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RESUMO

Esta pesquisa, desenvolvida no &mbito do Mestrado Profissional em Educacao
Inclusiva (PROFEI/UEM), tem como tema a inclusdo de criangas com Transtorno do
Espectro Autista (TEA) nas classes do ensino regular, com foco ao processo de
alfabetizacdo. Tem-se como hip6tese a existéncia de demandas especificas de
estudantes com TEA no processo de apropriacdo da leitura e da escrita, uma vez
gue esse transtorno do neurodesenvolvimento, caracterizado por alteracdes na
comunicacado, na interacdo social e pela presenca de comportamentos repetitivos e
restritivos, requer praticas pedagodgicas alinhadas as suas especificidades. Assim, o
objetivo desta pesquisa € investigar as demandas do processo de alfabetizacdo de
criancas com TEA no contexto da rede municipal de ensino de um municipio da
regido noroeste do Parana. Quanto a metodologia, trata-se de uma pesquisa
gualitativa realizada por meio de pesquisa de campo, tendo os dados sido coletados
por meio entrevistas semiestruturadas com quatro professoras de Apoio Educacional
Especializado (PAEE) que atuam junto a criancas com TEA. Como resultado, a
pesquisa permite constatar que o processo de alfabetizacdo de criancas com TEA
envolve demandas relacionadas a atencao seletiva, associada ao hiperfoco em
interesses especificos, a rigidez comportamental, as dificuldades de controle
inibitério, as dificuldades na comunicacdo e no uso da linguagem funcional, bem
como as dificuldades na compreensao leitora e na atribuicdo de sentido ao que é
lido. Com base nas analises, foi elaborado um recurso educacional denominado
“Guia de boas praticas para professores na alfabetizagao de criangas com TEA”.

Palavras-chave: Transtorno do Espectro Autista (TEA); Alfabetizacdo; Educacéo
Inclusiva.



GARCIA, Grazielly Rodrigues. LITERACY DEVELOPMENT OF CHILDREN WITH
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Montagnoli. 2026. 104 p. Master’s Thesis (Master’s Degree in Inclusive Education) —
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ABSTRACT

This research, developed within the scope of the Professional Master's Program in
Inclusive Education (PROFEI/UEM), focuses on the inclusion of children with Autism
Spectrum Disorder (ASD) in regular education classrooms, with an emphasis on the
literacy process. The hypothesis is that students with ASD have specific needs in the
process of acquiring reading and writing skills, since this neurodevelopmental
disorder, characterized by alterations in communication, social interaction, and the
presence of repetitive and restrictive behaviors, requires pedagogical practices
aligned with its specificities. Thus, the objective of this research is to investigate the
demands of the literacy process for children with ASD in the context of the municipal
education network of a city in the northwest region of Parana. Regarding
methodology, this is a qualitative research study conducted through field research,
with data collected through semi-structured interviews with four Special Educational
Support (PAEE) teachers who work with children with ASD. As a result, the research
shows that the literacy process for children with ASD involves demands related to
selective attention, associated with hyperfocus on specific interests, behavioral
rigidity, difficulties with inhibitory control, difficulties in communication and the use of
functional language, as well as difficulties in reading comprehension and in attributing
meaning to what is read. Based on the analyses, an educational resource called
"Guide to good practices for teachers in the literacy of children with ASD" was
developed.

Keywords: Autism Spectrum Disorder (ASD); Literacy; Inclusive Education.
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1 INTRODUCAO

A Teoria Historico-Cultural destaca a importancia das interacdes sociais no
desenvolvimento humano. Desde o nascimento, a crianga € inserida em um meio
social que influencia diretamente seu desenvolvimento intelectual. Nesse processo,
ela se apropria da cultura, desenvolve-se e, consequentemente, humaniza-se.

O autor enfatiza que o desenvolvimento humano ocorre por meio da
mediacao do outro, sendo a linguagem e as interagdes sociais aspectos essenciais
nesse percurso. Dessa forma, a aprendizagem ndo se da de maneira isolada, mas
sim a partir das relagdes estabelecidas no contexto sociocultural (Vigotski, 2007).

E por meio da aprendizagem que o individuo se apropria da cultura, integra-
se a sociedade e passa a participar ativamente dela, o que promove 0 seu
desenvolvimento. Segundo Mello e Lugle (2014), estudos e pesquisas conduzidos
por Lev Semenovich Vigotski e seus colaboradores destacam que a aprendizagem
da experiéncia culturalmente acumulada constitui a condicdo fundamental para o
desenvolvimento humano. Sob essa perspectiva, a escola configura-se como um
espaco privilegiado de promoc¢éo desse desenvolvimento.

O processo de aprender esta intrinsecamente relacionado a educacéo, pois é
por meio dela que o conhecimento € sistematizado e aprofundado. Dessa forma, a
escola, enquanto instituicdo responsavel pela sistematizacdo do conhecimento
cientifico, deve assegurar que esse processo ocorra de forma acessivel a todos os
estudantes.

Mello e Lugle (2014) pontuam que o desenvolvimento do aluno dependera da
sua relacdo com as formas finais da cultura presentes no meio escolar. Se na escola
a presenca dos elementos culturalmente produzidos pelo homem for restrita, havera
o0 empobrecimento do desenvolvimento do aluno. A fonte do desenvolvimento social
€ a interacao, estabelecendo uma relacdo de comunicacao entre professor e aluno,
formando um coletivo para a aprendizagem em que todas as relacdes entre cultura,
professor e aluno, séo relacfes pedagdgicas.

No entanto, quando se trata do Transtorno do Espectro Autista (TEA),
observa-se que esse processo pode ser um desafio, uma vez que uma das
principais caracteristicas dessa condi¢cdo estd na dificuldade de comunicacdo e

interacdo social. De acordo com a American Psyquiatric Association (APA, 2013),
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criancas com TEA apresentam prejuizos na comunicacéo e na interagao social, bem
como padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou atividades.

Esse cenério evidencia a urgéncia de compreender e enfrentar tais barreiras
no contexto escolar, especialmente diante do crescente nimero de criangas com
deficiéncia matriculadas na rede regular de ensino.

Trata-se de uma compreensdo importante para lidar com os desafios da
sociedade atual, em que se observa um crescimento significativo no nimero de
matriculas de criancas com alguma deficiéncia na rede regular de ensino. No caso
do TEA, foco da pesquisa, 0s numeros impressionam. A seguir, € apresentado um
grafico que demonstra a evolucdo das matriculas de estudantes com TEA na
Educacédo Basica, no periodo de 2022 a 2024, com base no Censo Escolar (Brasil,
2025b).

Figura 1 — Evolug&o do Numero de matriculadas (2022-2024)
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Fonte: Elaborado pela autora (2026), com os dados do Censo Escolar (Brasil, 2024).

Conforme podemos observar no grafico, o numero de matriculas de
estudantes com TEA na Educacao Basica apresentou um crescimento expressivo no
periodo de 2022 a 2024. Em 2022, foram registradas 429.521 matriculas; em 2023,
esse numero subiu para 636.202, representando um aumento de aproximadamente
48% em relacdo ao ano anterior. Ja& em 2024, o total de estudantes matriculados
chegou a 918.877, o que corresponde a um crescimento de cerca de 44% em
comparacao com 2023 (Brasil, 2024).

Esse aumento evidencia a necessidade de refletir sobre as especificidades da

alfabetizacdo desses alunos com o objetivo de contribuir para a sua inclusdo e



15

garantir sua aprendizagem. Base para a apropriacdo de outros conhecimentos e
para uma plena participagéo na sociedade, a alfabetizacao requer atencéo especial.

A escolha por investigar a alfabetizacdo de criancas com TEA surgiu de
inquietacdes pessoais e profissionais vivenciadas em minha trajetdria docente. Logo
no inicio da carreira, no ano de 2019, atuei como professora de Atendimento
Educacional Especializado (PAEE) e atendia dois alunos do 1° ano diagnosticados
com TEA. Um dos alunos era tranquilo e calmo, porém demonstrava inseguranca
para realizar as atividades e se comunicava muito pouco. Havia davidas entre os
profissionais sobre se a dificuldade na fala estava relacionada ao transtorno ou a
sua origem boliviana. O outro aluno, por sua vez, era bastante agitado, apresentava
dificuldade em manter o contato visual e desregulava com facilidade quando era
contrariado, chegando, em alguns momentos, a demonstrar comportamentos
agressivos. Na época, eu me sentia insegura € sem 0 preparo necessario para
desenvolver praticas de alfabetizacdo com esses estudantes.

Buscando caminhos possiveis, recorri a diferentes estratégias de ensino,
priorizando o método fénico, ora com a estratégia das “boquinhas”, ora com métodos
similares, voltados ao trabalho com a relacdo entre letras e sons. Também procurei
planejar atividades a partir do hiperfoco de um dos alunos, voltado para os animais,
conforme a orientacdo de uma professora mais experiente. Ainda assim, percebia
grandes dificuldades na comunicacdo e na interacdo, 0 que tornava o processo de
ensino e aprendizagem desafiador.

Essa experiéncia despertou em mim o desejo de compreender melhor o
processo de alfabetizacdo de criancas com TEA. No cotidiano escolar, percebo que
vivenciamos mais incertezas do que certezas nesse caminho, e buscar respostas
para esses desafios ndo € simples, especialmente diante da escassez de producdes
cientificas que abordem diretamente a relacdo entre o TEA e o processo de
alfabetizacao.

Dessa forma, o objetivo desta pesquisa € investigar as demandas do
processo de alfabetizacdo de criancas com TEA no contexto da rede municipal de
ensino de um municipio da regido noroeste do Parana, a fim de pensar em
estratégias que possam contribuir com o processo.

Quanto a metodologia, trata-se de uma pesquisa qualitativa realizada por
meio de pesquisa de campo, tendo os dados sido coletados por meio entrevistas

semiestruturadas com quatro professoras PAEE que atuam junto a criangas com
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TEA em processo de alfabetizagdo. Segundo Gil (2002), a pesquisa qualitativa €
especialmente adequada quando o pesquisador busca captar a profundidade dos
fenbmenos estudados sem partir, necessariamente, de um modelo tedrico rigido
previamente definido. Nessa abordagem, € comum que haja um movimento
constante entre observacdo, reflexdo e interpretacdo, o que pode tornar a
organizacao légica do estudo mais desafiadora.

Além disso, a pesquisa € bibliografica, conforme a definicao por Gil (2002, p. 44),
por ser “desenvolvida com base em material ja elaborado, constituido principalmente
de livros e artigos cientificos”, os quais contribuiram para o embasamento tedrico da
investigacao.

Com relagdo a organizagdo do trabalho, inicialmente € apresentado um
percurso histérico acerca do tratamento destinado as pessoas com deficiéncia,
considerando os desafios e os avancgos de cada periodo. Em seguida, sdo discutidas
as principais legislacdes e politicas educacionais voltadas a inclusdo da pessoa com
TEA, situando o contexto legal e social dessa trajetoria.

Na sequéncia, o Transtorno é caracterizado a partir de uma revisao sobre
suas origens, mudancas conceituais, critérios diagndsticos, possiveis causas,
incidéncia e manifestagcbes clinicas, com énfase nas implicacbes para o
desenvolvimento e o processo educativo. Posteriormente, analisam-se 0s aspectos
relacionados a escolarizacdo da criangca com TEA, discutindo os principais desafios
no ambiente escolar sob a perspectiva da Teoria Histérico-Cultural.

Na etapa seguinte, explora-se o conceito de alfabetizacdo, inicialmente de
modo mais amplo e, na sequéncia, em um esforco no sentido de relacionar as
especificidades do TEA. Posteriormente, sdo apresentados 0S pressupostos
metodolégicos da pesquisa, contemplando o delineamento do estudo, os
instrumentos utilizados para a coleta de dados, a caracterizacdo do local e dos
participantes, bem como os procedimentos adotados para a analise das informac¢des
obtidas.

Na sequéncia, apresenta-se a andlise dos dados coletados por meio das
entrevistas com professoras participantes da pesquisa, discutindo as percepcdes
docentes acerca das manifestacbes do TEA no cotidiano escolar e suas implicagbes
para o processo de alfabetizacdo. Entre os principais resultados, destacam-se
demandas relacionadas a atencéo seletiva e ao hiperfoco em interesses especificos,

a rigidez comportamental, as dificuldades de controle inibitério, bem como desafios
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na comunicagcdo e no uso funcional da linguagem, além de dificuldades na
compreensao leitora e na atribuicdo de sentido ao que é lido, aspectos que podem
influenciar o engajamento nas atividades pedagdgicas e o desenvolvimento das
habilidades de leitura e escrita.

Por fim, o Ultimo capitulo sistematiza as principais demandas identificadas no
processo de alfabetizacdo de criangas com TEA, organizando os resultados da
pesquisa e apresentando sugestdes de praticas pedagogicas que contribuam para o

ensino e a aprendizagem.
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2 DA EXCLUSAO AOS ATUAIS ESFORCOS DE INCLUSAO: PERCURSO
HISTORICO DA INSERCAO DA PESSOA COM DEFICIENCIA NA REDE
REGULAR DE ENSINO

A luta das pessoas com deficiéncia tem sido fundamental para a conquista de
direitos e para a promogédo de uma sociedade mais justa e inclusiva. Movimentos
sociais e ativistas tém reivindicado, ao longo dos anos, o reconhecimento da
deficiéncia como uma questdo de direitos humanos, resultando em avangos
significativos em legislacdes e politicas publicas.

A escolarizagdo das pessoas com deficiéncia passou por diversas
transformacbes ao longo da histéria. Um retrospecto histérico mostra que, a
educacdo dessas pessoas variava conforme as concepc¢des sociais e pedagodgicas
de cada época. Sassaki (2006, p. 123) enfatiza que “a histéria da atencéo
educacional para as pessoas com deficiéncia tem também as fases de excluséo,
segregacao institucional, integracao e inclusao”.

Orra (2009) destaca que, historicamente, as pessoas com necessidades
especiais foram marginalizadas e privadas de oportunidades de desenvolvimento,
sendo rotuladas como incapazes ou doentes, devido a concepcdes culturais que
valorizavam o belo e o perfeito. Segundo a autora, nas civilizacbes antigas, aqueles
gue apresentavam diferencas eram frequentemente sacrificadas por serem
consideradas um fardo para a sociedade. Durante séculos, foram excluidos do
convivio social e tratados como seres a parte. Na Idade Antiga, influenciadas pelas
crencas religiosas predominantes, suas caracteristicas e comportamentos eram
frequentemente interpretados como manifestacdes sobrenaturais, evidenciando uma
provavel falta de compreensao sobre a deficiéncia na época.

Segundo Orrd (2009) na Idade Meédia, a crenca no sobrenatural se
intensificou. O ser humano passou a ser visto como subordinado a forcas advindas
do bem e do mal, levando a interpretacéo de epilepsia e transtornos psicéticos como
possessdes demoniacas, sujeitas a punicdes por grupos cristdos, ou, em casos
raros, receptores de espiritos divinos e reverenciados como profetas e adivinhos.

Orru (2009) ainda pontua que no final do periodo medieval, com a intervencao
das organizacbes cristds, essas pessoas passaram a ser vistas como vitimas,

embora ainda marginalizadas. Com o Renascimento, a ciéncia ganhou mais espago
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e houve maior preocupagcdo com o individuo, bem como a busca por solugbes
baseadas na ciéncia para resolver seus problemas. Segundo a autora, somente no
final do século XVIII, os doentes mentais passaram a ser tratados de forma mais
humana.

Ao longo da historia, o tratamento dado as pessoas com deficiéncia variava
conforme os valores de cada cultura. Sobre a pratica de exclusdo das pessoas com
deficiéncia, Sassaki (2006, p. 30) pontua:

A exclusdo ocorria em seu sentido total, ou seja, as pessoas com
deficiéncia eram excluidas da sociedade para qualquer atividade
porque antigamente elas eram consideradas invalidas, sem utilidade
para a sociedade e incapazes para trabalhar, caracteristicas estas
atribuidas indistintamente a todos que tivessem alguma deficiéncia.

Inicialmente, o tratamento dispensado a esses individuos foi marcado pela
exclusdo e até mesmo por maus-tratos. No entanto, segundo Orra (2009) com o
passar dos anos, a visdo sobre a deficiéncia comecou a mudar e essas pessoas
passaram a ser percebidas sob uma perspectiva assistencialista e paternalista.

Kassar (2011) destaca que no inicio da Republica, comecaram a surgir no
Brasil os primeiros esforcos voltados para a atencdo as pessoas com deficiéncias,
influenciados por ideias ja consolidadas na Europa e adotadas por estudiosos
brasileiros. Segundo a autora “[..] a atencdo direcionada para pessoas com
deficiéncia (Educacédo Especial) deu-se, em grande medida, pela acdo de um
conjunto de instituicbes privadas de carater assistencial, nédo considerado
pertencente a rede de ensino brasileira” (Kassar, 2011, p. 44).

Kassar (2011) corrobora com Mazzota (2001) ao pontua que por volta do
século XIX, influenciado por modelos adotados na Europa e nos Estados Unidos, por
iniciativa de grupos oficiais e alguns casos privados, no Brasil houve a criacdo de
grupos destinados ao atendimento a cegos, surdos deficientes mentais e fisicos.

Sobre a educacdo das pessoas com deficiéncia no Brasil, Mazzotta (2001)
destaca que a “Educagao Especial” so foi incorporada a politica educacional do pais
no final dos anos 1950 e inicio da década de 1960. No entanto, as primeiras
iniciativas de atendimento a esse publico surgiram ainda no século XIX, com a
fundacédo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos e do Imperial Instituto dos Surdos-

Mudos (nomenclatura utilizada no periodo).
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A partir da Constituicdo de 1946, a educacao passa a ser reconhecida
oficialmente como um direito universal. Nesse contexto, Pletsch (2014) aponta que
influenciados pelos principios do pensamento evolucionista e do liberalismo, foram
criadas as primeiras classes escolares especiais para separar os “‘normais” dos
“‘anormais”.

Pletsch (2014) destaca que nessa época, com 0 apoio de instituicbes
filantrépicas, foram lancadas diversas campanhas que lutavam pelos direitos das
pessoas com deficiéncia, como “A Campanha Nacional da Educacdo do Surdo
Brasileiro (1957) e a Campanha Nacional de Educacgao do Deficiente mental (1960)”
(Pletsch, 2014, p. 5). Pressionados pelos movimentos dos pais de criangas com
deficiéncia, foi criada em 1954, no Rio de Janeiro a primeira Associacao de Pais e
Amigos dos Excepcionais — APAE. A autora afirma que assim como as Sociedades
Pestalozzi, criada na década de 1930 por Helena Antipoff, as APAEs se espalharam
por todo o Brasil.

Com relacdo a criacdo dessas instituicbes, Pletsch (2014) afirma que elas
surgiram devido a omissao do Estado em garantir os direitos educacionais e sociais
das pessoas com deficiéncia. Diante dessa lacuna, as familias eram forcadas a
buscar apoio em instituicdes de carater filantrépico e assistencial. Sassaki (2006, p.
2006, p. 14) por sua vez salienta que “excluidas da sociedade e da familia, pessoas
com deficiéncia eram geralmente atendidas em instituicdes por motivos religiosos ou
filantropicos e tinham pouco ou nenhum controle sobre a qualidade da atencéo
recebida”.

Em 1961, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (Lei n°® 4.024), introduziu
um artigo especifico sobre a escolarizagdo dos “excepcionais” (nomenclatura
utilizada no periodo). O artigo 88 recomendava que, “dentro do possivel” a educacgéao
desse publico fosse oferecida no sistema de ensino regular, no entanto, garantia
recursos financeiros as instituicbes especializadas (Brasil, 1961).

Nesse periodo, segundo Sassaki (2006) surge a ideia de integracdo com o
objetivo de derrubar a pratica da exclusdo social impostas as pessoas com
deficiéncia durante varios séculos. O autor salienta que a partir da ideia de
integracado, as instituicdes passaram a se especializar no atendimento a pessoas
conforme o tipo de deficiéncia, de forma que a segregacéo institucional continuava

sendo praticada. A ideia era concentrar nessas instituicdes todos 0s servigos
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necessarios, uma vez que a sociedade ainda ndo aceitava a inclusdo dessas
pessoas Nos espacos e servigos convencionais.

Pletsch (2014) ressalta que de maneira geral a integracdo defendia a
preparacdo dos alunos com necessidades educacionais especiais, para que eles
pudessem acompanhar a turma do ensino regular com o0 suporte de apoio
especializado paralelo. Mantoan (1997) por sua vez, sugere que O processo de
integracdo deve ocorrer no ambiente menos restritivo possivel, garantindo ao aluno
a oportunidade de transitar entre diferentes etapas do sistema educacional, desde a
classe regular até a classe especial, de acordo com suas necessidades.

Pletsch (2014) também destaca que nesse periodo no Brasil aumentaram as
oficinas destinadas ao preparo de pessoas com deficiéncia, especialmente aquelas
com deficiéncia intelectual (termo utilizado no periodo), com o objetivo de capacita-
las para o mercado de trabalho e, assim, promover sua “integragéo” na sociedade.

Aproximadamente no final da década de 1960, Sassaki (2006) aponta que o
movimento pela integracdo social das pessoas com deficiéncia passou a buscar sua
insercdo nos diversos sistemas da sociedade, como a educacado, o trabalho, a
familia e o lazer, tanto como base o principio da normalizacdo. Corroborando com as
ideias de Sassaki (2006), Pletsch (2014) destaca que nesse periodo surgiram em
nivel nacional os movimentos fundamentados na premissa de que todas as pessoas
com deficiéncia tinham o direito de viver em condi¢Bes o0 mais normais possivel.

Sassaki (2006) afirma que o movimento de normalizacdo tinha por
fundamento criar para as pessoas com deficiéncia atendidas em instituicbes ou
segregadas de alguma forma, ambientes o mais parecido possivel daquelas
frequentados pelas pessoas em geral sem algum tipo de deficiéncia. Segundo o
autor, trata-se de criar um mundo, com moradia, escola, trabalho e lazer, separado,
mas muito parecido com o0 que vive uma pessoa qualquer.

Em 1973, foi criado o Centro Nacional de Educacéo Especial (CENESP), com
o principal objetivo de coordenar as politicas educacionais voltadas para pessoas
com deficiéncia. Seis anos depois, em 1979, o CENESP, em parceria com a APAE
de Séo Paulo, elaborou o documento intitulado Habilitacdo do Deficiente Mental para
0 Mercado de Trabalho. Esse documento estabelecia diretrizes para o trabalho em
oficinas, voltadas especialmente para pessoas com deficiéncia intelectual (termo

utilizado na época), com a finalidade de promover a autonomia, sobretudo
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financeira, dessas pessoas, ainda que em empregos de baixa remuneracédo, e
reduzir, assim, os gastos do Estado (Pletsch, 2014).

Pletsch (2014) destaca que nas escolas nas e classes especiais, as diretrizes
curriculares eram determinadas pela Lei Federal n® 5.692 de 1971, que estabelecia
um tratamento diferenciado para alunos com deficiéncias fisicas ou mentais, para
alunos com significativo atraso em relacdo a idade adequada para matricula e para
0os superdotados. Dessa forma, o curriculo era adequado as necessidades dos
alunos, a partir de resultados de testes de Quociente de Inteligéncia — QI.

Também na década de 1970, com a promulgacdo da Lei n° 5.692/71, teve
inicio os cursos de formacdo de professores voltada para a Educacdo especial.
Dessa forma, a disciplina Educacao Especial passou a ser obrigatéria nos cursos de
licenciatura em Pedagogia (Brasil, 1971).

Durante um periodo de 13 anos (1972 — 1985) Orra (2009) aponta que as
politicas educacionais adotavam uma abordagem essencialmente terapéutica para a
Educacao Especial. Os termos como “preferencialmente” e “sempre que possivel”
foram usados para sugerir uma preocupa¢ao com a escolarizacdo dessas pessoas,
embora, na pratica, houvesse uma grande caréncia de professores especializados
para atuar em aulas especiais. A contratacdo desses profissionais, por sua vez, hao
era uma garantia, mas ocorria apenas quando viavel, evidenciando a falta de
compromisso efetivo com a educacao especial.

