subjetividade da crianca,
mas também tem sua prépria subjetividade transformada, aprendendo a
valorizar outras formas de comunicacdo, de afeto e de felicidade que
escapam aos padrdes hegemonicos. E um processo doloroso, mas
potencialmente enriquecedor. (Silva, 2021, p. 89).

A familia, quando devidamente orientada, aprende a valorizar avancos
que, sob uma dética normativa, poderiam parecer pequenos: a aceitacdo
alimentar, a comunicacdo n&o-verbal ou a interacdo social. Contudo, é
fundamental n&o essencializar ou romantizar esse cotidiano. A propria obtencao
do diagnostico e 0 acesso as terapias sao processos atravessados pela luta de
classes, onde familias de baixa renda enfrentam barreiras burocréaticas e
financeiras que retardam intervencdes essenciais. Portanto, as 'vitorias' no
desenvolvimento da crian¢ca ndo dependem apenas do esforco familiar, mas das
condicBes objetivas de acesso a saude e a educacéao.

A perspectiva historico-cultural de Vygotsky (1987) reforca que o
desenvolvimento néo € linear, mas uma construcdo social. A familia tem o
potencial de alterar a rota de desenvolvimento da crianca através da mediacgéao.
Porém, ao considerar a desigualdade social brasileira, ndo se pode exigir que
todas as familias oferecam um 'ambiente rico' em recursos materiais ou
tecnologias. O conceito de riqueza, aqui, deve ser compreendido como a
gualidade das interacbes humanas e simbdlicas. Cabe, portanto, a escola
publica e as politicas de inclusdo atuar como compensadores dessas
desigualdades, garantindo que a precariedade material de muitas familias nao
determine o destino pedagoégico do estudante.

A legislacdo brasileira, como o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(Brasil, 1990) e a prépria Constituicdo Federal (Brasil, 1988), ampara a familia
ao estabelecer o principio da responsabilidade compartilhada entre familia,
sociedade e Estado no cuidado e na educacgao das criangas. Isso significa que

a familia ndo deve arcar com todo o peso da inclusdo sozinha.
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Apesar do amparo legal, a realidade muitas vezes se imp6e com a falta
de servicos publicos de qualidade, as longas filas de espera por terapias e a
caréncia de escolas verdadeiramente preparadas. Esse fosso entre a lei e a
pratica transforma o papel da familia em uma luta constante, como ja
mencionado (Silva, 2020).

A colaboracdo com a equipe multidisciplinar é outro aspecto desejavel da
atuacao familiar, embora reconhecamos que 0 acesso a esses Servigcos
(psicélogos, fonoaudidlogos, terapeutas) é atravessado pela desigualdade
social. Nas situacfGes onde esse suporte existe, a familia funciona como o elo
articulador entre os diferentes profissionais, compartilhando informacdes e
buscando alinhar objetivos. No entanto, em contextos de vulnerabilidade, muitas
vezes a familia luta sozinha para garantir o minimo de coeréncia no atendimento,
assumindo fungbes que deveriam ser partilhadas com o Estado.

Em suma, o papel da familia no desenvolvimento da crianca autista é
socialmente complexo. Ela atua como a mediadora primaria da cultura,
introduzindo a crianca no mundo dos simbolos, da linguagem e das normas
sociais. E, simultaneamente, o porto seguro afetivo, a primeira instancia de
socializacdo e a principal defensora de direitos, agindo politicamente para
garantir a cidadania de seu filho.

Nessa perspectiva, supera-se a visdao da familia como um mero “recurso”
instrumental a ser utilizado pela escola. Ela deve ser reconhecida como o sujeito
politico e o eixo estruturante em torno do qual a rede de apoio se organiza. Essa
afirmacao nado é apenas retérica, mas normativa: exige que as politicas publicas
garantam as condi¢cdes materiais e técnicas para que a familia possa, de fato,

ocupar esse lugar central sem sucumbir a sobrecarga do cuidado.

52 A IMPORTANCIA DA COLABORACAO ENTRE PROFESSORES,
GESTORES E EQUIPE DE SUPORTE MULTIDISCIPLINAR

A efetivacdo da educacdo inclusiva para alunos com TEA transcende a
competéncia individual do professor de sala de aula, demandando a construcao
de uma robusta e coesa rede de colaboracdo dentro do ambiente escolar. A

premissa de que a inclusdo € uma tarefa solitaria do docente é ndo apenas
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irrealista, mas também contraria aos principios de uma educacdo que se
pretende democrética e de qualidade para todos. Segundo Mantoan (2006), a
transformacéao da escola em um espaco inclusivo depende fundamentalmente
da quebra de paradigmas individualistas e da instauracdo de uma cultura de
trabalho coletivo e compartilhado.

Essa responsabilidade coletiva encontra amparo na legislagéo brasileira.
A Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva
(Brasil, 2008) e a Lei Brasileira de Inclusao (Brasil, 2015) estabelecem diretrizes
gue pressupdem a articulacdo entre diferentes atores e servicos, como 0O
Atendimento Educacional Especializado (AEE), para garantir o pleno acesso, a
participacdo e a aprendizagem dos estudantes. A lei, portanto, ndo apenas
permite, mas exige uma estrutura de suporte colaborativo.

A colaboracdo no ambiente escolar ndo deve ser entendida como um
conjunto de ac¢des pontuais, mas como uma filosofia de trabalho que permeia
todas as instancias da instituicdo. Trata-se de um processo continuo de dialogo,
planejamento conjunto, troca de saberes e avaliagdo de praticas, no qual
professores, gestores e a equipe de suporte multidisciplinar atuam de forma
sinérgica e interdependente (Baptista; Vasques; Rublescki, 2003).

No centro dessa rede esta o professor da sala de aula comum, que
vivencia o desafio diario de mediar a aprendizagem de uma turma heterogénea.
Para que sua atuacdo seja eficaz, ele necessita de suporte pedagdgico,
informacional e emocional. Conforme aponta Silva (2020), deixar o professor
isolado com suas angustias e questionamentos € um dos principais fatores que
levam ao fracasso das iniciativas de inclusdo, gerando esgotamento profissional
e praticas pedagdgicas pouco efetivas.

E nesse ponto que o papel da gestdo escolar se torna absolutamente
central. Para Graziela (2019), os gestores (diretores e coordenadores
pedagodgicos) sdo os principais articuladores e fomentadores da cultura
colaborativa. Compete a eles criarem as condi¢des institucionais para que a
colaboracdo aconteca, o que inclui garantir tempo e espaco para reuniées de
planejamento, incentivar a formag&o continuada e mediar a comunicacgéo entre

os diferentes profissionais envolvidos.
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O coordenador pedagogico, em particular, assume a funcdo de elo
estratégico. Ele é o profissional que pode traduzir as demandas da sala de aula
para a gestao, articular a parceria com a equipe multidisciplinar e, sobretudo,
oferecer suporte direto ao professor na elaboracdo de estratégias e na
adaptacdo de materiais. Sua atuacao € fundamental para que a inclusédo nao se
torne um discurso vazio, mas uma pratica pedagogica refletida e consistente
(Heck, 2019).

A gestédo escolar democratica, que valoriza a escuta e a participacado de
todos, € o terreno fértil para a colaboragédo. Quando os gestores atuam de forma
autoritaria e centralizadora, a tendéncia é que os profissionais se isolem e a troca
de experiéncias se torne rara. A colaboracdo floresce em ambientes de
confianca e respeito mutuo, onde o erro & visto como oportunidade de
aprendizagem e o conhecimento é entendido como uma construgéo coletiva.
Como ensina Freire (1996, p. 71), “ninguém sabe tudo, ninguém ignora tudo.
Todos nos sabemos alguma coisa, todos nds ignoramos alguma coisa. Por isso
aprendemos sempre”.

A articulagdo entre o professor da sala comum e o professor do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) € um dos eixos mais importantes
dessa colaboracdo. O AEE néo deve ser um espaco isolado, mas um centro de
producédo de saberes e recursos que apoiam o trabalho realizado na sala comum.
O planejamento conjunto entre esses dois docentes € 0 que garante a coeréncia
e a complementaridade entre as atividades desenvolvidas nos diferentes
espacos (Almeida, 2008).

A parceria entre esses profissionais, quando bem-sucedida, enriquece a
pratica de ambos. O professor do AEE traz o conhecimento especializado sobre
as especificidades do TEA e as tecnologias assistivas, enquanto o professor da
sala comum traz o conhecimento sobre o curriculo, a dindmica da turma e o
contexto real da aprendizagem. Essa troca é fundamental para a criacdo de um
Plano de Desenvolvimento Individualizado (PDI) que seja, ao mesmo tempo,
ambicioso e realista.

Baptista, Vasques e Rublescki (2003) descrevem essa dinamica

colaborativa como um movimento que transforma a prépria identidade da escola,
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tornando-a um espacgo de constante reflexdo e aprendizado para os proprios
educadores.

De acordo com Baptista; Vasques; Rublescki (2003, p. 45) a escola que
inclui é aquela que se dispbe a aprender com seus alunos e com seus
professores. A colaboracao entre o ensino regular e a educacéo especial nao é
a mera soma de dois trabalhos distintos, mas a criacdo de um terceiro, um
trabalho em coautoria que reinventa o ato de ensinar. Nesse processo, as
certezas sao postas em xeque, as praticas sao reavaliadas e o planejamento se
torna um ato vivo de investigacdo. O aluno com deficiéncia deixa de ser o
‘problema” de um especialista e passa a ser o analisador que provoca a
instituicdo inteira a se tornar mais competente e mais humana.

Além da equipe interna da escola, a colaboragcédo com a equipe de suporte
multidisciplinar externa (ou interna, quando existente) é fundamental.
Psicdlogos, terapeutas ocupacionais, fonoaudidlogos e assistentes sociais
trazem saberes de outras areas que séo indispensaveis para uma compreensao
integral do aluno com TEA e para o planejamento de intervencdes mais eficazes.

E relevante que a relacéo com essa equipe ndo seja de subordinacdo do
pedagogico ao clinico. O papel dos profissionais da saude ndo € o de ditar o que
a escola deve fazer, mas o de colaborar com a equipe pedagdgica, oferecendo
subsidios para que ela possa tomar as melhores decisfes. Para o Conselho
Federal de Psicologia (CFP, 2019), a atuacdo do psicélogo escolar deve ser
critica, visando a promocéao da saude e da educacao, e ndo a patologizacao dos
processos de aprendizagem.

O psicélogo, nesse contexto, pode auxiliar a escola a compreender as
manifestacées comportamentais do aluno autista, ndo como problemas de
disciplina, mas como formas de comunicac¢éo ou de resposta a um ambiente que
pode estar inadequado. Ele pode também mediar conflitos, orientar professores
sobre manejo de crises e trabalhar as habilidades sociais da turma como um
todo, promovendo um ambiente mais acolhedor (Conselho Federal de
Psicologia, 2019).

O terapeuta ocupacional (TO), por sua vez, contribui com estratégias para

a integracao sensorial, que € uma area frequentemente afetada no autismo. Um
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TO pode orientar o professor sobre como adaptar a sala de aula para torna-la
sensorialmente mais confortadvel, como utilizar recursos para ajudar na
autorregulacdo do aluno e como adaptar atividades motoras e de escrita para
garantir a participacao (Matos; Mendes, 2015).

A contribuicdo do fonoaudidlogo é igualmente vital, especialmente
considerando que a comunicacdo € um dos principais desafios no TEA. Esse
profissional pode trabalhar em parceria com o professor para desenvolver
sistemas de comunicacdo alternativa e aumentativa (CAA), além de orientar
sobre como estimular a linguagem funcional e a interagao social em sala de aula
(Wing, 1996).

O assistente social, muitas vezes esquecido nessa rede, desempenha um
papel importante ao fazer a ponte entre a escola, a familia e a rede de servigos
socioassistenciais do territério. Ele pode auxiliar a familia no acesso a beneficios
e direitos, além de ajudar a escola a compreender o contexto social do aluno,
gue influencia diretamente seu processo de aprendizagem.

E importante que a atuacdo dessa equipe ndo seja meramente
multidisciplinar, onde cada um atua em sua area de forma isolada, mas que
caminhe para uma perspectiva interdisciplinar ou até transdisciplinar. Isso
implica em uma comunicacdo constante e na construcdo de um plano de
intervencédo unico e integrado, onde os saberes se cruzam e se complementam
em prol do aluno. Essa visao é corroborada pela psicologia historico-cultural, que
compreende o desenvolvimento como um processo unificado (Bellenzani; Pacini,
2020).

A atuacdo do psicologo na escola, por exemplo, deve ser pautada por uma
visao institucional, como bem define o Conselho Federal de Psicologia.

A(O) psicologa(o) na Educacédo Bésica atua de forma a contribuir para
o desenvolvimento integral dos sujeitos, considerando os aspectos
sociais, culturais, politicos e histéricos que os constituem. Sua préatica
ndo deve ser clinica, focada no diagnéstico e tratamento de patologias
individuais, mas sim institucional, voltada para a analise das relacées
gue se estabelecem no espaco escolar e para a identificacdo e
remocao das barreiras que impedem a aprendizagem e a participacao
de todos. A(O) psicologa(o) é, portanto, uma(um) agente de promogao
de mudancas na cultura escolar, trabalhando em colabora¢do com

gestores, professores, estudantes e familias. (Conselho Federal De
Psicologia, 2019, p. 23).
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A materializacdo dessa colaborac&o ocorre em espacos formais, como as
reunides de estudo de caso, onde toda a equipe se senta para discutir a situacao
de um aluno especifico, compartilhar percep¢cbes e tracar metas conjuntas.
Esses momentos sédo de uma riqueza imensa, pois permitem que o professor se
sinta amparado e que as estratégias sejam pensadas de forma holistica.

Um dos maiores desafios praticos € a conciliagdo de agendas e a criacdo
de tempo institucional para essas trocas. Conforme aponta Graziela (2019), a
sobrecarga de trabalho de todos os profissionais envolvidos, tanto na escola
guanto nas clinicas, dificulta a manutencédo de uma comunicagao sistematica e
aprofundada.

Outro desafio € a barreira da linguagem. Muitas vezes, o jargéo técnico
da area da saude é de dificil compreens&o para os educadores, e vice-versa. E
preciso um esforco consciente de todos os envolvidos para “traduzir’ seus
saberes, buscando uma comunicacao clara, objetiva e respeitosa, focada na
resolucéo dos problemas praticos da sala de aula. E preciso, como afirma Freire
(1996), uma "humildade epistemoldgica” de todos os lados.

A superacao de hierarquias de saber também é fundamental. Em muitos
casos, 0 saber médico ou clinico € supervalorizado em detrimento do saber
pedagogico, construido pelo professor na pratica diaria. Conforme Crochik
(2012), a inclusédo s6 avanca quando se estabelece uma relacdo de parceria
genuina, na qual o conhecimento do professor € reconhecido como legitimo e
indispensavel para o processo.

A esse respeito, a reflexdo de Mantoan (2006) sobre a natureza da

verdadeira colaboracéo € esclarecedora.

A colaboracdo que a inclusdo escolar requer ndo é um favor que o
especialista presta a escola, nem uma consulta esporadica para
“resolver um problema”. E um compromisso ético e politico de construir
junto. Implica em despir-se das vaidades profissionais e das certezas
para se colocar a servico de um projeto comum: o de garantir que a
escola seja um direito de todos e para todos. Significa entender que o
saber sobre o aluno néo esté depositado em um Unico profissional, mas
emerge da intersec¢cdo de mdiltiplos olhares, incluindo o olhar do

proprio aluno e de sua familia. (Mantoan, 2006, p. 82).
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Em udltima andlise, a colaboracao entre professores, gestores e a equipe
de suporte multidisciplinar tem como objetivo final a constru¢cdo de um ambiente
educacional coerente, seguro e estimulante para o aluno com TEA. Quando
todos os adultos de referéncia da crianca trabalham de forma alinhada,
compartilhando os mesmos principios e objetivos, a crianca se sente mais
segura e compreendida, o que favorece enormemente seu desenvolvimento e
sua aprendizagem.

Portanto, para Baptista; Vasques; Rublescki (2003, p. 50). investir na
construcdo dessa rede de colaboracdo ndo é um luxo, mas uma necessidade
imperativa para a qualificacdo da educacao inclusiva. Isso exige investimento
em formagéo, em politicas publicas que incentivem o trabalho em rede e, acima
de tudo, em uma mudanca de cultura institucional que coloque a cooperacao e
o dialogo como valores centrais da pratica educativa. A colaboragéo, em suma,

“é a prépria metodologia da inclusao”.

5.2.1 A atuacado da equipe multidisciplinar (psicologos, terapeutas ocupacionais,

fonoaudidlogos, assistentes sociais)

A complexidade do TEA e suas multiplas implicac6es no desenvolvimento
infantii demandam uma abordagem que transcenda os limites do saber
estritamente pedagogico. Nesse cenario, a atuacdo da equipe multidisciplinar
emerge ndo como um acessorio, mas como um componente estruturante da
educacéo inclusiva. Segundo Matos e Mendes (2015), a construcdo de um
percurso educacional de sucesso para o0 aluno com TEA est4 intrinsecamente
ligada a capacidade da escola de dialogar e colaborar com profissionais de
diferentes areas do conhecimento.

O paradigma da inclusdo propde uma reconfiguracdo radical do papel
desses especialistas no ambiente escolar. Conforme defende Mantoan (2006),
o0 modelo clinico, que historicamente via a escola como um local para identificar
desvios e encaminhar alunos para tratamento externo, deve ser superado. A
perspectiva inclusiva convoca esses profissionais a atuarem na escola e com a
escola, colaborando para a transformacdo do ambiente e das préticas, em vez

de focar unicamente na adaptacao do individuo.
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Este modelo colaborativo encontra forte respaldo no arcabouco legal
brasileiro. A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Brasil, 2015)
estabelece a necessidade de um “atendimento educacional especializado, assim
como os demais servicos e adaptacbes razoaveis, para atender as suas
caracteristicas e necessidades”. A efetivacdo desse direito implica,
necessariamente, na articulagdo de uma rede de apoio que envolve profissionais
da saude, da assisténcia social e da educacao.

E fundamental, contudo, avancar da nogdo de trabalho multidisciplinar
para a de interdisciplinar. Para Baptista, Vasques e Rublescki (2003), a
justaposicéo de laudos e pareceres de diferentes especialistas, sem um dialogo
profundo entre eles, resulta em uma atencdo fragmentada. A pratica
interdisciplinar, por outro lado, pressupde a construcdo de um saber comum e
de um plano de acéo integrado, onde as fronteiras entre as areas se tornam
porosas em beneficio de uma compreensdo mais completa do aluno.

Dentro dessa equipe, o profissional de psicologia assume uma funcao de
destaque, desde que sua atuacao seja repensada a luz das necessidades do
contexto educacional. As diretrizes do Conselho Federal de Psicologia (CFP,
2019) séo enféaticas ao orientar que o trabalho do psicélogo na escola ndo deve
reproduzir a logica clinica, mas sim focar nas relacbes e nos processos
institucionais que promovem ou obstruem o desenvolvimento e a aprendizagem.

A contribuicdo da psicologia, sob uma perspectiva histérico-cultural, é
auxiliar a escola a interpretar as manifestacdes do aluno autista como formas de
expressdo e comunicacdo, € ndo como meros sintomas. Martins e Moreira
(2022) argumentam gque, ao compreender a fungéo social de um comportamento,
a equipe pedagoégica pode responder a ele de forma mais acolhedora e
educativa, em vez de punitiva, promovendo o desenvolvimento da subjetividade
da crianca.

A atuacdo do psicélogo deve ser, portanto, a de um questionador da
norma e um facilitador das relacdes. Conforme argumenta Crochik (2012, p.
180), o verdadeiro desafio da inclusao é “deslocar o problema do individuo para
as barreiras presentes nas relacdes e na instituicao”. O psicologo, com suas

ferramentas de analise, pode ajudar a comunidade escolar a identificar e a
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desconstruir essas barreiras, sejam elas atitudinais, curriculares ou
metodologicas.

A fonoaudiologia oferece contribui¢cdes vitais, dado que os desafios na
comunicacdo social sdo um critério diagnéstico central do TEA (American
Psychiatric Association, 2013). O fonoaudidlogo que atua em parceria com a
escola ndo se limita a treinar a fala, mas trabalha para ampliar o repertério
comunicativo funcional da crian¢ca em seu ambiente natural de interacdo. Para a
pioneira Lorna Wing (1996), a auséncia de uma comunicacgéo eficaz € uma das
maiores fontes de angustia e isolamento para a pessoa autista.

A colaboracdo do fonoaudiélogo com o professor € essencial para o
desenvolvimento de estratégias de Comunicacdo Alternativa e Aumentativa
(CAA) que sejam de fato utilizadas em sala de aula. Segundo Zanellato e Poker
(2018), de nada adianta a crianca aprender a usar uma prancha de comunicacao
na terapia se essa ferramenta ndo for compreendida e integrada a pratica
pedagodgica do professor e a interacdo com os colegas.

O terapeuta ocupacional (TO), por sua vez, atua sobre duas frentes
cruciais: a integracdo sensorial e a autonomia nas atividades da vida diaria.
Conforme descreve Borges (2020), muitas criancas no espectro autista
apresentam um processamento sensorial atipico, 0 que pode tornar o ambiente
escolar, com seus multiplos estimulos sonoros, visuais e tateis, um lugar
extremamente desafiador e desorganizador.