Pletsch (2014) pontua que em 1988, foi promulgada uma nova Constituicao,
gue garantiu uma série de direitos sociais, com destaque para 0s avancos nas areas
de educacéo e saude. Corroborando com essa ideia, Kassar (2011) afirma que foi
somente a partir da Constituicdo Federal de 1988, que a educacao passa a ser vista
como um direito social.

A referida lei determina que é necessario eliminar de qualquer forma de
discriminagéo, reconhecendo a educacdo como um direito de todos. O artigo 205
estabelece que “A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho” (Brasil, 1988). Além disso, o artigo 208, inciso llI
recomenda que o atendimento educacional especializado as pessoas com
deficiéncia, seja realizado preferencialmente na rede regular de ensino (Brasil,
1988).
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Nesse sentido, Pletsch (2014) destaca que legalmente, pela primeira vez, o
Estado passou a assumir a responsabilidade pela educacdo de pessoas com
deficiéncia, com prioridade para o atendimento em escolas regulares.

Em conformidade com os preceitos da Constituicdo de 1988, que orienta que
a escolarizagédo das pessoas com deficiéncia deve ser, preferencialmente, realizada
na rede regular de ensino, no ano de 1996 é aprovada a nova LDBEN n° 9.394/96 —
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. O artigo 59, inciso I, prevé que os
sistemas de ensino garantirdo aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo “curriculos, métodos,
técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para atender as suas
necessidades” (Brasil, 1996).

Além disso, o inciso Il assegura apoio especializado a esses estudantes,
garantindo a presenca de professores com qualificacdo adequada, em nivel médio
ou superior, para atendimento especializado, assim como professores do ensino
regular preparados para integrar esses alunos nas classes comuns (Brasil, 1996).
Sobre a Lei, Orra (2009, p. 49) destaca:

[...] forma-se uma nova perspectiva para a educacdo especial. O

marco diferencial € dado por coloca-la mais unida a educacéo
escolar e ao ensino publico, que passa a ser caracterizada como
modalidade de educacdo escolar, designada as pessoas com
necessidades educacionais especiais, iniciada ainda na educacédo
infantil.

Apés a promulgacdo da LDBEN/96, foram elaborados outros documentos
para regulamentar a implementacdo da Educacdo Especial e promover a valorizacéo
da educacéo inclusiva para alunos com deficiéncia.

No ambito internacional, Pletsch (2014) afirma que marcos importantes
ocorreram com a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, em Jomtien,
Tailandia, em 1990, e a Conferéncia de Dakar, em 1993, que redefiniu as metas
educacionais globais. Em 1994, a Conferéncia de Salamanca, na Espanha, resultou
na Declaracdo de Salamanca, que, junto com a Convencdo da Guatemala (1999) e
a Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2008), fortaleceu o
movimento pela inclusdo. Pletsch (2014) afirma que essas iniciativas impulsionaram

a universalizacdo da educacao e a educacdo inclusiva, incorporando principios nas
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politicas educacionais brasileiras com o apoio da UNESCO (Organizacdo das
Nacoes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura) e do Banco Mundial.

No ano de 2008, o governo brasileiro langou a Politica Nacional de Educacgéo
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva — Decreto n° 6.571/2008. O objetivo
central do documento € estabelecer diretrizes para a criacdo de politicas publicas
gue garantam uma educac¢éo de qualidade para todos os estudantes, promovendo a
acessibilidade, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades, orientando os sistemas
de ensino para que atendam adequadamente as necessidades especificas desses
estudantes (Brasil, 2008). Pletsch (2014) destaca que no documento o atendimento
especializado, tanto em salas de recursos multifuncionais quanto em centros de
referéncia especializados, que foram reestruturados a partir das escolas especiais.

O Decreto n°® 7.611/2011, publicado em 17 de novembro de 2011, estabelece
o Atendimento Educacional Especializado (AEE) para alunos do publico-alvo da
educacdo especial, como pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e habilidades altas ou superdotacdo. O decreto garante o direito a
educacéo inclusiva, adaptada as necessidades de cada estudante, e visa incluir
esses alunos ao ensino regular, oferecendo, ao mesmo tempo, O suporte

especializado necessario para atender as suas necessidades (Brasil, 2011).

2.1 Politicas Educacionais direcionadas a educacdo da pessoa com TEA

Como discutido, a inclusdo de alunos com deficiéncia tem sido um processo
desafiador ao longo do tempo. No caso do TEA, houve a necessidade da criacdo de
legislacbes especificas. Conforme destaca Almeida (2019), esse percurso foi
marcado por inumeras dificuldades, uma vez que o autismo nem sempre foi
reconhecido como deficiéncia. Consequentemente, esses estudantes e suas familias
enfrentaram dificuldades para garantir para a insercdo na rede regular de ensino.

Visando aumentar a conscientizacdo sobre o Transtorno, a Organizacédo das
Nacdes Unidas (ONU) instituiu, em 18 de dezembro de 2007, o dia 2 de abril como o
Dia Mundial de Conscientizacdo do Autismo, com o azul como cor representativa.
No entanto, mais do que celebrar essa data, a sociedade como um todo deveria
exigir, de forma concreta, das autoridades a implementacdo de medidas efetivas

para garantir a inclusdo plena de pessoas com TEA. A verdadeira inclusdo vai além
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da conscientizagdo, exigindo acdes que promovam acessibilidade, respeito as
diferencas e adaptacdo das instituicbes para atender adequadamente as
necessidades da pessoa com TEA.

No dia 6 de julho de 2015, foi langada a Lei n° 13.146 — Lei Brasileira de
Incluséo (LBI), conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, representou
um marco na garantia de direitos e na promo¢do da inclusdo social. Além de
consolidar as legislagdes anteriores, a LBl ampliou os debates sobre cidadania e
participacdo ativa das pessoas com deficiéncia. O artigo 2° da referida Lei define

como pessoa com deficiéncia:

[...] aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica,
mental, intelectual ou sensorial, 0 qual, em interacdo com uma ou
mais barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condicbes com as demais pessoas
(Brasil, 2015, p. 20).

A LBI estabelece que, no ambito educacional, sdo considerados beneficiarios
da legislacdo os estudantes com deficiéncia fisica, intelectual, sensorial e multiplas
gue necessitem de atendimento especializado. Além disso, a lei também abrange
alunos do TEA e com altas habilidades ou superdotacao (Brasil, 2015).

A LBI também destaca a importancia da implementacdo da Tecnologia
Assistiva (TA), conforme disposto no artigo 74, que amplia a autonomia e a
gualidade de vida das pessoas com deficiéncia. No caso do TEA, a utilizacdo dessas
tecnologias pode ser muito valida, pois muitos autistas tém esses recursos para se
comunicar e interagir em diferentes contextos, como no ambiente familiar e social
(Brasil, 2015).

Outra importante conquista para a educacéao inclusiva no Brasil foi a Lei n°
12.764/2012 que estabelece a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa
com Transtorno do Espectro Autista, também conhecida como Lei Berenice Piana
(Brasil, 2012). Para Cunha (2020, p. 16), “Trata-se de um avan¢o na consolidacao
das politicas publicas inclusivas, sem preconceitos e distingdes”.

Além disso, o0 § 2° do artigo 1° da lei classifica as pessoas com TEA como
pessoas com deficiéncia, garantindo-lhes os mesmos direitos legais assegurados as
demais pessoas com deficiéncia (Brasil, 2012). A partir da referida lei passa a ser
garantida a atencgéo integral as necessidades de saude das pessoas com TEA, tais

como: diagndstico precoce, mesmo que nao definitivo, atendimento multiprofissional,
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acesso a educacdo e ao ensino profissionalizante, a moradia, ao mercado de
trabalho, entre outros (Brasil, 2012).

No ambito da educacédo, a Lei Berenice Piana estabelece que as pessoas
com TEA devem ser incluidas nas classes regulares de ensino, com a garantia de,
guando necesséario, acompanhamento especializado. A legislacdo também orienta
gue esses profissionais responsaveis pelo acompanhamento especializado recebam
incentivo para a formacdo e capacitacdo, a fim de proporcionar um atendimento
adequado as pessoas com TEA, além de oferecer apoio a pais e responsaveis
(Brasil, 2012).

Essa inclusdo, no entanto, depende do compromisso das autoridades
educacionais, pois a lei em seu artigo 7°, também determina que o gestor escolar, ou
autoridade competente, que recusar a matricula de aluno com TEA, ou qualquer
outra deficiéncia, serd penalizado com multa de 3 (trés) a 20 (vinte) salarios-
minimos, reforgando a importéancia do cumprimento dessa politica de incluséo
(Brasil, 2012).

Apesar de a lei ser um grande avanco na educacao escolar do aluno com
TEA, na pratica, ainda persiste uma diferenciacédo, pois muitos desses alunos sao
retirados das salas regulares e encaminhados para salas de apoio, onde seguem um
curriculo adaptado. Essa abordagem, embora tenha a intencdo de atender as
necessidades individuais, acaba por contrariar os principios da educacao inclusiva,
gue busca garantir a participacdo de todos os estudantes no ensino comum.

No Brasil, especialmente apos a publicacdo da Declaracdo de Salamanca, em
1994, as discussfes sobre inclusdo ganharam destaque, tornando-se um tema
central de estudo e reflexdo entre profissionais da educacdo. Paralelamente, a
inclusdo escolar passou a ser amplamente abordada em discursos, documentos e
politicas publicas, reforcando a concepc¢do da educacdo como um direito humano
fundamental e evidenciando a necessidade de uma formacdo de professores
alinhada a essa perspectiva.

Sobre a inclusdo, Sassaki (2006, p. 40) destaca:

A prética da inclusdo social repousa em principios até entédo
considerados incomuns, tais como: a aceitacdo das diferencas
individuais, a valorizacdo de cada pessoa, a convivéncia dentro da
diversidade humana, a aprendizagem através da cooperagcdo. A
diversidade humana € representada, principalmente, por origem
nacional, sexual, religido, género, cor idade, raca e deficiéncia.
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Sassaki (2006) destaca que a inclusao social auxilia na constru¢cdo de uma
nova sociedade, promovendo mudancgas tanto em aspectos fisicos, como espacos
internos e externos, equipamentos, utensilios, mobiliarios e meios de transporte,
guanto na mentalidade da sociedade como um todo, inclusive da pessoa com
necessidades especiais.

No contexto educacional, essa transformacdo se torna um desafio
significativo, uma vez que a escola inclusiva deve garantir a acolhida de todos os
alunos, independente de suas necessidades e garantir-lhes reais condicbes de
aprendizagem e desenvolvimento. Nesse sentido, Glat e Nogueira, (2002, p. 6)

pontuam:

[...] a inclusdo de individuos portadores (termo utilizado pela autora)
de necessidades educacionais especiais na rede regular de ensino,
nao consiste apenas na sua permanéncia junto aos demais alunos,
nem na negacdo de servicos especializados aqueles que deles
necessitem. Ao contrario, implica numa reorganizacdo do sistema
educacional, 0 que acarreta na revisdo de antigas concepcdes e
paradigmas educacionais na busca de se possibilitar o
desenvolvimento cognitivo, cultural e social desses alunos,
respeitando suas diferencas e atendendo as suas necessidades.

Nesse sentido, € fundamental que o professor conheca seus alunos e
compreenda suas necessidades especificas para desenvolver um trabalho
pedagoégico de qualidade, refletindo sobre estratégias as pedagdgicas mais
adequadas para atender as particularidades dos alunos. E este um desafio.

Realizada esta contextualizacdo histérica sobre o percurso da inclusdo da
pessoa com deficiéncia no sistema educacional brasileiro, com especial atencdo as
politicas educacionais voltadas a educacdo de estudantes com TEA, a proxima
secao tera como foco a compreensao do TEA, suas caracteristicas e implicacfes ao

processo de ensino e aprendizagem.



28

3 TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA

Compreender a educacao de criancas com TEA em uma perspectiva histérica
implica revisitar o desenvolvimento da Educacdo Especial e Inclusiva (EEI) em
nosso pais. As vivéncias acumuladas ao longo dos anos demonstram que a jornada
escolar dos estudantes com TEA reflete a evolugdo na conquista dos direitos
humanos e fundamentais. Esse processo tem um carater ciclico, saindo de uma
posicéo de excluséo social e ganhando destague na discussao sobre cidadania.

Passados mais de oitenta anos desde as pesquisas iniciadas por Leo Kanner,
em 1943, é possivel afirmar que apesar de possuir uma vasta bibliografia, 0 assunto
ainda carece de contribui¢des, inclusive pela atencdo que recebe nos dias atuais
(Volkmar; Wiesner, 2019).

Barroso (2019) afirma que para entender o autismo, suas abordagens e seu
impacto social, € necessario revisar a diversidade epistemologica que fundamentou
essa concepcao, além de considerar os diversos fatores histéricos, politicos e éticos
gue influenciaram a forma que enxergamos O autismo atualmente em nossa
sociedade. Nado é o objetivo aqui tratar das diferentes interpretacdes acerca do
assunto, que é fruto de desdobramentos histéricos, mas reafirmar nosso olhar mais
amplo e inclusivo e que reconheca as singularidades de cada sujeito. E o que mais
parece interessar a Educacéo.

Apesar de o modelo biomédico ter contribuido de forma significativa para o
avanco das pesquisas sobre o autismo e para a consolidacdo de critérios
diagndsticos, ele também recebeu criticas por enfatizar os déficits e limitagcbes das
pessoas com TEA. Uma visdo mais recente, fundamentada no conceito de
neurodiversidade, propde compreender o autismo como uma variacdo natural do
funcionamento cerebral humano. Essa perspectiva supera a oposicdo entre o
“‘normal” e o “patolégico” e passa a reconhecer o TEA como uma diferenga, nao
como uma deficiéncia. Assim, 0 movimento da neurodiversidade defende o modelo
biopsicossocial, no qual o sujeito deve ser compreendido em sua totalidade
(Ferreira; Pisacco, 2024).

Na sequéncia, sdo discutidos esforgcos empreendidos no sentido de melhor

compreender o TEA, o que inclui as principais hip6teses etiologicas, as



29

caracteristicas comportamentais associadas ao transtorno, 0s instrumentos

diagnésticos utilizados ao longo do tempo e os dados sobre sua incidéncia.

3.1 Compreensdo do TEA ao longo do tempo: das primeiras percepc¢des a

compreenséo atual

Desde as pesquisas iniciadas por Leo Kanner em 1943, até nos estudos
atuais, as consideracdes sobre a pessoa autista passaram por transformacgdes. Ao
longo de mais de oito décadas o entendimento sobre o autismo evoluiu, causando
mudancgas de nomenclaturas, formas de tratamento e no olhar da sociedade, de
acordo com os valores de cada época (Volkmar; Wiesner, 2019).

A terminologia “autismo” origina-se do grego “autés”, que significa “de si
mesmo”. Foi utilizada pela primeira vez em 1911 pelo psiquiatra Eugen Bleuler que a
empregou para descrever a fuga da realidade e o retraimento dos individuos
acometidos por esquizofrenia (Cunha, 2019). Segundo o autor, palavra era utilizada
pela psiquiatria para denominar comportamentos humanos centrados no préprio
individuo, caracterizado pela dificuldade de comunicacdo e pela perda de contato
com a realidade.

Muitos pesquisadores se aprofundaram em estudos relacionados ao autismo,
mas foi Leo Kanner em seu estudo denominado “Autistic Disturbances of Affective
Contact” (Distusbios Autisticos de Contato Afetivo, 1943) que encontrou
caracteristicas comuns em um grupo de individuos avaliados durante seu estudo e 0
diferenciou de retardo mental e psicose infantil (Volkmar; Wiesner, 2019).

Kanner (1943 apud Volkmar; Wiesner, 2019) publicou suas primeiras
pesquisas sobre o autismo em 1943, envolvendo 11 criancas com idades
compreendidas entre dois e oito anos, apresentando indicios clinicos da sindrome
autistica. Volkmar e Wiesner (2019) destacam que Leo Kanner descreveu o0s
comportamentos incomuns que as onze criancas estudadas exibiam, como

‘resisténcia as mudancgas” e “insisténcias nas mesmas coisas”. Por exemplo:

Elas podiam exigir que seus pais fizessem 0 mesmo caminho até a
escola ou a igreja e ficavam muito perturbadas se ocorresse qualquer
desvio dessa rotina; podiam entrar em péanico se qualquer coisa em
sua sala de estar estivesse fora do lugar; podiam ser muito rigidas
guanto aos tipos de roupas que vestiam ou alimentos que comiam
(Volkmar; Wiesner, 2019, p. 2).
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Além disso, segundo os autores, essas criancas apresentavam dificuldade em
estabelecer relagcbes sociais desde a tenra idade, atraso na linguagem ou ecolalia,
confusdo ou inversdo de pronomes, estereotipias como balan¢o do corpo, andar na
ponta dos pés ou sacudir as maos.

Os relatos documentados por Volkmar e Wiesner (2019) mostram que essas
criangas néo se encaixavam nas classificagdes existentes na psiquiatria infantil. Leo
Kanner as descreveu como portadoras de um distlrbio inato do contato afetivo, que
mais tarde foi denominado autismo infantil precoce, referindo-se a criangas que
nasciam sem interesse nas outras pessoas e no contato com o ambiente social.

O TEA tem sido entendido de varias formas ao longo da historia. Na area
biomédica, passou a ser estudado principalmente pela psiquiatria, que o descreve
como uma condicdo com diferentes graus e caracteristicas. Essa forma de
compreender o TEA foi sendo construida conforme avangaram o0s estudos e 0s
critérios usados para o diagnostico, principalmente os definidos pelo Manual
Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM), da Associacdo Americana
de Psiquiatria (APA), e pela Classificacdo Internacional de Doencas (CID), da
Organizacao Mundial da Saude (OMS) (Ferreira; Pisacco, 2024).

Nas décadas de 1970 e 1980, como destacam Mori e Cerezuela (2014),
houve uma busca pelo consenso no diagnostico do autismo, com destaque para a
Classificacdo Internacional de Doencas CID-9 (Organizacdo Mundial da Saude,
1978) e o Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais — DSM-111 (APA,
1980). Os critérios estabelecidos nos documentos favoreceram uma maior
integracao entre as areas e impulsionaram a ampliacao dos estudos sobre o tema.

A autora ressalta como importante contribuicdo os estudos de Wing e Gould
(1979), que identificaram déficits em trés areas principais: comunicacao, socializacao
e imaginacdao, em individuos com autismo, conceito que ficou conhecido como a
Triade de Wing. De acordo com as pesquisadoras, nenhuma dessas areas,
isoladamente, foi considerada suficiente para definir o autismo. Foi uma interacao
entre elas, no conjunto, que caracterizou o espectro do Transtorno. Dessa forma, a
definicdo de espectro destacou a diversidade dentro do autismo, confirmando que
nao existia um perfil Unico ou padrdo de comportamento, mas uma ampla gama de
variacoes.

Na década de 1990, Gillberg (1990), com base nos estudos de Wing (1981),

sugeriu que o autismo pode variar, apresentando desde prejuizos sociais com
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deficiéncia intelectual acentuada até niveis de inteligéncia préximos ao que é
comum, como € o caso da entdo chamada sindrome de Asperger. E importante
ressaltar que, a sindrome de Asperger, que foi descrita por Hans Asperger em 1944,
se referia a uma condicdo entdo entendida dentro do espectro autista, caracterizada
por dificuldades na interacdo social e comportamentos repetitivos, mas com
preservacao da linguagem e inteligéncia. Asperger, baseado nos estudos de Kanner,
observou que essas criancas, embora tivessem dificuldades nas areas sociais e de
comunicacado, possuiam uma linguagem bem desenvolvida e interesses especificos,
sendo, chamados de ‘pequenos professores’. Conforme descrevem Volkmar e
Wiesner (2019, p. 8), “[...] os interesses especiais podem focar em qualquer um dos
diversos temas — Ja encontramos criangas com interesses que iam desde
dinossauros e cobras até mercado de acdes, soletracdo, Operas de Wagner e
tempo, pra citar apenas alguns exemplos”.

Retomando a década de 1990, Mori (2014) destaca que o termo Transtorno
Invasivo do Desenvolvimento, como descrito no DSM-III, comecou a ser questionado
por alguns autores devido a sua ampla abrangéncia, que incluia desde deficiéncias
intelectuais severas até inteligéncia proxima ao normal, como observado nha
sindrome de Asperger. Assim, 0 autismo passou a ser reclassificado como
Transtorno Global de Desenvolvimento na versao revisada do DSM-IV (APA, 2002),
sendo caracterizado por um comprometimento severo na interacdo social e na
comunicacado, além da manifestacdo de comportamentos e interesses repetitivos e
estereotipados.

Na versao revisada do DSM-IV (APA, 2002), os Transtornos Globais do
Desenvolvimento foram organizados em diferentes categorias, incluindo: Transtorno
Autista, Transtorno de Asperger, Transtorno de Rett, Transtorno Desintegrativo da
Infancia e Transtorno sem outra Especificacao.

Em 2013, com a versdao do DSM-V (APA, 2013), mudancas significativas
foram introduzidas. O autismo que até entdo era categorizado como um Transtorno
Global do Desenvolvimento, juntamente com a sindrome de Asperger, transtorno
desintegrativo da infancia, sindrome de Rett e transtornos globais sem outra
especificacdo, passou a ser chamado de “Transtorno do Espectro Autista” (TEA),
abrangendo diferentes niveis do transtorno como leve, moderado ou severo.

Assim, o diagnédstico foi redefinido com base nos niveis de gravidade e

necessidade de apoio substancial estabelecidos no DSM-V (APA, 2013). O
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documento sugere o uso de especificadores para descrever os sintomas atuais,
enfatizando que a gravidade € um aspecto variavel, que pode mudar ao longo do
tempo e conforme o desenvolvimento do individuo.

Resumo dos niveis apoio do TEA:

Quadro 1 — Niveis de gravidade para o TEA

Nivel de apoio

Comunicacéo social

Comportamentos restritos e
repetitivos

Nivel 3
“Exigindo apoio
muito

Dificuldade significativa nas
habilidades de comunicacao
social, tanto verbais quanto néo
verbais, que acarretam em
Sérios prejuizos no
funcionamento, com grande

Comportamento inflexivel,
dificuldade extrema em lidar com
mudancas e outros comportamentos
restritos e repetitivos que prejudicam
significativamente o funcionamento

substancial” dificuldade para iniciar em diversas areas. Ha grande
interacdes sociais e uma sofrimento e dificuldade em mudar o
resposta minima a interacéo foco ou as acbes
social iniciada pelo outro
Déficits acentuados nas Comportamento inflexivel, dificuldade
habilidades de comunicacao em lidar com mudancas ou outros
social, tanto verbais quanto ndo | comportamentos restritos e repetitivos
Nivel 2 verbais, dificuldades sociais ocorrendo com frequéncia a ponto de
“Exigindo apoio | evidentes, mesmo com apoio, serem facilmente perceptiveis por um
substancial” dificuldade em iniciar interacbes | observador casual, interferindo no
sociais e resposta limitada a funcionamento em diversos contextos.
tentativa de interacao iniciada Ha sofrimento efou dificuldade em
pelo outro mudar o foco ou as acdes
Sem apoio, os déficits na . p
PR . Comportamento inflexivel que
comunicacgéo social causam . R
- AN b interfere de maneira significativa no
. prejuizos notaveis. Ha . :
Nivel 1 o S ~ funcionamento em um ou mais
et ot dificuldade em iniciar interactes ”
Exigindo sociais e exemblos evidenies de contextos. Dificuldades para mudar
apoio” P de atividade. Problemas com

respostas atipicas ou sem
sucesso a aberturas sociais dos
outros.

organizacao e planejamento que
dificultam a independéncia.

Fonte: Elaborado pela autora (2026), com base em APA (2013).

Além disso, com o DSM-V (2013), os critérios para o diagnostico do
transtorno passaram a ser mais especificos, com uma diade bem definida:
deficiéncias clinicamente significativas e persistentes na comunicacdo e interacao
social; padrbes restritos e repetitivos de comportamento, interesses e atividades. Os
sintomas podem se manifestar desde o inicio da infancia, embora possam nao ser
evidentes.

Outra alteracao significativa diz respeito aos atrasos na linguagem, que
anteriormente eram considerados critérios essenciais. No DSM-V (APA, 2013),

passaram a ser vistos como fatores que influenciam os sintomas clinicos, e ndo mais
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como elementos definidores do transtorno. Com o DSM-V (APA, 2013), a triade
comportamental do DSM-IV, que incluia déficits na comunicacdo, restricdo da
interagcdo social e comportamentos estereotipados, foi reorganizada em dois
dominios principais: déficits na comunicacao e interacdo social, e padrdes restritos e

repetitivos de comportamento, de acordo com o quadro abaixo.

Quadro 2 — Caracterizacdo dos critérios A e B do TEA segundo o DSM-V

Critério | Caracteristica Comportamento
1. Déficits na reciprocidade socioemocional, com dificuldade
para compartilhar interesses e estabelecer uma conversa
Déficits 2..gimitagéo nos comportamentos comunicativos ndo verbais
; utilizados para interacéo social
persistentes na =
comunicacio 3. le_lculdade em degenvolver, manter e compree_n_der
A el @ [ relamo_namentos, variando, por ex_emplo, desde dlflculdaqle_
. ~ . para ajustar o comportamento a diferentes contextos sociais;
interacéo social e X . N o
em mltiplos dlflculda(je em c9mpa[tllh_ar brl_ncadelras imaginativas ou
fazer amigos; até auséncia de interesse por pares
contextos —
4. Dificuldades em desenvolver, manter e compreender
relacionamentos, variando, por exemplo, na incapacidade de
ajustar o comportamento a diferentes contextos sociais
Pelo menos 2 (dois) dos critérios relacionados
1. Aplicacdo de movimentos estereotipados e repetitivos na
Padrbes fala ou no uso de objetos
restritos e 2. Insisténcia nas mesmas coisas, inflexibilidade a mudancas
B repetitivos de de rotinas ou padrdes ritualizados de comportamento, tanto
comportamento, | verbal quanto ndo verbal
interesses ou 3. Interesses restritos com intensidade anormal
atividades 4. Reatividade exagerada ou diminuida a estimulos
sensoriais, ou interesse atipico por aspectos sensoriais do
ambiente

Fonte: Elaborado pela autora (2026), com base em APA (2013).

Essas caracteristicas podem impactar diferentes areas da vida do individuo,
incluindo as interacdes sociais, a comunicagdo, 0 comportamento, a autonomia e 0s
processos de aprendizagem. Tais manifestacdes podem variar conforme o estagio
de desenvolvimento e a gravidade do transtorno, justificando o uso do termo
“‘espectro”, que reflete essa diversidade nos desafios e nas potencialidades de cada
individuo.

De acordo com o DSM-V (APA, 2013) os sintomas devem se manifestar
precocemente durante o desenvolvimento, embora podem ndo se manifestar
completamente até que as demandas sociais ultrapassem as capacidades limitadas,
ou ainda, podem ser encobertos por estratégias adquiridas aprendidas ao longo da

vida. Ainda segundo o documento, esses sintomas podem resultar em prejuizos no
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funcionamento social, profissional ou em outras areas importantes da vida do
individuo.

Segundo o DSM-V (APA, 2013), os critérios para o diagnéstico do TEA foram
revisados devido a varios fatores, incluindo a dificuldade em distinguir as variacdes
observadas entre os individuos no espectro, uma vez que todos apresentam alguns
comportamentos tipicos, mas ndo uniformes.

No dia 18 de margco de 2022, a American Psyquiatric Association (APA)
langou 0 DSM-5-TR (Revisado), uma versao atualizada do DSM-5, publicada em
2013, com o objetivo de garantir a frequente atualizacdo do manual. Embora as
atualizacbes sejam relativamente simples, elas tém o objetivo de corrigir
inconsisténcias, além de atualizar dados e textos das condi¢cdes. Também foi
incluida uma nova categoria diagnostica, o Transtorno de Luto Prolongado, em
alinhamento com o CID-11.

Na area do TEA, houve uma alteracdo em relacdo ao texto original,
estipulando que, para se enquadrar no diagnéstico de TEA, é necessario que o
individuo apresente todas as subcaracteristicas dentro do dominio das dificuldades
de comunicacdo, com parametros quantitativos definidos. Isso é feito com base em
uma lista de tracos autistas, que o profissional deve preencher. Essa abordagem
visa tornar o diagndéstico mais preciso, evitando a banalizacédo do diagnéstico.

Além das mudancas trazidas pelo DSM é importante considerar também os
critérios diagnoésticos estabelecidos pelo Cdédigo Internacional de Doencas (CID),
elaborado pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS), amplamente utilizado no
contexto brasileiro.

O Cddigo Internacional de Doencas (CID-10), de 1993, classifica o TEA
dentro de um grupo mais amplo denominado Transtornos Globais do
Desenvolvimento. De acordo com a Organizacdo Mundial da Saude, no CID-10, os
Transtornos Globais do Desenvolvimento sédo reconhecidos pelo CID F84, que inclui

(O8] seguintes transtornos:

Transtornos Globais do Desenvolvimento, Autismo Infantil, Autismo
Atipico, Sindrome de Rett, Outro Transtorno Desintegrativo da
Infancia, Transtorno com Hipercinesia Associada a Retardo Mental e
a movimentos estereotipados, Sindrome de Aspenger, Outros
transtornos Globais do Desenvolvimento e Transtorno Globais nao
Especificados do Desenvolvimento (OMS, 1993, p. 74).
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O CID-10 descreve o Transtorno como um desenvolvimento anormal ou
alterado que ocorre antes dos trés anos de idade, caracterizado por dificuldades nas
interacdes sociais e na comunicacdo, além de comportamentos estereotipados e
repetitivos. Geralmente, estd associado a manifestacbes como fobias, distlrbios do
sono ou da alimentagéo, crises de birra e agressividade.

No entanto, em janeiro de 2022 foi langado o CID-11, que trouxe algumas
alteracbes em relacdo ao codigo anterior, reclassificando o autismo como Transtorno
do Espectro Autista (TEA). O CID 11 esta previsto para entrar em vigor no Brasil em
janeiro de 2027.

No novo documento o TEA é identificado pelo codigo 6A02, substituindo o
F84.0. As subdivisbes passam a ser associadas a presenca ou auséncia de

Deficiéncia Intelectual e/ou comprometimento da linguagem funcional.

Quadro 3 — Classificacdo do TEA segundo o CID 11

Conforme essas subdivisdes, o TEA (6A02), na CID 11, é categorizado em

6A02.0 | Transtorno do espectro autista sem transtorno de desenvolvimento intelectual e com

deficiéncia leve ou inexistente da linguagem funcional

6A02.1 | Transtorno do espectro autista com transtorno do desenvolvimento intelectual com

deficiéncia leve ou inexistente da linguagem funcional

6A02.2 | Transtorno do espectro autista sem transtorno do desenvolvimento intelectual e com

deficiéncia da linguagem funcional

6A02.3 | Transtorno do espectro autista com transtorno do desenvolvimento intelectual e

deficiéncia da linguagem funcional

6A02.5 | Transtorno do espectro autista com transtorno de desenvolvimento intelectual e com

auséncia de linguagem funcional

6A02.Y | Outro transtorno especificado do espectro autista

6A02.Z | Transtorno do espectro autista, ndo especificado

Fonte: Elaborado pela autora (2026), com base em OMS (2019).

Essa reclassificacdo, aliada a maior especificidade dos critérios diagndsticos,
contribui para um melhor reconhecimento e identificacdo dos casos.

De acordo com dados atualizados em 2025 pelo Centers for Disease Control
and Prevention (CDCP) dos Estados Unidos, estima-se a ocorréncia de um caso de
TEA para cada 31 criancas (CDCP, 2025). No entanto, acredita-se que esse numero
pode ser ainda maior devido a subnotificacdo e aos casos nao relatados.

No Brasil, ndo existem dados oficiais sobre a prevaléncia do autismo, mas €&
ilustrativo o estudo piloto realizado em 2011 em Atibaia-SP que indicou uma taxa de

um caso de autismo para cada 367 habitantes. Embora essa pesquisa tenha sido
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limitada a um Unico bairro da cidade, com cerca de 20 mil habitantes, vale a
percepcao (Mercadante et al., 2011).

O aumento na incidéncia do TEA nos ultimos anos esta diretamente ligado
aos avangos na conscientizacdo e no reconhecimento do Transtorno. Além disso,
houve uma padronizacdo nas ferramentas para diagnéstico. Esse diagnéstico inicia-
se, muitas vezes, segundo Volkmar e Wiesner (2019) quando os pais percebem
alteracdes no desenvolvimento infantil, principalmente relacionados a linguagem e a
déficits na interacdo social. Esse crescimento significativo no numero de
diagnésticos e matriculas de criangcas com TEA na rede regular de ensino nos leva a

refletir sobre como tem ocorrido a escolarizacdo desses estudantes.

3.2 Vias alternativas de desenvolvimento da criangca com TEA: uma leitura

Historico-Cultural

Como discutido, o TEA configura-se como uma classificacdo que reune
diferentes transtornos do neurodesenvolvimento, o0s quais compartilham
caracteristicas comportamentais semelhantes. De modo geral, o TEA apresenta uma
diade de manifestacfes centrais, marcadas por prejuizos na interacado social e na
comunicacao, além de padrdes restritos e repetitivos de interesses, comportamentos
e atividades (APA, 2013).

Andrade (2021) destaca que a compreensdo de algumas caracteristicas
comuns as pessoas com TEA pode contribuir significativamente para a atuacao em
diferentes contextos, como a escola, 0 ambiente familiar e os espacos terapéuticos.
Contudo, a autora ressalta a importancia de considerar que cada pessoa € singular,
devendo ter suas especificidades reconhecidas e respeitadas.

Sampaio e Oliveira (2017) destacam que geralmente hd uma grande
dificuldade em diagnosticar o TEA, pois as criancas nessa condicdo ndo apresentam
um padrdo de comportamento igual durante toda a vida, alterando sua forma de ser

de acordo com a idade. Sobre essa questdo, cabe acrescentar:

Observamos que, na maioria das vezes, a crianga com essa
sindrome, no periodo que vai do nascimento até o primeiro ano de
vida, era calma, excessivamente tranquila, “muito boazinha” ou, ao
contrério disso, irrequieta, chorando muito e com problemas
relacionados ao sono. Do primeiro ano de vida até o segundo, é
relatado que demorou a andar, demorou a falar e quando falou,
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repentinamente, sua fala cessou. A partir do segundo ano de vida,
passou a apresentar comportamentos estranhos. Dizem: “Ele é
esquisito”. O periodo do reconhecimento de uma possivel sindrome &
obscuro e demorado, tanto pela parte dos pais como por muitos
médicos, em virtude da complexidade do quadro, pela falta de
informacdes basicas sobre sindromes néo identificadas por meio de
exames laboratoriais, impedindo de haver um processo de
intervengdo mais precoce e claro. Desta forma, tornam-se raros tais
diagnésticos antes dos 12 meses de idade (Orru, 2010, p. 21).

Volkmar e Wiesner (2019) destacam a importancia de levar a sério as
preocupacdes dos pais, especialmente considerando que, no passado, era comum
tranquiliza-los afirmando que a crianga tinha apenas “um atraso na linguagem”. No
entanto, criangcas que apresentam apenas atraso na linguagem geralmente possuem
relacbes sociais e ndo demonstram comportamentos atipicos. Ainda sobre a
linguagem, corroborando com Volkmar e Wiesner (2019), Cunha (2019, p. 26-27)

afirma:

[...] além de haver um comprometimento do uso de mdltiplos
comportamentos ndo verbais (contato visual direto, expressao facial,
postura e linguagem corporal) que regulam a interacdo social e a
comunicacdo, pode ocorrer também atraso ou auséncia total no
desenvolvimento da linguagem falada. Nos individuos que chegam a
falar, existe a chance de haver um acentuado comprometimento na
capacidade de iniciar ou manter uma conversa e a ecolalia, que é a
repeticdo mecéanica de palavras ou frases.

Embora o comprometimento na comunicacdo ndo seja exclusivo do TEA,
muitas criancas apresentam alteracfes linguisticas, como atraso ou auséncia na
fala, falta de gestos, fala estereotipada, dificuldades em iniciar ou manter didlogos, e
uso de uma linguagem peculiar. Além disso, devido as limitacBes na capacidade de
abstracao e imaginacao, essas criancas frequentemente enfrentam dificuldades para
entender a linguagem metaférica.

De acordo com a APA (2013), a crianca com TEA pode apresentar déficits na
comunicacdo verbal durante interacdes sociais que Sao expressos por meio de
contato visual reduzido, ausente ou inadequado (de acordo com as normas
culturais), além de gestos, expressdes faciais, postura corporal e entonacao vocal
atipica. Um dos primeiros sinais do TEA é a dificuldade na atencdo compartilhada,

evidenciado pela falta de gestos, mostrar ou trazer objetos para compartilhar



38

interesses, bem como pela dificuldade em seguir o gesto de apontar ou o olhar
direcionado de outras pessoas.

Volkmar e Wiesner (2019) destacam que as primeiras preocupacdes
geralmente surgem quando os pais percebem diferengas no desenvolvimento da
crianca. Por exemplo, a mae pode lembrar, em retrospectiva, que o bebé era dificil
de segurar, parecia distante ou demonstrava pouco interesse pelos outros. Em
alguns casos, uma crianca pode nado reagir a voz humana, mas apresentar uma
sensibilidade excessiva aos filhos, como o do aspirador de pé, o que pode levar os
pais a se preocuparem com um possivel problema auditivo. O bebé também pode
ndo se envolver em brincadeiras sociais ou rotinas tipicas da infancia, demonstrando
satisfagdo em ficar sozinho. Mesmo antes do desenvolvimento da linguagem, podem
ser notados sinais de dificuldades na comunicacdo, como uma resposta limitada a
fala, inclusive ao proprio nome. Interesses peculiares, como mexer em objetos como
ventiladores, e apegos procurados a objetos rigidos, em vez de itens mais macios,
também podem surgir. Os autores observam ainda que, em alguns casos, uma
crianca pode inicialmente desenvolver uma forma aparentemente normal, mas esse
desenvolvimento pode ser interrompido, geralmente apds o primeiro ano de vida. Em
alguns casos, pode ser dificil diferenciar uma regressao verdadeira de uma simples
falta de progresso.

Sampaio e Oliveira (2017) ressaltam que ndo ha um indicativo especifico que,
por si so, revele a presenca do TEA na crianca. Muitas vezes, ela é matriculada na
escola sem que a familia suspeite de qualquer problema. Nesse contexto, o
professor da educacdo infantil desempenha um papel fundamental, pois, muitas
vezes, ele € o primeiro a identificar possiveis sinais e a comunica-los as familias e a
equipe escolar. No entanto, em alguns casos, pode ocorrer resisténcia por parte dos
responsaveis, que, intencionalmente ou nao, resistem em reconhecer diferencas no
comportamento dos filhos.

De acordo com as autoras, é fundamental que o professor observe seus
alunos de forma cuidadosa e os ofereca tratamento adequado de acordo com suas
particularidades comportamentais. As autoras afirmam que conhecer o aluno é
fundamental para estimular seu desenvolvimento da maneira mais eficaz. No
entanto, como o TEA pode se manifestar de formas distintas em cada crianga, 0

professor precisa ter atencao redobrada (Sampaio; Oliveira, 2017).
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Quanto ao padrédo de comportamento, Cunha (2019) afirma que este se
manifesta como uma tendéncia que impode rigidez e rotina em diversos aspectos do
cotidiano, abrangendo desde atividades novas até habitos familiares e brincadeiras.
Ele destaca que certos sintomas, quando identificados precocemente na infancia,
podem facilitar o reconhecimento do Transtorno:

Retrair-se e isolar-se de outras pessoas; ndo manter contato visual,
resistir ao contato fisico; resisténcia ao aprendizado; nao demonstrar
medo diante de perigos reais; ndo atender quando chamada; birras;
nao aceitar mudanca de rotina; usar as pessoas para pegar objetos;
hiperatividade fisica; agitacao desordenada; calma excessiva; apego e
manuseio ndo apropriado de objetos; movimentos circulares no corpo;
sensibilidade a barulho; estereotipias; ecolalias; ndo manifestar
interesses por brincadeiras; compulsdo (Cunha, 2019, p. 28-29).

Diante desses padrdes de comportamento, Cunha (2019) ressalta que uma
pessoa com TEA pode desenvolver maneiras Unicas de se relacionar com 0 mundo
ao seu redor. Ela nédo interage de forma convencional com os outros, incluindo os
pais, e utiliza objetos de maneira incomum, o que geralmente leva a dificuldades
cognitivas, afetando a fala, a escrita e outras areas do desenvolvimento.

Cunha (2019, p. 27) afirma que na infancia, por meio das relacdes sociais,
“[...] a crianga aprende os nomes dos objetos, podendo utiliza-los de forma funcional
ou simbolizar nas brincadeiras. A informacdo torna-se conhecimento”. No entanto,
no TEA, a interacdo social € comprometida, e esses conhecimentos nao se
desenvolvem. Os objetos passam a ter apenas fungBes sensoriais, com pouca
contribuicdo para o desenvolvimento cognitivo. Surgem dificuldades em simbolizar,
nomear e, consequentemente, prejuizos na linguagem. A inteligéncia ndo depende
apenas da heranca genética, mas também das experiéncias que o individuo adquire
por meio de suas interac6ées com o mundo exterior (Cunha, 2019).

Dessa forma, embora criancas com TEA possam enfrentar desafios no
processo de simbolizacéo e linguagem devido as limitacdes na interacdo social, €
possivel compreender, a luz da defectologia proposta por Vigotski (2021), que esses
impedimentos ndo significam auséncia de potencial, mas sim a necessidade de
caminhos alternativos para o desenvolvimento.

Nesse contexto, os principios da defectologia, elaborados por Vigotski (2021),
reforcam que a deficiéncia ndo representa uma auséncia de capacidades, mas sim

uma reorganizagédo funcional do desenvolvimento. Para o autor, a crianga com
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deficiéncia ndo se desenvolve menos, mas de maneira diferente, por vias
alternativas, e com o apoio de mecanismos de compensacao.

Ao abordar a cegueira e a surdez, por exemplo, Vigotski (2021) explica que,
diante da auséncia de uma via sensorial, outras fungdes podem ser potencializadas,
permitindo que o individuo estabelega novas formas de relacdo com o mundo. Essa
visdo amplia a compreensédo do papel da educacao, que deve mobilizar as forcas
compensatorias presentes na crianca, em vez de limitar-se as dificuldades impostas
pelo diagndstico. Cabe ao professor reconhecer essas potencialidades e construir
praticas pedagdgicas que estimulem essas vias alternativas de desenvolvimento,
contribuindo para uma formagao integral e significativa.

Vigotski (2021) argumenta que embora as leis do desenvolvimento humano
sejam universais, sua manifestacdo e o ritmo com que ocorrem variam entre 0s
individuos. A defectologia sustenta que uma crianca cujo desenvolvimento € afetado
por uma deficiéncia ndo é apenas “menos desenvolvida” em comparagao a seus
pares, mas sim alguém que se desenvolve por outros caminhos. Ao tratar da
cegueira e da surdez, por exemplo, o autor explica que “falta uma das vias pelas
guais se realiza ligacdo com o mundo exterior, e a via ausente pode ser
compensada em grande medida por outras vias” (Vigotski, 2021, p. 33).

A partir dessa perspectiva, € possivel afirmar que criancas com deficiéncia
podem atingir niveis elevados de desenvolvimento, ainda que percorram rotas
diferentes e facam uso de métodos alternativos. Como destaca Vigotski (2021, p.
33): “O importante n&o é que o cego veja as letras, mas que saiba ler”. A deficiéncia,
portanto, ndo anula a possibilidade de aprendizagem e aperfeicoamento; ao
contrario, ela pode se tornar um motor para o desenvolvimento, conforme ele
também afirma que “O caminho para o aperfeicoamento esta na superacdo dos
obstaculos; a dificuldade da funcéo é o que estimula” (Vigotski, 2021, p. 56).

O que queremos ressaltar, tendo como base apontamentos de Vigotski
(2021). E que o processo educativo de criancas com deficiéncia ndo deve considerar
apenas as limitagcbes impostas pelo déficit, mas também as tendéncias

compensatdérias que surgem como resposta a ele. Para o autor,

A educacao de criangas com diferentes defeitos deve basear-se no
fato de que, simultaneamente ao defeito, sdo dadas também
tendéncias psicolégicas para a direcdo oposta, que sdo exatamente
as que se apresentam em primeiro plano no desenvolvimento da
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crianga e devem ser incluidas no processo educativo como sua forca
motriz. Construir todo o processo educativo pela linha das tendéncias
naturais em direcdo a supercompensacado significa nao aliviar as
dificuldades que surgem do defeito, mas mobilizar todas as forcas
para sua compensacao (Vigostski, 2021, p. 67).

Diante disso, podemos compreender que, mesmo diante de limitagbes na
interacdo social, criangas com TEA possuem potencial de desenvolvimento, desde
que inseridas em contextos de mediacdo. E nesse sentido que Vigotski (2007)
propde o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), entendido como a
distancia entre o que a crianga consegue fazer sozinha e aquilo que pode realizar

com o auxilio de um adulto ou de um par mais experiente. Nas palavras do autor:

[...] zona de desenvolvimento proximal. Ela € a distancia entre o nivel
de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes (Vigotski, 2007, p. 97).

Assim, mesmo que a crian¢ga com TEA apresente dificuldades em simbolizar
ou utilizar a linguagem funcionalmente, a intervencdo pedagogica mediada pode
ampliar suas possibilidades de apropriacdo do conhecimento e de participacdo no
ambiente escolar. O papel do professor, portanto, é o de identificar essa zona de
potencialidade e intervir de forma intencional, respeitando os interesses e o0 ritmo da
crianca.

A partir dessa reflexdo, na proxima secdo vamos abordar o conceito de
alfabetizacdo, em um esfor¢co no sentido de identificar particularidades do processo
envolvendo criancas com TEA. Apesar dos desafios que envolvem a relacéo
proposta, a vemos como produtiva, dado, como discutido, que € necessario
conhecer especificidades do sujeito que aprende a fim de tornar as acdes de estudo

mais eficazes.
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4 CONSIDERACOES SOBRE O PROCESSO DE ALFABETIZACAO

7z 7z

Com base no exposto, € fato que a alfabetizacdo € decisiva para a
apropriagao da cultura e consequente desenvolvimento humano. Logo, entender o
processo € 0 primeiro passo para pensar em situacdes que possam aprimora-lo,
sobretudo em condi¢des especificas.

Para Sampaio e Oliveira (2017, p. 355), a alfabetizagdo “pode ser
compreendida como sendo o ato de falar sobre a aprendizagem dos codigos da
escrita de uma lingua, somada a aprendizagem dos numeros”. Para as autoras, o
vocabulo “alfabetizacdo” pode ser utilizado tanto para se referir ao processo de
ensino da leitura e da escrita quanto a propria aquisicao dessas habilidades. Assim,
considera-se alfabetizada a pessoa que sabe ler e escrever, mesmo que nao
compreenda plenamente as func¢des da escrita em seu cotidiano.

Para Soares (2020, p. 27) alfabetizagdo pode ser considerada um “processo
de apropriacdo da ‘tecnologia da escrita’, isto é, do conjunto de técnicas,
procedimentos e habilidades necessarias para a pratica da leitura e da escrita”. Ja o
letramento, segundo a autora, refere-se as “capacidades de uso da escrita para
inserir-se nas praticas sociais e pessoais que envolvem a lingua escrita, o que
implica habilidades varias: tais como: capacidade de ler ou escrever para atingir
diferentes objetivos” (Soares, 2020, p. 27).

A autora continua destacando que a escrita surgiu como uma resposta as
demandas de uma economia cada vez mais complexa. Por volta do final do 4°
milénio a.C., nas cidades da Mesopotamia, o crescimento do comércio e da
administracdo excedeu a capacidade da elite de reter todas as informacfes apenas
pela memdria. Tornou-se, entdo, necessario registrar os dados de forma permanente
e confidvel. Comerciantes e administradores passaram a precisar de algo
semelhante a um “registro oficial” das transagdes, algo que pudesse ser literalmente
colocado por escrito. Soares (2020) enfatiza que foi o surgimento das cidades e a
complexidade das relacfes entre seus habitantes que exigiram a criacdo de uma
técnica, a escrita, que ndo poderia se restringir a memoria. Assim, a escrita surgiu
como resposta as praticas sociais, econémicas e culturais daquele contexto.