A expertise do TO permite uma analise criteriosa do ambiente da sala de
aula e a sugestdo de adaptacfes que podem impactar positivamente o bem-
estar e a aprendizagem do aluno. Heck (2019) exemplifica que estratégias como
0 uso de organizadores na mesa, a disponibilizacdo de objetos sensoriais para
autorregulacdo ou a adaptacdo de lapis e tesouras podem ser determinantes
para garantir a participacédo do aluno nas atividades propostas.

A terapia ocupacional, portanto, tem um papel fundamentalmente pratico
e contextualizado, como destaca Battisti (2020, p. 65), ao afirmar que a funcao
do TO é "traduzir as necessidades sensoriais e motoras da crianca em
estratégias pedagdgicas e ambientais concretas", capacitando o professor a ser

um agente mais eficaz no manejo do dia a dia.
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A atuacdo do assistente social, embora menos visibilizada, € o que
garante a conexao da escola com a rede de protecao social mais ampla. O direito
a educacgdo ndo pode ser desvinculado de outros direitos fundamentais, como
saude, assisténcia e lazer, conforme estabelecido pelo Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Brasil, 1990). O assistente social atua como um articulador dessa
rede.

Este profissional realiza a mediacdo entre escola, familia e servicos
publicos, orientando os familiares sobre seus direitos, auxiliando no acesso a
beneficios como o Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC) e intervindo em
situacbes de vulnerabilidade social que possam impactar a vida escolar da
crianca. Sua atuacéao fortalece a familia e garante que o suporte ao aluno seja
integral, e ndo apenas pedagogico (Silva, 2020).

A efetividade da equipe multidisciplinar depende da superacdo de um
modelo fragmentado de cuidado. A pratica interdisciplinar exige uma mudanca
de cultura profissional, na qual o dialogo e a constru¢cdo conjunta sao mais
valorizados do que a autoridade de cada especialidade. Essa viséo é central na
obra de tedricos da inclusdo como Mantoan (2006), que critica veementemente
a heranca do modelo médico na educacao.

O modelo médico-terapéutico historicamente impregnou a educagéo
especial de uma légica de segregacdo e encaminhamento. A escola
comum, ao se deparar com a diferenga, aprendeu a encaminhar, a
buscar laudos, a esperar que um especialista externo resolvesse 0
“problema”. A inclusdao exige o movimento inverso: trazer a
competéncia para dentro da escola. Nao se trata de negar a
importancia dos saberes da salude, mas de submeté-los a l6gica e aos
fins da educacé@o. A equipe multidisciplinar sé € verdadeiramente de
apoio quando atua em colaboragdo com o professor, sob a

coordenacéo do projeto pedagdgico da escola, e ndo como um poder
paralelo que dita as regras do processo. (Mantoan, 2006, p. 74).

O maior desafio para essa integracao €, muitas vezes, institucional. A falta
de politicas publicas que incentivem e financiem o trabalho em rede, somada a
sobrecarga e a precarizacdo do trabalho de educadores e profissionais da
saude, cria barreiras concretas para o dialogo e o planejamento conjunto

(Graziela, 2019).
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Para que a colaboracgéo floresga, € preciso intencionalidade. A gestao
escolar, em parceria com a rede de saude e de assisténcia, precisa criar espagos
e tempos formais para que esses encontros acontecam. As reunides de estudo
de caso, onde todos os profissionais envolvidos sentam-se para discutir a
situacao do aluno, sdo um exemplo de pratica que precisa ser institucionalizada
e valorizada (Almeida, 2008).

A atuacédo integrada da equipe multidisciplinar na escola representa a
materializacdo do principio da corresponsabilidade pela educacgéo. A perspectiva
histérico-cultural, ao enfatizar o papel das mediacdes sociais no
desenvolvimento humano, oferece um potente referencial tedrico para essa
prética.

Na perspectiva historico-cultural, o desenvolvimento ndo é um
processo endégeno que desabrocha naturalmente, mas uma
construcdo que ocorre na e pela interagdo com o outro e com a cultura.
Cada profissional da equipe de apoio — o psicélogo, o fonoaudidlogo,
0 terapeuta ocupacional — pode ser entendido como um mediador
qualificado, que oferece a crianca ferramentas simbdlicas e materiais
para que ela possa superar suas limitacdes e se apropriar ativamente
do conhecimento. A colaboracéo entre eles e com o professor garante
gue essas mediacdes sejam coerentes e potencializadas, criando uma

rica e diversificada zona de desenvolvimento proximal para o aluno.
(Martins; Moreira, 2022, p. 9).

Em sintese, a equipe multidisciplinar constitui, teoricamente, um pilar de
sustentacao para a educacao inclusiva. Contudo, é necessario tensionar esse
ideal com a escola real. No cotidiano concreto, a auséncia de profissionais, a
fragmentacdo do trabalho ou a sobrecarga institucional podem converter essa
atuacdo em uma forma sutil de exclusdo, especialmente quando o olhar clinico
foca excessivamente no déficit e ignora as barreiras pedagoégicas. Portanto, o
objetivo ndo é apenas técnico, mas politico: lutar pelas condi¢cdes objetivas que
empoderem a escola, a familia e o aluno com TEA, buscando aproximar a
realidade escolar de uma pratica profundamente ética, colaborativa e

emancipatoria (Freire, 1996).
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5.3 EXPERIENCIAS E PRATICAS DE INTEGRA(;AO ENTRE FAMILIA E
ESCOLA

A articulacéo colaborativa entre a instituicdo escolar e o nucleo familiar &
amplamente documentada na literatura pedagdgica como um fator determinante
para o éxito educacional. No ambito da inclusao de estudantes com TEA, essa
interlocucdo configura-se como uma estratégia fundamental para o
desenvolvimento integral, viabilizando a continuidade das mediagcbes
necessarias a singularidade do processo de aprendizagem e a efetivacdo de
praticas pedagadgicas inclusivas. (Borges, 2020).

O arcabouco legal brasileiro oferece a base para essa integracdo. A LDB,
em seu artigo 12, atribui aos estabelecimentos de ensino a incumbéncia de
“articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integracao
da sociedade com a escola” (Brasil, 1996). Essa diretriz é refor¢cada pela Lei
Brasileira de Inclusédo (Brasil, 2015), que preconiza a participacdo da familia em
todas as etapas do planejamento e da avaliagdo do projeto pedagdgico do
estudante com deficiéncia.

Sob uma perspectiva filoséfica, a integracdo familia-escola ecoa os
principios da pedagogia dialégica de Paulo Freire (1996), onde a educacéo
auténtica se constréi no diadlogo, na troca de saberes e no respeito mutuo entre
0s sujeitos do processo educativo. Transpondo essa ideia para a incluséo, a
escola que se fecha em seus préprios saberes técnicos e ignora o conhecimento
vivencial da familia pratica uma forma de autoritarismo que empobrece e limita
as possibilidades pedagogicas.

Historicamente, a relacdo entre essas duas instituicdes foi marcada por
uma hierarquia, na qual a escola detinha o monopélio do conhecimento e se
posicionava como a instancia que ensinava e cobrava a familia. Conforme critica
Mantoan (2006), a educacdo inclusiva exige uma ruptura radical com esse
modelo. A nova paradigma propée uma relacdo horizontal, de
corresponsabilidade, na qual os saberes da familia e da escola sédo vistos como
complementares e igualmente legitimos.

Nessa nova configuracdo, a familia é reconhecida como especialista na

singularidade de seu filho. Ninguém conhece melhor as sutilezas de sua
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comunicacado, seus interesses, suas angustias e suas potencialidades do que
aqueles que com ele convivem diariamente. A escola, por sua vez, detém o
conhecimento pedagdgico e as ferramentas para a sistematizacdo do ensino. A
integracdo eficaz ocorre justamente na interseccdo desses dois campos de
expertise (Baptista; Vasques; Rublescki, 2003).

A qualidade dessa parceria comeca a ser definida no primeiro contato. O
momento da matricula e as primeiras reunides sao cruciais para estabelecer um
vinculo de confianca. Uma postura acolhedora, empética e de escuta ativa por
parte da gestdo e dos professores sinaliza para a familia que a escola é um
ambiente seguro e gque ela serd uma parceira valorizada. Segundo Heck (2019),
a construcdo de um bom relacionamento inicial € o alicerce para toda a
colaboracéo futura.

Essa alianca se fundamenta no entendimento de que "a inclusdo néo se
faz com especialistas que ensinam a receita, mas com a parceria entre pessoas
gue se dispdem a pensar e a fazer junto” (Baptista; Vasques; Rublescki, 2003,
p. 71). Essa disposicdo para a construcdo conjunta € o que diferencia uma
integracdo meramente formal de uma parceria verdadeiramente transformadora.

A materializacdo dessa parceria ocorre por meio de praticas de
comunicacdo estruturadas e consistentes. Nao basta esperar pelas reunides
bimestrais formais; é preciso criar canais de dialogo ageis e permanentes. Para
Graziela (2019), a comunicacéo eficaz é a espinha dorsal da relacao familia-
escola na contemporaneidade, especialmente diante da complexidade dos
desafios inclusivos.

Uma das praticas mais tradicionais e eficazes € o uso do caderno ou diario
de comunicacdo. Este simples instrumento funciona como uma ponte diaria entre
a casa e a escola, permitindo o registro de informacdes relevantes sobre o
estado emocional da crianca, eventos significativos, conquistas, dificuldades e a
continuidade de estratégias. Para Zanellato e Poker (2018), o caderno é uma
ferramenta que humaniza a comunicacéo e garante que a crianca seja vista em
sua integralidade.

Atualmente, as tecnologias digitais oferecem novas e potentes

ferramentas para essa integracdo. O uso de aplicativos de mensagens, e-mails
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ou plataformas virtuais da escola pode agilizar a troca de informacdes e o
compartilhamento de recursos. Contudo, como alerta Valente (2019), € preciso
gue a tecnologia seja um meio para aprofundar o vinculo humano, e nao para
substitui-lo por interagdes superficiais e impessoais.

A qualidade da comunicagdo, no entanto, depende menos das
ferramentas e mais da atitude dos interlocutores. E fundamental que a linguagem
utilizada pela escola seja clara, acessivel e desprovida de jargdes técnicos que
possam intimidar ou confundir os familiares. A comunicacéo deve ser empatica,
focando sempre nas potencialidades e nos avancos do aluno, sem deixar de
abordar os desafios de forma honesta e propositiva (Borges, 2020).

A pratica da escuta ativa €, talvez, a competéncia mais importante a ser
desenvolvida pelos educadores. Escutar verdadeiramente a familia, validar seus
sentimentos, acolher suas angustias e considerar suas sugestbes € um ato
pedagdgico e politico. Conforme ensina Freire (1996, p. 119), “ensinar exige
saber escutar’”. Sem essa escuta sensivel, o dialogo se torna um mondlogo e a
parceria, uma formalidade vazia.

A importancia de uma comunicacdo transparente e constante € um tema
recorrente na literatura sobre inclusédo, sendo vista como o principal fator de
sucesso na parceria entre os dois ambientes.

A comunicacéo entre a familia e a escola de uma crianga com autismo
nao pode ser um evento, mas um processo; hdo pode ser reativa,
ocorrendo apenas quando surgem problemas, mas proativa e
continua. E por meio dessa troca fluida que se constrdi um retrato
tridimensional da crianga, permitindo que as estratégias pedagdgicas
dialoguem com as intervencdes terapéuticas e com a dindmica
doméstica. Uma comunicacdo falha ou fragmentada gera mundos
desconectados, nos quais a crianca é forcada a transitar, muitas vezes
de forma confusa e ansiogénica. A comunicacdo integrada, ao

contrario, tece uma rede de segurangca e coeréncia em torno da
crianca. (Borges, 2020, p. 104).

Para além da comunicacéo, a integracdo se aprofunda nas praticas de
planejamento e tomada de decisdo conjuntas. A familia ndo deve ser apenas
informada sobre o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) ou o Plano de
Atendimento Educacional Especializado (PAEE), mas deve ser uma participante

ativa em sua elaboracao, acompanhamento e reavaliacao.
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O conhecimento que a familia tem sobre os interesses especificos e o
hiperfoco da crianca, por exemplo, € um recurso pedagdgico valioso. Conforme
aponta Battisti (2020), ao incorporar esses interesses nhas atividades
curriculares, o professor consegue nao apenas captar a atengcao do aluno, mas
também tornar a aprendizagem mais significativa e prazerosa para ele.

O alinhamento de estratégias de manejo comportamental € outra préatica
vital. Quando a escola e a familia adotam abordagens consistentes para lidar
com as crises ou para incentivar comportamentos desejados, a crianca recebe
uma mensagem clara e unificada, 0 que aumenta sua seguranca e facilita a
generalizacao das aprendizagens (Matos; Mendes, 2015).

A escola também desempenha um papel fundamental ao empoderar a
familia, oferecendo informacdes claras sobre o processo de incluséo, os direitos
da crianca e as politicas educacionais. Uma familia bem-informada € uma
parceira mais segura e atuante. Esse ato de partilhar informacéo equilibra a
relacéo de poder e fortalece a alianca (Silva, 2020).

Uma pratica de integracdo com grande resultado € a realizacdo de
oficinas e grupos de formacdo para os pais dentro da propria escola. Esses
encontros podem abordar temas como o autismo, estratégias de comunicacao,
direitos e a préopria BNCC (Brasil, 2017), criando um espaco para a troca de
experiéncias ndo apenas com a escola, mas entre as proprias familias.

Da mesma forma, convidar os pais a participarem ativamente da vida
escolar, seja em eventos, projetos especiais ou mesmo como voluntarios em
atividades pontuais, ajuda a desmistificar o ambiente da escola e a fortalecer o
sentimento de pertencimento de toda a familia a comunidade escolar (Graziela,
2019).

A institucionalizacdo dessas praticas depende diretamente do
compromisso da equipe gestora que precisam incluir a parceria com as familias
como uma meta explicita no Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da escola,
garantindo que existam tempo, recursos e incentivo para que essas acles
ocorram de forma sistematica (Cury, 2018).

O PDI, nesse contexto, deve ser visto como um "contrato de colaboracéao,

um documento vivo co-assinado pela escola e pela familia, que simboliza o
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compromisso mutuo com o desenvolvimento do aluno" (Heck, 2019, p. 52).
Apesar da clareza sobre a importancia e as praticas de integracdo, o cotidiano
da relacdo familia-escola é frequentemente marcado por desafios e conflitos.
Conforme analisa Crochik (2012), a idealizagdo de uma parceria harmoniosa
pode mascarar as tensdes estruturais e subjetivas que permeiam esse encontro.

Um dos principais desafios € o desalinhamento de expectativas. A familia
pode chegar a escola com expectativas de uma cura ou de uma rapida
normalizacdo do comportamento do filho, enquanto a escola pode esperar uma
familia que se adeque passivamente as suas normas e exigéncias (Matos;
Mendes, 2015).

A assimetria de poder é outra barreira historica. A escola, como
instituicdo, muitas vezes se coloca em uma posi¢cdo de superioridade, e sua
linguagem técnica pode silenciar ou intimidar os pais. Superar essa barreira
exige um esforco consciente da equipe escolar para criar um ambiente de
didlogo verdadeiramente democratico (Freire, 1996).

A dinamica da culpa e da responsabilizacdo também pode minar a
parceria. Nao € raro que a escola culpe a familia pelas dificuldades do aluno, ou
gue a familia, frustrada com a falta de resultados, culpe a escola pela
inadequacéo de suas praticas. Essa troca de acusacfes impede a construcao
de solucdes conjuntas (Crochik, 2012).

E preciso considerar, ainda, 0 imenso estresse e a sobrecarga que muitas
familias de criancas com TEA vivenciam. A jornada exaustiva em busca de
terapias e o enfrentamento do preconceito podem diminuir a energia dos pais
para se engajarem ativamente na vida escolar, fato que a escola precisa
compreender com empatia, em vez de julgar como desinteresse (Borges, 2020).

Do lado da escola, a falta de formacédo adequada dos professores para
lidar com o autismo e para estabelecer uma parceria produtiva com as familias
€ um obstaculo recorrente. Leite et al. (2018) apontam que 0s cursos de
formacdo inicial e continuada raramente dedicam tempo suficiente para
desenvolver essas competéncias relacionais nos educadores.

A mediacdo de conflitos, quando surgem, é uma pratica essencial. O

coordenador pedagdgico ou o psicologo escolar podem atuar como mediadores,
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facilitando o dialogo, ajudando a esclarecer mal-entendidos e a repactuar 0s
combinados. A intervencdo de um terceiro neutro pode ser decisiva para
restaurar a confianga (Conselho Federal de Psicologia, 2019).
A construcdo de uma parceria genuina exige, portanto, a superacao de
barreiras profundas, que sao tanto institucionais quanto atitudinais,
A parceria entre familia e escola na inclusdo é um ato politico. Ela
desafia a l6gica burocratica da instituicao escolar, que prefere relacoes
formais e distantes, e confronta o preconceito que ainda vé a familia
da pessoa com deficiéncia como “problema” ou “disfuncional”.
Construir essa ponte significa lutar contra a fragmentacdo do cuidado,
contra a hierarquia dos saberes e contra a desresponsabilizagao do
Estado. E um trabalho artesanal, diario, que exige coragem para expor

vulnerabilidades e generosidade para acolher as do outro, em nome de
um bem maior: o direito do aluno a pertencer. (Mantoan, 2006, p. 112).

Uma pratica poderosa para fortalecer o vinculo é a celebragcédo conjunta
das conquistas do aluno, por menores que parecam. Quando a escola liga para
a familia ndo apenas para relatar problemas, mas para compartilhar um avanco,
uma nova interacdo ou uma descoberta da crianca, ela reforca os lagos positivos
e motiva os pais a continuarem colaborando.

Em ultima analise, as experiéncias e praticas de integracéo entre familia
e escola para o aluno com TEA sédo o termémetro do compromisso daquela
comunidade com os valores da inclusdo. Uma parceria forte e vibrante é o
indicativo mais seguro de que a escola ndo esta apenas cumprindo a lei, mas
gue abracou a diversidade como um valor e como uma oportunidade de

crescimento para todos os seus membros.
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6 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS: TENSOES E
PERSPECTIVAS DA COMUNIDADE ESCOLAR

A construgédo de uma educagédo verdadeiramente inclusiva transcende a
simples insercdo fisica de alunos com deficiéncia no ambiente escolar. Ela
demanda uma reestruturacdo profunda das culturas, das politicas e das praticas
pedagdgicas, conforme preconiza a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008). No contexto do TEA, cujas
caracteristicas singulares impactam a comunicacdo, a interacdo social e o
comportamento, o acolhimento inicial se revela um momento critico, capaz de
definir o sucesso ou o fracasso da trajetoria escolar do estudante.

Esta anélise debruca-se sobre as percepcdes de gestores, professores e
pais de alunos com TEA narede de ensino de Juara-MT, buscando compreender
os desafios que se materializam no atendimento inicial e as expectativas que
emergem dessa vivéncia. O objetivo € triangular esses diferentes olhares para
diagnosticar as lacunas existentes e fundamentar a necessidade de um
protocolo de atendimento que possa servir como ponte entre a familia e a escola,
instrumentalizando os educadores e garantindo um acolhimento mais seguro e
eficaz.

A equipe gestora ocupa uma posiGao estratégica na escola. E de sua
responsabilidade traduzir as politicas educacionais em praticas concretas, alocar
recursos, promover a formacdo da equipe e mediar as relacdes entre todos 0s
atores da comunidade escolar. Suas perspectivas, portanto, revelam a estrutura
de poder, as diretrizes oficiais e 0os desafios sistémicos que permeiam a inclusédo
de alunos com TEA. A andlise de suas falas permite desvelar o arranjo
institucional que sustenta a inclusédo na escola, bem como as tensfes existentes
entre 0 que € preconizado legalmente e o0 que € efetivamente possivel realizar
no cotidiano.

A primeira questdo que se impde é sobre a existéncia de uma politica
formal que oriente o acolhimento. Quando questionados, o Diretor e o
Coordenador apresentam respostas que, embora complementares, ja sinalizam

uma nuance importante: a auséncia de um documento especifico para o autismo.
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A escola possui uma politica especifica de acolhimento e inclusdo para alunos

com autismo?

Diretor: "Essa questdo € regulada pela Coordenadoria de Gestédo
Pedagoégica, que possui um setor especifico para isso. [...] O
documento que norteia esse trabalho nédo é exclusivo para estudantes
autistas; ele prevé o atendimento a todos os alunos da educacéo
especial. Um documento préprio, voltado apenas para o autismo, ainda
ndo temos".

Coordenador: "Sim, dentro do curriculo escolar, ha uma organizacao
voltada para a educacéo especial, que inclui a sala de recursos e um
mapeamento inicial dos alunos no ato da matricula para identificar
aqueles que ja possuem laudo. [...] A partir dai, a coordenacdo é
comunicada, e nos convidamos a familia para uma conversa".

A fala do Diretor ancora a pratica da escola nas diretrizes mais amplas da
educacéo especial, o que esta em conformidade com a legislacao vigente, que
preza pela ndo criacao de "sistemas paralelos” de ensino. Contudo, a auséncia
de um protocolo especifico para o TEA revela uma fragilidade na materializacao
técnica desse acolhimento.

E preciso compreender que, para o estudante com autismo, acolher no
se resume a uma postura afetiva de recepcdo, mas exige a organizacao préevia
do ambiente e da rotina. Nesse sentido, o protocolo e o acolhimento se
correspondem numa relacao de meio e fim: o protocolo atua como o instrumento
orientador que garante a previsibilidade e a adequacédo sensorial (meio),
permitindo que a entrada do aluno na escola ocorra com seguranca € menor
nivel de estresse (fim - o0 acolhimento efetivo).

O Coordenador, por sua vez, descreve o fluxo pratico existente, que se
inicia com a identificacdo e evolui para o didlogo com a familia, demonstrando
uma preocupacdo em individualizar o atendimento, ainda que careca da
sistematizacdo que um documento especifico proporcionaria.

A literatura académica, em consonancia com as politicas publicas,
enfatiza a importancia de diretrizes claras para a efetivacdo da inclusdo. Para
Cury (2018), as politicas educacionais funcionam como a espinha dorsal que

sustenta as praticas pedagogicas. Sem elas, as a¢des se tornam fragmentadas,



94

dependentes da boa vontade individual e carentes de continuidade. A existéncia
de uma politica geral de educacdo especial é o0 primeiro passo, mas a
complexidade do TEA justifica a necessidade de protocolos especificos que
orientem a acdo docente, sem, contudo, engessa-la. Esses protocolos nao
devem ser vistos como "receitas prontas”, mas como um guia que assegura
direitos e padroniza um nivel minimo de qualidade no acolhimento.

A auséncia de um documento focado no autismo, como aponta o Diretor,
reflete um desafio mais amplo no campo da educacéao inclusiva. Mantoan (2006)
critica a tendéncia de homogeneizar as necessidades dos alunos da educacao
especial, ignorando suas singularidades. Um protocolo de acolhimento inicial
para o TEA ndo se opde a uma politica inclusiva ampla; pelo contrario, ele a
gualifica, oferecendo ferramentas especificas para que os educadores possam
responder de forma mais adequada a um perfil de aluno que desafia os modelos
pedagdgicos tradicionais. E um instrumento para materializar o direito a
diferenca dentro de uma estrutura comum.

O processo de ingresso e adaptacéo é detalhado pelos gestores como um
momento que exige um olhar humanizado e um envolvimento de toda a escola,
reforcando a premissa de que a adaptacao deve ser da instituicdo para o aluno,
e nao o contrario.

Questionamos como acontece 0 processo de ingresso e adaptacédo de um
aluno com autismo na escola? Existe um procedimento especifico para garantir

gue a adaptacédo seja bem-sucedida?

Diretor: "Sim. O primeiro passo € ter um olhar humanizado e sensivel
as possibilidades de cada crianga. [...] O processo de acolhimento s
acontece de fato se a gestdo acompanhar de perto e se todos os
setores se envolverem, compreendendo que a crianga tem o direito de
estar, acessar e permanecer com gualidade em todos os espacos. A
premissa é: quem tem que se adaptar € a escola, e ndo a crianga".
Coordenador: "O ingresso e a adaptacdo de um estudante com TEA
sdo processos Unicos e individuais. Cada aluno tem um perfil
especifico; alguns possuem um nivel de suporte mais tranquilo,
enquanto outros sdo mais desafiadores. Para aqueles com rotinas
mais rigidas, utilizamos recursos visuais como cartazes, fichas e
comunicacao alternativa para organizar o diaa dia[...]. O objetivo inicial
€ garantir que o estudante compreenda a comunicagdo e se sinta
seguro e pertencente ao ambiente".
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A afirmacdo do Diretor, "quem tem que se adaptar é a escola, e ndo a
crianga", sintetiza o pilar filoséfico da educacéo inclusiva defendido por autores
como Mantoan (2006). Essa inversdo de logica desafia 0 modelo historico da
escola, que tradicionalmente exige que o aluno se amolde as suas estruturas
rigidas. O Coordenador complementa essa visdo ao destacar a individualidade
do processo de adaptacédo e o uso de estratégias baseadas em evidéncias, como
a comunicacao alternativa e o uso de rotinas visuais, para construir um
sentimento de seguranca e pertencimento.

Essa abordagem esta alinhada a perspectiva de Vygotsky (1987), para
guem o desenvolvimento é mediado socialmente. Um ambiente escolar que se
adapta, que oferece os suportes (andaimes) necessarios, como as rotinas
visuais, e que se preocupa em estabelecer uma comunicacdo eficaz, esta
criando as condicfes ideais para que a crianga com TEA possa se desenvolver
e aprender. A seguranca emocional, mencionada pelo Coordenador, ndo € um
luxo, mas uma condic¢do sine qua non para a aprendizagem, especialmente para
criancas que podem perceber o ambiente escolar como cadtico e imprevisivel.

Um dos pontos mais criticos revelados nas entrevistas com a gestao € a
fragilidade da rede de apoio multidisciplinar. Ambos os gestores séo enfaticos ao
apontar a auséncia de suporte da area da saude como o principal entrave para
uma incluséo efetiva.

Vejam as respostas sobre essa questdo: Existe uma equipe
multidisciplinar (psicologos, terapeutas) na escola ou a disposicdo para dar

apoio?

Diretor: "N&o tivemos uma equipe multidisciplinar na nossa escola. [...]
O que temos é uma psicéloga e uma assistente social que atendem na
Coordenadoria de Gestdo Pedagégica e realizam atendimentos
remotos (via Google Meet) com a familia e o estudante, devido a
distancia e ao formato de atendimento em polo. Portanto, uma equipe
multidisciplinar presencial na escola, nés ndo temos".

Coordenador: "A escola estadual ndo possui uma equipe
multidisciplinar interna, mas a legislacdo prevé que a crianca tenha
esse acompanhamento. O que fazemos é uma parceria com 0
municipio: encaminhamos a familia para buscar psicologos e
terapeutas na rede publica [...]. No entanto, minha experiéncia desde
2016 mostra que o suporte do municipio € insuficiente. Muitas vezes,
psicélogos e terapeutas atendem a crianga apenas uma vez por més,
devido a alta demanda. [...] Nosso maior desafio € a falta desse apoio
da rede de saude".
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Esse vacuo estrutural sobrecarrega a escola, que se vé compelida a lidar
com questdes comportamentais e de desenvolvimento que exigiriam a
intervencdo de outros especialistas. A fala do Coordenador € um desabafo
contundente sobre a distancia entre a educacdo e a salde, o que impacta
diretamente a qualidade do atendimento e o bem-estar da criancga.

A critica dos gestores encontra forte eco na literatura. Baptista, Vasques
e Rublescki (2003) argumentam que a inclusdo ndo se faz apenas com
educadores, mas exige uma rede intersetorial de apoio. A escola é um espaco
privilegiado para o desenvolvimento, mas ela ndo pode e ndo deve arcar sozinha
com todas as demandas de uma crianca com TEA. A auséncia de terapeutas
ocupacionais, fonoaudidlogos e psicologos atuando em parceria com a escola
fragmenta o cuidado e impede que as estratégias pedagogicas dialoguem com
as intervencdes terapéuticas, criando mundos desconectados para a criancga,
como adverte Borges (2020).

Essa "desresponsabilizacdo do Estado”, nas palavras de Mantoan (2006,
p. 112), transforma a inclusdo numa tarefa herculea para a escola. A falta de
politicas publicas eficazes, como aponta o Diretor, especialmente na area da
saude municipal, revela uma falha sisttémica que compromete o direito ao
desenvolvimento integral da crianca, garantido pelo Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Brasil, 1990). A escola, nesse cenario, opera no limite de suas
possibilidades, tentando compensar uma auséncia que € estrutural.

Ainda no ambito dos desafios, a gestdo aponta a questdo
comportamental, frequentemente associada a falta de suporte terapéutico e
medicamentoso adequado, como uma barreira significativa. Nesse sentido,
guestionamos quais séo os principais desafios enfrentados pela gestdo escolar

para garantir a inclusdo efetiva dos alunos com autismo?

Diretor: "Os desafios sdo pedagdgicos, mas ndo podemos esquecer
gue faltam politicas publicas nos niveis municipal e estadual. Por
exemplo, tinhamos estudantes que precisavam de fonoaudiologia uma
vez por semana, mas so6 tinham acesso uma vez por més. O mesmo
ocorre com a psicologia. Terapeuta ocupacional, 0 municipio ndo tem
h& quase um ano. A auséncia de servicos da Rede de Protecédo a
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Infancia e Adolescéncia impede o desenvolvimento integral da
crianga”.

Coordenador: "Um dos maiores desafios é a questdo disciplinar e
comportamental. Muitas vezes, a crianga com TEA tem momentos de
crise, angustia ou agressividade. Quando entramos em contato com a
familia, frequentemente  descobrimos que ndo had um
acompanhamento multidisciplinar [...] ou que a criangca nao esta
medicada adequadamente. Sem esse suporte, a crianca fica a mercé,
e a escola se sobrecarrega, lidando com agressividade e
autoagresséao".

7

A fala do Coordenador é particularmente elucidativa, pois conecta
diretamente a crise comportamental a auséncia do suporte da saude. Isso
desconstréi a visdo, por vezes presente no senso comum, de que O
comportamento desafiador é um trago inerente e imutavel do autismo ou
resultado de uma falha educacional. Ele €, muitas vezes, a uUnica forma de
comunicacao de uma crianca que nao esta tendo suas necessidades atendidas.

Ambos os gestores a consideram essencial a participacdo da familia e
relatam uma experiéncia positiva de parceria. O processo de acolhimento se
inicia justamente com uma entrevista detalhada com os pais, considerada
fundamental para a construcdo de uma relacéo de confianca e para a elaboracéo
do PEIL.

Para ampliar nossa compreensao questionamos: os familiares dos alunos

com autismo participam do processo de ingresso e adaptacao?

Diretor: "A colaboragéo se inicia na entrevista que acontece na sala
de recursos, sob a supervisdo de um coordenador pedagégico. [...]
Essas informacgBes sdo repassadas ao professor da sala regular. A
partir disso, a orientagdo do 6rgéo central € que seja elaborado o PEI
(Plano de Atendimento Individualizado do Estudante), que considera o
perfil do aluno e o que a familia relatou”.

Coordenador: "Sim. Quando um aluno ja chega com laudo no ato da
matricula, a familia nos fornece as informacdes iniciais. Além disso, ho
inicio de cada ano letivo, a professora da sala de recursos realiza uma
anamnese detalhada com a familia [...]. Buscamos saber sobre
medicamentos, rotina de sono, formas de comunicacdo, gostos e
interesses. Essas informacdes sdo valiosas para que possamos nos
comunicar de forma mais assertiva com o estudante”.

Essa préatica de escuta inicial esta alinhada com os preceitos de uma
pedagogia dialégica, como a defendida por Paulo Freire (1996), que vé a

educacdo como um ato de troca e construgdo conjunta. Ao valorizar o
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"conhecimento vivencial" da familia, a escola rompe com o modelo hierarquico
criticado por Mantoan (2006) e estabelece as bases para uma relacado de
corresponsabilidade. A familia é reconhecida como especialista na singularidade
de seu filho, e seu saber é o ponto de partida para o planejamento pedagdgico.

A proposta da "carta de apresentacao”, inspirada na experiéncia pessoal
do Coordenador, surge como uma ferramenta potente para aprofundar essa
parceria e qualificar o acolhimento.

Nesta premissa perguntamos: Como gestor, o senhor acredita que essa
["carta de apresentacao"] € uma pratica que poderia ser implementada na nossa

escola para auxiliar no acolhimento?

Diretor: "Sim, bem lembrado. A ideia da carta de apresentacdo é
importante porque responde a pergunta 'quem sou eu?'. [...] Isso
guebra a ideia de que o professor recebe uma 'incognita’ que precisa
decifrar. A familia conhece o aluno melhor que ninguém. [...] O laudo
meédico as vezes € muito genérico, enquanto a carta traz a vivéncia da
familia. [...] O aluno chegaria com uma autoapresentacdo, o que
supriria a lacuna de formacdo que mencionei antes, que afeta
principalmente o professor regente e os gestores".

Diante do exposto, a analise das falas da gestdo permite mapear a
primeira categoria analitica: a Tensdo entre o Dever Institucional e a
Precariedade da Rede. Embora a escola demonstre compromisso politico com
a inclusao ("quem tem que se adaptar é a escola"), ela opera no limite de suas
possibilidades devido a auséncia de suporte intersetorial (salde e assisténcia).

Se a gestdo escolar representa a estrutura e a politica da inclusdo, os
professores sdo a linha de frente, os agentes que a materializam no cotidiano da
sala de aula. Suas narrativas revelam as complexidades da pratica pedagdgica
e confirmam a hipdtese inicial da pesquisa: a auséncia de diretrizes
padronizadas gera praticas dispersas.

Ao serem questionados sobre como recebem o aluno, as respostas
variam drasticamente, refletindo a falta de um protocolo institucional claro, e
insiro-o na rotina normal da classe."

A partir dessa constatacdo questionamos: Como é feito o acolhimento

inicial de alunos com autismo quando eles ingressam na escola?
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Professor 1(Perfil 1 — 1° ano): "O acolhimento foi realizado junto com
a familia (a mé&e participou a primeira semana de aula do educando)".
Professor 2 (Perfil 2 - 3° ano): "o acolhimento é pensado para
minimizar a ansiedade e favorecer a familiarizagcdo com o espacgo. No
primeiro dia, recebo o aluno de forma individualizada, apresento a sala,
0s colegas e explicou as rotinas com apoio visual".

Professor 3 (Perfil 3 -5° ano): "O acolhimento acontece normalmente
para todos os alunos. Eu recebo o aluno na turma, e insiro-o na rotina
normal da classe".

A leitura comparativa desses trés relatos, sob a 6tica da Andlise de
Conteudo, revela nucleos tematicos que estruturam o modo como a escola
operacionaliza a inclusdo, mas também expde suas contradi¢cdes.

Enquanto o Professor 2 relata o uso de estratégias pedagodgicas baseadas
em evidéncias (suportes visuais, individualizagdo), o Professor 3 adota uma
postura de "naturalizagdo” ("insiro na rotina normal”), que pode mascarar a
exclusdo ao ignorar as necessidades especificas de adaptacdo sensorial e
comunicativa do aluno com TEA. Ja o Professor 1 demonstra uma dependéncia
da familia para realizar esse acolhimento.

Essa disparidade confirma a categoria da Auséncia de Protocolos
Institucionais. A heterogeneidade das praticas prova que néo existe uma diretriz
consolidada na escola: o acolhimento depende exclusivamente da concepcao
pessoal, da formacéo e da sensibilidade de cada docente, e ndo de uma politica
de atuacao sistematica.

Interpretando esses dados pela Hermenéutica-Dialética, observa-se um
movimento complexo: ha um discurso oficial de inclusdo, mas ele opera dentro
de limites estruturais definidos pela caréncia de formacdo especializada e pela
desarticulacédo da rede. A escola, nesse cendrio, mobiliza esfor¢os locais para
suprir lacunas gque extrapolam sua funcao.

Assim, a analise evidencia que, hoje, a inclusdo em Juara-MT se sustenta
mais na iniciativa individual dos profissionais (como visto no Professor 2) do que
em processos institucionais robustos. Essa constatacéo reforca a urgéncia do
Produto Educacional proposto nesta dissertacdo: um protocolo que padronize o
acolhimento, garantindo que boas praticas deixem de ser excecao e se tornem

regra institucional.
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Essa auséncia de padronizacdo no acolhimento é problemética. Heck
(2019) enfatiza que o momento inicial é crucial para estabelecer um vinculo de
confianca e seguranca, que sao pré-requisitos para a aprendizagem. Um
acolhimento que nao considera a necessidade de previsibilidade e a
hipersensibilidade a estimulos, caracteristicas comuns no TEA, pode gerar um
estresse inicial que compromete todo o processo de adaptacdo. A diversidade
de praticas revela que a qualidade do acolhimento depende mais do repertério e
da sensibilidade individual de cada professor do que de uma diretriz institucional,
tornando a experiéncia do aluno uma questao de "sorte".

A guestdo da formacao especifica para trabalhar com o autismo emerge
como um dos nos mais criticos nas falas docentes, corroborando a percepcao
dos gestores e a preocupacdo dos pais. A resposta € quase um unissono: a
formacdo institucional é inexistente ou insuficiente, e o conhecimento € adquirido
por iniciativa propria.

Para sabermos como isso ocorre no contexto pesquisado questionamos:
Os profissionais da escola recebem capacitacdo especifica para trabalhar com

alunos com autismo?

Professor 1 (Perfil 1 - 1° ano): N&o recebemos capacitacdo regular
pela rede municipal. A maior parte do meu conhecimento vem de
formag®es extracurriculares que busco por conta prépria e trocas com
colegas de outras escolas.

Professor 2 (Perfil 2 - 3° ano): N&o. Busco atualizacdo por meio de
cursos online e grupos de estudo informais com outros professores.
Professor 3 (Perfil 3 - 5° ano): Até onde sei, ndo recebemos. Nunca
participei de nenhuma formagéo sobre o tema.

A autodeclaracao da Professora do 5° ano (Perfil 3) é reveladora da falha
sistémica: ela reconhece atuar de forma empirica. Essa realidade, interpretada
pela dialética, expde a contradi¢cdo entre o direito legal & educacéo de qualidade
e a precarizacéo da formacdo. Como argumenta Mantoan (2006), a inclusdo sem
preparo docente torna-se uma "inclusédo excludente", onde o aluno esta presente
fisicamente, mas marginalizado pedagogicamente. A formacdo "autodidata”,
embora louvavel, aprofunda as desigualdades, pois depende dos recursos e do
tempo pessoal de cada docente, eximindo o Estado de sua responsabilidade

constitucional.
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A segunda categoria revela que, na auséncia de um protocolo
padronizado, as estratégias de manejo comportamental e socializagdo variam
drasticamente conforme o repertorio individual de cada professor.

Mantoan (2006) argumenta de forma contundente que a inclusdo sem a
devida preparagéo dos professores € uma "farsa". Ela se torna uma "incluséo
excludente", na qual o aluno esta fisicamente presente, mas marginalizado
pedagogicamente. A busca por formacdo por conta propria, embora louvavel,
ndo pode ser a politica norteadora de um sistema. Ela aprofunda as
desigualdades, pois nem todos os professores tém as mesmas condi¢des ou
recursos para buscar essa formacdo, e exime o poder publico de sua
responsabilidade de garantir a qualificacéo de seus profissionais.

A gestdo do comportamento em sala de aula é apontada como um dos
maiores desafios, um reflexo direto da falta de formacdo e de suporte
especializado. Com base nesse argumento realizamos o0 seguinte
guestionamento: Como vocé lida com possiveis comportamentos desafiadores

ou com dificuldades de comunicacao desses alunos?

Professor 1 (Perfil 1 - 1° ano): Utilizo comunicacao clara e objetiva,
apoio visual e, em casos de crise, peco a auxiliar/tdi que leve o aluno
para outro ambiente.

Professor 2 (Perfil 2 - 3° ano): Dou tempo para que se acalme, uso
frases curtas e incentivo comunicacéo alternativa.

Professor 3 (Perfil 3 - 5° ano): Procuro acalmar o aluno e evitar
conflitos.

As estratégias citadas pelos professores, como a busca por calma, a
reducédo de estimulos e o0 uso de comunicacao obijetiva, estdo alinhadas com as
praticas recomendadas. No entanto, a necessidade de retirar o aluno da sala em
momentos de crise, embora possa ser uma medida necesséria para a regulacao,
também pode sinalizar a falta de recursos e estratégias para manejar a situacao
dentro do ambiente inclusivo.

A literatura sobre o TEA enfatiza que o comportamento é uma forma de
comunicacdo. Matos e Mendes (2015) explicam que muitas crises sdo respostas
a uma sobrecarga sensorial, a uma quebra de rotina ou a uma dificuldade de

expressar uma necessidade. A falta de conhecimento técnico, admitida pela
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Professora do 5° ano, pode levar a uma ma interpretacdo desses
comportamentos, gerando um ciclo de estresse tanto para o aluno quanto para
o professor e a turma. A auséncia de um "espaco sensorial estruturado na sala
regular", como mencionado pela Professora do 1° ano, é um exemplo de recurso
fisico que poderia auxiliar na autorregulacao e prevenir a escalada de crises.
Essa sobrecarga € ainda mais evidenciada quando os professores
descrevem seus maiores desafios na sala de aula. Dessa forma indagamos:
Quais sao os principais desafios que vocé enfrenta ao trabalhar com alunos com

autismo na sala regular?

Professor 1 (Perfil 1 - 1° ano): Quando se recusam realizar as
atividades, ndo conseguem ficar sentados por muito tempo ai ficam
passeando na sala desconcentra a turma todos ficam agitados. “Falta
de apoio profissional especializado e excesso de alunos por turma.
Professor 2 (Perfil 2 - 3° ano): Turma numerosa e auséncia de
mediador".

Professor 3 (Perfil 3 - 5° ano): Falta de conhecimento técnico e
auséncia de apoio especializado constante.

As estratégias citadas pelos professores, como a busca por calma, a
reducédo de estimulos e 0 uso de comunicacao obijetiva, estdo alinhadas com as
praticas recomendadas. No entanto, a necessidade de retirar o aluno da sala em
momentos de crise, embora possa ser uma medida necessaria para a regulacao,
também pode sinalizar a falta de recursos e estratégias para manejar a situacao
dentro do ambiente inclusivo.

A literatura sobre o TEA enfatiza que o comportamento € uma forma de
comunicacdo. Matos e Mendes (2015) explicam que muitas crises sdo respostas
a uma sobrecarga sensorial, a uma quebra de rotina ou a uma dificuldade de
expressar uma necessidade. A falta de conhecimento técnico, admitida pela
Professora do 5° ano, pode levar a uma ma interpretacdo desses
comportamentos, gerando um ciclo de estresse tanto para o aluno quanto para
o professor e a turma. A auséncia de um "espaco sensorial estruturado na sala
regular", como mencionado pela Professora do 1° ano, € um exemplo de recurso
fisico que poderia auxiliar na autorregulacdo e prevenir a escalada de crises.