Com base nessas concepcdes, compreende-se que a alfabetizagdo vai além

do dominio da técnica de escrever. Trata-se de um processo que possibilita a
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insercdo do individuo na cultura letrada e nas praticas sociais que estruturam a vida
em sociedade. Nesse sentido, Soares (2020) destaca que a aprendizagem da lingua
escrita é condicdo necessaria para a continuidade da escolarizacdo, visto que as
habilidades de leitura e escrita sustentam a aprendizagem nas demais areas.

Ainda segundo a autora, mesmo antes do ingresso na escola, a crianca ja
vivencia experiéncias com a lingua escrita em seu ambiente sociocultural e familiar,
aproximando-se progressivamente do conceito de escrita. No entanto, é a interacao
entre esse desenvolvimento inicial e o ensino sistematizado realizado pela escola
gue possibilita a compreenséo da escrita alfabética como sistema de representacao
dos sons da fala. Essa concepcgao dialoga com a de Vigotski (2007), para quem o
desenvolvimento humano se da por meio da mediacao cultural, sendo a linguagem,
0S numeros e a escrita elementos fundamentais para a constituicdo dos sujeitos.

Portanto, sendo assim, a alfabetizagdo permanece como um dos principais
desafios da educacgao brasileira em 2025. Embora tenha havido avangos, o pais
ainda néo atingiu a meta nacional de alfabetizacdo prevista para o 2° ano do Ensino
Fundamental, que era de 60% de criancas alfabetizadas. Dados do Ministério da
Educacdo mostram que, em 2024, 59,2% dos estudantes desse ano escolar
demonstraram capacidade de ler e escrever textos simples, percentual superior ao
registrado em 2023, quando o indice era de 56% (Brasil, 2025a). Esses resultados
sdo obtidos por meio das avaliacbes realizadas pelos estados no ambito do
Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (CNCA).

Diante dos desafios relacionados a alfabetizacdo no Brasil, o governo federal
tem adotado um conjunto de medidas voltadas a ampliacdo dos indices de leitura e
escrita nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Entre as principais acdes destaca-
se 0 CNCA, que articula esforcos entre Unido, estados e municipios com o objetivo
de garantir que as criancas sejam alfabetizadas até o final do 2° ano.

Esse compromisso envolve a aplicacdo de avaliacbes padronizadas,
elaboradas com o apoio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), permitindo o monitoramento continuo das aprendizagens e o
acompanhamento dos resultados pelas redes de ensino. Além disso, o Ministério da
Educacdo (MEC) tem estabelecido metas progressivas de alfabetizagdo para os
préximos anos, ampliado investimentos financeiros destinados as redes aderentes,
promovido acdes de formacg&o continuada para professores e gestores e fortalecido

a articulacao federativa por meio de redes de cooperagéo.
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Apesar dos esforcos empreendidos para a melhoria dos indices de
alfabetizacdo, Soares (2016) aponta que uma das possiveis causas do baixo
desempenho nesse processo esta relacionada a praticas pedagdgicas pouco
eficazes, frequentemente marcadas por disputas entre defensores de diferentes
métodos de alfabetizacdo. Segundo a autora, os métodos de alfabetizacdo
constituem um conjunto de procedimentos que, fundamentados em teorias e
principios especificos, direcionam a aprendizagem inicial da leitura e da escrita.

Para Soares (2016), entretanto, os métodos ndo deveriam ser uma questao,
uma vez que cada um deles se propde a abordar a alfabetizacdo a partir de
determinada perspectiva. Cada método enfatiza um objeto especifico do processo
alfabetizacéo, indicando o que e quando ensinar. No ambito da pesquisa, a autora
ressalta a importancia de decompor o processo de alfabetizacdo em partes, com o
objetivo de compreendé-lo de forma mais aprofundada, considerando suas
caracteristicas especificas, ja que se trata de um fendmeno complexo e
multifacetado. Contudo, quando o foco se desloca da investigacdo para o0 ensino e a
aprendizagem, torna-se necessario reconstruir o todo, valendo-se de diferentes
metodologias que possibilitem alcancar as diversas dimensfes do processo de
alfabetizacéo (Soares, 2016).

Nessa perspectiva, Soares (2016, p. 352) enfatiza que é preciso “alfabetizar
conhecendo e orientando com seguranga o processo de alfabetizagdo”. Sua
principal contribuicdo consiste em reconhecer que, por envolver diversas facetas, a
alfabetizacdo exige procedimentos bem definidos e alinhados as teorias e
fundamentos que |he déo suporte.

Dessa forma, Soares (2020) adverte que a defesa rigida de métodos
especificos tende a empobrecer a pratica pedagdgica, ao desconsiderar a
complexidade e a multiplicidade de facetas que comp&em o processo alfabetizador.
Para a autora, mais relevante do que a ado¢do de um método fechado é a
compreensao aprofundada do processo de alfabetizacdo, de modo que o professor
possa orientar, de forma consciente e segura, as acdes pedagdgicas, articulando
diferentes procedimentos conforme as demandas do ensino e da aprendizagem.

Essa compreensao torna-se ainda mais necessaria quando se considera a
diversidade presente nas salas de aula, especialmente no caso de criancas
neurodivergentes. Embora o processo de alfabetizacdo represente desafios para

muitas criancas, ele pode se tornar mais complexo para estudantes com TEA, uma
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vez que, conforme aponta Andrade (2021), a alfabetizacdo constitui uma etapa
fundamental de insercdo na cultura letrada e exige ndao apenas habilidades
cognitivas, mas também interacdo social, comunicac¢éo funcional e vinculos afetivos,
aspectos que podem estar comprometidos em criangcas com TEA.

Diante desse cenario, a proxima secdo deste trabalho serd dedicada a
discutir, de forma mais especifica, as principais demandas enfrentadas por
estudantes com TEA no processo de alfabetizacdo, considerando os diferentes
fatores que interferem na apropriacdo da leitura e da escrita no contexto escolar

inclusivo.

4.1 Apontamentos sobre a alfabetizacdo de criancas com TEA

Conforme defende Cunha (2020, p. 15), “O aluno aprende. O aluno com
Transtorno do Espectro Autista aprende”. Contudo, alfabetizar criangas com TEA é
um processo que impde desafios, ndo apenas aos estudantes, mas também aos
professores. Esses desafios estdo, em grande medida, relacionados as
caracteristicas do transtorno, que podem interferir no desenvolvimento das
competéncias ligadas a aprendizagem, sobretudo da alfabetizacao.

Defendemos que o diagndstico de TEA ndo deve ser entendido como um
obstaculo, mas como um elemento que orienta a busca por novas formas de
ensinar. Em vez de representar afastamento ou isolamento, o diagnostico deve
impulsionar praticas pedagodgicas compensatérias, por vias inclusivas. Ainda que
nao se refira ao caso de criancas com TEA, convém recorrer a consideracdo de
Smolka (2012) gquando chama atencdo para um problema recorrente no discurso
pedagodgico, que €& o respeito ao “ritmo da crianga”. Segundo a autora, essa
expressao pode assumir um carater impeditivo quando se transforma em justificativa
para considerar que a crianga “ainda ndo esta pronta” para aprender a ler e
escrever, resultando na suspensdo ou no atraso do processo de ensino. Essa
postura reforca desigualdades e compromete o direito de aprendizagem.

Sampaio e Oliveira (2017, p. 358) ainda destacam que “as habilidades de
leitura e escrita, por serem habilidades complexas, exigem da crian¢ca muitos pré-
requisitos”. Seguindo essa linha, Cunha (2020, p. 25) também aponta que, “apesar
dos diferentes niveis de comprometimento, é comum que o aluno com TEA

apresente certas caracteristicas que impactam sua aprendizagem, como déficit de
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atencao, hiperatividade, estereotipias e comportamentos disruptivos”. indique entre
"aspas" o que foi transcrito dessa pagina

Corroborando com essa perspectiva, Andrade (2021) enfatiza que a
alfabetizacdo de estudantes com TEA é um processo desafiador, pois envolve
multiplos fatores: as particularidades de cada crianga, o envolvimento da familia, as
estratégias adotadas pela escola e a capacidade do professor em adaptar sua
metodologia as necessidades do aluno. A autora reforca que o processo de
alfabetizac&o ocorre em ritmos e tempos distintos para cada crianca. Essa variagao
esta relacionada as particularidades de cada crianca.

Para que os professores tenham éxito nesse processo, Sampaio e Oliveira
(2017) sugerem verificar se a crianca ja possui habilidades minimas, como concluir
tarefas simples, nomear figuras e identificar vogais. Caso essas habilidades ainda
nao estejam consolidadas, € necessario ensina-las previamente, antes de avancar
para a leitura e a escrita.

A limitacdo comunicativa é também enfatizada por Sampaio e Oliveira (2017),
gue explicam que criangcas com TEA podem apresentar dificuldades na interacéao
social e na comunicacdo, comprometendo, assim, o desenvolvimento da lingua
falada. Como a aprendizagem da leitura pressupde certa familiaridade com o idioma
falado, a auséncia desse dominio pode tornar o processo de alfabetizacdo ainda
mais desafiador.

Segundo Sampaio e Oliveira (2017), desde os estagios iniciais do processo
de alfabetizacao, a crianca € incentivada a estabelecer conexfes entre a linguagem
oral e a linguagem escrita. Esse contato é fundamental para que o aprendizado da
leitura se consolide. Nesse percurso, 0 estudante comeca a compreender que a
linguagem escrita constitui uma forma de representacdo da linguagem falada. A
partir dessa percepcao, ele passa a fazer associacdes entre as palavras que ouve e
aquelas que Vvé registradas, construindo, gradualmente, a habilidade de leitura.
Segundo as autoras, a medida que estabelece relacdes entre a linguagem oral e a
linguagem escrita, o aprendiz passa a compreender que o idioma falado é
representado, na escrita, por palavras e frases compostas por unidades dotadas de
significado préprio.

Contudo, embora muitas criangas com TEA desenvolvam bem a capacidade
de transformar letras em sons (decodificacdo), elas nem sempre conseguem

compreender o que leem com a mesma facilidade. Sampaio e Oliveira (2017)
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chamam atencdo para essa diferenga entre a leitura oral e a leitura com
compreensdo. Enquanto a primeira envolve apenas a prondncia das palavras, a
segunda exige a interpretacdo do texto, a compreensao de seu contexto e de seu
significado. Por isso, é fundamental que o ensino da leitura va além da decodificacédo
e inclua estratégias que favoregam a compreensdo textual. Corroborando com essa
ideia, Nunes e Walter (2016, p. 623) afirmam que em casos de TEA “a capacidade
em reconhecer palavras escritas possa ser semelhante a de educandos com
desenvolvimento tipico, [mas] criangcas com autismo tendem a apresentar déficits na
integracao das informacgdes para depreender sentidos”.

Ja Klin (2006) afirma, por sua vez, que ndo é incomum que criangas com TEA
apresentem facilidade em decifrar letras e numeros, muitas vezes de forma precoce,
caracterizando a hiperlexial! ainda que a compreensdo do que leem esteja
prejudicada. Enquanto Rego e Parente (2009) relatam que estudiosos analisaram
um grupo de 12 criangas com transtornos de linguagem e comportamento que
apresentavam leitura precoce. Como resultado, observaram que algumas delas
possuiam boa memoria verbal, especialmente numérica. No entanto, diante de
tarefas que exigiam raciocinio l6gico ou pensamento abstrato, o desempenho dos
participantes se mostrou limitado.

Pastorello (2007) destaca que a dificuldade em utilizar um conceito, ou seja,
uma palavra, em toda a sua amplitude, considerando suas diferentes possibilidades
de significados, é também uma caracteristica marcante nas pessoas com TEA.
Nesse contexto, a autora exemplifica que esses individuos podem ndo compreender
gue a palavra Margarida se refere tanto a uma flor quanto ao nome de uma pessoa.
Segundo a autora, esses individuos tendem a apresentar um pensamento
extremamente literal, o que lhes gera dificuldades para compreender metéaforas,
ironias e outras figuras de linguagem.

Diante desse cenario, a construcdo de um ambiente alfabetizador inclusivo
requer planejamento intencional, mediacdo e recursos que estimulem a motivacéo
dos estudantes. Além disso, segundo Gadia (2016) o trabalho multidisciplinar, que

articula profissionais de diferentes areas, bem como abordagens multimodais,

! Rego e Parente (2009) explicam que o termo hiperlexia foi criado pelos pesquisadores Silberberg e
Silberberg (1971), sendo definido como uma habilidade especial proxima da nogéo de “idiot savant”,
qgue se refere a individuos com habilidades notaveis em uma area especifica do funcionamento
cognitivo, para reconhecer palavras escritas, acompanhada por uma dificuldade significativa na
compreensdao da leitura.
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utilizando variados modos, técnicas e estratégias de ensino, pode contribuir na
promocéo do desenvolvimento e da aprendizagem desses estudantes.

Nesse sentido, a sec¢do seguinte apresenta os pressupostos metodolégicos
desta pesquisa, por meio dos quais se busca compreender, na pratica, a existéncia
de demandas especificas vivenciadas por esses estudantes e professores no

processo de alfabetizacgéo.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa, por envolver seres humanos, foi aprovada pelo Comité de
Etica em Pesquisa, sob o CAAE n° 63183522.7.0000.0104 e Parecer n° 5.672.620,
em conformidade com as diretrizes e normas regulamentadoras para pesquisas
dessa natureza.

Para Gil (2002, p. 17), pesquisa cientifica € um “[...] procedimento racional e
sistematico que tem como objetivo proporcionar respostas aos problemas que séo
propostos”. Os dados obtidos e 0 processo investigativo contribuem para ampliar a
percepcdo da realidade, oferecendo subsidios que auxiliam no enfrentamento dos
desafios identificados e na concretizacdo dos objetivos propostos. Nesse sentido,
Minayo (2009, p. 17) pontua que:

Entendemos por pesquisa a atividade basica da ciéncia na sua
indagacdo e construcdo da realidade. E a pesquisa que alimenta a
atividade de ensino e atua frente a realidade do mundo. Embora seja
uma pratica teodrica, a pesquisa vincula pensamento e acdo. Ou seja,
nada pode ser intelectualmente um problema se nao tiver sido, em
primeiro lugar, um problema da vida pratica.

Uma investigacdo dessa natureza requer a definicAo da metodologia e das
técnicas a serem empregadas, considerando que os procedimentos metodoldgicos
demandam cuidados especificos na conducio de trabalhos cientificos. E por meio
da metodologia e do percurso adotado pelo pesquisador que o estudo € delineado,
sendo esses elementos orientados por sua criatividade e sensibilidade. Nesse
sentido, Severino (2007, p. 102) define metodologia como “[...] um conjunto de
procedimentos logicos e de técnicas operacionais que permitem o0 acesso as
relagdes causais constantes entre os fendbmenos”.

No caso desta dissertacdo, pontuamos que é esta uma pesquisa de cunho
gualitativo, jA que o propdésito é compreender, descrever e interpretar a realidade
investigada a partir das experiéncias e percepcdes dos sujeitos envolvidos.

Conforme explicam Minayo et al. (2009, p. 21-22), a pesquisa qualitativa:

[...] responde a questbes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade que n&o pode ser
gquantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados,
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motivos, aspiracoes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde
a um espaco mais profundo das relagbes, dos processos e dos
fendbmenos, que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de
variaveis.

O objetivo principal, portanto, € obter dados que contribuam para uma
compreensao aprofundada do fenémeno investigado, priorizando a captagéo de
informacdes significativas e contextualizadas, sem a preocupacdo com a
guantificacéo dos resultados.

Considerando a relevancia de compreender como o tema desta pesquisa tem
sido abordado em estudos anteriores, realizou-se um levantamento do estado da
arte, com o intuito de identificar produc@es cientificas relacionadas a alfabetizacéo
de criancas com TEA e a atuacao do PAEE no contexto da incluséo escolar.

5.1 Levantamento de producdes académicas sobre alfabetizacdo de criancas
com TEA

Com o intuito de compreender o panorama atual das producdes cientificas
relacionadas a alfabetizacdo de criangcas com TEA e de identificar pesquisas que
dialogam com a proposta deste estudo, foi realizado um levantamento bibliografico
nas principais bases de dados académicas nacionais: Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacfes (BDTD) e Catalogo de Teses e Dissertacdes da Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Foram utilizados os
descritores “autismo”, “Transtorno do Espectro Autista”, “alfabetizacdo”, combinados
por meio do operador booleano AND. O levantamento contemplou o periodo de
2015 a 2025, considerando o crescimento das pesquisas sobre inclusdo e
alfabetizacéo de estudantes com TEA nesse intervalo.

Apés a analise dos resumos e da leitura das producdes mais pertinentes,
foram selecionadas cinco dissertacfes que abordam, sob diferentes perspectivas, a
alfabetizac&o de criancas com TEA. Cada uma contribui de maneira singular para a
compreensao das praticas pedagdgicas, dos desafios enfrentados pelos professores
e das possibilidades de ensino no contexto da educacéo inclusiva.

Diante do levantamento realizado, identificaram-se pesquisas que oferecem
um panorama geral sobre os desafios enfrentados por professores no processo de

alfabetizacdo de criancas com TEA, bem como sobre as estratégias pedagogicas
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utiizadas e as possibilidades de inclusdo no contexto escolar. Esses estudos
demonstram que, embora haja iniciativas voltadas a alfabetizagdo inclusiva,
persistem dificuldades relacionadas a formacao docente, as praticas pedagdgicas e
a articulacao entre os diferentes profissionais envolvidos.

Nesse sentido, Lima (2019) investigou as representacdes de professores
acerca do processo de alfabetizacdo de criangcas com TEA, destacando a percepgao
docente sobre a importancia da participacdo das familias e as dificuldades
enfrentadas nesse percurso. Os resultados apontaram que os professores associam
0 sucesso da alfabetizacdo a atuacao dos pais durante o ciclo alfabetizador, além de
reconhecerem a heterogeneidade das caracteristicas das criangas com TEA. A
pesquisa também evidenciou sentimentos de inseguranca dos docentes em relagao
as suas praticas, indicando a necessidade de formacdo continuada para o
fortalecimento da incluséo escolar.

De forma semelhante, Almeida (2019) analisou as concepcdes de
alfabetizacdo que orientam as praticas de professores de alunos com TEA na rede
municipal de Feira de Santana-BA. Os achados revelaram que o processo de
alfabetizacéo desses estudantes ainda enfrenta inGmeros obstaculos, especialmente
no que se refere as lacunas na formacéao inicial e continuada dos professores, a
auséncia de articulacdo entre os profissionais da escola e a escassez de métodos
adaptados as especificidades dos alunos com TEA. Apesar disso, a autora
identificou iniciativas pontuais, como 0 uso de métodos sistematizados por
professores da sala de recursos multifuncionais.

Ja Lima (2020) discutiu os desafios da inclusdo no processo de alfabetizacao
de alunos com TEA a partir de uma perspectiva qualitativa, considerando aspectos
biolégicos e sociais. Os resultados indicaram que as dificuldades enfrentadas no
contexto escolar estdo fortemente relacionadas as manifestacbes préprias do
transtorno, como dificuldades de comunicacdo, comportamentos repetitivos e
isolamento social, que interferem nas mediacfes pedagdgicas e interpessoais.
Embora os professores demonstrem comprometimento com praticas inclusivas, o
estudo aponta a predominancia de praticas tradicionais e a falta de adaptacdes
adequadas, reforcando a necessidade de formacgdo especifica para o trabalho com
esses estudantes.

A pesquisa de Luz (2020) trouxe contribuicbes ao abordar o curriculo

funcional natural como estratégia para o ensino da leitura e da producdo escrita de
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alunos com TEA no 2° ano do Ensino Fundamental. A autora destaca que a
adaptacdo do ambiente escolar, o uso de metodologias naturalizadas e a
valorizagdo da motivagéao e da comunicacao funcional favorecem a aprendizagem da
leitura e da escrita. Além disso, o curriculo funcional natural mostrou-se eficaz ao
promover maior autonomia dos estudantes e ao envolver ativamente a familia no
processo educativo.

Por fim, Andrade (2021) analisou os desafios enfrentados por professores na
alfabetizacdo de alunos com TEA no municipio de S&o Luiz Gonzaga-RS,
evidenciando a necessidade de aprofundar os conhecimentos sobre as
especificidades desse processo. O estudo reforca a importancia da formacgéao
docente, bem como da implementacdo de politicas publicas e de estratégias
pedagodgicas especificas, como elementos fundamentais para a efetivacdo da
alfabetizac&o inclusiva.

De forma geral, os estudos analisados apontam que a alfabetizacdo de
criancas com TEA ainda encontra obstaculos, especialmente relacionados a
formacdo inicial e continuada dos professores, a escassez de metodologias
especificas adaptadas as particularidades desses estudantes, a falta de articulacao
entre os profissionais da escola e a presenca de praticas pedagogicas tradicionais.
Apesar disso, as producbes também apontam avancos, como a valorizacdo da
comunicacdo funcional, a construcdo de estratégias mais inclusivas e o
reconhecimento do potencial de aprendizagem dos alunos com TEA.

O cenario motivou o esforco no sentido de avancar em alguns aspectos.
Primeiramente, destaca-se por ser desenvolvida no contexto da rede municipal de
ensino de um municipio da regido noroeste do Parana, o que permite uma analise
situada em uma realidade educacional de politicas publicas locais. Além disso, a
originalidade do estudo reside no recorte adotado: ao invés de focar exclusivamente
nos professores regentes ou nas praticas escolares em geral, esta pesquisa
privilegia o olhar das PAEE, profissionais que desempenham um papel estratégico
na mediacdo da aprendizagem de criancas com TEA.

As professoras PAEE articulam sua atuacdo com o curriculo da sala comum e
com o AEE, acompanhando de forma préxima as trajetdrias dos alunos, suas
dificuldades e avancos. A partir da escuta e da analise do trabalho dessas
profissionais, esta pesquisa busca compreender as demandas envolvidas no

processo de alfabetizacdo de estudantes com TEA, bem como propor estratégias
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pedagdgicas que contribuam para a pratica docente e para a construcdo de uma

aprendizagem significativa e inclusiva.

5.2 Local da pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma escola da rede municipal de ensino de um
municipio da regido noroeste do Parana. O municipio é considerado de médio porte,
com populagdo estimada em aproximadamente 83 mil habitantes, apresentando
predominancia da populacdo urbana. A rede municipal de ensino € composta por
quinze escolas municipais e treze Centros Municipais de Educacao Infantil (CMEIs).
De acordo com a coordenadora da Educacdo Especial do municipio, ha
aproximadamente 300 alunos diagnosticados com TEA matriculados na rede. Vale
destacar que nao foi possivel obter esse numero com total precisdo, uma vez que
esses dados sofrem alteracbes frequentes. Isso ocorre porque alguns estudantes
ainda estdo em processo de investigacdo diagnostica e também devido a mobilidade
constante de familias que chegam ou se deslocam para outros municipios.

Para a definicdo do local da pesquisa, foi realizado um levantamento junto a
Secretaria Municipal de Educacdo do municipio, com o objetivo de identificar as
instituicbes que atendem alunos com TEA. A partir dessa investigacdo, foram
mapeadas as escolas com maior niumero de matriculas desses estudantes, sendo
selecionadas trés instituicbes potenciais para a realizacao do estudo.

A escolha da instituicdo se justifica pelo fato de esta ser uma das maiores e
mais antigas escolas do municipio, além de se destacar pelo expressivo
atendimento a estudantes Publico da Educacdo Especial. Conforme dados da
Secretaria de Educacdo do municipio, escola atende atualmente cerca de 30
estudantes diagnosticados com TEA, além de outros que se encontram em processo
de avaliacdo, bem como alunos com diferentes tipos de deficiéncias e necessidades
educacionais especificas. Considerou-se, ainda, a disponibilidade da pesquisadora
para a realizacdo da coleta de dados no periodo vespertino, uma vez que, no turno
da manhd, atua como professora em outro municipio, e o fato de a instituicao
concentrar o maior numero de criangcas com TEA atendidas nesse horério.