Dessa maneira questionamos os professores: Que estratégias vocé utiliza

para tornar o ambiente da sala mais acolhedor e adequado para eles?
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Professor 1 (Perfil 1 - 1° ano): Materiais concretos diferenciados
sempre disponiveis (jogo), organizo carteiras de forma a reduzir
distragbes e mantenho recursos visuais sempre acessiveis.
Professor 2 (Perfil 2 - 3°ano): Organizo a sala para reduzir distraces,
mantenho a sala arejada e com pouco ruido.

Professor 3 (Perfil 3 - 5° ano): Procuro manter a rotina previsivel, mas
nao aplico técnicas especificas por falta de conhecimento.

Enquanto os Professores 1 e 2 citam estratégias baseadas em evidéncias
(apoio visual, comunicacgéao alternativa), o Professor 3 adota uma postura vaga
de "evitar conflitos". Essa disparidade confirma que as praticas sdo empiricas e
nao institucionais. Além disso, a estratégia de "retirar o aluno da sala" (Prof. 1),
embora necessaria em crises agudas, pode sinalizar a falta de um espaco
sensorial estruturado dentro do ambiente inclusivo para autorregulacdo, como
apontam Matos e Mendes (2015).

De tal forma, indagamos a forma que os profissionais promovem a

interacdo e a socializacdo entre os alunos com autismo e os demais colegas?

Professor 1 (Perfil 1 - 1° ano): Através de jogos cooperativos,
trabalhos em dupla e dindmicas de grupo.

Professor 2 (Perfil 2 - 3° ano): Por meio de rodas de conversa, jogos
cooperativos e trabalhos em pares.

Professor 3 (Perfil 3 - 5° ano): Apenas incentivo a participagdo em
atividades coletivas da turma.

Aqui, identificam-se duas subcategorias de pratica: a mediacdo ativa
(Prof. 1 e 2), que cria Zonas de Desenvolvimento Proximal para habilidades
sociais (Vygotsky, 1987), e a mediacdo minima (Prof. 3), que apenas "incentiva".
A abordagem passiva pode, involuntariamente, manter o aluno em isolamento
participativo, reforcando a tese de que a inclusdo exige intencionalidade
pedagdgica, e ndo apenas boa vontade.

Finalmente, os professores expressam claramente o que lhes falta e o
gue desejam para melhorar seu trabalho, um clamor por formacéo e recursos
guando guestionamos: Existe algum recurso ou capacitacéo especifica que vocé

gostaria de ter para facilitar esse trabalho?
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Professor 1 (Perfil 1 - 1° ano): Sim mais acesso a materiais
especificos como apostilas, capacitacdo em formacdo continuada
baseadas em evidéncias para o0 autismo e acesso a softwares
educativos adaptados.

Professor 2 (Perfil 2 - 3° ano): Software de leitura acessivel e
formacao continuada presencial.

Professor 3 (Perfil 3 - 5° ano): Sim, gostaria de receber formagéo
pratica sobre autismo ia me ajudar bastante.

As estratégias mencionadas pelos dois primeiros professores, uso de
materiais concretos, organizagao espacial para reduzir distracdes, manutencao
de recursos visuais e controle de estimulos sonoros — ndo sdo meros ajustes
organizacionais; sdo intervencdes pedagoégicas fundamentais. Essas acdes
alinham-se com as recomendacdes de Matos e Mendes (2015), que destacam a
importancia de um ambiente estruturado e previsivel para diminuir a ansiedade
e prevenir a sobrecarga sensorial em alunos com TEA. Tais praticas podem ser
compreendidas a luz da teoria de Vygotsky (1987) como a construcdo de
"andaimes" (scaffolding), onde o proprio ambiente € modificado para mediar e
facilitar a aprendizagem e a regulacao do aluno, criando uma zona de conforto a
partir da qual o desenvolvimento pode ocorrer.

Em um doloroso e revelador contraste, a comovente admissédo da
Professora do 5° ano — "ndo aplico técnicas especificas por falta de
conhecimento” — ilustra de forma contundente o impacto direto do déficit de
formacédo ja discutido. Sua honestidade revela que a boa intencdo de manter
uma rotina previsivel, embora positiva, ndo é suficiente sem o repertorio técnico
para criar as adaptacfes ambientais e pedagdgicas necessarias. Isso reforca a
tese de Leite et al. (2018) sobre a incapacidade dos modelos atuais de formacéo
continuada de fornecerem as ferramentas praticas que o0s professores
demandam para lidar com a complexidade da sala de aula contemporanea. A
auséncia de "técnicas especificas" ndo é uma falha individual, mas um sintoma
da falha sistémica em capacitar adequadamente seus profissionais.

No entanto, a criagdo de um espaco fisico e pedagogico seguro € apenas
a base sobre a qual se deve construir 0 objetivo maior da inclusdo: a participacao
social genuina. Um ambiente acolhedor torna a interacdo social possivel, mas
ndo a garante. A mediagdo intencional do professor € indispenséavel para

promover a socializacdo entre o aluno com autismo e seus colegas,
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transformando a presenca fisica em pertencimento real. As estratégias para
alcancar esse objetivo, conforme revelam as respostas, variam drasticamente da

mediacao ativa e estruturada a uma postura mais passiva, quase de observacao.

6.1 PAPEL DA ESCOLA - O ATENDIMENTO IDEAL PARA OS FILHOS COM
AUTISMO

A familia constitui, por exceléncia, a detentora do conhecimento mais
profundo e singular sobre a histéria de vida da crianca com TEA. No contexto
desta pesquisa, sua funcdo ndo € apenas testemunhal, mas avaliativa: a
experiéncia familiar atua como o "termGmetro" que afere a eficacia real das
politicas de inclusédo no ch&o da escola.

Ao analisar as narrativas de maes e pais, € possivel confrontar o discurso
oficial da gestdo com a materialidade vivida no cotidiano. A aplicacéo da Analise
de Conteudo a este segmento permitiu identificar categorias que espelham, sob
outra Otica, as fragilidades ja apontadas pelos docentes: a heterogeneidade do
acolhimento, a inconsisténcia técnica e a demanda reprimida por escuta
gualificada.

O processo de matricula e o primeiro contato com a escola sdo momentos
carregados de expectativa para as familias, e as experiéncias relatadas sao
marcadamente distintas, o que evidencia a falta de um padréo de acolhimento,
nesse sentido questionamos: Como foi o processo de matricula do seu filho(a)
na escola atual? Vocé sentiu que houve acolhimento e preparo da equipe

escolar?

Mae 1. A matricula aconteceu de forma normal, apenas perguntaram
se meu filho tinha ou ndo um laudo. Nesse momento ndo houve
acolhimento.

Mé&e 2: A Matricula foi direto na Secretéria de Educacéo. Nos sentimos
acolhidos e atendeu nossas expectativas.

Mé&e 3: Tive que ir a escola levar os documentos e transferéncia e laudo
atualizado para solicitar a contracéo da TDI.

A analise comparativa dessas falas revela a auséncia de um padrao

institucional. Enquanto a Mae 2 relata uma experiéncia satisfatoria, a Mae 1
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descreve um processo burocratico ("apenas perguntaram se tinha laudo"),
desprovido de sensibilidade pedagdgica. A Mae 3, por sua vez, narra um tramite
administrativo focado na requisigéo de recursos (TDI). Essa variagdo comprova
gue o acolhimento inicial em Juara depende mais da dinamica local de cada
unidade ou servidor do que de diretrizes sistematizadas. Conforme alerta Heck
(2019), um acolhimento meramente burocréatico pode inaugurar uma relacao de
desconfianca, sinalizando a familia que seu filho é visto como um "dossié
médico" e ndo como um sujeito de aprendizagem. A percepcao das familias
sobre o preparo dos profissionais da escola para lidar com o TEA também é
heterogénea, mas permeada por uma sensacao de que falta conhecimento
aprofundado. Para entendermos melhor questionamos: Vocé sente que 0s
profissionais da escola demonstram conhecimento sobre o TEA e estdo
preparados para lidar com as necessidades do seu filho?

Mée 1: N&o. O conhecimento sobre o TEA é bem superficial.

Mé&e 2: Eles sdo extremamente atenciosos e fazem com amor o

atendimento ao meu filho.

Mée 3: Sim.

A fala da Mae 1 ("conhecimento superficial”) ecoa a autocritica feita pelos
professores na secao anterior. Ja a Mae 2, ao elogiar o "amor" e a "atencao",
traz a tona um fendmeno comum na educacao inclusiva: a confusdo entre
afetividade e competéncia técnica. Embora o afeto seja indispensavel, ele ndo
substitui o saber pedagdgico especializado. A inconsisténcia técnica identificada
pelas familias gera inseguranca e reforca a necessidade de formacéao
continuada.

A qualidade da parceria é diretamente afetada pela capacidade da escola
de escutar e considerar as observacges da familia, um ponto que gera respostas
divergentes. Na sua percepcao, a escola escuta e considera suas observacoes

e sugestdes sobre 0 processo de aprendizagem e comportamento do seu filho?

Mé&e 1: A escola sim, mas falta profissionais habilitados, pois somente
a professora como agente de desenvolvimento da aprendizagem para
criancas autista na escola ndo é suficiente, pois muitas vezes ela ndo
sabe como proceder".

Ma&e 2: Sim, tivemos sorte!.

Mé&e 3: Nao.
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A resposta "tivemos sorte" (Mée 2) é sociologicamente alarmante. Em
uma politica puablica de direito, o acesso a qualidade ndo deveria depender da
sorte, mas de garantias institucionais. A Mae 1, com agudeza critica, diferencia
a vontade de escutar da capacidade de agir: a escola escuta, mas nao sabe
como proceder tecnicamente. J4 a negativa da Mae 3 indica uma ruptura no
vinculo de confianca.

A comunicacédo entre a familia e a escola, espinha dorsal da parceria, é
outro ponto de fragilidade e inconstancia, assim questionamos: Com que
frequéncia vocé tem contato com os professores e/ou equipe pedagogica para

acompanhar o desenvolvimento do seu filho?

Mée 1: Eu procuro sempre saber como ele esta perguntando para a
professora, mas acompanho ele nas tarefas de casa, pois como ele
acompanha a turma, procuro ajuda-lo no que posso.

Mée 2: O acompanhamento é diario, ndo ha um dia em que nao haja
didlogo.

Mée 3: Mantemos informados sobre como foi 0 comportamento
diariamente.

Novamente, a heterogeneidade: para algumas (Méaes 2 e 3), o fluxo é
diario; para a Mae 1, a iniciativa precisa partir dela ("eu procuro sempre saber").
Isso evidencia que a comunicagdo nao é proativa nem padronizada pela escola,
dependendo da insisténcia materna para acontecer. A falta de profissionais
especializados na escola € um desafio apontado por gestores e professores, e
vivenciado diretamente pelas familias, que muitas vezes precisam buscar esse
suporte fora da escola. Questionamos a partir dessa demanda: quais 0s
principais desafios que vocé percebe que a escola enfrenta no atendimento ao

seu filho com TEA?

Mé&e 1: Falta de profissionais habilitados para esse atendimento, como
psicélogos, fonoaudidlogos, psicopedagogos, etc.

Ma&e 2: Matinais necessarios e infraestrutura.

Mé&e 3: A Escola esta em uso de sala improvisada e 2 containers [...]
precisa solicitar uma sala de recursos, porém os profissionais fazem o
gue pode com as condi¢des de trabalho que a prefeitura repassa a
eles.

As respostas das familias confirmam o diagnostico da gestdo sobre a

precariedade da rede de apoio. A Mae 1 aponta diretamente a falta de equipe
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multidisciplinar, enquanto as outras duas focam nos desafios de infraestrutura e
materiais. Fica claro que as familias percebem as limitacdes estruturais da
escola e, em muitos casos, reconhecem o esforco dos profissionais dentro das
condicOes adversas.

A ocorréncia de situagOes de exclusdo e a maneira como a escola lida
com elas é um dos indicadores mais sensiveis da qualidade da incluséo.

Na pergunta: Vocé ja percebeu alguma situacdo de exclusdo ou
dificuldade de socializacao do seu filho na escola? Como foi a atuacéo da escola

diante disso? Veja as respostas:

M&e 1: N&o percebi nada. Mas como ele tem dificuldade para
expressar suas emocdes ndo sei se teria conhecimento, caso
acontecesse.

Mae 2: N&ao houve até o momento, ocorreu o acolhimento.

Mée 3: Sim, o bullying esta em todos os lugares piadas de mal gosto
pelos colegas da sala de aula, porém sempre que acontece professor
e TDI fala sobre saber o acolhimento de criangca com autismo.

A fala da Mae 3 € um alerta contundente: o bullying acontece. Embora ela
reconheca a intervencao do professor e do TDI, a persisténcia do problema
indica que as acdes de conscientizacdo podem nao ser suficientes. A resposta
da Mae 1 revela outra faceta do problema: a dificuldade de comunicacdo da
crianca pode mascarar o sofrimento, tornando a vigilancia da escola ainda mais
central.

Crochik (2012) adverte que a inclusdo nao elimina o preconceito e a
exclusdo, que podem se manifestar de formas sutis. O papel da escola, nesse
contexto, ndo é apenas intervir reativamente, mas construir uma cultura de
respeito a diversidade que previna ativamente o bullying. Isso envolve um
trabalho continuo com todos os alunos, e ndo apenas acdes pontuais quando
um incidente ocorre.

A crenca de que um protocolo de atendimento inicial poderia melhorar o
acolhimento e o processo de ensino-aprendizagem € um ponto de convergéncia
entre as familias.

Elas veem nesse instrumento uma forma de otimizar a comunicagao e

garantir que o conhecimento que possuem sobre seus filhos seja efetivamente
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utilizado pela escola. Desta forma perguntamos: Vocé acredita que um protocolo
de atendimento inicial para alunos com TEA ajudaria os professores a melhor

compreender e acolher seu filho? Por qué?

Mé&e 1: "Sim. Porque com isso eu poderia informar de forma mais
detalhada quais sé@o as manias, e outras informacdes sobre o meu filho
e precisaria ficar repetindo a cada novo professor/profissional da
escola".

Mae 3: "Sim para saber como é a rotina da crianga saber as
dificuldades e como fazer caso haja uma crise saber o que pode fazer
para amenizar a crise".

A fala da Méae 1 é especialmente significativa, pois toca em um ponto
fundamental: a exaustédo de ter que “ficar repetindo a cada novo professor” as
mesmas informac¢des. Um protocolo formaliza e centraliza essas informacoes,
garantindo sua transi¢éo e continuidade. A Mae 3 complementa, apontando a
utilidade do protocolo para 0 manejo de crises, uma das maiores preocupacoes
de pais e professores

As informacdes que as familias consideram essenciais para a escola
conhecer logo no inicio do atendimento sdo um roteiro claro para a construcao
do protocolo. Nessa premissa questionamos: Quais orientacdes ou informacdes
vocé considera essenciais que a escola conheca logo no inicio do atendimento

ao seu filho?

Mae 1:Qual o transtorno, se possui alguma dificuldade em acompanhar
a turmal/etapa em que estd inserido, se possui alguma restricdo
alimentar, alergia, seu hiperfoco, suas insegurancas, etc.

Mé&e 2: Sobre o desenvolvimento dele, comportamento, alimentacao
regulacao.

Mae 3: Modo de comportamento, alergia, seletividade alimentar, o uso
do banheiro pois ele ainda nédo controla a diurese e a evacuacéo faz
uso de fralda geriétrica.

A analise transversal das falas familiares permite elencar a Ambivaléncia
como a categoria-sintese desta se¢éo. As familias vivem uma tensédo constante
entre o reconhecimento do esfor¢o individual dos professores (que acolhem com
"amor") e a angustia diante da precariedade institucional (falta de técnica,

recursos e padrao).
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As maes identificam claramente que o "sucesso" da inclusdo de seus
filhos, hoje, é fruto de acaso ou sorte ("tivemos sorte"), e ndo de uma politica
publica consolidada. O clamor unéanime pelo Protocolo de Atendimento Inicial
revela o desejo de superar essa aleatoriedade e as familias veem no protocolo
a ferramenta capaz de garantir que informacdes cruciais (hiperfocos, rotinas de
higiene, gatilhos de crise) deixem de ser "segredos" repetidos a cada ano e

passem a estruturar o planejamento pedagdgico desde o primeiro dia de aula.
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7 PROTOCOLO DE ATENDIMENTO INICIAL NAS INSTITUICOES DE ENSINO

A andlise aprofundada das percepcdes de gestores, professores e
familias, apresentada no capitulo anterior, convergiu para um diagnostico
inequivoco: a auséncia de um procedimento sistematizado para o acolhimento
inicial de alunos com TEA na rede de ensino de Juara-MT. Esta lacuna gera
inconsisténcias nas praticas, inseguranca nos profissionais e angustia nas
familias, tornando o inicio da vida escolar, um momento que deveria ser de
acolhimento e descoberta, um processo marcado pela incerteza e pela
improvisagdo. Em resposta direta a essa necessidade diagnosticada, este
capitulo se dedica a apresentacdo e fundamentacdo do produto educacional
desta pesquisa: o "Protocolo de Atendimento Inicial para Estudantes com
Autismo: Diretrizes e Orientacdes". Este instrumento foi concebido ndo como um
manual de regras inflexiveis, mas como uma ferramenta de mediacdo, uma
ponte para solidificar a parceria entre familia e escola e um guia pratico para
instrumentalizar a acdo pedagogica desde o primeiro contato.

O desenvolvimento deste protocolo parte da premissa de que a inclusao
escolar de qualidade ndo pode depender exclusivamente da boa vontade ou do
repertério individual dos educadores. As entrevistas revelaram um cenario de
"sorte" ou "azar", onde a qualidade do acolhimento varia drasticamente de um
professor para outro, de uma escola para outra. Tal realidade contraria o
principio do direito a educacdo com equidade. A necessidade de diretrizes
claras, portanto, ndo visa burocratizar o processo, mas sim garantir um padrao
minimo de qualidade, assegurando que cada crianca com TEA e sua familia
sejam recebidas com o mesmo nivel de planejamento, sensibilidade e
profissionalismo. Este capitulo ira detalhar a estrutura do protocolo, justificando
cada uma de suas secdes com base nas demandas expressas pelos
participantes da pesquisa e no referencial teérico que sustenta a educacéo
inclusiva.

O primeiro topico deste capitulo, sobre as Necessidade de Diretrizes
Claras para Acolhimento e Adaptacgéo, aprofundara a justificativa para a criacdo

de um instrumento norteador. Como adverte Heck (2019), o momento inicial do
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ingresso na escola € o alicerce sobre o qual toda a colaboracado futura sera
construida. Um acolhimento falho pode gerar um estresse que compromete a
adaptacdo e a confianca da familia na instituicdo. A auséncia de um fluxo de
trabalho claro, como relatado pelos professores, os deixa vulneraveis e
sobrecarregados, enquanto 0s pais se sentem exaustos por terem que repetir
incessantemente as mesmas informagdes a cada novo profissional, conforme
desabafo de uma das méaes entrevistadas. As diretrizes propostas no protocolo
buscam, assim, transformar essa primeira impressdo em uma experiéncia de
segurancga e parceria.

A fundamentacao para tais diretrizes encontra-se tanto no arcabouco legal
guanto no filosoéfico. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao Nacional (Brasil,
1996) e a Lei Brasileira de Inclusdo (Brasil, 2015) s&o explicitas ao atribuir a
escola o dever de se articular com as familias. Contudo, a lei apenas aponta a
direcdo; sdo as praticas institucionalizadas que constroem o caminho. O
protocolo, operacionaliza o que a legislacdo preconiza. Sob uma perspectiva
pedagogica, ele materializa os principios do dialogo de Paulo Freire (1996), para
guem a educacgao auténtica so se constrdi no encontro respeitoso entre saberes.
O protocolo cria 0 espaco e 0 método para que o "saber vivencial" da familia e o
"saber pedagodgico” da escola se encontrem de forma produtiva.

Em seguida, o topico seguinte destaca o Papel do Protocolo no Suporte
aos Professores e Equipe Escolar detalha como o instrumento foi pensado para
ser um recurso de apoio, e ndo de controle. As falas dos docentes foram
unissonas em apontar a "falta de conhecimento técnico” e a auséncia de
formacé&o continuada como seus maiores desafios. Leite et al. (2018) corroboram
essa percepcdo ao criticarem a insuficiéncia dos cursos de formacao para
preparar os professores para a diversidade. O protocolo atua, portanto, como
uma ferramenta de formacao em servico, fornecendo um roteiro de informacdes
essenciais a serem coletadas e de estratégias iniciais a serem consideradas,
servindo como um "andaime" para a pratica de professores que, como a
Professora do 5° ano, admitem atuar de forma empirica por falta de orientacao.

Este instrumento também fortalece o principio da corresponsabilidade, tdo

caro a Mantoan (2006). A autora critica 0 modelo hierarquico no qual a escola
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detém o monopodlio do saber e propde uma relagdo horizontal de parceria. O
protocolo formaliza essa parceria ao criar um canal estruturado para a troca de
informacdes. Ele legitima o conhecimento da familia, reconhecendo-a como
especialista na singularidade de seu filho, e ao mesmo tempo fornece ao
professor a matéria-prima para um planejamento pedagdgico verdadeiramente
individualizado, como o defendido por Vygotsky (1987), que s6 € possivel a partir
do conhecimento profundo do ponto de partida de cada aprendiz.

O tépico sobre Beneficios para os Estudantes, Familia e Instituicdo de
Ensino explora o impacto sistémico da implementacdo do protocolo. Para o
estudante com TEA, o principal beneficio € uma transicdo mais suave e
previsivel para o ambiente escolar, reduzindo a ansiedade e a probabilidade de
crises comportamentais, que, segundo Matos e Mendes (2015), sao
frequentemente respostas a um ambiente caltico e incompreensivel. Para a
familia, o protocolo representa a seguranca de ser ouvida e a certeza de que as
informacdes cruciais sobre seu filho ndo se perderdo na informalidade. Para a
instituicdo de ensino, a adocao de um protocolo sinaliza um compromisso ético
e profissional com a inclusdo, qualificando seus servicos e fortalecendo sua
imagem perante a comunidade.

A implementacdo do protocolo fomenta o que Baptista, Vasques e
Rublescki (2003) chamam de "comunidade de aprendizagem", onde ndo apenas
o aluno aprende, mas a familia e a escola aprendem juntas. Essa troca
estruturada de saberes enriquece a pratica de todos os envolvidos e tece uma
"rede de seguranca e coeréncia em torno da crianca" (Borges, 2020, p. 104),
evitando a fragmentacao do cuidado entre a casa, a escola e os terapeutas. O
protocolo, portanto, ndo é um fim em si mesmo, mas um catalisador para a
construcdo de uma cultura de colaboracdo mais robusta e eficaz, que beneficia
a todos, mas principalmente, o aluno.

O ultimo topico sobre Modelos Existentes de Protocolos Educacionais e
Suas Limitagdes contextualiza a proposta deste trabalho. Instrumentos como o
Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) ou o Plano de Atendimento
Educacional Especializado (PAEE) ja séo realidades em muitas redes de ensino.

No entanto, a analise desses modelos revelard que eles sdo, em geral,
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elaborados apds um periodo inicial de observacao, focando no desenvolvimento
pedagdgico de médio e longo prazo. A principal limitacdo reside justamente na
auséncia de um instrumento especifico que oriente a fase mais critica e sensivel:
o acolhimento e a adaptacao inicial. O protocolo aqui proposto néo visa substituir
esses planos, mas sim precedé-los, garantindo que a "porta de entrada" na
escola seja planejada, informada e humanizada.

Este capitulo, portanto, encerra o percurso desta dissertacdo movendo-
se da andlise diagndéstica para a proposicao concreta. Ele representa a traducéo
das vozes ouvidas e das teorias estudadas em uma ferramenta pratica, que
busca oferecer uma contribuicdo tangivel para a qualificacdo da educacao
inclusiva na rede municipal de Juara-MT. Ao detalhar a necessidade, o papel, os
beneficios e a originalidade do protocolo, espera-se demonstrar sua pertinéncia

e seu potencial transformador para o cotidiano de alunos, familias e educadores.

7.1 NECESSIDADE DE DIRETRIZES CLARAS PARA ACOLHIMENTO E
ADAPTACAO

A transicdo da crianca com TEA do ambiente familiar para o contexto da
Educacdo Infantil representa um marco de extrema sensibilidade e
complexidade. Este momento inicial, carregado de expectativas e apreensoes,
estabelece os alicerces para toda a trajetoria educacional do aluno (Heck, 2019).
A auséncia de um roteiro claro e sistematizado para conduzir esse acolhimento
pode transformar o que deveria ser uma passagem segura em um percurso
marcado por improvisacfes, ansiedade e desinformacdo, comprometendo o
sucesso do processo inclusivo desde sua génese (Silva, 2020).

A realidade observada na rede de ensino de Juara-MT revela que a
gualidade do acolhimento depende excessivamente de fatores subjetivos, como
a experiéncia prévia ou a sensibilidade individual do professor. Essa
variabilidade cria um cenario de incerteza que é profundamente prejudicial para
o bem-estar do aluno com TEA, que frequentemente necessita de previsibilidade
e estrutura para se sentir seguro (Wing, 1996). A falta de diretrizes padronizadas
resulta em praticas inconsistentes, um desafio persistente na efetivacdo das

politicas inclusivas no Brasil (Zanellato & Poker, 2018).
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Para o estudante com TEA, um ambiente escolar desorganizado e
imprevisivel pode ser uma fonte avassaladora de sobrecarga sensorial e
estresse. Segundo Matos e Mendes (2015), muitas das crises comportamentais
observadas no inicio da vida escolar ndo séo inerentes ao autismo em si, mas
sim respostas diretas a um ambiente caético que nado foi devidamente preparado
pararecebé-lo. A auséncia de um plano de adaptacao claro impede que a escola
se antecipe as necessidades do aluno, agindo apenas de forma reativa aos
desafios que surgem (Battisti, 2020).

Do ponto de vista da familia, a falta de um protocolo de acolhimento gera
uma carga emocional e pratica exaustiva. Os pais e responsaveis, que detém o
conhecimento mais profundo sobre as particularidades de seus filhos, veem-se
na obrigacdo de repetir incansavelmente as mesmas informacdes cruciais a
cada novo profissional (Borges, 2020). Essa dinamica, além de desgastante,
pode minar a confianca da familia na capacidade da instituicdo de oferecer um
suporte adequado, criando uma barreira inicial na relacdo que deveria ser de
parceria (Poletto Heck, 2019).

A inseguranca néo se restringe a familia; ela reverbera intensamente no
corpo docente. Professores, muitas vezes sem formacao especifica em TEA,
sentem-se desamparados e sobrecarregados, uma realidade que reflete as
lacunas historicas na preparacao de educadores no Brasil (Da Silva et al., 2023).
A auséncia de diretrizes claras os lanca em um ciclo de angustia e empirismo,
onde a boa vontade precisa compensar a falta de preparo técnico, como criticam
Leite et al. (2018) ao apontarem a insuficiéncia da formacgéo para lidar com a
diversidade.

Portanto, a implementacéo de diretrizes claras ndo deve ser vista como
uma medida burocratica, mas como um ato de responsabilidade ética e
pedagoégica. Um protocolo de acolhimento e adaptacdo funciona como um mapa,
oferecendo um caminho seguro para todos os envolvidos (Cury, 2018). Ele visa
garantir a equidade no atendimento, assegurando que cada crianca com TEA,
independentemente da escola, tenha direito a um inicio de vida escolar
planejado, respeitoso e profissional, em consonancia com as metas do Plano

Nacional de Educacéao (Brasil, 2014).
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A necessidade de tais diretrizes é também um imperativo legal. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Brasil, 1996) e a Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Brasil, 2015) estabelecem o dever da
escola de se adaptar para atender as necessidades de todos os alunos e de
promover uma articulacdo efetiva com as familias. O protocolo surge, entéo,
como o instrumento que operacionaliza o comando legal, traduzindo o direito em
pratica cotidiana (Almeida, 2008).

Heck (2019) adverte que o momento do acolhimento é o alicerce sobre o
gual toda a colaboracdo futura entre familia e escola sera edificada. Um primeiro
contato falho pode gerar desconfianca e ruidos de comunicacdo que se
perpetuam, dificultando a construcédo de uma parceria genuina. O protocolo, ao
estruturar essa primeira interacdo, visa transformar essa impressao inicial em
uma experiéncia de seguranca, transparéncia e matua confianca.

Essa estruturacéo inicial € fundamental para materializar os principios do
didlogo propostos por Paulo Freire. A educacao auténtica, para o autor, so se
efetiva no encontro respeitoso entre diferentes saberes. Nesse contexto, o
protocolo cria 0 espaco e 0 método para que o "saber vivencial” da familia e o
"saber pedagogico” da escola se encontrem de forma produtiva (Freire, 1996).

A auséncia de um procedimento formalizado pode levar a desvalorizacao
do conhecimento que a familia possui. Em um modelo tradicional, a escola
muitas vezes se posiciona como Unica detentora do saber, ignorando que os pais
sdo os especialistas na singularidade de seus filhos (Baptista, Vasques &
Rublescki, 2003). Um protocolo bem estruturado inverte essa ldgica, legitimando
a voz da familia e posicionando-a como protagonista no planejamento
educacional.

Essa valorizacdo € crucial para uma inclusdo efetiva. Mantoan (2006)
critica duramente o modelo de integracdo que apenas insere o aluno no espaco
fisico, sem promover as transformacdes necessarias para sua plena
participacdo. A autora defende uma mudanca de paradigma que envolve a
corresponsabilidade de todos, e o protocolo € uma ferramenta que formaliza e

incentiva essa responsabilidade compartilhada desde o primeiro dia.
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A implementagdo de diretrizes claras também protege a instituicdo de
ensino. Ao adotar um procedimento padrdo, a escola demonstra seu
compromisso profissional com a incluséo, qualificando seus servigos e
fortalecendo sua imagem (Cury, 2018). Isso minimiza a ocorréncia de conflitos,
pois estabelece expectativas e canais de comunicagcao definidos, garantindo
uma gestdo mais organizada do processo inclusivo.

O acolhimento inicial demanda um planejamento minucioso, muito além
de uma simples matricula. Envolve conhecer as preferéncias da crianca, suas
formas de comunicacdo e seus gatilhos de estresse (American Psychiatric
Association, 2013). Coletar essas informacfes de maneira sistematica permite
gue o professor elabore estratégias proativas, como enfatiza Borges (2020, p.
104), que defende a necessidade de tecer uma "rede de seguranca e coeréncia
em torno da crianga”.

Essa rede de seguranca € essencial para a adaptacao do aluno. Uma
transicdo suave, onde o ambiente foi previamente ajustado para minimizar
desconfortos sensoriais e onde a rotina € apresentada de forma clara, pode
reduzir drasticamente a ansiedade do estudante (Matos & Mendes, 2015). Isso
permite que ele direcione sua energia para a exploracao e a aprendizagem, em
vez de gasta-la tentando decifrar um ambiente hostil (Martins & Moreira, 2022).

O beneficio se estende para a dinamica da sala de aula como um todo.
Um aluno com TEA bem adaptado tende a apresentar menos comportamentos
disruptivos, o que favorece ndo apenas o seu proprio aprendizado, mas também
0 de seus colegas e a gestdo do trabalho do professor (Barbosa, 2013). O
planejamento inicial, portanto, qualifica 0 ambiente de aprendizagem para todos,
alinhando-se aos principios da Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017).

As diretrizes devem contemplar um fluxo de trabalho claro. A definicdo de
responsaveis e de como as informacdes serdo registradas e compartilhadas com
a equipe pedagogica evita que dados cruciais se percam (Conselho Federal de
Psicologia, 2019). Essa organizacdo garante que todos os profissionais
envolvidos tenham acesso ao mesmo repertorio de conhecimento sobre o aluno.

Este ponto é especialmente relevante na Educacdo Infantil, onde a

rotatividade de profissionais pode ser maior. Um registro centralizado e
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acessivel, orientado pelo protocolo, assegura a continuidade do cuidado e da

abordagem pedagogica, mesmo em caso de troca de profissionais, algo

fundamental para a estabilidade que a crianga com TEA necessita (Wing, 1996).

A Lei Brasileira de Inclusdo (Brasil, 2015) reforca a necessidade de um

planejamento colaborativo. Embora o protocolo de acolhimento ndo seja o

Atendimento Educacional Especializado (AEE), ele €é seu precursor

indispensavel, pois organiza a coleta de dados para que 0s "interesses e
necessidades de aprendizagem” sejam de fato conhecidos, como afirma a lei:

A educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados

sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao

longo de toda a vida, de forma a alcancar o maximo desenvolvimento

possivel de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais

e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e necessidades de
aprendizagem. (Brasil, 2015).

Esta determinacdo legal ndo pode ser cumprida sem um diagnostico
situacional que se inicia no acolhimento (Almeida, 2008). O protocolo é o
instrumento que organiza a coleta de dados para garantir que o direito ndo seja
apenas uma formalidade, mas uma realidade pratica na vida do estudante, em
conformidade também com o Estatuto da Crianca e do Adolescente (Brasil,
1990).

Além da dimensédo legal e pedagogica, ha uma dimensdo humana
fundamental. O momento do diagndstico e o inicio da vida escolar sdo periodos
de grande vulnerabilidade para as familias (Cértes & De Albuquerque, 2020).
Um acolhimento empatico e profissional por parte da escola pode ter um impacto
imensuravel no fortalecimento emocional desses pais, estabelecendo uma
alianca educacional robusta (Bellenzeni & Pacini, 2020).

A clareza nas diretrizes também ajuda a gerenciar as expectativas. O
protocolo deve explicar a familia quais sdo os papéis da escola, do professor, da
equipe de apoio e da prépria familia (Baptista, Vasques & Rublescki, 2003). Essa
delimitacdo de responsabilidades previne frustracdes, promovendo uma
comunicacdo mais honesta e transparente.

E preciso, contudo, que as diretrizes sejam flexiveis. Um protocolo n&o

deve ser uma "camisa de forca" que engessa a prética. Pelo contrario, deve
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servir como um "andaime", uma estrutura de suporte para que o professor possa
construir um plano de agao criativo e individualizado, como preconiza a teoria de
Vygotsky (1987), que entende o desenvolvimento como um processo mediado e
singular.

O protocolo proposto nesta pesquisa foi concebido sob essa ética: um
guia que orienta, mas nao aprisiona. Ele sugere perguntas, mas ndo impode
respostas; oferece um roteiro, mas permite desvios (Moran, 2018). O objetivo
central é garantir que a construcdo do vinculo inicial ocorra de forma intencional
e planejada, e ndo de maneira acidental.

Um exemplo pratico da necessidade dessas diretrizes pode ser observado
na gestao da seletividade alimentar. Sem um protocolo, essa informacéo pode
chegar ao professor de forma tardia. Com um protocolo, essa é uma das
primeiras informacdes a serem coletadas, permitindo que a escola se prepare e
evite um estresse desnecessario para a crianca (Thapar, Cooper & Rutter, 2017).

Ele se aplica a sensibilidades sensoriais. Saber previamente que um
aluno possui hipersensibilidade auditiva permite que o professor evite atividades
excessivamente barulhentas nos primeiros dias ou ofereca abafadores de ruido
(American Psychiatric Association, 2013). Esse tipo de cuidado proativo, que sO
€ possivel com informacdo prévia e sistematizada, faz toda a diferenca na
experiéncia escolar da crianca (Silva, 2021).

A auséncia de um protocolo de acolhimento pode ser interpretada como
uma falha institucional que perpetua o ciclo de exclusdo (Crochik, 2012). A
escola, ao ndo se preparar adequadamente, envia uma mensagem implicita de
gue o aluno é um "problema”, e ndo um membro de pleno direito da comunidade.
Como argumenta Mantoan (2006) em sua critica as praticas meramente
integracionistas:

Ainclusdo causa uma crise escolar, ou melhor, uma crise de identidade
institucional, quando se abrem as portas das escolas para todos os
alunos, indiscriminadamente. Essa crise é salutar, porque provoca o
debate, o questionamento do instituido, a revisdo de paradigmas
educacionais. Mas para gque a crise néo se instale de modo destrutivo,

€ preciso que a escola se reorganize, repense suas praticas e
instrumentalize seus professores para lidar com as diferencas.
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O protocolo de acolhimento é precisamente um desses instrumentos de
reorganizacdo. E uma resposta concreta e proativa a "crise salutar" mencionada
por Mantoan (2006), transformando o desafio em uma oportunidade de
qualificacdo e crescimento institucional. E uma ferramenta que ajuda a escola a
sair da defensiva e a assumir uma postura de lideranca no processo inclusivo.

Ademais, as diretrizes claras para o acolhimento promovem uma cultura
de colaboracdo dentro da propria escola. O protocolo ndo deve ser um
documento exclusivo do professor regente, mas compartilhado com toda a
equipe pedagodgica, fomentando um entendimento unificado sobre as
necessidades do aluno e fortalecendo o trabalho em equipe (Conselho Federal
de Psicologia, 2019).

Essa colaboracgéo interna é vital. Um professor de educacéo fisica que
tem acesso ao protocolo, por exemplo, sabera das dificuldades motoras do
aluno, podendo planejar suas aulas de forma mais inclusiva desde o inicio
(Brasil, 2017). Sem essa informacao compartilhada, o risco de criar situacdes de
frustracédo e exclusdo aumenta exponencialmente.

E importante ressaltar que a necessidade de diretrizes ndo é uma
realidade exclusiva de Juara-MT; trata-se de um desafio nacional. Pesquisas
apontam para o persistente hiato entre o que a politica de inclusdo preconiza e
0 que as escolas conseguem implementar (Zanellato & Poker, 2018).
Ferramentas praticas como protocolos sdo essenciais para diminuir essa
distancia.

A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacédo
Inclusiva (Brasil, 2008) ja apontava para a urgéncia de transformar a cultura
escolar, superando o modelo clinico e adotando uma abordagem pedagdgica. O
documento oficial destaca:

A educacdo especial direciona suas acdes para o0 atendimento as
especificidades desses alunos no processo educacional e, no ambito
de uma atuacdo mais ampla na escola, orienta a organizagéo de redes

de apoio, a formagéo continuada, a identificagéo de recursos, servicos
e o desenvolvimento de préticas colaborativas.
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O protocolo de acolhimento constitui, assim, uma materializacdo das
"préaticas colaborativas" e da "organizacdo de redes de apoio" que a politica
nacional fomenta (Brasil, 2008). Ele € o ponto de partida para a construcdo dessa
rede, que comecga com a alianca entre a familia e a escola.

A auséncia de um fluxo definido também pode ter implicacbes para o
diagnostico e encaminhamentos futuros. Uma coleta de informagbes
desestruturada pode levar a uma compreensao equivocada das dificuldades do
aluno (World Health Organization, 1992), resultando em encaminhamentos
desnecessarios ou equivocados.

O processo de adaptacdo na Educacédo Infantil, por sua natureza, ja é
desafiador para qualquer crianca (Brasil, 2016). Para uma crianga com TEA,
esses desafios sdo amplificados. A clareza de um protocolo ajuda a diferenciar
0 que € um desafio esperado do processo de adaptacdo e o0 que € uma
necessidade especifica do autismo que demanda uma intervencao direcionada
(Moran, 2013).

A clareza proporcionada pelas diretrizes serve também como um
mecanismo de formacg&o em servi¢o. Ao seguir o roteiro do protocolo, o professor
€ levado a refletir sobre aspectos do desenvolvimento que talvez néo
considerasse, em um movimento que dialoga com as discussfes sobre a
formacdo continuada (Gentil & Costa, 2011). O préprio ato de preencher o
protocolo com a familia € um ato pedagogico.

Essa perspectiva formativa € corroborada por Freire (1996), que afirma
gue "quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”. O
didlogo estruturado pelo protocolo entre familia e professor € um espaco
privilegiado para essa troca, onde o professor aprende sobre o aluno e a familia
aprende sobre o contexto escolar, em um processo de construcdo conjunta de
conhecimento.

A necessidade de diretrizes claras se torna ainda mais premente quando
consideramos 0 aumento do nimero de diagndsticos de TEA (Almeida & Neves,
2020). O fato € que o numero de alunos com autismo matriculados na rede
regular tem crescido, tornando a improvisagdo uma estratégia insustentavel a

longo prazo.
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As escolas precisam evoluir de um modelo de "inclusado por acaso" para
um modelo de "inclusdo por design” (Valente, 2019). Isso significa planejar
intencionalmente estruturas e ferramentas que garantam a qualidade do
atendimento. O protocolo de acolhimento € uma peca-chave nesse design
institucional, um componente da arquitetura de uma escola verdadeiramente
inclusiva.

E essencial frisar, como defende Crochik (2012), que a responsabilidade
pela inclusdo ndo pode recair unicamente sobre os ombros do professor; € uma
responsabilidade institucional. Por isso, as diretrizes devem ser parte de uma
politica que envolve formacdo, suporte da gestdo e alocacdo de recursos
(Graziela, 2019).

A inclusdo escolar ndo é um favor, nem uma concessao. E um direito.
E como todo direito, exige condi¢cbes para sua efetivacdo. Ndo basta
abrir a porta da escola; é preciso derrubar os muros do preconceito, da
desinformacéo e da falta de preparo. Isso requer um investimento sério
e continuo na formacédo de professores, na adaptacao de curriculos e

na criacdo de uma cultura de acolhimento que permeie todas as
instancias da vida escolar. (Almeida, 2008, p. 45).

E imperativo sublinhar que este instrumento foi concebido como um
recurso de mediacao pedagogica, e nao de fiscalizacao técnica. Sua finalidade
nao é prescrever uma 'receita’ universal, o que afrontaria a categoria da
singularidade. Compreende-se aqui a singularidade ndo como um isolamento,
mas como a sintese das mdiltiplas determinacées que constituem o sujeito.
Portanto, o protocolo atua como uma diretriz flexivel que organiza o trabalho
docente, permitindo que o professor adapte o acolhimento as necessidades
especificas de cada estudante, garantindo o respeito a sua constituicdo subjetiva
Unica, em oposicao a qualquer tentativa de padronizacdo massificadora.

Nessa seara, a necessidade de diretrizes claras para o acolhimento e
adaptacao de alunos com TEA na Educacéo Infantil é inequivoca, justificando-
se por razBes pedagdgicas, legais, éticas e humanas (Carneiro, 2012; Santos &
Elias, 2018). Tais diretrizes sdo essenciais para garantir a seguranc¢a do aluno,
fortalecer a parceria com a familia, instrumentalizar a pratica docente e qualificar

a escola como uma instituicao inclusiva.
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A auséncia dessas diretrizes perpetua um modelo de improvisagao que
gera inseguranca e inconsisténcia, violando o principio da equidade (Moura,
2020). A criagdo de um protocolo, portanto, ndo € um fim em si mesmo, mas um
meio poderoso para transformar o primeiro contato do aluno com a escola em
uma experiéncia positiva, estabelecendo as bases para uma jornada
educacional de sucesso.