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica de grande porte da rede
municipal de ensino, localizada em um municipio da regido noroeste do Parana. A

instituicdo atende aproximadamente 800 estudantes da Educacdo Infantil (Pré-
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escola) e do Ensino Fundamental — Anos Iniciais. Sua estrutura fisica conta com 25
salas de aula, além de espacos destinados a direcdo, a equipe pedagdgica e a
biblioteca. A escola passou por um processo de reforma e ampliagdo, incluindo a
construcdo de uma quadra poliesportiva coberta, utilizada para aulas de Educacgéo
Fisica, eventos escolares, reunides e demais atividades voltadas a comunidade
escolar.

No momento do contato, a direcdo e as pedagogas foram informadas sobre a
proposta da pesquisa, seus objetivos e procedimentos. Elas prontamente aceitaram
a realizacdo da investigacdo na instituicdo e se colocaram a disposicdo para

colaborar com o trabalho.

5.3 Procedimentos e instrumentos de coleta de dados

Para o levantamento dos dados necessarios a compreensdo do problema de
pesquisa, foi utilizada a entrevista semiestruturada, aplicada as professoras que
atuam em classes com alunos diagnosticados com TEA. A entrevista foi dividida em
duas partes: na primeira, as professoras deveriam falar sobre a aprendizagem em
geral; na segunda, abordaram especificamente a alfabetizacdo de criancas com
TEA, com o intuito de investigar as demandas do processo de alfabetizacdo de
criancas desse publico.

Em relacdo ao instrumento utilizado, Gil (2002) explica que a entrevista
semiestruturada, também chamada de “parcialmente estruturada”, € conduzida com
base em um roteiro que apresenta topicos previamente definidos, 0os quais séo
explorados pelo entrevistador ao longo da conversa. Essa modalidade permite
flexibilidade e aprofundamento nas respostas, proporcionando uma compreensao
mais ampla do tema investigado. Como destaca o autor: “...] € guiada por relagéao
de pontos de interesse que o entrevistador vai explorando ao longo de seu curso”
(Gil, 2002, p. 117).

Durante o desenvolvimento deste trabalho, foram respeitados os principios
éticos que visam a protecao dos direitos dos participantes da pesquisa, assegurando
sua privacidade. Todos os envolvidos assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), autorizando a utilizacdo das informagfes obtidas, desde que

preservada a identidade dos participantes. Assim, os dados coletados foram tratados
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com confidencialidade, garantindo o anonimato e a integridade dos sujeitos da
pesquisa.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas com a presenca apenas da
pesquisadora e das entrevistadas. A proposta inicial era que cada entrevista
ocorresse de forma individual e reservada, garantindo maior privacidade e
tranquilidade. No entanto, a escola onde a pesquisa foi conduzida nao dispde de um
espaco especifico destinado a esse tipo de atividade. Assim, embora tenha-se
buscado realizar os encontros somente entre a pesquisadora e cada participante,
algumas entrevistas foram afetadas por interferéncias externas, em razdo da
movimentac&o natural e constante do ambiente escolar.

Além das entrevistas, também foi realizada a andlise documental de alguns
Planos de Ensino Individualizados (PEI) das criangcas com TEA atendidas pelas
professoras participantes, com o objetivo de complementar as informacdes obtidas

nas entrevistas.

5.4 Participantes da pesquisa

As participantes da pesquisa foram quatro professoras que atuam como
PAEE - Professoras de Atendimento Educacional Especializado. Conforme a
Normativa n° 001/2016 — SEED/SUED (Parana, 2016), o PAEE € o profissional
habilitado para atuar na Educacdo Basica e na Educacdo de Jovens e Adultos da
rede publica estadual do Parana. Sua funcdo consiste em atender estudantes com
diagnostico médico de TEA que apresentem necessidade comprovada relacionada a
sua condicdo de funcionalidade para a escolarizacéo, e ndo a deficiéncia em si. O
PAEE exerce o papel de mediador do processo de ensino e aprendizagem,
contribuindo para a efetiva participacdo e o desenvolvimento escolar do estudante.

De acordo com a referida normativa, o servico de PAEE n&o substitui a
escolarizacdo nem o atendimento na sala de recursos multifuncional, mas articula-se
de forma colaborativa com o curriculo desenvolvido na sala de aula comum, com o
trabalho realizado na sala de recursos e com as demais atividades pedagdgicas
propostas pela escola. Assim, busca-se garantir uma atuacdo integrada, que
promova a incluséo e o avancgo educacional do estudante com TEA.

Ainda conforme a normativa, a necessidade de atuacdo desse profissional é

definida a partir de um estudo de caso que analisa a situagao escolar do estudante.
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O trabalho pedagégico do PAEE deve ser planejado em consonancia com as
decisbes da direcdo e da equipe técnico-pedagdgica da instituicdo de ensino,
levando em conta o contexto escolar, e executado conforme cronograma de
atendimentos estabelecido. O documento também prevé que o professor PAEE
pode atuar em caréter intra-itinerante, isto €, dentro da propria escola, podendo
atender mais de um estudante, ou em diferentes instituicdes, de acordo com a
demanda e a organizacao do servico educacional especializado.

Na pratica, realiza-se, inicialmente, uma avaliacdo pedagdgica no contexto
escolar e, posteriormente, um estudo de caso com o objetivo de identificar as
necessidades da crianca, considerando o nivel de apoio relacionado ao Transtorno
do Espectro Autista (TEA). Os casos que demandam maior acompanhamento
recebem atendimento individualizado em tempo integral com o professor do PAEE.
Para os demais estudantes, € elaborado um cronograma de atendimento por esse
profissional. Além disso, 0 acompanhamento pode ser complementado pela atuagéo
de atendentes de apoio da rede municipal de ensino, profissionais concursados com
formacé&o de nivel médio, bem como por estagiarios.

Inicialmente, a pesquisadora selecionou a escola participante do estudo em
razdo do numero significativo de alunos com TEA atendidos no periodo vespertino.
Entretanto, apds o contato com a equipe pedagogica e a direcdo da instituicao, foi a
prépria equipe escolar que verificou e indicou as professoras participantes da
pesquisa, sendo trés do periodo matutino e uma do vespertino. Essa definicao
demandou da pesquisadora uma reorganizacdo para a realizacdo da coleta de
dados com as professoras indicadas.

Todas as participantes foram devidamente informadas sobre os objetivos da
pesquisa e sobre a necessidade de gravacao das entrevistas. A fim de preservar o
anonimato, seus nomes foram substituidos por identificacdes ficticias (P1, P2, P3 e
P4). A seguir, apresenta-se uma breve descricdo da formacdo académica e
profissional das participantes, com o intuito de proporcionar uma melhor

compreensao do perfil das entrevistadas.
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Formacao Pl = Tempo de atuagdo
Professoras Inicial Especializagdo Tempo de atuacéo como PAEE
Magistério Egiégag:?sa%gg o | 23anosdo1°
P1 e Inclusiga e Gepstéo padrédo e 17 do 2° | 3 semestres
Pedagogia Escolar padréo
18 anos na
osgauagioen | PERS
P2 Pedagogia | Educacao Especial e padrio na APAE 3 semestres
Arte. <
apos trabalhar
durante 28 anos.
1 semestre, mas
possui experiéncia
em sala de
recursos, trabalhou
P6s-graduacédo em como
Pedagogia graduag : coordenadora da
P3 Educacao Especial e | 15 anos ~ :
e Letras . : Educacéo Especial
Psicopedagogia PR
e ja foi professora
de turmas com
alunos que eram
atendidos por
PAEE
Po6s-graduacdo em
~ . 4 anos enquanto
. Educacao Especial e
Pedagogia professora e na
P4 A TGD — Transtornos ; . 3 meses
e Historia . prefeitura ha 3
Globais do
: meses
Desenvolvimento

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Por meio desta pesquisa, foi possivel observar que todas as professoras
entrevistadas possuem entre 4 e 23 anos de experiéncia na docéncia, sendo que o
tempo de atuacdo na funcdo de PAEE varia de 3 meses a aproximadamente 3
semestres. Em relacdo a formacéo, todas sdo graduadas em Pedagogia, sendo que
algumas também possuem outras graduacbes. No que diz respeito a pos-
graduacdo, todas concluiram especializacbes na area de Educacdo Especial e
Inclusiva, além de outros cursos em areas correlatas. Uma das docentes relatou,
ainda, ter iniciado o mestrado como aluna néo regular, porém, ndo deu continuidade.

Apés a coleta, foi realizada a andlise dos dados, que tratam de posicdes
discursivas de professoras sobre o processo de alfabetizacdo de criancas com TEA.

No que se refere a esse momento da pesquisa, Severino (2007, p. 121) ressalta que:

Envolve, portanto, a andlise do conteddo das mensagens, 0S
enunciados dos discursos, a busca do significado das mensagens.
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As linguagens, a expresséo verbal, os enunciados, s&o vistos como
indicadores significativos, indispensaveis para a compreensao dos
problemas ligados as praticas humanas e seus componentes
psicossociais. As mensagens podem ser verbais (orais ou escritas),
gestuais, figurativas, documentais.

A metodologia adotada permitiu ndo apenas acessar os dados evidentes, mas
também compreender sentidos mais sutis, presentes nas entrelinhas. A secédo a
seguir apresenta a andlise dos dados coletados a partir das entrevistas realizadas

com as professoras.
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6 PERCEPCOES DOCENTES SOBRE AS MANIFESTACOES DO TEA NO
COTIDIANO DA SALA DE AULA

Esta secdo tem como objetivo analisar os dados coletados junto as
professoras PAEE, buscando investigar as demandas do processo de alfabetizagcéo
de criancas com TEA no contexto escolar. A analise fundamenta-se nas entrevistas
realizadas com as participantes da pesquisa, considerando suas experiéncias no
cotidiano escolar e as especificidades dos estudantes atendidos.

Nesse contexto, os eixos de discussdo apresentados neste capitulo nao
foram definidos a priori, mas construidos a partir da analise dos dados empiricos
coletados por meio das entrevistas semiestruturadas. Para tanto, realizou-se a
leitura das falas das participantes, buscando identificar elementos recorrentes,
aproximacdes e aspectos que se destacavam nas percepcdes docentes.

Consideramos valido destacar que, embora o Pré e o 5° ano ndao
correspondam diretamente a etapa inicial do processo de alfabetizacdo, a
participacdo das professoras que atuam nesses anos se mostra relevante. Isso
porque suas experiéncias contribuem para compreender a trajetoria dos alunos com
TEA tanto na fase de preparacédo para a alfabetizacdo, como ocorre no Pré, quanto
na consolidacdo das aprendizagens, como se observa no 5° ano. Assim, suas
percepcdes ajudam a ampliar a compreensdo sobre os desafios e avancos desses
estudantes ao longo do processo educativo.

Buscando compreender o contexto de atuacdo das professoras participantes,
solicitou-se que elas falassem sobre os alunos por elas atendidos. A partir desses
relatos, elaborou-se os quadros abaixo com informacdes referentes aos estudantes,
contemplando a etapa de escolarizacdo, o diagnéstico dos alunos, suas principais

caracteristicas e as estratégias pedagogicas utilizadas pelas professoras.
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Quadro 5 — Caracterizaiéo dos alunos atendidos iela irofessora P1

TEA + TOD Ansiedade antecipatoria; Atividades adaptao_las e
a (Problema e concretas, materiais
Al Pre | dificuldade acentuada na -
motor em coordenacio motora fina grossos, reforgo positivo e
investigacao) didlogo com a familia
C o e Uso de recursos visuais,
A2 Pré | TEA Eg%g&%ﬂ%@ogfﬁﬁﬁde mediagdo constante e
& incentivo & comunicacao.
Verbal; boa Incentivo & autonomia,
A3 Pré ll TEA compreensao; dificuldade | orientacdes firmes e reforco
com frustracbes positivo
o Acompanhamento préximo,
A4 Pré ll TEA ?éiﬁgféhﬁgtgﬁo ;S orientacoes firmes e
9 estimulos a autorregulacao
limide; difictidades égxggf[j;ss Iri?tl)?as eositivo
A5 | Préll TEA+TOD | motoras e de fala; sl il
ansiedade € acompanhamento
individualizado

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Quadro 6 — Caracterizaiéo dos alunos atendidos Eela Erofessora P2

. Reforco positivo, estimulo a
® Verbal; sensivel; boa cop P

A6 2° ano TEA T e autonomia e socializacdo e

P P acompanhamento proximo
. Incentivo & concentracéo, reforco
Verbal; desatento; ansioso; " ! L
A7 2°ano TEA interesse por desenho positivo e dialogo com a familia

P sobre rotina e uso de telas

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Quadro 7 — Caracterizaiéo dos alunos atendidos Eela Erofessora P3

A8 5° ano TEA metddico; dificuldade na aut oﬁ omig e r eforco
interpretacao de textos DOSitivO
. Necessita suporte Intervengdes diretas,
A9 50 ano XEé;ngHém constante; desatencao; retomada constante de
Iimpitr ofe 9 baixa retencéo de conteudos e estimulo a
conteldos concentracao

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Quadro 8 — Caracterizaiéo dos alunos atendidos Eela Erofessora P4

DYPEMEIETI [V A E s Uso de materiais concretos
TEA (néo- ST comu,nicagao ; e visuais, afetividade
A10 1° ano verbal) restrita; sensivel a estimulos respeito B0 Mo e
sonoros; possui habilidade | . N L
artistica (desenho) incentivo & comunicagao
TEA Verbal; agitado; dificuldade | Avi1ades crtas e visuais
All 1°ano (Suspeita de atengéo e estra%ég?as de regulacio
de TDAH) | autorregulacéo emocional

Fonte: Elaborado pela autora (2025).
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A partir da analise dos quadros, observa-se uma diversidade de perfis que
confirma a compreensdo atual do TEA como um espectro, caracterizado por
diferentes formas de comportamento, aprendizagem e interacdo social. Desde as
primeiras descricdes de Leo Kanner (1943 apud Wolkmar; Wiesner, 2019), ja se
reconhecia que as manifestacbes do autismo variavam significativamente entre as
criangas. Essa concepcéo foi ampliada e consolidada no DSM-5 (APA, 2014), ao
reunir diferentes categorias sob a denominacdo TEA, rompendo com a ideia de um
modelo Unico e homogéneo.

No contexto educacional, essa compreensao implica reconhecer que nao ha
um modelo pedagdégico Unico aplicavel a todos os alunos com TEA. Conforme
destacam Baptista e Bosa (2002), o TEA manifesta-se em diferentes graus de
intensidade e combinacdes singulares de habilidades e limitagbes, o que requer do
professor uma postura investigativa e sensivel a individualidade de cada estudante.

A comunicacao configura-se como um dos eixos centrais para a compreensao
das caracteristicas do TEA, uma vez que os déficits nessa area constituem critério
diagnostico segundo o DSM-5. De acordo com o manual (APA, 2014, p. 53), é
‘comum observar, nesses individuos, prejuizos na linguagem que variam “da
auséncia total da fala, passando por atrasos na linguagem, compreensao reduzida
da fala, fala em eco, até linguagem explicitamente literal ou afetada”. Os dados
desta pesquisa corroboram a descricdo, evidenciando manifestacbes
comunicacionais heterogéneas entre os alunos acompanhados pelas professoras
participantes.

Em alguns casos, observa-se que as habilidades linguisticas formais
aparentam estar parcialmente preservadas, contudo, o uso funcional da linguagem
para a comunicacdo social reciproca encontra-se prejudicado. Essa condicdo é
demonstrada no relato da professora P1l, ao descrever a crianca A2 que
compreende os comandos verbais, mas apresenta limitacdes na expressao oral: “Ao
invés de falar ‘professora, eu quero beber agua’, ela fala apenas a palavra ‘agua’. A
docente complementa que, apesar de a compreensao estar preservada, a linguagem
da aluna ocorre de forma fragmentada: “Ela entende tudo o que vocé fala, ela
consegue se comunicar, mas € mais por palavras isoladas” (P1).

No mesmo sentido, a professora P1 relata o caso da crianga A5 que, embora
verbal, apresentou dificuldades na comunicacao oral em etapas anteriores de sua

escolarizagdao. Segundo a docente, o aluno “quase nao falava” e, quando tentava se
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comunicar, apresentava gagueira e grande inseguranca, 0 que limitava sua
participacdo nas interacdes escolares. A professora destaca que, no inicio, o aluno
demonstrava muita vergonha e evitava se aproximar das outras criangas, 0 que
também impactava sua comunicagao.

Ainda de acordo com o relato, observa-se que, com estimulos constantes e
intervencbes direcionadas, o aluno passou a ampliar gradativamente sua
comunicacdo, demonstrando maior iniciativa para relatar experiéncias do cotidiano,
como ao contar sobre sua familia e seus animais de estimacdo. No entanto, a
professora ressalta que essa comunicacdo ocorre de forma mais espontanea
apenas com adultos com os quais o aluno estabelece vinculo, mantendo-se restrita
em interagbes com outras pessoas, 0 que evidencia prejuizos na reciprocidade
comunicativa.

O desenvolvimento da comunicagdo no contexto do TEA mostra-se
relacionado as mediacdes realizadas no ambiente escolar. A professora P1 destaca
que a auséncia de mediacao pode levar a acomodacao da crianga, ao afirmar que “o
nao verbal ndo é que ele ndo vai, € um processo, cada um tem o0 seu tempo, mas se
vocé nao estimula, ele se acomoda”. Essa fala reforca a importancia das
intervencdes pedagogicas e das interacdes estabelecidas no ambiente escolar.

Tal compreensdo dialoga com a perspectiva de Vigotski (2007),
especialmente com o conceito de mediacao, segundo o qual a aprendizagem ocorre
por meio da interacdo entre o sujeito e 0 meio, mediada por instrumentos e signos
culturais. Nessa direcdo, Cunha (2020) ressalta que a mediacdo ndo se limita a
facilitar o processo de aprendizagem, mas envolve provocar, apresentar desafios e
motivar o educando. Para o autor, um dos principais objetivos da mediacdo é a
construcéo de vinculos entre o aluno, o professor e o0 espaco escolar, uma vez que
“mediar é servir de elo entre um estimulo e uma resposta. E provocar o estimulo a
fim de se obter a resposta” (Cunha, 2020, p. 62).

Também foram identificados casos de alunos n&o verbais ou com
comunicacao extremamente restrita. A professora P4 relata que um de seus alunos
€ ndo verbal e depende totalmente dela. Ela explica que, embora ele compreenda os
comandos, sua comunicacgao limita-se a respostas simples: “Ele compreende o que
eu falo, mas nao da retorno, responde apenas ‘sim’ ou ‘nao”.

Segundo Gadia (2016), a comunicagdo no TEA pode apresentar diferentes

graus de dificuldade, tanto na habilidade verbal quanto na n&o verbal,
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comprometendo o compartilhamento de informagdes com os outros. O autor destaca
gue algumas criangas ndo desenvolvem habilidades comunicativas, enquanto outras
apresentam uma linguagem imatura, marcada por ecolalia, jargao, inversao
pronominal, prosddia anormal e dificuldades em iniciar ou manter uma conversagao
apropriada. Mesmo nos casos em que ha presenca da linguagem verbal, podem
persistir déficits na reciprocidade comunicativa e na compreensdo dos aspectos
mais abstratos da linguagem.

Essas dificuldades podem se intensificarem no contexto da aprendizagem
escolar. A professora P3 relata que um de seus alunos, embora apresente
habilidades de decodificacéo, enfrenta dificuldades significativas na compreensao
leitora: “Ele 1€, mas ndo compreende, se perde na leitura”, acrescentando que “eles
conseguem decodificar, mas tém dificuldade na compreensdo”. Além disso, a
docente aponta que essa limitacdo ndo se restringe a leitura, refletindo-se também
no desempenho em Matematica, uma vez que o0 aluno apresenta dificuldades em
compreender 0s enunciados e 0s conceitos envolvidos nas atividades. Tal aspecto
aponta que 0S prejuizos comunicacionais, especialmente relacionados a
compreensao da linguagem, impactam areas que exigem interpretacao, abstracao e
compreensao simbdlica, como a leitura e a resolucéo de problemas matematicos.

Articulada as dimensdes da comunicacdo, de acordo com o DSM-5 (APA,
2014) a interacdo social, juntamente com padrdes restritos e repetitivos de
comportamento, também constituem eixos centrais de comprometimento no TEA
(Figura 1).

Figura 2 — Dominios centrais do TEA segundo o DSM-V
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Fonte: Elaborada pela autora (2026).
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Com o objetivo de compreender como as interacdes sociais se expressam no
contexto educacional, as professoras foram questionadas sobre a relacdo das
criangcas com elas e com os demais alunos. Nos relatos, observa-se que a relagéo
estabelecida entre os alunos com TEA, as docentes e os pares é, de modo geral,
marcada pela construcao de vinculos, pela mediacdo do adulto e pela necessidade
de seguranca emocional para que as interagdes e as aprendizagens ocorram.

No relato da professora P1, percebe-se que, apesar das dificuldades
comunicacionais, a interacdo social pode ocorrer de maneira positiva quando
mediada. Ao falar da aluna A2, a docente afirma que, embora utilize “mais palavras
isoladas”, ela “brinca, divide brinquedo, ela ndo € uma crianga isolada” (P1). Esse
relato demonstra que, mesmo diante de limitagdes na comunicacdo verbal, as
interacdes sociais podem ser estabelecidas, especialmente quando ha vinculos
afetivos e a mediacéo do adulto.

A professora P2, por sua vez, acrescenta que seus alunos “se relacionam
super bem” e demonstram “um carinho muito grande tanto por mim quanto pela
professora regente”. No que se refere a relagdo com o0s colegas, a professora
observa alguns avancgos, relatando que a aluna A6, que anteriormente “ndo se
enturmava muito na hora do recreio” (P2), passou gradualmente a participar das
atividades coletivas, chegando a dancar em eventos escolares e a incentivar os
colegas.

De forma semelhante, a professora P3 descreve a relacdo dos alunos com 0s
professores e colegas como tranquila, destacando que, mesmo diante de sinais
iniciais de desregulacdo comportamental, a mediacdo do adulto contribui para a
reorganizacdo emocional. Segundo a docente, os alunos conseguem se acalmar
guando ela conversa com eles, embora, em alguns momentos, seja necessario
adotar uma postura mais firme para que compreendam determinadas situacoes,
demonstrando que o vinculo estabelecido pode contribuir para a manutencdo das
interacdes sociais no ambiente escolar.

Esse vinculo também é ressaltado pela professora P4, que afirma que “as
criancas que tém TEA tém que ter uma confianga em alguém”, enfatizando que, sem
essa segurancga, “a crianga nao desenvolve”. Para a docente, a relacdo pedagogica
extrapola o ensino de conteddos, sendo sustentada pelo acolhimento e pelo
cuidado, ao afirmar que “vocé tem que ter afetividade, acolhimento, oferecer abraco,

cheiro, carinho” (P4). Ela complementa:
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Quando eu vejo que tem um gatilho para a crise, eu ja vou trabalhando
para ele sair da crise, sempre com carinho, sempre com conversa, um
abraco [...]. Dessa forma, com amor vocé consegue, porque Vocé vé
gue a crianga se estabilizou, ai vocé continua seu desenvolvimento
didatico para o aprendizado. Mas sem esse afeto, e sem a crian¢a
estar estabilizada, ela ndo consegue desenvolver nenhum tipo de
aprendizagem. Vocé pode ter o melhor material didatico, mas se a
crianca estiver desestabilizada, se ela estiver alterada, ela ndo vai
conseguir absorver nada do que a professora esta falando, de forma
alguma. Entédo eu vejo que a parte da afetividade é o pilar para que
essas criancas possam ter seguranca (P4).

Essas falas da professora P4 vdo ao encontro com o que Vigotski (2021)
denominou “situagdo social de desenvolvimento”, isto é, o conjunto de relacdes
interpessoais que confere significado as experiéncias da crianca. E nesse ambiente
emocionalmente estavel que o aluno com TEA pode avancar de um nivel de
desempenho real para outro potencial, caracterizando a zona de desenvolvimento
proximal. O afeto, portanto, ndo é apenas um recurso motivacional, mas uma
condicao da mediacao pedagdgica.

Ao tratar do TEA, Cunha (2019) reforca essa ideia ao afirmar que o afeto € o
principal canal da atencao, pois orienta o foco de interesse da criangca com autismo.
Quando o professor demonstra empatia, paciéncia e respeito pelo ritmo do aluno,
cria um espaco de confianca que favorece a abertura para o aprendizado.