A verdadeira incluséo transcende a simples presenca fisica do aluno
na sala de aula. Ela se manifesta na qualidade das interacdes, na
adaptacdo das praticas pedagogicas e, fundamentalmente, no
sentimento de pertencimento que a crianca desenvolve em relacdo a
comunidade escolar. Para que isso ocorra, € preciso que 0 primeiro
passo, o acolhimento, seja dado com planejamento, intencionalidade

e, acima de tudo, com um profundo respeito pela singularidade de cada
sujeito. (Silva, 2020, p. 78).

Assim, que a elaboracdo de um protocolo de acolhimento inicial € uma
resposta direta aos desafios identificados (Fiorini, 2017). Representa um passo
fundamental para mover a rede de ensino de uma cultura de improviso para uma

cultura de planejamento e exceléncia no atendimento educacional inclusivo.

7.2 O PAPEL DO PROTOCOLO NO SUPORTE AOS PROFESSORES E
EQUIPE ESCOLAR

Ainsercdo de um aluno com Transtorno do Espectro Autista (TEA) na sala
de aula regular inaugura um territério de complexidades e desafios que, para a
vasta maioria dos educadores, € marcado por uma profunda inseguranca. As
vozes dos professores de Juara-MT, que ressoam as angustias de docentes por
todo o pais, foram unanimes e contundentes ao apontar a "falta de conhecimento
técnico" como a barreira primordial para uma pratica inclusiva de qualidade.
Nesse contexto de vulnerabilidade profissional, o "Protocolo de Atendimento
Inicial para Estudantes com Autismo" foi meticulosamente concebido ndo como
um manual de regras inflexiveis ou um instrumento de controle burocratico, mas
como uma ferramenta fundamental de suporte, um recurso prético e tangivel
para empoderar o professor, instrumentalizar a equipe escolar e qualificar a acao
pedagdégica desde o seu momento mais critico: o primeiro contato.

O protocolo atua, em sua fungao mais imediata, como um potente redutor

da angustia e da sobrecarga cognitiva que recaem sobre o educador. A chegada
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de um novo aluno com TEA frequentemente dispara no professor a paralisante
pergunta: "Por onde devo comecar?". A auséncia de um roteiro claro, como
diagnosticado, lanca o profissional em um ciclo extenuante de tentativa e erro,
um processo que nao apenas gera um enorme desgaste emocional, mas que
também coloca em risco a adaptacdo e o bem-estar do aluno (Heck, 2019). O
protocolo intervém nesse vacuo, oferecendo um ponto de partida seguro e
estruturado, um mapa inicial que guia o professor na coleta das informac¢des
mais cruciais para sua pratica, conferindo-lhe uma base soélida sobre a qual
construir sua relagcdo com o estudante e, consequentemente, uma maior
sensacao de competéncia profissional.

E imperativo sublinhar que este instrumento foi concebido como um
recurso de mediacéo pedagogica, e ndo de fiscalizacdo técnica. Sua finalidade
nao é prescrever uma "receita” universal, o que afrontaria a categoria da
singularidade. Compreende-se aqui a singularidade ndo como um traco isolado
de personalidade, mas como a sintese das multiplas determinacgdes (biologicas,
sociais e histéricas) que constituem o sujeito. Portanto, o objetivo do protocolo
fornecer os subsidios para que o professor, no exercicio de sua autonomia,
possa construir um planejamento responsivo a essa constituicdo Unica. Ele
representa a transicdo de uma pratica baseada na intuicdo para uma pratica
intencional, fundamentada no conhecimento profundo das condi¢cbes objetivas
do aluno (Cury, 2018).

O protocolo assume, portanto, um papel central como dispositivo de
formacdo em servico. As entrevistas com os docentes revelaram uma demanda
expressiva e transversal por capacitacdo pratica e contextualizada, vazios que
os modelos tradicionais de formacao continuada raramente preenchem (Leite et
al., 2018). O ato de aplicar o protocolo conduzindo a entrevista com a familia e
sistematizando informacdes sobre rotinas e sensibilidades constitui-se, por si s,
como um ato formativo. Ele instrumentaliza o docente a "aprender a olhar",
deslocando seu foco do déficit (o que o aluno ndo tem) para as potencialidades
e necessidades de suporte (0 que o aluno precisa).

Essa perspectiva formativa dialoga diretamente com a pedagogia da

praxis de Paulo Freire (1996). Para o autor, a praxis ndo é o simples fazer
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(ativismo) nem o simples pensar (intelectualismo), mas a reflexdo e acao dos
homens sobre o mundo para transforma-lo. O protocolo instiga essa praxis ao
romper com o automatismo do cotidiano: ele obriga o professor a investigar a
realidade do aluno (acéo), analisar criticamente os dados coletados (reflexao) e,
consequentemente, reorganizar seu ambiente e método de ensino
(transformagéo). Assim, o instrumento converte o desafio da inclusdo em uma
oportunidade continua de qualificacdo da consciéncia critica docente.

Ao sistematizar a coleta de informacfes essenciais, 0 protocolo serve
como um "andaime" para a pratica docente, um conceito caro a teoria
sociointeracionista de Vygotsky (1987). Assim como um andaime oferece o
suporte necessario para a constru¢ao de um edificio, o protocolo oferece uma
estrutura de apoio que confere seguranca ao professor para edificar sua relacao
com o aluno e seu plano de ensino. Para o professor que, com honestidade e
coragem, admite atuar de forma empirica por falta de orientacdo, como foi o caso
da docente do 5° ano, o protocolo é o suporte inicial que lhe permite comecar a
construir uma pratica mais técnica, segura e intencional.

Este instrumento fortalece, de maneira concreta e visivel, o principio da
corresponsabilidade, tdo essencial a filosofia da educacéo inclusiva defendida
por Mantoan (2006). A inclusédo nao pode, sob nenhuma hipétese, ser uma tarefa
solitaria do professor da sala regular. Ela demanda, por sua propria natureza,
uma articulacdo coesa e colaborativa de toda a equipe escolar. O protocolo foi,
portanto, desenhado para ser um documento dindmico e compartilhado, uma
fonte de informacdo centralizada que deve ser acessada e alimentada pelo
coordenador pedagodgico, pelo diretor, pelo professor de apoio, pelos
professores de areas especificas (como artes e educacao fisica) e por eventuais
profissionais que venham a interagir com o aluno.

Essa socializacdo da informacao € vital para construir a coeréncia no
atendimento, um fator de extrema importancia para a crianga com TEA, que tanto
necessita de previsibilidade. Um professor de educacéo fisica que sabe, através
da consulta ao protocolo, que o aluno possui dificuldades de planejamento motor
ou hipersensibilidade a apitos, pode adaptar sua aula de forma proativa, evitando

situacdes de frustragdo, exclusdo ou sobrecarga sensorial (Brasil, 2017). Sem
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essa informacéo compartilhada, cada profissional é forgado a "reinventar a roda",
um processo ineficiente que gera inconsisténcias na abordagem, as quais sao
profundamente desorganizadoras para a crianga.

O protocolo, portanto, funciona como um catalisador para a formacao de
uma rede de apoio interna na escola. Ele fomenta a comunicacéo sisteméatica e
a colaboracéo entre os diferentes profissionais, fazendo com que a inclusao
daquele aluno se torne um projeto coletivo da instituicdo, e ndo apenas a
responsabilidade isolada e, por vezes, esmagadora, de um unico professor
(Conselho Federal de Psicologia, 2019). Ele auxilia na constru¢do do que
Baptista, Vasques e Rublescki (2003) denominam de "comunidade de
aprendizagem"”, onde todos os membros aprendem e ensinam mutuamente em
prol do desenvolvimento integral do aluno.

Adicionalmente, o protocolo legitima e operacionaliza a tdo almejada
parceria com a familia. Ele cria um canal oficial e estruturado para a troca de
saberes, reconhecendo formalmente os pais como detentores de um
conhecimento insubstituivel sobre a singularidade de seus filhos. Ao seguir o
roteiro de perguntas do protocolo, o professor ndo esta apenas coletando dados;
estad enviando uma poderosa mensagem de que a escola valoriza e necessita
do saber da familia. Essa postura de escuta ativa e respeitosa € o primeiro e
mais crucial passo para a construcdo de uma relacéo de confianca muatua (Freire,
1996).

Mantoan (2006) critica de forma veemente o modelo escolar
historicamente hierarquico, que se fecha em seus proprios saberes técnicos e
trata a familia como um agente passivo ou, pior, como a origem dos "problemas”
do aluno. A autora propde uma ruptura radical com essa viséo, defendendo uma
relacdo horizontal, de parceria genuina, que sO pode ser edificada sobre o
respeito e a valorizagdo mutua dos diferentes saberes. O protocolo é, nesse

contexto, a ferramenta que materializa essa proposta filosofica:

A parceria entre familia e escola na inclusdo € um ato politico. Ela
desafia a l6gica burocrética da instituicao escolar, que prefere relacdes
formais e distantes, e confronta o preconceito que ainda vé a familia
da pessoa com deficiéncia como “problema” ou “disfuncional”.
Construir essa ponte significa lutar contra a fragmentacao do cuidado,
contra a hierarquia dos saberes e contra a desresponsabilizacdo do
Estado. E um trabalho artesanal, diario, que exige coragem para expor
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vulnerabilidades e generosidade para acolher as do outro, em nome de
um bem maior: o direito do aluno a pertencer (Mantoan, 2006, p. 112).

O protocolo constitui-se como o dispositivo estruturante dessa constru¢ao
pedagdgica singular. Ele fornece os subsidios técnicos e a organizacao
necessaria para que o professor e a familia possam, juntos, articular a rede de
apoio em torno da crianca. Dessa forma, o instrumento transforma a boa
intencdo da parceria, muitas vezes restrita ao discurso, em uma praxis
institucionalizada, garantindo que a colaboracdo ocorra de forma sistematica,
gualificada e devidamente documentada.

Além disso, o instrumento serve como uma forma de documentacao e
memoria institucional. As informacfes ricas e detalhadas registradas no
protocolo inicial constituem um dossié valioso que deve acompanhar o aluno ao
longo de toda a sua trajetOria escolar. A cada mudanca de ano letivo ou de
professor, 0 novo docente ndo precisara partir do zero absoluto. Ele tera acesso
a um historico detalhado sobre o perfil do aluno, suas estratégias de sucesso e
seus desafios, garantindo a continuidade do trabalho pedagdgico e,
crucialmente, evitando que a familia seja submetida ao processo exaustivo de,
como desabafou uma das maes entrevistadas, "ficar repetindo a cada novo
professor" as mesmas informacdes vitais.

Para a equipe gestora, o protocolo € uma ferramenta de gestdo
pedagodgica de alto valor. Ele permite monitorar a qualidade do acolhimento
inicial em toda a escola, identificar de forma mais precisa as necessidades de
formacédo para a equipe e mediar eventuais conflitos entre familia e professores
com base em informacdes objetivas e documentadas. Ele confere um nivel de
profissionalismo e transparéncia ao processo de inclusdo que a informalidade
nao permite (Cury, 2018).

O sentido pedagogico do protocolo €, talvez, seu aspecto mais
transformador. Ele ndo €, e ndo deve ser visto como, um mero formulario
cadastral ou uma anamnese clinica. Cada item do protocolo foi cuidadosamente
pensado para gerar uma reflexdo de natureza pedagdgica. Ao perguntar sobre
o hiperfoco do aluno, o professor é imediatamente levado a pensar em como

pode utilizar esse interesse como uma porta de entrada para o curriculo, como
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uma ponte para a aprendizagem (Battisti, 2020). Ao investigar as sensibilidades
sensoriais, ele é instigado a refletir criticamente sobre a organizacgéao fisica e
sonora de sua prépria sala de aula.

O protocolo, portanto, redireciona o olhar do professor. Em vez de focar-
se exclusivamente no laudo médico e nas "deficiéncias" ou "dificuldades" do
aluno, ele é guiado a enxergar a crianca em sua complexa e rica totalidade: seus
gostos, seus medos, suas poténcias, suas formas Unicas de se comunicar, de
aprender e de estar no mundo. E uma ferramenta que promove uma avaliacio
diagnéstica de carater eminentemente pedagoégico, e nao clinico, o que esta em
perfeita sintonia com a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva
da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008), que preza pela superacdo do modelo
médico em favor de uma abordagem educacional.

Finalmente, em uma dimensdo mais pratica, o protocolo oferece ao
professor uma forma de protecdo e respaldo profissional. Ao documentar de
forma detalhada o processo de acolhimento, a escuta da familia e o
planejamento inicial baseado nas informacgfes coletadas, o professor cria um
registro robusto de sua pratica diligente, informada e colaborativa. Diante de
eventuais questionamentos, conflitos ou avaliagdes, ele tem como demonstrar
gue sua acao foi pautada por um processo investigativo cuidadoso e realizado
em parceria com 0s principais interessados.

Em sintese, o papel do protocolo no suporte aos professores e a equipe
escolar é profundamente multifacetado e sinérgico. Ele €, ao mesmo tempo, um
guia pratico que reduz a ansiedade e a incerteza; uma ferramenta de formacéo
em servico que qualifica a pratica diaria; um catalisador de colaboracdo que
fortalece a rede de apoio interna; um instrumento de mediacdo que solidifica a
parceria com a familia; e um dispositivo pedagogico que humaniza e aprofunda
o olhar sobre o aluno. Ele ndo equipa os professores com respostas prontas,
mas com as perguntas certas e com um método para que eles possam, junto
com a familia, construir as melhores e mais singulares respostas para cada

estudante.
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7.3 BENEFICIOS PARA OS ESTUDANTES, FAMILIA E INSTITUICAO DE
ENSINO

A implementagdo de um protocolo de atendimento inicial, ao
instrumentalizar e dar seguranca a equipe escolar, reverbera de forma positiva
e sistémica, gerando um efeito cascata de beneficios que impacta diretamente
todos os pilares da comunidade educacional. A estruturacdo e a humanizacéo
da porta de entrada da crianca com TEA na escola ndo € um ato isolado; € o
langamento da pedra fundamental para a construgdo de uma cultura de inclusao
mais robusta, segura e genuinamente eficaz. Os beneficios dessa pratica se
desdobram em trés eixos interdependentes e que se retroalimentam: o bem-
estar e o desenvolvimento do estudante, o fortalecimento e a seguranca da
familia, e a qualificagdo e o aprimoramento da instituicdo de ensino como um
todo.

Para o estudante com TEA, que esta no centro de todo o processo, 0
principal e mais imediato beneficio é a reducdo da ansiedade através da
previsibilidade. O ambiente escolar, com sua miriade de estimulos sociais,
SONnoros e visuais, pode ser um campo minado sensorial para uma crianga com
autismo. Um acolhimento planejado, onde a rotina é apresentada de forma clara
e visual, os espacos sao introduzidos gradualmente, as regras sociais sao
explicitadas e as sensibilidades do aluno séo conhecidas e respeitadas desde o
primeiro minuto, cria uma transicao infinitamente mais suave e segura (Matos &
Mendes, 2015).

Essa previsibilidade diminui drasticamente a probabilidade de ocorréncia
de crises comportamentais. E crucial entender, como a literatura especializada
aponta, que muitas dessas crises ndo sdo "sintomas" do autismo, mas sim
respostas compreensiveis a um ambiente percebido como cadtico, imprevisivel
e ameacador. Ao tornar o ambiente mais legivel e seguro para a crianca, o
protocolo atua de forma preventiva, e ndo apenas reativa.

Um processo de adaptacao bem-sucedido, mediado pelas informac¢des do
protocolo, permite que o aluno se sinta seguro mais rapidamente. A segurancga

emocional, como postulado por teoéricos do desenvolvimento como Vygotsky
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(1987), € a base indispensavel para a exploracdo, a curiosidade e a
aprendizagem. Quando o estudante n&o precisa gastar toda a sua energia e
recursos cognitivos tentando decifrar e se defender de um ambiente hostil ou
incompreensivel, ele pode direcionar essa energia para o que realmente importa:
engajar-se nas atividades propostas, interagir com os colegas e se desenvolver
plenamente.

Essa seguranca so se efetiva porque o protocolo garante que o aluno seja
visto e respeitado em sua singularidade desde o primeiro dia, operando um
deslocamento no olhar docente. Ao invés de ser recepcionado e identificado
primariamente pela abstracdo do laudo como "o aluno com autismo”, ele é
acolhido em sua concretude: como "o Pedro, que adora trens, se acalma
balancando suavemente, se comunica melhor por imagens e ndo gosta do
barulho do sinal". Essa abordagem profundamente personalizada valida sua
identidade e promove o0 sentimento de pertencimento, que € o cerne da
verdadeira inclusdo. Como adverte Silva (2020), a inclusdo ndo se resume a
matricula,

A verdadeira inclusé@o transcende a simples presenca fisica do aluno
na sala de aula. Ela se manifesta na qualidade das intera¢gbes, na
adaptacdo das préaticas pedagogicas e, fundamentalmente, no
sentimento de pertencimento que a crianca desenvolve em relacdo a
comunidade escolar. Para que isso ocorra, é preciso que o primeiro
passo, o acolhimento, seja dado com planejamento, intencionalidade

e, acima de tudo, com um profundo respeito pela singularidade de cada
sujeito (Silva, 2020, p. 78).

Consequentemente, o protocolo facilita a construcdo de uma
aprendizagem dotada de sentido pessoal. O professor, munido de informacdes
ricas sobre os interesses especificos e o hiperfoco do aluno, pode qualificar sua
mediacao pedagdgica, adaptando o curriculo de forma intencional. Ele pode
utilizar os temas de interesse da crianga como 'pontes’ (ferramentas semiéticas)
para os conteudos académicos, aumentando o engajamento e a volicdo do
estudante (Battisti, 2020). Aprender sobre fracbes usando pizzas pode ser
didéatico, mas para uma crianca cujo hiperfoco € o sistema solar, aprender sobre

fracbes dividindo planetas e luas transforma o conteddo abstrato em
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conhecimento concreto e motivador. O protocolo fornece ao professor 0s
subsidios necessarios para realizar essa transposicao didatica com seguranca.

Para a familia, os beneficios sdo igualmente profundos e se iniciam com
0 poderoso sentimento de ser ouvida, respeitada e valorizada. Como foi
expresso de forma tao eloquente por uma das mées entrevistadas, a exaustao
de ter que repetir incessantemente as mesmas informacoes vitais a cada novo
professor, a cada novo ano, € imensa. O protocolo oferece um canal oficial, digno
e estruturado para que o conhecimento impar que a familia possui seja
registrado, centralizado e, acima de tudo, utilizado. Esse ato de escuta
gualificada é a demonstracdo mais concreta de que a escola vé a familia como
uma parceira essencial, e ndo como um mero apéndice do processo.

Essa validag&o inicial constr6i um alicerce solido de confiangca. Uma
familia que percebe a escola como competente, organizada e genuinamente
comprometida com o bem-estar de seu filho tende a ser uma parceira mais
engajada, aberta e colaborativa (Heck, 2019). Isso reduz a ansiedade parental,
gue é altissima nesse momento de transicdo, e permite que a relacdo com a
escola seja pautada pela cooperacdo e pela soma de esforgcos, em vez da
desconfianca ou da necessidade de uma vigilancia constante para garantir que
os direitos de seu filho sejam cumpridos.

O protocolo também alivia parte do fardo da advocacia que recai
desproporcionalmente sobre os ombros dos pais. Ao institucionalizar a coleta de
informacdes importantes, a escola assume proativamente sua responsabilidade
de conhecer o aluno, em vez de deixar essa tarefa inteiramente a cargo da
iniciativa e da insisténcia da familia. Isso equilibra a relacéo de poder e posiciona
a escola como uma aliada ativa na garantia do direito a uma educacao adaptada,
conforme preconiza a Lei Brasileira de Incluséo (Brasil, 2015).

A comunicacdo, espinha dorsal de qualquer parceria bem-sucedida,
torna-se mais clara, objetiva e eficaz. O protocolo estabelece, desde o inicio, um
precedente para um dialogo transparente e focado no bem-estar do aluno. Ele
define as bases para uma comunicacao que, como defende Borges (2020), deve
Ser um processo continuo e proativo, e nao um evento esporadico e reativo, que

s6 acontece quando surgem problemas:
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A comunicacao entre a familia e a escola de uma crianga com autismo
ndo pode ser um evento, mas um processo; ndo pode ser reativa,
ocorrendo apenas quando surgem problemas, mas proativa e
continua. E por meio dessa troca fluida que se constr6i um retrato
tridimensional da crianga, permitindo que as estratégias pedagdgicas
dialoguem com as intervencdes terapéuticas e com a dinamica
doméstica. Uma comunicacao falha ou fragmentada gera mundos
desconectados, nos quais a crianga é forcada a transitar, muitas vezes
de forma confusa e ansiogénica. A comunicacdo integrada, ao
contrario, tece uma rede de segurangca e coeréncia em torno da
crianga. (Borges, 2020, p. 104).

O protocolo consolida-se, portanto, como o instrumento materializador da
categoria analitica aqui denominada “Rede de Seguranca e Coeréncia”. Ele
assegura que o fluxo de informacfes cruciais supere a informalidade das
“conversas de corredor”, estabelecendo um alinhamento técnico e ético desde o
primeiro contato. Esse processo institucionaliza a parceria e legitima a familia,
gue deixa de ser uma mera solicitante externa para se tornar, de fato e de direito,
sujeito politico e coautora do projeto educacional de seu filho.