Na perspectiva de Vigotski (2007), a afetividade € o nucleo que sustenta e
orienta a formacao das fungdes psicologicas superiores. O autor entende emocéao e
cognicdo como dimensdes inseparaveis de um mesmo processo, em que o sentir e
0 pensar se complementam e déo sentido as a¢cdes humanas. Ele critica a visdo que
separa razdo e emocao, defendendo que toda atividade intelectual € permeada por
sentimentos, e que o motivo afetivo é o que impulsiona o sujeito a aprender.

Outro elemento ressaltado no TEA € a presenca de padrées restritos e
repetitivos de comportamento, interesses ou atividades. Nos relatos das professoras,
observa-se a indicacdo de interesses especificos por parte de alguns alunos com
TEA, os quais influenciam o processo de ensino-aprendizagem. A P1, ao comentar
sobre seus alunos, destaca que “o [A5] gosta mais de tudo que envolve carro, meio
de transporte”, ressaltando que esse interesse € utilizado como estratégia
pedagdgica, ainda que nem sempre produza os efeitos esperados: “eu tento puxar,
mas nem sempre da certo”. Em relacédo a [A1], a docente aponta a auséncia de um

foco definido no momento, afirmando que, por ter iniciado o acompanhamento
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recentemente, “eu ndo consegui observar nenhum foco”, o que indica a necessidade
de maior tempo de convivéncia para identificar os elementos afetivos que mobilizam
sua atencao e participacédo no processo de aprendizagem.

Corroborando com a professora P1, a professora P4 afirma que um de seus
alunos “gosta muito de desenhar”. Segundo a professora, essa crianga € n&o-verbal,
mas compreende o que é dito a ele, e que utiliza muitas vezes, o desenho como
forma de expressao. Esses relatos se aproximam do que o DSM-5 descreve como
interesses fixos e altamente restritos, caracteristicos do critério B do TEA, os quais
podem interferir na flexibilidade cognitiva e comportamental do aluno.

Associada a esses interesses, observa-se a atencao seletiva, que se mantém
predominantemente quando a atividade esta relacionada ao foco de interesse da
crianga. A professora P1 explicita essa relacdo ao afirmar que “se € uma atividade
que interessa ele vai embora, mas se nao € do interesse tem que estar chamando”.

Por sua vez, a professora P4 relata que seus alunos apresentam maior
comprometimento quando expostos a conteudos que exigem abstracdo. De acordo
com a docente, “algumas atividades que sdo mais complexas, como regras de
gramatica ou matematica, eles ndo conseguem acompanhar”, conseguindo realizar
apenas tarefas mais basicas, como o reconhecimento do proprio nome, letras e
nameros até 10. Ela ressalta ainda que “o foco deles € bem restrito”, sendo
facilmente comprometido pelo excesso de estimulos presentes na sala regular. Para
a professora, o barulho e a quantidade de informacfes simultdneas dificultam a
aprendizagem, ao afirmar que “para o autista o barulho é um tormento”,
guestionando se, nessas condi¢cdes, a inclusdo ocorre de forma efetiva ou se se
trata de “uma segregacdo mascarada com cara de inclusdo” (P4).

Em contraste com esses relatos, a professora P3 descreve uma realidade em
gue os alunos conseguem acompanhar os contetudos, com necessidade pontual de
intervencdo. Segundo ela, “ndo ha necessidade de adaptar”, sendo o principal
desafio relacionado a leitura e a compreensdo. A docente explica que, embora o0s
alunos “consigam decodificar”, apresentam “dificuldade na compreenséao”,
especialmente em situacfes que exigem interpretacdo. No caso do aluno A9, a
professora relata que sua atuagdo ocorre no sentido de retomar o processo,
afirmando que “eu intervenho dizendo qual é o processo mesmo, fazendo

relembrar”, indicando que o aluno precisa de apoio para organizar o raciocinio (P3).
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De forma semelhante, a professora P2 afirma que seus alunos acompanham
a turma sem necessidade de adaptagdes curriculares. Segundo ela, “ela acompanha
tudo, eu nao preciso adaptar’, destacando que sua atuagdo se concentra no
acompanhamento préximo para evitar trocas de letras e garantir a realizacao correta
das atividades. A docente reforga que os alunos “ja estdo lendo e escrevendo” e que
“os conteldos que a professora regente esta passando eles estdo acompanhando”,
demonstrando um perfil de maior autonomia no processo de aprendizagem (P2).

Assim, segundo os relatos, pode-se dizer que as caracteristicas dos alunos
com TEA no processo de aprendizagem ndo podem ser compreendidas de maneira
uniforme. Enquanto algumas professoras apontam dificuldades significativas
relacionadas a atencdo, a abstracdo e ao excesso de estimulos do ambiente
escolar, outras descrevem contextos em que os alunos acompanham os contetdos
com poucas ou nenhuma adaptacdo, necessitando apenas de intervencdes
pontuais.

De modo geral, as professoras reconhecem que as caracteristicas do TEA
exercem influéncia no processo de ensino e aprendizagem, sobretudo quando
associadas a quadros de comorbidade, como o Transtorno Opositivo Desafiador
(TOD) e o Transtorno do Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH). As falas
demonstram, no geral, dificuldades relacionadas a ansiedade, ao medo de errar, a
dificuldade em lidar com as frustracbes e, como ja dito anteriormente, a rigidez
comportamental e a necessidade de mediacao constante.

A professora P1 destaca que estudantes com TEA associados ao TOD
apresentam maior dificuldade diante de tarefas que ndo conseguem realizar de
forma imediata, o que frequentemente desencadeia comportamentos de evitacao,
ansiedade e resisténcia a tentativa. Segundo a docente, o medo de errar faz com que
os alunos, em muitos momentos, desistam da atividade antes mesmo de inicia-la.
Além disso, sdo apontadas questdes emocionais, como o nervosismo frente ao erro e
a dificuldade em lidar com frustracdes, aspectos que interferem no rendimento
escolar, conforme seu relato “O A5 e o A1 tem TEA e TOD, eles ficam muito nervosos
guando vao fazer alguma coisa que ndo conseguem. Influencia muito a questdo da
ansiedade, o medo de errar, eles nem tentaram e ja ndo querem fazer” (P1).

A professora P3 reflete sobre as diferencas entre seus alunos. Em seu relato,
observa-se que o aluno A8 diagnosticado com TEA apresenta caracteristicas como

0 perfeccionismo, a rigidez e a preocupagao excessiva em acertar, enquanto o aluno
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A9 diagnosticado com TEA+TOD demonstra menor retencdo dos conteddos e
dependéncia constante de sua mediagao.

Por sua vez, a professora P4 relata que o aluno All, atualmente
diagnosticado com TEA, encontra-se em processo de investigacdo para o TDAH.
Segundo a docente, embora o estudante seja verbal, com boa diccdo e
compreensdo preservada, apresenta comportamentos marcados por intensa
agitagdo motora, dificuldade em aceitar o “ndo”, baixa tolerancia a frustracdo e
resisténcia as atividades propostas, mesmo demonstrando saber realiza-las.

A professora destaca que o aluno ndo permanece sentado, movimenta-se
constantemente e apresenta auséncia de foco. Em sua avaliagcdo enquanto
profissional da educacdo especial, os tracos de hiperatividade e desatencdo sao
predominantes, o que reforca a necessidade de acompanhamento por equipe
multidisciplinar e avaliacdo neuropediatrica para revisdo do laudo atualmente
registrado na escola.

Segundo a Associacao Psiquiatrica Americana (APA, 2013), o TEA e o TDAH
podem se manifestar de diferentes formas, variando desde dificuldades especificas
na aprendizagem ou no controle das funcbes executivas até comprometimentos
mais amplos nas habilidades sociais e cognitivas. O documento destaca, ainda, que
€ comum a ocorréncia simultainea de mais de um transtorno do
neurodesenvolvimento, indicando que cerca de 40% das pessoas diagnosticadas
com TEA podem apresentar dois ou mais transtornos mentais associados.

Marchezan e Riesgo (2016) destacam que, de modo geral, individuos com
TEA apresentam entre duas e cinco comorbidades associadas, o que pode, em
alguns casos, tornar o processo diagnéstico mais complexo. De acordo com 0s
autores, as principais condices que podem estar presentes nesses sujeitos sao:
TDAH, ansiedade e TOC, Transtornos do Humor com maior predisposicdo a
depressado, Esquizofrenia, Distarbios do Sono, Epilepsia, tiques e Sindrome de

Tourette e Deficiéncia intelectual.
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Figura 3 — CondicOes associadas ao TEA
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Fonte: Elaborada pela autora (2026).

Nesse sentido, a presenca de multiplos transtornos reforgca a complexidade
das demandas educacionais desses estudantes, especialmente no que se refere ao
desenvolvimento das funcbes executivas. Conforme explicam Nascimento e Braun
(2024) as funcbes executivas, também chamadas de controle executivo,
correspondem a um conjunto de habilidades cognitivas que permitem ao sujeito agir
com autonomia em diferentes situacdes da vida cotidiana, sendo fundamentais,
especialmente, para a resolucdo de problemas. No contexto escolar, 0s processos
de ensino e aprendizagem buscam desenvolver essas fun¢des, possibilitando que
0os estudantes estabelecam relacbes entre 0s conhecimentos adquiridos,
compreendam as informacfes e consigam aplica-las na realizacdo das tarefas e na
construcéo da aprendizagem.

Entre as funcbes executivas, destaca-se o controle inibitorio, que, segundo as
autoras, é responsavel por interromper acées impulsivas e direcionar a atencao para
0 que € relevante. Essa capacidade permite que o individuo resista a estimulos
externos que poderiam provocar reacdes verbais ou motoras inadequadas,
favorecendo o autocontrole e o comportamento ajustado as situacfes. Quando o
controle inibitério esta comprometido, como ocorre em muitos casos de criangas com
TEA e TDAH, surgem dificuldades para manter o foco, lidar com frustragcbes e

controlar impulsos (Nascimento; Braun, 2024).
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Compreender o funcionamento das fungdes executivas permite reconhecer
gue a autorregulacdo desempenha papel importante no desenvolvimento e na
aprendizagem das criancas. A luz da teoria historico-cultural de Vigotski (2007),
ainda que o autor ndo utilize explicitamente o termo autorregulacdo, que € atual,
seus pressupostos permitem compreender esse processo como socialmente
construido e mediado pela linguagem e pela interagdo. Para o autor, o
desenvolvimento das func¢des psicoldgicas superiores ocorre inicialmente no plano
interpsicoldgico, nas rela¢gdes com o outro, sendo posteriormente internalizado pelo
sujeito. Assim, o controle das acdes, emocOes e comportamentos emerge
gradualmente a partir da mediacdo social, da internalizacdo de regras, limites e
significados culturalmente compartilhados. Nessa perspectiva, ao transpor essa
compreensao para os debates contemporaneos, € possivel pensar a autorregulacao
COMO um processo que, no caso de criancas com TEA, tende a ocorrer de forma
mais lenta e a demandar maior suporte externo.

Dessa forma, conforme os relatos das professoras, observa-se que o0s
prejuizos descritos nos critérios A e B do DSM-5 (APA, 2014) relacionados,
respectivamente, as dificuldades na comunicacao e interacdo social e a presenca de
padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou atividades,
impactam o cotidiano escolar das criancas com TEA Essas caracteristicas, segundo
os relatos, influenciam o modo como esses alunos participam das atividades, se
relacionam com o0s pares e respondem as propostas pedagogicas, podendo
comprometer o processo de ensino-aprendizagem.

Na préoxima sec¢éo, esses impactos serdo analisados de forma mais especifica
a partir dos relatos das professoras, com foco nos aspectos relacionados ao
processo de alfabetizacdo das criancas com TEA, considerando suas praticas,

desafios e estratégias adotadas no contexto escolar.

6.1 O processo de alfabetizacdo de criancas com TEA sob a 6tica docente

A alfabetizac&o de criancas com TEA pode apresentar diferentes desafios no
processo de leitura e escrita. Os relatos das professoras demonstram dificuldades,
como a leitura mecéanica, a compreensdo leitora limitada, a necessidade de
mediacdo pedagogica e a heterogeneidade nos niveis de aquisi¢do da escrita. Tais

desafios manifestam-se ao longo de diferentes etapas da escolarizacao, indicando
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gue as dificuldades no processo de alfabetizacdo podem se estender por toda a
trajetoria escolar.

Nesse sentido, as falas das professoras revelam que os alunos com TEA
atendidos encontram-se em diferentes momentos do processo de alfabetizacéo, o
qual ndo ocorre de forma linear e € influenciado por multiplos fatores. Essa realidade
demonstra a heterogeneidade do espectro e reforca a necessidade de préticas
pedagdgicas individualizadas.

A professora P1 relata que seus estudantes encontram-se em fase de pré-
alfabetizacé@o?, apresentando conhecimentos iniciais sobre o sistema de escrita,
como o reconhecimento das letras do alfabeto. Segundo a docente, a maioria das
criancas atendidas por ela, reconhece todas as letras, enquanto um dos alunos
apresenta um repertorio mais restrito, embora ja consiga diferenciar letras de
numeros: “Eles estdo em uma pré-alfabetizacdo. O A3, A4, A2 e o Al conhecem
todas as letras do alfabeto, ja 0 A5 s6 conhece as vogais, € a dificuldade dele, mas
ele diferencia o que € letra e numero” (P1).

Em consonéancia com a professora P1 na fala da professora P4, também se
evidencia um processo de alfabetizacdo ainda em construcdo. A docente descreve
alunos que reconhecem letras, mas que dependem fortemente do apoio visual e da

copia, sem a consolidagéo da consciéncia fonologica:

Ele é copista, 0 que nao é verbal. Na parte das letras ele reconhece,
eu fiz um bingo de letras e ele identificava corretamente. Mas quando
chega nas silabas, no nome dele, ele precisa ter uma visualizacéo,
eu tenho que pegar o cracha e mostrar para ele copiar, ele ndo tem
consciéncia fonoldgica ainda, ele é copista mesmo (P4).

A professora ressalta ainda que, embora alguns alunos consigam realizar
determinadas atividades, a hiperatividade e a dificuldade de foco interferem
significativamente na execucdo das tarefas, mesmo quando o conteddo ja foi
apresentado anteriormente.

Em contraste com esses relatos, a professora P2 afirma que seus alunos ja

estdo alfabetizados desde o ano anterior, demonstrando capacidade de leitura e

2 Foram reproduzidos os termos utilizados pelas participantes acerca do processo de alfabetizac&o.
Nao é proposito da pesquisa problematizar termos utilizados, mas tentar apreender o que cada
participante transmite.
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compreensao textual: “Os dois estdo alfabéticos desde o ano passado, fazem leitura
e compreendem o que leem” (P2).

De modo semelhante, a professora P3 descreve alunos que ja se encontram
no nivel alfabético, ainda que pressentem dificuldades especificas, sobretudo
relacionadas as silabas complexas e a ortografia: “Eles estdo alfabéticos, mas com
erros ortograficos nas silabas complexas. Eles perguntam como escreve letra tal,
buscam no alfabeto, e se ndo conseguem eu trago com eles” (P3). No entanto,
diferentemente dos alunos da professora P2, seus alunos apresentam dificuldades
para compreender o que leem, mesmo estando no 5° ano.

No relato da professora P4, o apoio visual aparece como condi¢do necessaria
para a realizagcdo das atividades, especialmente em tarefas que envolvem
identificacéo de letras, escrita do nome e formacédo de silabas. A docente relata que
o aluno reconhece as letras, porém necessita da visualizagdo constante, como 0 uso
do cracha, para conseguir copiar, 0 que indica a auséncia de consolidacdo da
consciéncia fonologica e a predominéncia de uma aprendizagem baseada nha
observacéao e na repeticéo visual.

A professora P3 também aponta o uso do apoio visual como recurso
essencial, mesmo com alunos que ja se encontram no nivel alfabético. Segundo a
docente, os estudantes recorrem ao alfabeto exposto na sala para conferir a grafia
das letras e, quando necessario, solicitam a mediacdo da professora para o tracado
correto. Esse dado revela que, embora os alunos tenham avancado na
alfabetizacdo, ainda dependem de referéncias visuais para a escrita.

Com relacdo a leitura, a andlise das respostas das professoras indica
diferencas no desenvolvimento das habilidades leitoras dos alunos com TEA. A
professora P1 e a P4 indicam que seus alunos ainda ndo realizam leitura
convencional, encontrando-se nas etapas iniciais do processo de alfabetizacao,
centradas no reconhecimento de letras e silabas simples. No caso da professora P4,
observa-se que, mesmo em situacdes de leitura coletiva, os alunos demonstram
baixo nivel de atencdo e interesse, sugerindo dificuldades na manutencdo da
atencao.

A professora P2 relata avancos no desempenho leitor dos alunos ao longo do
tempo. No inicio, a leitura era mais pausada, mas apresentou melhora progressiva,
atribuida ao uso de fichas de leitura, as atividades enviadas para casa e ao

acompanhamento frequente. A docente destaca que os alunos realizam leitura tanto
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no coletivo quanto no individual, demonstrando interesse e disposi¢ao para participar
das atividades.

Apesar desses avangos, os relatos demonstram que a alfabetizagcdo néo se
consolida de forma homogénea. A professora P3 relata, que relata que, embora
seus alunos ja estejam alfabetizados, ainda enfrentam dificuldades significativas na
compreensao e interpretacdo dos textos. Segundo ela, “Eles conseguem decodificar,
mas tém dificuldade na compreensao” (P3). A docente exemplifica essa situacédo ao
descrever momentos em que, durante a resolucdo de problemas matematicos,

precisa retomar a leitura e orientar novamente os estudantes:

As vezes, por exemplo, em uma situacdo-problema, eu faco a leitura
e pergunto se entenderam, e eles dizem gque sim, mas questionam se
a conta é de adicdo ou subtracdo. Eu falo para pensar, digo que
vamos ler de novo (P3).

Segundo Vigotski (2007), a leitura, como toda atividade simbdlica, sé se torna
formadora quando mediada por significados compartilhados socialmente. A mera
decodificacdo de letras e sons nado é suficiente para gerar pensamento conceitual, é
preciso que o leitor internalize o sentido cultural da linguagem. Com base no
pressuposto, recorremos a Nunes e Walter (2016), que pontuam que as criancas
com TEA podem apresentar déficits na integracdo-comunicacdo. Como
consequéncia, podem demonstrar dificuldades tanto na fala quanto na compreenséao
dos significados necessarios para a leitura, incluindo a habilidade de relacionar o
conteldo lido aos conhecimentos prévios e a capacidade de realizar inferéncias.

As autoras também salientam que o nivel de compreenséo leitora de
estudantes com TEA varia de acordo com a complexidade do texto, especialmente
guando envolve elementos sociais, emoc¢des ou estados internos de personagens.
Por isso, esses educandos podem apresentar diferentes niveis de entendimento,
principalmente no caso de narrativas. Em geral, textos que demandam menos
conhecimento social tendem a ser mais bem compreendidos do que aqueles que
exigem mais inferéncias e interpretacdo de comportamentos, emocdes e situacdes
sociais (Nunes; Walter, 2016).

A alfabetizacao, portanto, deve ser compreendida como uma pratica cultural e
socialmente mediada, ndo como um treino mecanico. Para Vigotski (2007), o

dominio do cdédigo escrito representa uma revolucdo no desenvolvimento
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psicologico, pois inaugura novas formas de pensar, planejar e refletir sobre a
realidade. No caso do TEA, essa conquista depende da criagdo de condigbes em
gue a crianga possa atribuir sentido ao que |é e escreve, integrando o texto a sua
experiéncia pessoal. O ensino da leitura deve, portanto, ir além da técnica e
incorporar o significado.

Quando questionadas sobre os métodos utilizados no processo de
alfabetizacdo, as professoras ndo aprofundaram a discussdo metodolégica. A
professora P2 respondeu da seguinte forma “Aqui [no municipio] ndo exigem que
trabalhemos um método especifico, mas orientam para partir de textos e trabalhar
com sequéncias didaticas”. Ela ainda mencionou uma inclinacéo pelo uso do método
fonico®, especialmente com o uso de imagem de boquinhas associado a praticas de
letramento (de acordo com a formacdo que recebe no outro municipio em que
trabalha). Essa combinacéo, segundo ela, permite trabalhar a consciéncia fonologica
ao mesmo tempo em que se da sentido social a escrita. Relvas (2015) destaca que
a aprendizagem é mais efetiva quando envolve multiplos canais sensoriais e quando
o aluno entende a finalidade da tarefa. O método fonico estimula a consciéncia
fonologica, enquanto o letramento contextualiza o uso da linguagem, tornando a
escrita uma pratica de comunicagao e nao apenas de reproducao.

A professora P4, por sua vez, ressaltou que ha diferentes formas de abordar o
valor sonoro das letras e que o ensino pode ocorrer de maneira mais global e

significativa, afirmando:

Ha varios métodos de trabalhar o valor sonoro e pode ser trabalhado
de forma global, porque a criangca tem significado. Paulo Freire
ensinou os adultos a partir do que eles viviam, entdo é dessa forma
que eu vejo, que tem que ser uma aprendizagem mais
contextualizada com a vivéncia; vocé tem que entender o que esta
fazendo para poder trabalhar com aquilo ali, eu penso dessa forma
(P4).

A professora P1 do Pré-escolar explicou que, nessa etapa, ainda ndo ha um
método de alfabetizacdo definido, pois o foco estd na preparacdo para a
aprendizagem formal da leitura e da escrita. Ja a docente do 5° ano afirmou né&o
adotar um método especifico, uma vez que, em sua concepg¢do, seus alunos ja se

encontram alfabetizados.

3 O método fonico baseia-se no processo de alfabetizacdo por meio da correspondéncia sistematica
entre grafemas e fonemas (Seabra; Dias, 2011).
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A diversidade de métodos e concepc¢des de alfabetizacdo presentes nas falas
das professoras aponta diretamente para a questdao da formagcdo docente, tanto
inicial quanto continuada. Observa-se que as escolhas pedagdgicas ndo se déo a
partir de um referencial Unico ou sistematizado, mas sdo construidas a partir de
formacdes pontuais, orientacfes institucionais, experiéncias acumuladas na pratica
e, sobretudo, da necessidade de responder as demandas concretas dos alunos com
TEA. Nesse sentido, as professoras demonstram posturas reflexivas e criticas,
selecionando estratégias que consideram mais significativas para seus estudantes,
ainda que, em alguns casos, essas escolhas se distanciem das abordagens teoricas
discutidas em sua formag&o inicial.

As falas também revelam que a formacgédo continuada oferecida pelas redes
de ensino (mesmo que de outra rede de ensino que a professora trabalha) exerce
influéncia direta nas praticas pedagodgicas, como no caso da utilizacdo do método
das boquinhas associada ao letramento, enquanto, em outros contextos, a auséncia
de orientacdes mais claras ou de uma formacao especifica para a alfabetizacdo de
alunos com TEA leva as docentes a recorrerem a estratégias fragmentadas,
intuitivas ou adaptadas a partir da experiéncia cotidiana. Esse cenario indica que,
embora as professoras busquem atender as singularidades dos alunos, muitas
vezes o0 fazem sem o suporte formativo necessario para compreender, de forma
mais aprofundada, como articular métodos de alfabetizacéo, estratégias inclusivas e
caracteristicas do TEA.

Dessa forma, os dados reforcam a importancia de uma formacdo docente
continua, critica e contextualizada, que ultrapasse a apresentacdo de métodos
isolados e possibilite ao professor compreender os fundamentos tedricos da
alfabetizacdo, do letramento e da educacédo inclusiva, bem como suas implicacées
praticas no trabalho com alunos com TEA. Investir em processos formativos que
promovam reflexdo sobre a pratica, troca de experiéncias e aprofundamento tedrico
mostra-se importante para que o professor consiga fundamentar pedagogicamente
suas decisoes.