Para a instituicdo de ensino, a adocdo de um protocolo representa um
inequivoco salto de qualidade em suas praticas inclusivas, com beneficios
organizacionais e reputacionais. O primeiro beneficio é a padronizacdo de um
nivel minimo de exceléncia no acolhimento. Isso combate diretamente o "cenario
de sorte ou azar" revelado nas entrevistas, garantindo o principio da equidade
no atendimento. A qualidade da experiéncia do aluno e da familia deixa de
depender da iniciativa, da experiéncia ou da sensibilidade individual de um
professor para se tornar um direito garantido pela politica e pela préatica da
escola.

A implementacdo do protocolo sinaliza um compromisso ético e
profissional com a incluséo, fortalecendo a imagem e a reputacao da instituicao
perante a comunidade. Uma escola que demonstra ter processos claros,
organizados e humanizados para acolher a diversidade se torna uma referéncia
de qualidade, qualificando seus servicos e atraindo a confianca de outras
familias (Cury, 2018). E um movimento estratégico que troca a cultura da

improvisacéo pela cultura da profissionalizacéo e do planejamento.
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Outro beneficio crucial, de ordem préatica e administrativa, € a criacao de
uma memoria institucional. O protocolo, uma vez preenchido e arquivado de
forma adequada, serve como um registro vivo que transcende a alta rotatividade
de profissionais, tdo comum na educacdao. Ele garante a continuidade do cuidado
e do planejamento pedagdgico ao longo dos anos, consolidando o conhecimento
adquirido sobre o aluno dentro da propria instituicdo. Isso € fundamental para
um planejamento de longo prazo e para evitar o desperdicio de tempo e energia
gue ocorre quando, a cada novo ano letivo, o processo de descoberta do aluno
recomeca do zero.

A adocao do protocolo fomenta, de dentro para fora, uma cultura de
colaboracéo e de responsabilidade compartilhada. Ele "for¢ca™ a inclusdo a ser
pensada e executada de forma coletiva, envolvendo a gestdo, a coordenacéo e
todo o corpo docente. Como adverte de forma contundente Crochik (2012), a
responsabilidade pela inclusdo ndo pode ser delegada ou relegada a um unico
professor; ela €, e deve ser, intrinsecamente institucional. O protocolo € uma
ferramenta que ajuda a distribuir e a organizar essa responsabilidade.

A inclusdo escolar ndo é um favor, nem uma concesséo. E um direito.
E como todo direito, exige condi¢cbes para sua efetivacdo. Nao basta
abrir a porta da escola; é preciso derrubar os muros do preconceito, da
desinformacao e da falta de preparo. Isso requer um investimento sério
e continuo na formacao de professores, na adaptacéo de curriculos e

na criagdo de uma cultura de acolhimento que permeie todas as
instancias da vida escolar. (Almeida, 2008, p. 45).

O protocolo € uma ferramenta concreta e poderosa para "derrubar os
muros da desinformacao e da falta de preparo” mencionados por Almeida (2008).
Ele é a materializacdo da "cultura de acolhimento” que deve permear todas as
instancias da instituicao.

Do ponto de vista da gestdo escolar, o protocolo serve como um eficaz
mecanismo de prevencdo e mediacdo de conflitos. Ao estabelecer uma
comunicacao clara, registrar os combinados iniciais e alinhar as expectativas
desde o principio, muitos dos ruidos e mal-entendidos que costumam gerar
atritos entre a familia e a escola podem ser evitados na sua origem. E quando
as divergéncias surgem, o que é natural, o protocolo fornece uma base objetiva

e documentada para o didlogo e a busca de solugoes.
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Por fim, a implementacé&o do protocolo alinha a préatica cotidiana da escola
com as mais avancadas e humanistas diretrizes legais e pedagodgicas. Ele
operacionaliza, no chdo da escola, o que a Lei Brasileira de Incluséo (Brasil,
2015) e a Politica Nacional de Educacao Especial (Brasil, 2008) preconizam em
termos de parceria com a familia, de planejamento individualizado e de
superacdo do modelo médico. E a demonstracéo pratica de que a escola ndo
esta apenas cumprindo a lei formalmente, por obrigacdo, mas esta
genuinamente engajada em sua esséncia e em seu proposito.

Conclui-se, portanto, que os beneficios da implementacdo do protocolo
sdo inegavelmente sistémicos e interdependentes. Um estudante mais calmo,
seguro e compreendido facilita imensamente o trabalho do professor e melhora
a dinamica de toda a turma. Um professor mais seguro, preparado e apoiado
oferece um ensino de melhor qualidade, o que beneficia diretamente o aluno e
tranquiliza a familia. Uma familia mais confiante, ouvida e parceira colabora mais
efetivamente com a escola, enriquecendo todo o processo. E uma instituicdo que
profissionaliza suas praticas e fortalece sua cultura inclusiva cumpre com mais
eficacia sua funcéo social, beneficiando a todos, sem excec¢éo. O protocolo, este
produto, transcende sua natureza de documento; ele é um dispositivo que
reconfigura relagdes, qualifica processos e coloca o direito inalienavel do aluno
a um acolhimento digno e a uma educacao de exceléncia no centro de toda a

acao escolar.

7.4 MODELOS EXISTENTES DE PROTOCOLOS EDUCACIONAIS E SUAS
LIMITACOES

A proposicdo do Protocolo de Atendimento Inicial para Pessoas com
Transtorno do Espectro ndo emerge de um vacuo de praticas ou instrumentos
educacionais. Pelo contrario, sua concepcao parte de um reconhecimento e de
uma analise critica dos modelos de planejamento ja existentes e consolidados
no cenario da educacao inclusiva brasileira. Instrumentos como o Plano de
Desenvolvimento Individual (PDI), o Plano Educacional Individualizado (PEI) ou
o Plano de Atendimento Educacional Especializado (PAEE) representam
avancos significativos na tentativa de materializar uma educacgao que respeite a

singularidade de cada aprendiz.
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Esses planos sdo a expressdo maxima do planejamento pedagdgico
direcionado ao publico da educacado especial. Eles sdo concebidos para tracar
metas de aprendizagem, definir estratégias pedagdgicas, prever recursos de
acessibilidade e estabelecer critérios de avaliacdo, alinhando a pratica da sala
de aula regular e do Atendimento Educacional Especializado (AEE) as
necessidades especificas do estudante (Brasil, 2008). Sua existéncia € um
marco que formaliza o compromisso da escola com o desenvolvimento de todos.

A relevancia desses instrumentos é inquestionavel. Eles fornecem uma
estrutura para o trabalho docente, promovem a reflexao sobre a préatica e servem
como um documento norteador que pode (e deve) ser construido em
colaboragcéo com a familia e a equipe multidisciplinar, quando existente. Em sua
esséncia, um PEI ou PDI bem elaborado € a traducao do direito a educacdo em
um plano de agéo concreto e individualizado, como preconiza a Lei Brasileira de
Inclusado (Brasil, 2015).

Sob uma perspectiva tedrica, esses planos dialogam diretamente com os
pressupostos sociointeracionistas. Ao focar no desenvolvimento potencial do
aluno e na organizacdo de suportes e mediacbes para que ele avance, o PDI
materializa a nocdo vygotskiana de atuacdo na Zona de Desenvolvimento
Proximal (Vygotsky, 1987). Ele é a ferramenta que permite ao professor planejar
intencionalmente os "andaimes" necessarios para que o aluno construa novos
conhecimentos e habilidades.

Contudo, apesar de sua importancia estrutural e de seu valor inegavel
para o planejamento de médio e longo prazo, uma analise aprofundada de sua
aplicacdo pratica e de seu propdsito intrinseco revela limitacdes significativas,
especialmente no que tange ao momento mais sensivel e fundacional da jornada
escolar: o acolhimento e a adaptaco inicial. E precisamente nesse gargalo que
o produto educacional se justifica e se diferencia.

A principal e mais critica limitacdo desses modelos é de ordem temporal.
O PDI/PEI, por sua prépria natureza, € um documento elaborado ap6s um
periodo inicial de avaliacdo e observacdo do aluno no ambiente escolar. A

professora do AEE, em conjunto com o professor regente, precisa de tempo para
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conhecer o estudante, identificar suas potencialidades, barreiras e estilo de
aprendizagem antes de poder tracar metas pedagdgicas realistas e pertinentes.

Este periodo de observacdo, que pode durar semanas ou até mesmo
meses, cria um perigoso hiato. Durante essa fase inicial, o professor da sala
regular, que é quem convive diariamente com o aluno, pode se encontrar sem
informacdes estruturadas, atuando com base na intuicdo e no empirismo, Como
foi admitido por uma das professoras entrevistadas. A crianga, por sua vez, esta
imersa em um ambiente novo e desafiador sem que a equipe tenha ainda o
conhecimento aprofundado para mediar sua adaptacao de forma eficaz.

E nesse "limbo" temporal que se instalam a inseguranca do professor, a
angustia da familia e o estresse do aluno. O acolhimento, que deveria ser um
processo planejado e informado, torna-se reativo, uma sucessao de tentativas e
erros que podem gerar experiéncias negativas e dificeis de reverter. Como
adverte Heck (2019), o momento inicial do ingresso na escola € o alicerce sobre
0 qual toda a colaboracao futura sera construida e erguido sobre a incerteza e a
improvisacao €, por definicao, fragil.

Uma segunda limitacdo fundamental reside no foco do instrumento. O
PDI/PEI €, em sua esséncia, um documento de planejamento pedagdgico e suas
metas sao tipicamente académicas, sociais e de autonomia, como por exemplo:
"reconhecer as letras do alfabeto”, "iniciar interacfes com os colegas durante as
brincadeiras" ou "aprender a amarrar os sapatos”. Ele responde a pergunta: "O
gue e como vamos ensinar a este aluno ao longo do bimestre/ano?".

Essa finalidade, embora crucial, ndo contempla as informacfes de
natureza mais imediata e pratica que séo vitais para o acolhimento. Um PEI
raramente contera informacdes como: "ele se acalma instantaneamente ao
segurar seu boneco azul", "o som do liquidificador na cozinha da escola € um
gatilho para crises”, "ele sinaliza que precisa ir ao banheiro balancando as
pernas de forma repetitiva" ou "seu hiperfoco em sistema solar pode ser usado
como recompensa apos a conclusdo de uma tarefa".

Sdo exatamente essas informacdes, que dizem respeito a regulacéo
emocional, ao perfil sensorial e as formas idiossincraticas de comunicacao, que

fazem toda a diferenca nos primeiros dias e semanas. Elas séo a chave para
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prevenir crises, estabelecer um vinculo de confianga e criar um ambiente de
seguranca no qual a aprendizagem, objetivo final do PEI, possa eventualmente
florescer. O PAIPTEA, portanto, ndo visa substituir o PEI, mas sim precedé-lo,
respondendo a uma pergunta anterior e mais urgente: "Quem € este aluno e
como podemos fazer com que ele se sinta seguro e compreendido em nossa
escola, aqui e agora?".

A terceira limitacao, de ordem epistemoldgica e relacional, diz respeito ao
I6cus predominante do conhecimento. Embora a legislacdo e a teoria
pedagdgica incentivem a participacéo da familia, a cultura escolar ainda confere
ao PDI/PEI um carater de documento técnico, elaborado por especialistas da
educacdo. Sua linguagem e estrutura sao, muitas vezes, centradas no "saber
técnico" da escola, o que pode intimidar ou silenciar a familia, colocando-a em
uma posicao de mera espectadora ou validadora de um plano ja pré-concebido
pela equipe.

O produto educacional inverte essa logica. Ele parte do pressuposto de
gue o conhecimento mais essencial para o acolhimento inicial reside na familia.
Ele é estruturado para ser uma ponte que traduz o "saber vivencial" dos pais em
informacdes acionaveis para os professores. Ele legitima a familia como a
principal especialista na singularidade de seu filho, promovendo uma relacéo
mais horizontal e dialégica desde o principio, como postulado por Paulo Freire.

Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para
a sua propria produgdo ou a sua construgao. [...] Quem ensina aprende
ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. [...] E preciso que, pelo
contrario, desde os comecos do processo, va ficando cada vez mais
claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e reforma

ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado. (Freire,
1996, p. 25).

Aplicando o pensamento freiriano, o PDI/PEI, em sua pratica mais
tradicional, corre o risco de se tornar um ato de "transferir' um plano para a
familia. O produto educacional, por outro lado, é concebido como o ato de "criar
as possibilidades" para a construcéo conjunta do conhecimento sobre a crianca,
onde a familia ensina a escola sobre seu filho, e a escola, ao aprender, se

reforma e se prepara para poder ensinar.
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Uma quarta limitacdo refere-se a burocratizacdo e a fragmentacdo do
instrumento. Na realidade de muitas redes de ensino, o PDI/PEI torna-se um
documento burocratico, preenchido pelo professor do AEE para cumprir uma
exigéncia legal, mas que nem sempre dialoga com a pratica cotidiana do
professor da sala regular. Ele fica, por vezes, restrito a sala de recursos, e suas
diretrizes néo se capilarizam para todos os espacos e tempos da vida escolar da
crianga.

A andlise das falas dos professores de Juara-MT evidencia essa
fragmentacdo. A responsabilidade pelo planejamento adaptado parece, em
muitos momentos, delegada ao profissional de apoio ou ao AEE, enquanto o
professor regente, que passa a maior parte do tempo com o aluno, sente-se
despreparado. O PAIPTEA, por ser um protocolo de acolhimento institucional,
foi pensado para ser um documento da escola como um todo, de conhecimento
obrigatério e compartilhado por toda a equipe que tera contato com a crianca.

Mantoan (2006) critica de forma contundente a ideia de que a incluséo se
resolve com planos e especialistas que atuam de forma isolada, ela defende uma
transformacéo da cultura escolar, na qual a responsabilidade pelo aluno com

deficiéncia é de todos.

A inclusdo ndo se compadece com a manutencdo de estruturas
educacionais segregadas, mesmo que sob o rétulo de ‘especializadas’.
A responsabilidade pela educacdo de todos os alunos é da escola
regular, e ndo de um professor ou de uma sala a parte. Enquanto o
planejamento e a pratica para o aluno com deficiéncia forem vistos
como um apéndice, como algo que pertence a um especialista, e ndo
como parte integrante do projeto pedagdgico da escola, a inclusédo nao
passarad de um discurso vazio, uma integracdo precéria que mantém
intactas as barreiras a participacdo e a aprendizagem (Mantoan, 2006,
p. 88).

Os PDI/PEIls, quando ndo sdo devidamente integrados a pratica de toda
a escola, correm o risco de se tornarem essa "estrutura segregada” dentro do
planejamento, um documento "do especialista”. O produto educacional, ao focar
no momento da entrada, busca garantir que, desde o primeiro dia, o
conhecimento sobre o aluno seja socializado e a responsabilidade por seu bem-

estar seja assumida coletivamente.
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Ademais, é preciso reconhecer que muitos modelos existentes sao
excessivamente focados nos déficits. Inspirados em uma logica ainda préxima
do modelo médico, alguns formularios de PDI dedicam grande parte de seu
espaco a listar as dificuldades e os comportamentos "inadequados"” do aluno,
com menor énfase em suas poténcias, interesses e habilidades. Essa
abordagem pode reforgcar um olhar estigmatizante sobre a crianca.

Assim, esse produto foi intencionalmente estruturado para comecar pelos
pontos fortes. Secdes inteiras sdo dedicadas a investigar 0s interesses, 0s
hiperfocos e as habilidades do aluno, pois compreendemos que € a partir deles
gue se constréi o vinculo e se abrem as portas para a aprendizagem (Battisti,
2020). O foco nao é "consertar" a crianca, mas compreendé-la para adaptar o
ambiente a ela.

Outra limitacdo pratica dos modelos existentes é a sua complexidade.
Muitas vezes, sdo documentos extensos, com terminologia técnica, que
demandam um tempo consideravel para sua elaboracgéo. Isso é justificavel para
um planejamento anual, mas inviavel para a necessidade de informacdes
rapidas e essenciais do acolhimento. O produto educacional foi desenhado para
ser um instrumento objetivo, conciso e de linguagem acessivel, que possa ser
preenchido em um anico encontro de acolhimento e cujas informacfes possam
ser rapidamente assimiladas por toda a equipe.

Ele funciona como um "guia de referéncia rapida" para os primeiros dias.
Enquanto o PDI/PEI € o "manual completo” do percurso pedagodgico, o PAIPTEA
€ 0 "mapa de boas-vindas", indicando os caminhos seguros e 0s pontos de
atencao para o inicio da jornada.

E fundamental reiterar: a identificacdo dessas limitagdes n&o tem como
objetivo invalidar ou descartar a importancia do PDI, PElI ou PAEE. Esses
instrumentos sdo e continuardo sendo essenciais para a organizagao do trabalho
pedagogico a longo prazo. A critica aqui se dirige a sua insuficiéncia para uma
finalidade para a qual eles ndo foram originalmente desenhados: orientar a fase
mais critica e sensivel do acolhimento inicial.

A auséncia de um instrumento especifico para essa fase, como o

PAIPTEA, é 0 que gera a lacuna que esta pesquisa identificou e busca
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preencher. Trata-se de reconhecer que antes de planejar o qué e o como ensinar
(finalidade do PDI/PEI), é preciso saber quem é o aluno e como fazer com que
ele se sinta seguro e pertencente (finalidade do PAIPTEA). Uma etapa € pré-
requisito para a outra.

A implementacdo do PAIPTEA, portanto, qualifica a prépria elaboragéo do
PDI/PEI. As informacdes ricas e singulares coletadas no acolhimento servirdo de
base para que o PDI/PEI subsequente seja muito mais contextualizado, realista
e verdadeiramente individualizado, superando o carater genérico que muitas
vezes esses planos assumem. Em suma, a analise dos modelos existentes
revela que eles sdo ferramentas de planejamento pds-entrada, focadas em
metas pedagogicas de longo prazo, com um viés frequentemente técnico-
escolar. O produto educacional se posiciona como um instrumento
complementar e pré-pedagogico, focado no acolhimento imediato, centrado no
saber vivencial da familia. Ele ndo concorre com os planos existentes; ele os
prepara e os fundamenta.

A necessidade de um protocolo como o produto educacional reside no
reconhecimento de que o direito a educacao, para se efetivar, precisa comecar
com o direito a um acolhimento digno. Conforme nos lembra Silva (2020), a
inclusdo depende de um primeiro passo bem dado.

A verdadeira incluséo transcende a simples presenca fisica do aluno na
sala de aula. Ela se manifesta na qualidade das interacdes, na adaptacdo das
préaticas pedagogicas e, fundamentalmente, no sentimento de pertencimento que
a crianca desenvolve em relacdo a comunidade escolar. Para que isso ocorra, €
preciso que o primeiro passo, o acolhimento, seja dado com planejamento,
intencionalidade e, acima de tudo, com um profundo respeito pela singularidade
de cada sujeito. (Silva, 2020, p. 78).

Os modelos existentes de protocolos, ao negligenciarem essa fase inicial,
falham em garantir que este "primeiro passo" seja dado com a intencionalidade
e o planejamento que ele exige. O produto educacional foi criado para ser
exatamente esse plano, essa ferramenta de intencionalidade, garantindo que a
porta de entrada na escola ndo seja um obstaculo, mas sim um portal para uma

experiéncia educacional de pertencimento e sucesso.
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8. PRODUTO EDUCACIONAL — PROTOCOLO DE ATENDIMENTO INICIAL
PARA ESTUDANTES COM AUTISMO - PAIPTEA

A.1 Apresentacao e Objetivos do Produto Educacional

Este Produto Educacional consiste na proposicdo de um Programa
Municipal de Acolhimento e Orientacdo as Familias de Criancas Atipicas, a ser
desenvolvido no ambito da rede municipal de ensino de Juara — MT. A proposta
emerge das analises realizadas ao longo desta dissertacdo, que evidenciaram a
necessidade de fortalecer o dialogo entre escola e familia como estratégia
fundamental para a efetivacdo da educacéo inclusiva.

O programa tem como objetivo geral promover acdes sistematicas de
orientacdo, escuta e formacado, envolvendo pais e responsaveis, professores,
auxiliares de apoio, equipes pedagogicas e gestores escolares, com vistas a
construcdo de praticas pedagdgicas mais inclusivas e humanizadas. De forma
especifica, busca-se sensibilizar a comunidade escolar acerca das
especificidades das criancas atipicas, orientar as familias sobre o funcionamento
do Atendimento Educacional Especializado e das Salas de Recursos
Multifuncionais, bem como fortalecer a corresponsabilizacdo entre escola,
familia e Secretaria Municipal de Educacdo no processo de escolarizacéo

desses estudantes.
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PROTOCOLO DE

ACOLHIMENTO E
ATENDIMENTO

Estudantes com Transtorno do
Espectro Autista em Salas Regulares

b=t

"X Escola:

Série / Ano:




Conhecendo

'\ Nosso(a) Estudante

Este espaco é dedicado a compreender quem € essa pessoa Unica
que esta chegando a nossa escola. Cada informagao aqui registr-

ada nos ajuda a proporcionar um ambiente mais acolhedor e
adequado as suas necessidades individuals.

Nome completo:

Data de Nascimento: / /

Diagndstico e/ou laudo médico (se disponivel):

Contato da familia / responsavel legal:

Telefone:

E-mail:

@9 Telefone:
> E-mail:

Idade: __ anos




Informacoes Compartilhadas .
pela Familia

A parceria com a familia é fundamental. Aqui registramos o que os
responsaveis compartilham sobre a trajetoria escolar, necessidades
especificas e expectativas para esta nova etapa.