O quadro a seguir apresenta informacdes referentes a participacdo das
professoras em formagbes continuadas, contemplando a frequéncia, a avaliacéo

realizada pelas docentes e as principais observacdes e criticas apontadas.
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Quadro 9 — Panorama da participacdo docente em formacdes continuadas

Professora Part|C|pagzao Frequéncia Avallagag i Observacdes/criticas
em formacao formagéao
A professora elogiou a
N&o participou formacéo com Fernanda
este ano; Diz Considerou Poldnio por seu foco
ter participado Ly excelentes préatico e alegou que as
Pl de duas =spelnlan (destaque para a de | formacdes deveriam
formagbes no Fernanda Pol6nio) | seguir mais essa direcao,
ano anterior além de apontar a falta
de clareza sobre o PEI
N&o participou
este ano; Diz
ter participado - Focadas apenas no | Sentiu falta de
P2 de duas Esporadica PEI diversificacdo nos temas
formagbes no
ano anterior
1 formacao este Acredita que Demonstra expectativa
P3 Isolada . . .
ano poderia haver mais | por maior oferta
Nenhuma Como tem pouco
forma_u;ao pela ) tempo na pref§|tura, Ressalta auséncia de
P4 prefeitura N&o recebeu | busca formacgbes -~
. oferta municipal
(contratada ha pagar por conta
3 meses) propria

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Os dados apresentados indicam variagdes nos relatos das professoras quanto

a participacdo em formacdes continuadas. Segundo a organizacado da Secretaria de
Educacao, as formacgdes destinadas aos professores PAEE séo realizadas de forma
conjunta, em datas definidas previamente. As diferencas identificadas nas falas
podem estar relacionadas as experiéncias individuais das docentes ou a forma como
essas formacdes foram registradas na memdria. Observa-se ainda que a professora
P4 esta na rede ha apenas trés meses, o que justifica o fato de ainda néo ter
participado de nenhuma formacgao municipal.

No contexto especifico das formacdes voltadas ao TEA, as professoras P1 e
P2 destacaram que as capacitacfes costumam ser muito tedricas e que as mais
recentes tiveram como foco principal a elaboracdo do PEl. Ambas mencionaram que
esse documento ainda gera muitas davidas, por ser extenso, repetitivo e recente, o
gue dificulta sua aplicacdo pratica. A professora P1, entretanto, fez referéncia
positiva a formacdes realizadas no ano anterior, ministradas por Fernanda Pol6nio,
afirmando que “é muito diferente participar de uma formagado com alguém que sé
fala da teoria e com quem estd no chdo da escola, que vivencia a pratica e sabe

quais estratégias utilizar” (P1).
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Cunha (2020) destaca que se observa um movimento nas politicas publicas
voltadas a superacdo dos problemas relacionados a formacdo e ao trabalho
docente. Entretanto, esse movimento suscita novos questionamentos, uma vez que
se estrutura a partir de multiplos eixos de acao, como: onde deve ocorrer a formacao
do professor? De que maneira? Com quais conteldos? E com quais finalidades?
Tais indagagbes tém demandado respostas diversas, o que contribui para que a
formacéo docente se apresente de forma fragmentada. Segundo o autor, apesar dos
avancos, as dificuldades e os embates permanecem, demonstrando a necessidade
de dar continuidade as ac¢fes formativas, corrigindo percursos e fomentando novas
iniciativas fundamentadas na dindmica social e nas demandas do trabalho em sala
de aula.

Nessa perspectiva, Cunha (2020) ressalta que, comumente, afirma-se que na
educacao nio existe uma “receita de bolo”, contudo, o autor pondera que, se tal
caminho existisse, ele estaria diretamente relacionado a formacdo do professor, a
gualificacdo permanente e a compreensdao da grandeza de seu oficio. O autor
também enfatiza que todas as questdes que atravessam o campo educacional
implicam novas responsabilidades para os docentes e impdem desafios as politicas
voltadas a sua formacéo, assim como as praticas pedagogicas desenvolvidas no
contexto escolar, especialmente no atendimento as especificidades dos estudantes
publico-alvo da educacéo especial.

Por fim, as entrevistas indicam que a alfabetizacdo de alunos com TEA é
permeada por desafios. As falas das professoras apontam para a complexidade
desse processo e a necessidade de constantes ajustes nas praticas pedagogicas.
Diante desse contexto, observamos a presenca de acdes mediadas pela afetividade,
pelo uso de recursos concretos e por intervencdes sistematicas, que buscam
responder as demandas apresentadas pelos estudantes no cotidiano escolar.

Os dados coletados nos colocam em contato com desafios do processo, além
de praticas que consideramos produtivas, meios criativos de lidar com os desafios
diarios. Chegamos, portanto, ao ultimo momento desta dissertacdo, que € um
esforco no sentido de pensar estratégias que possam contribuir no processo de

alfabetizac&o de turmas com criangas com TEA.
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7 ELEMENTOS A SEREM OBSERVADOS NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO
DE CRIANCAS COM TEA

A analise dos dados coletados indicou que o processo de alfabetizacdo de
criangcas com TEA é permeado por multiplas demandas. Por se tratar de uma
problematica ainda ndo muito explorada, ndo é possivel analisar satisfatoriamente
todos os pontos levantados, mas € um esfor¢co que ja se mostra promissor. Por ora,
€ possivel constatar que tais demandas estdo, em grande parte, relacionadas as
préprias caracteristicas do TEA que podem interferir no processo de ensino-
aprendizagem.

A partir das andlises realizadas, foram identificados fatores que influenciam a
aprendizagem de forma geral dessas criancas, tais como a atencdo seletiva, a
rigidez comportamental e dificuldades relacionadas ao controle inibitorio. Além disso,
foram percebidos desafios mais especificos que parecem impactar mais diretamente
0 processo de alfabetizacédo, especialmente aqueles relacionados a comunicacao e
ao uso funcional da linguagem, bem como dificuldades na compreenséo leitora e na
atribuicdo de sentidos ao texto.

e Atencdao seletiva (hiperfoco em interesses especificos);

e Rigidez comportamental;

e Dificuldade de controle inibitorio;

e Dificuldades na comunicacéo e linguagem funcional,

¢ Dificuldades na compreenséo leitora e atribuicdo de sentido ao que ¢ lido.

Ao propor estratégias para trabalhar a partir dessas demandas € importante
considerar que cada aluno apresenta caracteristicas proprias. Dessa forma, deve-se
lembrar que uma estratégia que funciona para um estudante pode ndo apresentar 0s
mesmos resultados para outro. Conforme destaca Cunha (2020), ndo existem
metodologias salvadoras no ensino de alunos com TEA, mas possibilidades
pedagodgicas que se constroem a partir da observacdo, da escuta e da relagéo
estabelecida entre professor e aluno. Cabe destacar que, nas falas analisadas, foi

observado que as professoras ja recorrem a diferentes estratégias no cotidiano
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escolar, ainda que, muitas vezes, de forma intuitiva ou adaptada as situacfes
concretas vivenciadas.

Antes de propor qualquer intervengdo, consideramos fundamental que o
professor conheca seu aluno, compreendendo como ele aprende e quais sdo suas
particularidades. Nesse sentido, Andrade (2021, p. 57) ressalta que cabe ao
professor identificar “[...] como o cérebro desse aluno aprende e de que forma ele
aprende para, entdo, planejar e desenvolver suas aulas, atendendo as
individualidades de seus alunos e livre de preconceitos negativos”.

Além disso, antes de introduzir novos contetdos, segundo Gomes e Silveira
(2016), é fundamental que o professor identifique quais habilidades o estudante ja
desenvolveu, assegurando que 0s pré-requisitos necessarios estejam consolidados.
Para as autoras essas habilidades constituem a base para aprendizagens mais
complexas, como a leitura, a escrita e a matematica, sendo especialmente
relevantes no trabalho pedagdgico com estudantes com TEA. Aspectos como
atencao visual, coordenacao motora, discriminacéo e associacdo de estimulos, bem
como o uso funcional de materiais escolares, favorecem a participacao do aluno nas
atividades e contribuem para a construcédo de aprendizagens posteriores.

Na sequéncia, vamos discutir as ja anunciadas demandas relacionadas ao
processo de ensino-aprendizagem de criangas com TEA identificadas na pesquisa,
bem como empreender algum esforco no sentido de sugerir praticas que

entendemos capazes de contribuir no processo:

7.1 Atencéo seletiva (hiperfoco em interesses especificos)

Em sala de aula, a atencdo nem sempre estara direcionada para aquilo que o
professor propde inicialmente, o que ocorre com todos os alunos; no caso de
estudantes com TEA, porém, podem surgir situaces mais desafiadoras. Uma
possivel explicacdo para isso, de acordo com Varanda e Fernandes (2011), esta
relacionada a hipotese de alteracfes na coeréncia central, compreendida como um
estilo de processamento cognitivo mais voltado aos detalhes do que a integracao
global das informagbes. Nesse sentido, sujeitos com TEA tendem a apresentar
melhor desempenho em tarefas que exigem atencéo a partes especificas, podendo
encontrar maiores dificuldades em atividades que demandam a compreensdo do

todo. Essa caracteristica contribui para compreender o direcionamento do foco
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atencional para estimulos especificos, frequentemente observado em estudantes
com TEA.

A professora P3 ressalta que a atencédo dos estudantes pode ser influenciada
por estimulos ambientais, destacando que “o foco deles é bem restrito” e que “para o
autista o barulho € um tormento”, apontando que o excesso de estimulos pode
dificultar a manutencdo da atencdo durante as atividades escolares. Essas
manifestacbes podem ser melhor compreendidas a luz dos estudos sobre fungbes
executivas e processos atencionais, uma vez que tais habilidades estdo diretamente
relacionadas a capacidade de organizar, planejar e regular o comportamento diante
das demandas do ambiente escolar. As fungdes executivas correspondem a um
conjunto de capacidades cognitivas que permitem ao sujeito selecionar estratégias,
solucionar problemas e monitorar suas proprias acdes. No caso de criangas com
TEA, observa-se a presenca de dificuldades relacionadas ao planejamento, a
inibicdo de respostas inadequadas e a flexibilidade cognitiva (Silva; Gaiato; Reveles,
2012).

Essas dificuldades podem impactar o planejamento e a execucao de tarefas,
podendo resultar em comportamentos mais rigidos, pensamento mais concreto e
dificuldades nas atividades do cotidiano. Nesse contexto, destacam-se 0S processos
atencionais, compreendidos como fundamentais para a organizacdo do
comportamento e da aprendizagem. Conforme Lima (2005, p. 114), “a atengao pode
ser definida como a capacidade do individuo responder predominantemente aos
estimulos que lhe sao significativos em detrimento de outros”. Nessa perspectiva, o
autor descreve que a atencdo pode ser caracterizada em dois tipos: a atencao
voluntaria, que se refere a capacidade intencional de direcionar o foco para
determinados estimulos, de acordo com objetivos e demandas da tarefa, e a
atencao involuntaria, desencadeada pelas proprias caracteristicas dos estimulos,
ocorrendo de forma automatica diante de eventos inesperados, sem que o individuo
exerca controle consciente sobre esse direcionamento (Lima, 2005).

Na tentativa de favorecer o direcionamento do foco atencional para as
propostas pedagdgicas, a professora P1 relata utilizar interesses especificos como
estratégia, afirmando que seu aluno “gosta mais de tudo que envolve carro, meio de
transporte”, caracteristicas que ela tenta aproveitar no processo de ensino a fim de
promover maior engajamento. Nesse sentido, considerando as caracteristicas
relacionadas a atencdo seletiva e ao estilo cognitivo desses estudantes, torna-se
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relevante a adoc¢ao de estratégias que organizem o processo de ensino de maneira
gradual e estruturada, favorecendo a ampliacdo progressiva do foco da atencgéo.
Dessa forma, Luz (2020) orienta que o processo de alfabetizagdo de criangas com
TEA possa iniciar a partir de unidades menores, como sons, letras, silabas e
palavras, avancando gradativamente para o texto, respeitando o estilo cognitivo do
estudante e favorecendo a construgcao progressiva da compreensao global.

Sugestdo de pratica

e Utilizar temas de interesse do aluno como ponto de partida para as
atividades pedagdgicas (Cunha, 2020);

e Iniciar o processo de alfabetizacdo partindo de unidades menores como
sons, letras, silabas e palavras, avancando gradativamente para o texto
(Luz, 2020);

e Organizar rotinas estruturadas e previsiveis, reduzindo ansiedade e
facilitando a manutencdo da atencdo durante as atividades (Fonseca;
Ciola, 2014);

e Incorporar tecnologias digitais nas propostas pedagogicas, considerando a
preferéncia frequente de alunos com TEA por recursos tecnologicos
(Gadia, 2016);

e Utilizar atividades artisticas e praticas, como muasica, desenho, pintura e
propostas de vida pratica, para estimular o foco atencional (Cunha, 2020);

e Desenvolver propostas mediadas pelo vinculo afetivo, utilizando incentivo
verbal, acolhimento e valorizacdo dos avancos como forma de canalizar a
atencao (Cunha, 2020).

A professora P1 relatou que, na tentativa de prender a atencdo do estudante,
utiliza estratégias Iudicas, destacando que “eu trabalho muito jogos para depois ir
para o papel”. A docente acrescenta que o envolvimento do aluno esta relacionado
ao seu interesse pela atividade, afirmando que “se é uma atividade que interessa ele
vai embora, mas se ndo é do interesse tem que estar chamando; ele fica nervoso e
fala que nado quer fazer’. Esse relato demonstra a influéncia dos interesses
especificos na manutencdo da atencdo e na participagdo nas propostas
pedagogicas, bem como a necessidade de mediacdo constante por parte da

professora.
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7.2 Rigidez comportamental

A rigidez comportamental aparece associada as caracteristicas do TEA
relacionadas a necessidade de rotina, a resisténcia a mudancas e as dificuldades de
adaptacdo a novas propostas ou regras. As falas das professoras indicam que
aspectos emocionais, como medo de errar, inseguranca e baixa tolerancia a
frustracéo interferem no envolvimento dos estudantes nas atividades propostas. A
professora P1 relatou que os alunos A1 e A2 “apresentam resisténcia com o ‘néo’,
nao aceitam ser contrariados”. Ela também complementa que essas criangas,
geralmente, querem as coisas imediatamente e nao sabem esperar. Esses
elementos relacionam-se a rigidez cognitiva, a necessidade de previsibilidade e as
dificuldades de autorregulacdo emocional, fatores que podem intensificar
sentimentos de ansiedade diante de desafios escolares ou situagcdes que envolvem
exposic¢ao o erro.

Criancas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) podem apresentar
dificuldades diante de mudancas inesperadas, além de demonstrarem necessidade
de previsibilidade e maior apego a padrdes comportamentais especificos. Nesse
sentido, Fonseca e Ciola (2014) destacam a importancia de estruturar o ambiente e
as atividades de forma organizada e previsivel, favorecendo a compreensdo das
demandas escolares e reduzindo possiveis situacdes de desregulacdo. Cunha
(2020), por sua vez afirma que compreender os interesses e as formas de
funcionamento do aluno possibilita transformar caracteristicas como a rigidez em
elementos que podem ser gradualmente flexibilizados por meio de estratégias
pedagoégicas mediadas.

Embora as professoras ndo mencionem explicitamente estratégias
estruturadas voltadas a rigidez comportamental, seus relatos indicam tentativas de
mediacao no cotidiano escolar. Situagdes relacionadas a resisténcia ao “nao”, a
dificuldade em esperar, a inseguranca e a baixa tolerancia a frustracdo, demonstram
a necessidade de intervencdes constantes por parte das docentes. Assim, a rigidez
comportamental deve ser compreendida como uma caracteristica que pode ser

trabalhada progressivamente, com apoio, mediacdo e organizacéo pedagogica.
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Sugestdo de pratica

e Estabelecer rotinas estruturadas e previsiveis, favorecendo a organizacao
do estudante e reduzindo ansiedade frente as mudancas (Fonseca; Ciola,
2014);

e Antecipar alteracdes na rotina por meio de avisos prévios ou suportes
visuais, auxiliando na adaptacao gradual,

e Utilizar interesses do aluno como mediadores para introduzir novas
atividades ou mudancas (Cunha, 2020);

e Propor atividades mediadas pelo vinculo afetivo, com incentivo verbal e
acolhimento, favorecendo a aceitacéo de novas propostas (Cunha, 2020);

e Utilizar videomodelagem como recurso para demonstrar comportamentos
e auxiliar na compreensao de novas situacoes (Gadia, 2016);

e Trabalhar gradualmente a flexibilizacdo, introduzindo pequenas variacdes
nas atividades ja conhecidas pelo estudante.

Ainda com o objetivo de auxiliar na demanda apresentada, o modelo
TEACCH (Treatment and Education of Autistic and Related Communication
Handicapped Children), desenvolvido por Schopler e colaboradores na Carolina do
Norte, pode ser eficaz porque organiza o ambiente e o0 ensino de forma estruturada.
Segundo Gadia (2016), esse programa parte do principio de que criancas com TEA
apresentam formas distintas de interacdo e aprendizagem quando comparadas a
criancas com desenvolvimento tipico. O reconhecimento dessas diferencas
possibilita a elaboracdo de intervencdes mais adequadas, voltadas ao potencial de
aprendizagem desses estudantes.

Fonseca e Ciola (2014) destacam que o TEACCH é um modelo de
intervencdo baseado no ensino estruturado, que utiliza a organizacdo do espaco
fisico, dos materiais e das atividades como forma de favorecer a construcdo de
estruturas internas de compreensdo. Essas estruturas, gradativamente, sao
internalizadas pela crianca e podem ser utilizadas em contextos menos estruturados,
para além do ambiente escolar.

Ainda segundo as autoras, o ensino estruturado no modelo TEACCH inclui a
elaboracéo de rotinas individualizadas de trabalho, buscando minimizar os impactos

dos déficits cognitivos, sensoriais, sociais, comunicativos e comportamentais
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presentes no TEA, os quais interferem diretamente no processo de desenvolvimento

e aprendizagem.

7.3 Dificuldade de controle inibitério

Os dados coletados também indicam aspectos relacionados as funcdes
executivas, especialmente no que se refere ao controle inibitério, observados por
meio de manifestacbes como impulsividade, agitacdo e resisténcia ao cumprimento
de regras. Tais caracteristicas podem estar associadas as dificuldades de
autorregulacdo frequentemente presentes no TEA, interferindo na capacidade do
estudante de interromper acfes, aguardar sua vez ou ajustar comportamentos
diante das demandas escolares. Nesse sentido, a dificuldade no controle inibitério
pode relacionar-se a rigidez comportamental, uma vez que ambas envolvem
desafios na flexibilizacdo de respostas, na tolerancia a frustracdo e na adaptacao a
limites e mudancas.

A professora P1 relatou que o aluno Al pode apresentar reacdes emocionais
intensas diante de frustragdes ou mudangas, como quando “fica nervoso, se joga no
chao”, sugerindo desafios na autorregulagao emocional.

Essa dificuldade pode impactar diretamente a participacdo nas atividades
pedagodgicas, uma vez que exige do aluno habilidades de controle da resposta

imediata, manutencao do foco atencional e adaptacéo as orientacdes propostas.

Sugestéo de prética
e Usar sinais visuais combinados (ex: cartdo “pausa”, “esperar”, “respirar”)
para ajudar a crianca a interromper ou ajustar o comportamento;
e Ensinar as emocdes de modo explicito por meio de escalas visuais
(carinhas, termémetro emocional);
e Propor pausas estruturadas durante as atividades para reorganizacao

sensorial e emocional.

Observa-se que determinadas estratégias pedagdgicas ndo se restringem a
um unico aspecto do desenvolvimento, mas atuam de forma integrada, contribuindo
simultaneamente para diferentes dimensdes das necessidades educacionais dos

estudantes com TEA. A previsibilidade da rotina, por exemplo, além de favorecer a
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organizacdo das atividades e a compreensdo das demandas escolares, também
auxilia na autorregulagdo emocional e comportamental, ao reduzir a ansiedade
diante do inesperado e oferecer maior sensacao de seguranca ao aluno. Da mesma
forma, estratégias voltadas a estruturacdo do ambiente, ao uso de suportes visuais e
a mediacao afetiva tendem a impactar tanto a rigidez comportamental quanto o
controle atencional e a participacédo nas atividades. Nesse sentido, compreende-se
qgue as praticas pedagdgicas ndo devem ser analisadas de forma isolada, uma vez
gue seus efeitos se complementam e se articulam, favorecendo o desenvolvimento
global do estudante e ampliando suas possibilidades de envolvimento no processo

de aprendizagem.

7.4 Dificuldades na comunicacéao e linguagem funcional

A professora P1 relatou utilizar algumas estratégias para incentivar a
comunicacdo e ampliar a linguagem funcional dos estudantes. Segundo sua
concepcao, as criancas devem ser constantemente estimuladas a organizar a fala
de forma mais completa. Como exemplo, mencionou que um dos alunos, ao
expressar a necessidade de beber agua, costuma dizer apenas “agua”; diante disso,
a docente realiza intervencgfes verbais, incentivando-o a elaborar a frase completa,
como “eu quero beber agua”. Além disso, a professora destacou o uso de imagens
como recurso de apoio, afirmando que, quando sdo apresentados suportes visuais,
a estudante demonstra maior tentativa de verbalizacdo. Assim, tem trabalhado com
a mediacdo por imagens para auxiliar na formulacdo de frases mais estruturadas,
favorecendo gradualmente o desenvolvimento da comunicacéo funcional.

Nesse quesito, observam-se desafios relacionados a comunicacdo verbal
limitada e limitacdes na linguagem funcional, aspectos que, conforme os relatos
docentes interferem na participacdo dos estudantes nas atividades escolares e em

seus processos de aprendizagem.

Sugestéo de prética
o Simplificar instrugdes, utilizando frases curtas e objetivas;
o Trabalhar pareamento entre imagem e palavra para apoiar a compreensao

simbolica (Fonseca; Ciola, 2014);
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o Integrar linguagem oral, visual e gestual para favorecer a compreensao
(G6émez; Teran, 2014);

e Modelar formas de comunicacédo, demonstrando como pedir, responder e
interagir;

« Desenvolver atividades voltadas a comunicacdo, cognicdo e linguagem,
como uso de livros, jogos coletivos, estratégias de pareamento entre o
concreto e o simbdlico, musica, desenho, pintura, jogos educativos e

recursos tecnoldgicos que estimulem o raciocinio l6gico (Cunha, 2020).

7.5 Dificuldades na compreensao leitora e atribuicao de sentido ao que é lido

Os dados coletados permitem considerar incidéncia de leitura mecanica e
dificuldades quanto a atribuicdo de sentido ao que é lido. Segundo Gadia (2016),
alunos com TEA possuem muitas vezes deéficits na compreensdo leitora. Em
contrapartida, as habilidades basicas de leitura, como a decodificacdo, tendem a
permanecer preservadas. De acordo com o autor, nos primeiros anos de
escolarizacao, esses alunos podem demonstrar desempenho em leitura equivalente
ao de criangas com desenvolvimento tipico da mesma faixa etaria. Contudo, a
medida que o ensino da leitura passa a priorizar a compreenséo e se torna menos
explicito, comecam a emergir dificuldades mais evidentes.

Ainda conforme Gadia (2016), a tendéncia a focar em detalhes dissociados do
contexto, a dificuldade em assumir a perspectiva do outro e as limitacbes na
organizacdo e no processamento das informacdes para antecipar resultados sao
fatores que contribuem significativamente para os prejuizos na compreensao leitora.

Corroborando essa compreensdo, a professora P3 ressalta que as
dificuldades de compreensdo também se estendem ao campo da Matematica,
especialmente no que se refere a interpretacdo de situacdes-problema. Segundo a
docente, alguns alunos apresentam limitacdes para identificar se a proposta envolve
operacles de adicdo ou subtracdo, o que indica dificuldades de compreensdo que
extrapolam o dominio da linguagem escrita. Nessa perspectiva, Gadia (2016, p. 445)
€ enfatico ao afirmar que “déficits na compreensao de leitura podem ter um impacto
negativo sobre o desempenho matematico”.