Aspecto Informacoes

|
Necessidades educacionais especificas relatadas |
l
||
Historico escolar e experiéncias anteriores ]
1
pec h
[
-~ L B - ‘
Observacgoes da familia sobre comportamento e rotina =
|
)
,,,,, 1
Profissionais e servicos de apoio ‘ %
s \
que ja acompanham o(a) estudante b




Informacoes de Saude e \‘f]
Cuidados Especiais s

Conhecer as necessidades de satde do(a) estudante é fundamental para
garantir seu bem-estar é seguranca no ambiente escolar. Estas informac-
des permitem que a equipe esteja preparada para oférecer o suporte adeg-

y
b
.

Informacoes

O(a) estudante faz uso de medicacao? []Nao []Sim z.
Em caso afirmativo, especifique:

Medicamento(s):

Horério(s) de administracdo:

Dosagem:

Possiveis efeitos colaterais ou reagdes que a escola t_
deve observar: b

Alergias ou restricdes alimentares:
[1Nao []Sim
Especificar:

Condigoes de saude adicionais que a escola deve conhecer: .

(Exemplos. epilepsia, diabetes, asma, cardiopatias, etc.)

Contato de emergéncia (aléem do
responsavel legai):




L

Comunicacao, Interacao e u $
Estratégias de Regulacao 42

Compreender como o(a) estudante se comunica, interage e se regula
emocionalmente € essencial para construirmos estratégias de ensino eficazes

e respeitosas. Estas observacdes iniciais nos guiam no planejamento pedagdgico
individualizado.

Forma de comunicacao predominante:

[ ] Comunicagao verbal fluente [] Comunicacao verbal limitada [] Comunicacao
(] Nao-verbal

Utiliza ou necessita de recursos de comunicacao alternativa e aumentativa (CAA)?

'i ] Nao [J Sim. Quais?

) Exemplos. PECS, aplicativos em tablet, pranchas de comunicacao, gestos especificos, etc.

Sensibilidades sensoriais observadas ou relatadas:

(sons, luzes, texturas, cheiros, temperatura, movimento, multidées, etc.)

O(a) estudante precisa de estratégias especificas de regulacao emocional/
sensorial? [[] Nao

B3 =S RS

Em caso afirmativo, descreva as estratégias que funcionam:

;:T (Exemplos, pausas sensoriais, espaco tranquilo, objetos de regulacao, movimento, musica,
i

' Utiliza algum objeto de foco, conforto ou autorregulacao? [I Nao []Sim
Descreva o(s) objeto(s) e sua fungao:




Estratégias Pedagdgicas Iniciais
Sugeridas 8

Com base nas informagdes coletadas e nas primeiras observacoes, apresentamos
sugestoes de estratégias pedagogicas organizadas por nivels de suporte. Estas
sao orientacoes iniciais que devem ser ajustadas conforme conhecemos melhor
o(a) estudante e suas necessidades especificas.

J

RS

Estratégias para estudantes que demonstram autonomia em multas situacdes, mas que
se beneficiam de adaptagbes pontuais e estruturacao da rotina.

v/ Oferecer instrugdes claras, diretas e divididas em etapas simples, sempre que
possivel com apoio visual.

v Utilizar agendas visuais, calendarios ou pictogramas para auxiliar na compreensao
da rotina escolar e das transicdes entre atividades.

|/ Promover a interacéo social por meio de atividades estruturadas em duplas ou
y pequenos grupos, respeitando o ritmo do(a) estudante.

v/ Realizar observagdes periédicas e manter um registro simples de progressos,
desafios e estratégias que funcionam bem.

Estratégias para estudantes que necessitam de adaptacdes mais frequentes e estruturadas,
com maor apoio na organizagao das atividades e na regulagao emocional.

v’ Planejar atividades pedagogicas adaptadas que incorporem materiais concretos,
recursos visuais € exemplos praticos.

o e bl i A A T S

v Criar um espaco de autorregulacao na sala de aula (cantinho tranquilo, com
recursos sensoriais) onde o(a) estudante possa se reorganizar em momentos de

sobrecarga. g”‘ 2%

" Articular com profissionais de apoio (Atendimento Educacional
Especializado, fonoaudiologia, psicopedagogia) para planejar intervengoes.

/\ IMPORTANTE

Todas as agdes pedagogicas devem estar alinhadas aos principios
‘ da Educagao inciusiva, conforme estabeleciao no An. 2= da Let de.
| . Diretrizes e Bases da Educacae, Nacerial (LDB) garantindo iguaidade.
J de oportunidades, respeito as diterencas individuais e participa-
gao plena de todos os estudantes na vida escolar.




Plano de Acolhimento ’
e Acompanhamento Inicial

O periodo inicial de adaptacao € fundamental para estabelecer vinculos,
compreender as necessidades do(a) estudante e construir um ambiente de
aprendizagem acolhedor e seguro. Este plano orienta as primeiras semanas
de convivéncia. =

escolar, os colegas e a rotina.

/" Respeitar o tempo de adaptacao do(a) estudante, observando sinais de conforto

g | ou desconforto.

! +/ Criar referéncias visuais que ajudem na familiarizagdo com o ambiente e com as
pessoas.

- 2. Adequacoe =
-/ Incorporar recursos visuais, materiais concretos e instrugoes claras e objetivas nas

: atividades.

+/ Adaptar metodologias de ensino e avaliagido conforme as necessidades observades.

~/  Valorizar as habilidades e interesses do(a) estudante como pontos de partida para o
aprendizado.

g\ > - Al

|, v R A N S R S AT N B
Snie | ~ «/ Promover atividades colaborativas em duplas ou pequenos grupos, facilitando
. a socializacdo.

-+ Incentivar a empatia e o respeito as diferencas entre todos os estudantes da turma.

= e —

i 4. Monitoramento

sy
R s 1 Yot

e Registro}

R T

+ Manter registro de observagdes sobre o desenvolvimento,
participagao e bem-estar do(a) estudante.

+/ Realizar reunides periédicas com a familia para troca de
informacdes e alinhamento de expectativas.

« Articular com a equipe multidisciplinar para avaliagdo
e ajuste continuo das estratégias pedagogicas.




Encaminhamentos
L/ e Articulacoes Necessarias

7,

& PEsis

O periodo inicial de adaptacao é fundamental para estabelecer vinculos,

compreender as necessidades do(a) estudante e construir um ambiente de ,

aprendizagem acolhedor e seguro. Este plano orienta as primeiras semanas. °
de convivéncia. _ Q
" ¢0d

-/ Realizar recep¢do individualizada e sensivel, apresentando gradualmente

| O espaco escolar, os colegas e a rotina.

i -+ Respeitar o tempo de adaptacao do(a) estudante, observando sinais de
4 , ' conforto ou desconforto, materiais sensoriais, oneisas.

| +/ Criar referéncias visuais que ajudem na familiarizacdo com o amblente
§ | € com as pessoas.

T Pl S e o )
Fase | Adequacoes Gurricular

est)

pe TESES

| elgjetivas nas atividades.
|
! v/ Adaptar metodologias de ensino e avaliacao conforme as necessidades

| [ observadas. |

"4 | P ' +/ Incorporar recursos visuais, materiais concretos e insuicdes. claras e
[
|

hs L .

+ Promover atividades colaborativas em duplas ou pequenos grupos,
facilitando e socializacao.

v Incentivar a empatia e o respeito as diferencas entre todos os estudantes da
turma.

v/ Mediar possiveis confiitos ou mal-entendidos de forma respeitosa e educativa.

e e e

Monitoramentoje Registros J

| =
- +/ Manter registro de observacoes sobre o
desenvolvimento, participacao e bem-estar

; v Realizar reuniées periddicas com a familia para
" trocade informacdes e alinhamento de

expectativas.




Vv

T

Espago para registro de informagoes complementares, particularidades
observadas ou consideracoes importantes sobre o processo de acolhimento o
. einclusio: v
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Responsaveis pelo Protocolo

Este protocolo foi elaborado de forma colaborativa, envoivendo diferentes

profissionais comprometidos com o acolhimento e desenvolvimento

\

integral do(a) estudante:

Profissional responsavel pelo preenchimento:

| Nome: =
Assinatura: : Data: SENEY SRR
Coordenacao Pedagogica:

| Nome: Ll bR e i e AN

| T Ao 1 1] = AN B g AVSINERI B = =) s e

Professor(a) da Turma:

i Nome:

Assinatura:

Professor(a) da Turma:
Nome:

Assinatura: Data: / )




o e Documento Vivo

e ~ Este protocolo é um instrumento dinamico e deve ser
revisado periodicamente a medida que conhecemos melhor
‘o(a) estudante e suas necessidades. A inclus&o

€ um processo continuo de aprendizado
uo e transformacao. o Q

g . ;
. 3 )

o
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A.2 Organizacao e Desenvolvimento da Acolhida de Pais de Estudantes TEA

O Programa Municipal de Acolhimento e Orientacdo as Familias de Estudantes
TEA sera estruturado a partir de dois tipos de encontros complementares, organizados
e acompanhados pela Secretaria Municipal de Educacao de Juara, em parceria com
as unidades escolares.

No primeiro molde corresponde as reunides abertas, destinadas a todos os pais
e responsaveis, professores, auxiliares e demais profissionais da educacgdo. Esses
encontros terdo carater informativo e formativo, com o objetivo de promover a
sensibilizacéo coletiva sobre a educacéo inclusiva, abordando temas como o direito a
educacao, o respeito as diferencas, as caracteristicas gerais das criancas atipicas e
o papel da escola e da familia no processo de inclusdo. As reunides abertas deverao
ocorrer preferencialmente no periodo que antecede o ano letivo, compreendido dentro
da semana pedagdgica estabelecida pela rede municipal de educacao, em espacgos
amplos que possibilitem a participacdo da comunidade escolar.

O segundo refere-se as reunides fechadas, voltadas especificamente aos pais
ou responsaveis de criancas atipicas, aos professores regentes, aos professores do
Atendimento Educacional Especializado e aos profissionais diretamente envolvidos
nas Salas de Recursos Multifuncionais. Esses encontros terdo carater reservado e
orientativo, permitindo a discussdo mais aprofundada das necessidades educacionais
dos estudantes, o esclarecimento sobre o funcionamento do AEE, o alinhamento de
estratégias pedagogicas e o fortalecimento do vinculo entre familia e escola. As
reunides fechadas deverdo ocorrer de forma periddica, preferencialmente a cada

bimestre, respeitando a confidencialidade das informacdes.

A.3 Avaliacao e Contribuicdes do Produto Educacional

A avaliacdo do Produto Educacional serad realizada de forma continua,
considerando a participacdo das familias e dos profissionais da educacao, a qualidade
do didlogo estabelecido nos encontros e a percepcdo das familias quanto ao
acolhimento e a inclusdo escolar. Para esse acompanhamento, poderao ser utilizados
registros das reunides, listas de presenca e instrumentos avaliativos simples, como

guestionarios ou relatos reflexivos.
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Espera-se que a implementacédo do Protocolo contribua para o fortalecimento
das préticas inclusivas na rede municipal de ensino de Juara, promovendo maior
articulagcdo entre escola e familia e favorecendo o desenvolvimento educacional e
social das criancas atipicas. Assim, o Produto Educacional reafirma o compromisso
do municipio com uma educacao pautada nos principios da inclusédo, da equidade e

do respeito a diversidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao final desta dissertacdao, emerge o momento de tecer as linhas que conectam
0 ponto de partida ao de chegada, revisitando os objetivos, ponderando sobre os
resultados e vislumbrando os caminhos que se abrem a partir do estudo realizado. O
presente trabalho foi mobilizado por uma inquietacédo central, a observagdo de um
hiato entre o robusto discurso legal que ampara a educacdo inclusiva e a fragil
materializacdo de um acolhimento eficaz para estudantes com TEA no chao da escola.

A premissa que fundamentou esta investigacao foi a de que o momento do
ingresso escolar, um rito de passagem que deveria ser marcado pela seguranca e
pela descoberta, transformava-se, para muitas familias e criangcas com TEA, em um
labirinto de improvisacdes e incertezas. A suspeita era de que a auséncia de um
procedimento claro e institucionalizado comprometia a qualidade da inclusdo desde o
seu alicerce.

Nesse panorama, o objetivo geral que guiou o trabalho foi investigar a fundo as
préaticas e percep¢des da comunidade escolar de Juara-MT para, a partir dessa escuta
sensivel, desenvolver um modelo de protocolo de atendimento inicial. O propdsito
maior do estudo foi o de transformar as necessidades latentes e os saberes
partiihados em um instrumento pratico, capaz de solidificar a fundamental parceria
entre a familia e a escola.

Para tal, o percurso foi balizado por objetivos especificos: mapear as
estratégias e os desafios de gestores e professores, aprofundar a compreensao sobre
as dificuldades pedagodgicas na sala de aula, averiguar as concepc¢des sobre as
préaticas inclusivas e, como apice do trabalho, consolidar o conhecimento construido
em um produto educacional tangivel.

A escolha pela metodologia qualitativa, com a aplicacdo de entrevistas
semiestruturadas, revelou-se a mais adequada para o0s objetivos propostos. Foi por
meio da escuta atenta as narrativas de gestores, professores e familias que se tornou
possivel acompanhar os modos como suas experiéncias se significam e se
transformam, reconhecendo suas nuances, angustias e esperanc¢as. Em vez de supor
uma “esséncia” estavel a ser revelada, a pesquisa buscou compor, junto aos
participantes, compreensdes situadas, atravessadas pelos contextos, afetos e

condi¢bes que constituem o cotidiano escolar. As narrativas resultantes ndo foram
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tratadas como meros dados, mas como produg¢des discursivas situadas, que deram
forma e validade a pesquisa.

Os resultados, ao entrelacar essas multiplas perspectivas, pintaram um quadro
complexo, porém coerente. A visdo da gestdo escolar revelou um corpo de
profissionais alinhados filosoficamente com os principios da incluséo, verbalizando
com clareza a premissa de que a escola deve se moldar as necessidades do aluno.
No entanto, essa nobre intencdo colide diariamente com barreiras estruturais
significativas, com destaque para uma rede de apoio multidisciplinar fragil ou
inexistente, que acaba por sobrecarregar a instituicdo de ensino.

Essa desarticulagdo com outras areas, como a saude, impfe a escola uma
responsabilidade integral pelo desenvolvimento do aluno, uma tarefa para a qual ela
nao possui todas as ferramentas. Isso fragmenta o cuidado e transforma a incluséo
em um desafio herculeo, muitas vezes solitario, para a equipe pedagogica.

A perspectiva dos professores transportou a analise para o epicentro da pratica,
onde as dificuldades se materializam. O clamor por formacao foi a nota dominante.
Os educadores sentem-se desamparados, operando a partir de um empirismo bem-
intencionado, mas cientes de suas lacunas técnicas. A falta de uma capacitacao
continuada, que seja pratica e focada nas especificidades do TEA, gera uma
inseguranca que reverbera na inconsisténcia das abordagens de acolhimento e no
manejo dos desafios cotidianos.

Essa fragilidade na formacdo, somada a condicGes de trabalho nem sempre
ideais, limita o potencial da acdo pedagdgica e pode, involuntariamente, gerar
barreiras a participacdo e a aprendizagem, confirmando a ideia de que a incluséo,
para ser efetiva, exige muito mais do que a simples presenca fisica do aluno na sala
de aula.

As vozes das familias, por fim, atuaram como um espelho critico de todo o
sistema. Seus relatos foram permeados por uma profunda ambivaléncia: de um lado,
a gratidao pelo afeto e pela dedicacao individual de certos profissionais; de outro, a
imensa frustracdo com a percepcdo de um despreparo técnico generalizado, com
falhas na comunicacdo e com a necessidade desgastante de, a cada ano, ter que
"apresentar” seu filho e suas necessidades como se fosse a primeira vez.

O entendimento consolidado a partir desses achados é claro: o maior obstaculo
para um acolhimento de qualidade néo reside na falta de compromisso humano, mas
na auséncia de um processo institucionalizado que organize e sustente as boas
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intencdes. A inclusdo ndo pode ser um evento fortuito; ela precisa se tornar uma
pratica sistematica, orientada por diretrizes que garantam equidade e um padrdo de
exceléncia.

E como resposta direta a essa necessidade diagnosticada que se insere a
proposta de intervencao desta dissertacéo: o Protocolo de Atendimento Inicial para
Pessoas com Transtorno do Espectro Autista. Este produto educacional foi concebido
nao como um fim em si mesmo, mas como uma ferramenta de mediacdo, uma
tecnologia relacional para construir a ponte entre o saber da familia e a préatica da
escola.

O Protocolo de Atendimento Inicial foi desenhado para ser um dispositivo de
escuta qualificada, que desloca o foco do diagndstico para a pessoa, com suas
poténcias, interesses e formas unicas de estar no mundo. Seu propdsito é empoderar
o professor, dando-lhe a seguranca de um roteiro inicial, e acolher a familia, validando
seu conhecimento e reconhecendo seu papel de protagonista na jornada educacional
do filho.

Este protocolo se diferencia de outros instrumentos de planejamento existentes
por sua temporalidade e foco. Ele os antecede, preparando o terreno relacional e
informacional para que o planejamento pedagogico de longo prazo, como o PDI,
possa ser construido sobre uma base muito mais sdlida, rica e verdadeiramente
personalizada.

Seu sentido pedagdgico €, portanto, o de auxiliar na transicdo de uma cultura
da improvisacao para uma cultura da intencionalidade. Ele € uma ferramenta para a
construcdo de uma alianca robusta entre a familia e a escola, alicerce reconhecido
como indispensavel para o sucesso de qualquer processo inclusivo.

O protocolo, ao ser implementado, também funciona como um potente
dispositivo de formacdo em servi¢co. Ao guiar o professor por um dialogo investigativo
com a familia, ele promove uma reflexdo sobre a préatica e capacita o docente no
exercicio de sua funcéo, de forma contextualizada e significativa.

Contudo, é essencial reconhecer as limitacdes deste trabalho. Sendo uma
pesquisa de natureza qualitativa e focada em uma realidade especifica, seus achados
oferecem profundidade em detrimento de generalizagcbes. O Protocolo de
Atendimento Inicial é, neste momento, uma proposta, um protétipo que necessita do

teste e da validacéo da prética para ser aprimorado.
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A partir dessas limitagdes, surgem claras sugestfes para pesquisas futuras. A
mais imediata seria a conducdo de uma pesquisa-agdo que acompanhe a
implementacdo do protocolo em escolas-piloto, avaliando seu efeito real na pratica
docente, na percepcao das familias e na adaptagéo dos alunos, num ciclo virtuoso de
aplicacao e refinamento.

Outro caminho promissor seria um estudo longitudinal que acompanhasse uma
coorte de alunos acolhidos com o protocolo, investigando possiveis correlacdes entre
um acolhimento inicial bem-sucedido e melhores desfechos académicos e sociais a
medio e longo prazo.

Sugere-se, ainda, a investigacao sobre o impacto de tais ferramentas na saude
mental e na autoeficacia dos professores, para compreender se a existéncia de
processos claros de fato reduz o estresse e aumenta a sensacao de competéncia para
lidar com os desafios da incluséo.

Finalmente, em concluséo, esta dissertagdo cumpriu a jornada a que se propos.
Mergulhou na realidade de uma comunidade escolar, registrou e amplificou as
perspectivas de seus atores — reconhecendo que gestores, professores e familias ja
possuem modos proprios de expressédo, e que o papel da pesquisa foi o de criar
condicdes institucionais de escuta e de reconhecimento —, diagnosticou uma lacuna
critica e, fundamentalmente, ndo se deteve na critica, avancando para a proposicao
de uma solucao concreta e fundamentada.

A pesquisa demonstrou que o desejo pela incluséo é real e pulsante, mas a
auséncia de processos claros a torna uma estrada sinuosa e, por vezes, solitaria. O
Protocolo de Atendimento Inicial é a sintese deste trabalho, a materializacdo da
crenca na poténcia do dialogo e da colaboracao.

Ele representa uma aposta de que a inclusdo se constréi nos detalhes, nos
gestos planejados e no respeito profundo pela singularidade de cada um. Espera-se
gue esta pesquisa nao se encerre nestas paginas, mas que possa reverberar no chao
da escola, auxiliando educadores e familias a construirem, juntos, uma educacao que
seja, de fato e de direito, um lugar de pertencimento para todos.

A jornada de um estudante com autismo na escola é longa, mas a forma como
ela se inicia pode colorir todo o percurso. Garantir que a porta de entrada seja segura,
informada e acolhedora ndo é um detalhe. E a fundacdo. E com a esperanca de que
este estudo tenha contribuido com um tijolo sélido para esta fundacdo que se encerra
0 presente trabalho, transcrevendo em forma de poesia essa inquietude.
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O autismo

O autismo é presenca que ressignifica o olhar,

E forma singular de sentir, perceber e habitar.

N&o é auséncia, nem siléncio vazio,

E outro caminho, legitimo e bravio.

Ha sensibilidade que transborda em detalhe,

Um som que ecoa, uma luz que se espalhe;
Texturas, nuances, movimentos no ar,

Que muitos ndo chegam sequer a notar.

Seu olhar, por vezes tido como distante,

E profundo, analitico, constante.

Vé 0 que escapa ao ritmo comum,

Descobre universos onde ha apenas um.

Na comunicacgéo, ha cédigos proprios de expressao,
Gestos, palavras, siléncio e preciséo.

N&o é falta — é linguagem diversa,

E humanidade viva que se manifesta e versa.
Compreender o espectro é ampliar a visao,

E romper barreiras da padronizacéo.

E reconhecer, com ética e verdade,

Que a diferenca compde a humanidade.

No autismo ha afeto, ha rigor, ha talento, ha memoria, foco e encantamento.
H& uma forma sensivel de existir e ensinar que convida o mundo inteiro a

aprender a olhar e amar.

Autora: Jocely Gomes
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