Essa dificuldade pode ser compreendida a luz das contribuicbes de Cunha

(2020), ao destacar que a aprendizagem, inclusive matematica, ndo deve restringir-
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se a execu¢do mecanica de procedimentos. Dessa forma, devemos compreender a
alfabetizagéo para além da simples decodificacdo de codigos, reconhecendo-a como
uma pratica social e culturalmente mediada, conforme defende Smolka (2012).
Nessa direcdo, Sampaio e Oliveira (2017) apontam que, quando as
instituicbes escolares apresentam aos alunos motivos significativos para aprender a
ler e escrever, esses estudantes tendem a se sentir mais motivados a avangar no
processo de aprendizagem. Assim, ao articular propostas pedagdgicas
contextualizadas, significativas e mediadas, o professor contribui para um processo
de alfabetizacdo mais inclusivo, que respeita as singularidades dos estudantes e

amplia suas possibilidades de participacao e aprendizagem.

Para aprender a escrever tem que sentir a necessidade de comunicar
sua observacao, seu sentimento, seu conhecimento a si mesma ou a
alguém. Assim como cada crianca tem seus préprios desenhos, seus
proprios modos de expressao oral tem sua propria maneira de se
expressar na forma escrita (Gémez; Teran, 2014, p. 153-154).

As autoras ainda afirmam que a leitura permite que a crianca explore novos
mundos, acessando informagdes sempre que desejar ou necessitar. JA a escrita
possibilita a expressao de ideias, sentimentos e emocdes, permitindo que sejam
compartilhados por meio das palavras, no momento em que a crianca quiser se
comunicar.

Smolka (2012), a quem também recorremos nessa analise, ainda que nao
trate de criancas com TEA, critica o fato de que, com frequéncia, 0 ensino da escrita
€ reduzido a um conjunto de técnicas e procedimentos, enquanto a prépria escrita é
tratada apenas como um instrumento funcional, ligado a um sistema de reproducao
cultural e producdo em massa. Segundo a autora, as consequéncias desse ensino
se refletem ndo apenas nos indices de evasdo e repeténcia, mas também na
formacdo de estudantes que escrevem sem compreender o que fazem. Para a
autora, quando a escrita € desvinculada da pratica social e desprovida de
significado, torna-se um mecanismo de selecdo, controle e alienacdo, produzindo
sujeitos que repetem sem refletir.

Nesse sentido, Cunha (2020, p. 81) propde reflexdes como: “O que o aluno
deseja ler? O que deseja escrever? Quais s80 suas experiéncias pessoais que 0

impelem ao movimento da escrita e da leitura?”. Smolka (2012, p. 49) pontua que “a



88

escrita, sem funcdo explicita na escola, perde o sentido; ndo suscita, e até faz

desaparecer o desejo e escrever’.

Sugestdo de pratica

o Utilizar suportes visuais e programas interativos para favorecer a
compreensao durante a leitura (Gadia, 2016). Como sugestédo, o professor
pode pedir para o aluno destacar palavras importantes com cores
diferentes ou ler uma histdria e depois usar um jogo digital em que o aluno
organiza as cenas na sequéncia correta;

e« Uso de pares com desenvolvimento tipico como tutores, auxiliando na
formulacao e resposta de perguntas durante a leitura (Gadia, 2016);

e Propostas pedagogicas contextualizadas e significativas, relacionando o
contetdo escolar com situacdes do cotidiano para favorecer a construcao
de sentido (Cunha, 2020; Sampaio; Oliveira, 2017);

o Trabalhar a alfabetizacdo para além da decodificacdo, priorizando praticas
mediadas que favorecam a compreensdo e a participacdo ativa do
estudante (Smolka, 2012);

e Desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico por meio de atividades
estruturadas, como uso de blocos logicos, pareamento entre o concreto e
o simbdlico, encaixes geométricos, jogos educativos e propostas que
integrem tecnologias digitais, favorecendo a organizacdo do pensamento
(Cunha, 2020).

Além das estratégias discutidas, um aspecto que se destacou de forma
consensual entre as professoras participantes foi a importancia da mediacdo. A
necessidade de mediacdo aparece associada as dificuldades apresentadas pelos
estudantes com TEA em diferentes dimensdes do processo de aprendizagem,
especialmente na compreensao das atividades propostas, na organizacao das acdes
e na participacdo nas praticas pedagogicas. Diante de desafios relacionados a
comunicacdo, a atencdo e a compreensdo, observa-se que o0s alunos
frequentemente necessitam de intervengdes docentes para interpretar comandos,
manter o foco nas tarefas e atribuir sentido as atividades.

Os relatos indicam que a aprendizagem tende a ocorrer de forma mais

significativa quando h& apoio individualizado. Nessa direcdo, a perspectiva historico-
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cultural compreende a mediacdo como dimensao constitutiva do processo de ensino
e aprendizagem (Vigotski, 2007). Ainda que tal abordagem néo tenha sido elaborada
especificamente para compreender o TEA seus pressupostos permitem analisar o
desenvolvimento humano a partir das interacdes sociais e dos processos de
mediacdo, indicando que intervengBes pedagdgicas podem ampliar as
possibilidades de participacdo e favorecer o desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores.

Por outro lado, embora a mediacdo pedagdgica seja importante no processo
de aprendizagem de estudantes com TEA, € necessario que as intervencdes
estejam orientadas para o desenvolvimento progressivo da autonomia, evitando a
dependéncia excessiva do apoio docente. Assim, cabe ao professor criar condicbes
para que o estudante desenvolva habilidades de forma gradual, respeitando seu
ritmo de aprendizagem, ao mesmo tempo em que recebe o0 suporte necessario.
Nesse contexto, a mediacdo envolve nédo apenas o suporte direto as interacdes e as
tarefas, mas também a organizacdo de ambientes e situacdes que favorecam a

participacéo ativa do aluno nas atividades escolares.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, especialmente das contribuicbes
de Vigotski (2007), compreende-se que o desenvolvimento humano ocorre por meio
das interacdes sociais e da mediacao estabelecida nas relacées com o outro, sendo
a linguagem e a comunicacdo elementos centrais nesse processo. No entanto, no
caso de criancas com TEA, aspectos relacionados a comunicacdo e a interacdo
social podem apresentar-se de forma diferenciada, o que influencia nos processos
de ensino e aprendizagem, especialmente na alfabetizacdo, etapa que exige
constante troca simbolica, construcdo de significados compartilhados e participacao
ativa nas praticas sociais de linguagem. Nesse sentido, o presente estudo buscou
investigar as demandas presentes no processo de alfabetizacdo de criangcas com
TEA, considerando que as especificidades do transtorno podem influenciar a forma
como esses estudantes se relacionam com a leitura, a escrita e as atividades
escolares.

A pesquisa foi realizada com quatro professoras PAEE atuantes em uma
escola da rede municipal localizada na regido noroeste do Parana, a partir de
entrevistas semiestruturadas que permitiram compreender as percep¢des docentes
acerca das manifestacdes do TEA no cotidiano escolar. A analise dos dados revelou
gue, de modo geral, as criancas com TEA atendidas apresentam demandas
relacionadas a dificuldades na comunicacdo e linguagem funcional; desafios na
compreensao leitora e na atribuicdo de sentido ao que € lido; atencdo seletiva
associada ao hiperfoco em interesses especificos; rigidez comportamental;
necessidade constante de mediacdo pedagdgica; e dificuldades relacionadas ao
controle inibitorio.

Nesse contexto, foram apresentadas praticas pedagdgicas que podem
contribuir para o processo de ensino-aprendizagem, especialmente da alfabetizacao,
considerando o uso de recursos visuais, a valorizacdo dos interesses da crianga, a
mediacao afetiva, a estruturacdo do ambiente e a organizacdo da rotina como
elementos que favorecem o envolvimento dos estudantes nas atividades propostas,
consequentemente, a aprendizagem.

Além das demandas relacionadas aos estudantes, as falas das professoras

também indicaram desafios associados a formacdo docente, destacando a
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necessidade de formacgdes continuadas mais alinhadas as demandas reais do
cotidiano escolar. A auséncia de preparo especifico, somada a complexidade da
elaboracdo do Plano Educacional Individualizado (PEI), contribui para sentimentos
de inseguranca reforcando a importancia de politicas publicas que ampliem o
suporte aos profissionais que atuam na educacéao inclusiva.

As contribuicdes apresentadas nesta pesquisa constituem uma pequena
aproximacao diante da complexidade que envolve a alfabetizacédo de criangas com
TEA. Reconhecemos limites identificados no decorrer da pesquisa, 0 que nos
permite considerar que este trabalho ndo esgota as mdltiplas possibilidades de
analise sobre o tema, permanecendo lacunas que podem ser exploradas em
pesquisas futuras, especialmente no que se refere as praticas pedagogicas
especificas voltadas a alfabetizacdo dessas criancas.

Ao longo da pesquisa observamos que, embora os avancos legais no Brasil,
como a Lei n° 12.764/2012 (Lei Berenice Piana) e a Lei n° 13.146/2015 (Lei
Brasileira de Inclusédo), tenham consolidado direitos fundamentais, persistem
desafios relacionados a efetivacdo de praticas inclusivas que garantam nao apenas
0 acesso, mas a aprendizagem com qualidade. Nesse percurso investigativo,
também se evidenciam avancos, especialmente no reconhecimento das
singularidades do estudante com TEA e na construcdo de estratégias pedagdgicas
mais intencionais.

A realizacdo desta pesquisa representou, ainda, um marco em minha
trajetéria profissional, pois possibilitou ressignificar experiéncias vividas no inicio da
carreira docente, transformando inquietacbes em objeto de estudo e
aprofundamento cientifico. O processo investigativo promoveu amadurecimento
tedrico, ampliacdo do olhar pedagdgico e fortalecimento do compromisso com uma
educacéo inclusiva que ultrapasse o discurso e se concretize em praticas efetivas no
cotidiano escolar.

Por fim, esperamos que os resultados aqui apresentados possam contribuir
para a ampliacao das discussfes sobre a alfabetizacdo de criancas com TEA, area
gue ainda carece de investigacdes mais aprofundadas, oferecendo subsidios para
reflexdes pedagogicas e para a construcdo de praticas mais sensiveis as
singularidades dos estudantes e as demandas da educacdo inclusiva

contemporanea.
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A alfabetizacdo de criangas com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) no ensino
regular: uma analise das dificuldades enfrentadas

F”esquisador: GILMAR ALVES MONTAGNOLI
Area Temética:

Verséo: 2
CAAE: 83842924.9.0000.0104
Instituicdo Proponente: CCH - Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER
NUmero do Parecer: 7.241.810

Apresentacdo do Projeto:

Para a elaboracéo deste parecer, as informacdes necessarias foram retiradas do documento Informacdes Bésicas
do Projeto. Trata-se de um projeto do pesquisador vinculado a Universidade Estadual de Maringa, que, por se
tratar de Protocolo que, por suas caracteristicas e mdltiplas abordagens teérico-metodolégicas, alinha-se ao
contido na Resolucéo 510/2016.

Este é um estudo do Departamento de Teoria e Pratica da Educacdo da Universidade Estadual de Maringa,
desenvolvido pela assistente de pesquisa Grazielly Rodrigues Garcia, sob a orientacdo do Prof. Dr. Gilmar Alves
Montagnoli. O protocolo prevé a entrevista de professores e sera desenvolvido no municipio de Cianorte- PR.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Identificar as principais dificuldades enfrentadas pelos professores no processo de alfabetizagéo de criangas com
TEA em uma escola na rede regular de ensino de Cianorte/PR, a fim de buscar estratégias que os auxiliem no
processo.

Objetivo Secundério:

Compreender o TEA e suas implicacdes com a educac¢do; Entender os processos de
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alfabetizacdo e letramento, com atengéo aos casos de criangas com TEA; Sistematizar estratégias que auxiliem
na alfabetizacdo desses alunos, tendo como base os desafios identificados na pesquisa

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Acreditamos que a pesquisa ndo oferecera risco a saude dos participantes. No entanto, é possivel que algumas
perguntas do questionario causem desconforto ou constrangimento. Assim, destacamos que 0s participantes tém
o direito de se recusar a responder a qualquer pergunta e podem optar por responder apenas aquelas com as
guais se sintam a vontade.

Beneficios:

Esperamos auxiliar os professores na identificacdo e andlise das principais dificuldades enfrentadas no processo
de alfabetizacdo de criancas diagnosticadas com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Além disso, buscamos
desenvolver estratégias que os ajudem a superar essas dificuldades, promovendo um ambiente de aprendizado
mais inclusivo, que contribua para o desenvolvimento académico e pessoal dessas criangas, garantindo que
recebam o suporte necessario para alcancar seu pleno desenvolvimento.

Comentarios e Consideragcdes sobre a Pesquisa:
Este estudo é relevante social e cientificamente por buscar compreender se as caracteristicas do TEA podem
interferir no processo de alfabetizacao.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacéo obrigatoria:

Apresenta Folha de Rosto devidamente preenchida e assinada pelo responsavel institucional. O cronograma de
execucdo é compativel com a proposta enviada. Descreve gastos sob a responsabilidade do pesquisador. O
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido contempla as garantias minimas preconizadas

Enderego: Av. Colombo, 5790, UEM - bloco PPG, sala do COPEP.

Bairro: Jardim Universitario CEP: 37.020-900

UF: PR Municipio: MARINGA
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Conclus8es ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

PENDENCIA 1- Tanto a PB_informacdes_basicas quanto o projeto anexado declaram que a pesquisa sera
realizada no municipio de Cianorte. Entretanto, as autorizaces sao referentes a escola no municipio de Florai.
Solicita-se esclarecimento ou substituicdo dos termos.

RESPOSTA: Em relacdo a pendéncia n°® 1, esclarecemos que houve um equivoco no momento de anexacao das
autorizacles. A pesquisa sera realizada no municipio de Cianorte/PR; no entanto, equivocadamente, anexamos
um termo referente ao municipio de Florai/PR. Procederemos com a substituicdo do documento incorreto pela
autorizacdo adequada.

ANALISE: Pendéncia atendida.

PENDENCIA 2- Quanto aos Termos de Consentimento e Assentimento Livre e Esclarecido (Resolugdo CNS n°
466/2012):

2.1- Como ha participacdo de leigos na pesquisa, solicita-se incluir curto paragrafo explicativo, em linguagem
simples e clara sobre a atribuicdo do CEP. Ex:"Em caso de duvida quanto & conducéo ética do estudo, entre em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UEM. O Comité é formado por um grupo de pessoas que tém por
objetivo defender os interesses dos participantes das pesquisas em sua integridade e dignidade e assim,
contribuir para que sejam seguidos padrdes éticos na realizagcdo de pesquisas.

Seguem os contatos do Comité:

Endereco: Comité Permanente de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos da UEM (COPEP): Av.
Colombo, 5790, PPG, sala 4, CEP 87020-900. Maringa-PR.Tel do CEP/UEM: (44) 3011-4597. Atendimento: 22 a
62 feira das 13h30 as 17h30.

2.2- O TCLE deve ser elaborado na forma de um convite a pesquisa. Por exemplo: ¢O(A) Sr(a) esta sendo
convidado(a) a participar da pesquisa (...) cujo objetivo sera (...); Solicita-se ajustes.

2.3- Sempre sdo aplicadas duas vias, rubricadas em todas as paginas. Na pagina final devera conter a assinatura
do(a) participante de pesquisa ou representante legal e pelo(a) pesquisador(a) responsavel ou um membro da
equipe delegado a essa func¢do. Os campos de assinatura ndo podem estar separados do corpo do TCLE. O
TCLE devera explicitar a entrega de uma via, e ndo uma cépia, ao(a) participante de pesquisa assinada pelo
pesquisador(a) responsavel ou

Enderego: Av. Colombo, 5790, UEM - bloco PPG, sala do COPEP.

Bairro: Jardim Universitario CEP: 37.020-900

UF: PR Municipio: MARINGA

Telefone:  (44)3011-4597 E-mail: copep@uem.br
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membro da equipe.

2.4- O TCLE deve deixar claro que o participante tera seus direitos respeitados e, caso a ocorréncia de danos,
o(a) pesquisador(a), patrocinador(a) e instituicdo indenizardo o(a) participante nas diferentes fases da pesquisa;

2.5 - O TCLE deve apresentar as justificativa, objetivos e procedimentos devem estar redigidos de forma clara e
garantir que o(a) participante de pesquisa convidado(a) compreenda a sua participagcdo como voluntario(a) no
estudo. Por exemplo: quais as atividades que serdo realizadas, niumero de encontros, local e o tempo estimado
para a entrevista ou atividade ou intervencéo, coleta de informacdes em prontuario, coleta de material biolégico
humano (descrever a quantidade coletada e seu equivalente em medida caseira, por exemplo, uma colher de
sopa - 15 ml);

RESPOSTA: Em resposta a pendéncia n°® 2, relativa ao Termo de Consentimento e Assentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), informamos que as recomendacdes foram devidamente acatadas, conforme o novo modelo
gue segue em anexo (Anexo 1). As alteracGes realizadas no TCLE estdo devidamente destacadas em negrito
para facilitar a identificac&o.

ANALISE: Pendéncia atendida.

Considerando o atendimento integral das pendéncias, a luz dos preceitos éticos, da legislacdo vigente e
informacdes constantes nos arquivos anexados, o Comité Permanente de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos da Universidade Estadual de Maringa se manifesta pela aprovacdo do projeto de pesquisa em tela.
Ressalta-se a necessidade de apresentacéo de relatdrio final no prazo de 30 dias apds o término do projeto.

Considera¢des Finais a critério do CEP:
Alerta-se a respeito da necessidade de apresentacdo de relatério final no prazo de 30 dias apds o término do

projeto.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor | Situac;éol

Enderego: Av. Colombo, 5790, UEM - bloco PPG, sala do COPEP.
Bairro: Jardim Universitario CEP: 87.020-900
UF: PR Municipio: MARINGA

Telefone:  (44)3011-4597 E-mail: copep@uem.br
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Informacgdes Bésicas| PB_INFORMACOES_BASICAS _DO_P | 14/11/2024 Aceito

do Projeto ROJETO_2409426.pdf 10:33:46

Outros Resposta.pdf 14/11/2024 | GILMAR ALVES Aceito
10:33:14 | MONTAGNOLI

Outros Autoriz_sec_ed_modificada.pdf 14/11/2024 | GILMAR ALVES Aceito
10:30:23 | MONTAGNOLI

Outros Autoriz_escola_modificada.pdf 14/11/2024 | GILMAR ALVES Aceito
10:29:56 | MONTAGNOLI

TCLE / Termos de | TCLE_modificado.docx 14/11/2024 | GILMAR ALVES Aceito

Assentimento / 10:25:48 | MONTAGNOLI

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / | ProjetoCOPEP.pdf 08/10/2024 | GILMAR ALVES Aceito

Brochura 18:21:21 | MONTAGNOLI

Investigador

Folha de Rosto FolhaDeRosto.pdf 08/10/2024 | GILMAR ALVES Aceito
18:17:11 | MONTAGNOLI

Situacdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:
N&o

MARINGA, 22 de Novembro de 2024

Assinado por:
Aroldo Gavioli
(Coordenador(a))

Enderego: Av. Colombo, 5790, UEM - bloco PPG, sala do COPEP.

Bairro: Jardim Universitario
UF: PR Municipio:
Telefone:  (44)3011-4597

MARINGA

CEP: 87.020-900

E-mail: copep@uem.br
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Anexo B — Termos de Consentimento Livre e Esclarecido — Professores (formulério)

Universidade Estadual de Maringa

VAN UEMEQ{;;;*;}’;? Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes S,
e N Mestrado Profissional em Educacgao Inclusiva- PROFEI e s
Av. Colombo, 5790 - Zona 7,

e-mail: sec-profei@uem.br
CEP: 87020-900 — Maringa- PR- Brasil

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — PROFESSORES

Prezado(a) professor(a), queremos convida-lo(a) a participar da pesquisa intitulada "A alfabetizacao de
criancas com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) no ensino regular: uma analise do processor
sob a otica docente", que compde a pesquisa de mestrado da professora Grazielly Rodrigues Garcia,
do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Inclusiva da Universidade Estadual de Maringa
(PROFEI/UEM), sob a orientacdo do Professor Dr. Gilmar Alves Montagnoli, do Departamento de
Teoria e Pratica da Educacdo da UEM (DTP/UEM). O objetivo da pesquisa é identificar as principais
dificuldades enfrentadas pelos professores no processo de alfabetizacdo de criancas com TEA em uma
escola da rede regular de ensino de localizada no noroeste do Parana, a fim de buscar estratégias que
auxiliem no processo. Sua colaboracdo é essencial para o progresso desta pesquisa. Caso aceite
participar, vocé sera convidado(a) para uma entrevista com durag¢do aproximada de 30 minutos em sua
hora atividade, na qual podera compartilhar um pouco de questdes referente ao processo de
alfabetizacdo de alunos diagnosticados com TEA. Ressaltamos que a pesquisa segue as exigéncias
éticas da UEM, sendo as informac¢des coletadas tratadas com o0 mais absoluto sigilo e
confidencialidade, bem como utilizada somente para os fins desta pesquisa. Sua identidade sera
preservada durante todas as etapas da pesquisa e posteriormente, na fase de divulgacéo cientifica
Caso deseje, podera desistir da pesquisa a qualquer momento. Contado, gostaria de ressaltar que sua
participacdo é muito importante, visto que os beneficios advindos da pesquisa auxiliardo vocé e outros
professores no ensino e na aprendizagem para professores que trabalham com alunos com TEA. Este
termo sera preenchido em duas vias de igual teor, assinada entregue a vocé. Além da assinatura nos
campos especificos pelo pesquisador e por vocé, solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas
deste documento. Isto deve ser feito por ambos (pelo pesquisador e por vocé, como participante da
pesquisa) de tal forma a garantir o acesso ao documento completo. Caso vocé tenha mais duvidas ou
necessite de outros esclarecimentos, pode nos contatar nos nimeros abaixo ou procurar o Comité de
Etica em Pesquisa da UEM, cujo endereco consta neste documento. O Comité é formado por um grupo
de pessoas que tém por objetivo defender os interesses dos participantes das pesquisas em sua
integridade e dignidade e assim, contribuir para que sejam segundos padrdes éticos na realizagédo de
pesquisas. Seguem os contatos do Comité: Endereco: Comité Permanente de Etica em Pesquisa
envolvendo Seres Humanos da UEM (COPEP): Av. Colombo, 5790, PPG, sala 4, CEP 87020-900.
Maringa-PR. Tel do CEP/UEM: (44) 3011-4597. Atendimento: 22 a 62 feira das 13h30 as 17h30. E-mail:
copep@uem.br.
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Eu, , declaro que fui devidamente

informado sobre a pesquisa coordenada pela Profa. Grazielly Rodrigues Garcia e orientada pelo Prof.
Dr. Gilmar Alves Montagnoli e () concordo ou () ndo concordo em patrticipar da pesquisa, registrando

meu consentimento.

Data:

Assinatura ou impresséo digital

Eu, Grazielly Rodrigues Garcia, pesquisadora responsavel pelo TCLE, confirmo que todas as
informacdes sobre o projeto de pesquisa foram fornecidas.

Data:

Assinatura da pesquisadora

Duvidas sobre a pesquisa podem ser esclarecidas com a pesquisadora e o orientador.
Grazielly Rodrigues Garcia

Fone: (44) 9.99240604

E-mail: graziellygarcial@gmail.com

Prof. Dr. Gilmar Alves Montagnoli
Fone: (44) 9.98906880
E-mail: gamontagnoli@uem.br
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	Continuação do Parecer: 7.241.810 (1)
	Conclusões ou Pendências e Lista de Inadequações:
	PENDÊNCIA 1- Tanto a PB_informações_básicas quanto o projeto anexado declaram que a pesquisa será realizada no município de Cianorte. Entretanto, as autorizações são referentes à escola no município de Floraí. Solicita-se esclarecimento ou substituiçã...
	RESPOSTA: Em relação à pendência nº 1, esclarecemos que houve um equívoco no momento de anexação das autorizações. A pesquisa será realizada no município de Cianorte/PR; no entanto, equivocadamente, anexamos um termo referente ao município de Floraí/P...
	ANÁLISE: Pendência atendida.
	PENDÊNCIA 2- Quanto aos Termos de Consentimento e Assentimento Livre e Esclarecido (Resolução CNS n  466/2012):
	2.1- Como há participação de leigos na pesquisa, solicita-se incluir curto parágrafo explicativo, em linguagem simples e clara sobre a atribuição do CEP. Ex:"Em caso de dúvida quanto à condução ética do estudo, entre em contato com o Comitê de Ética e...
	Seguem os contatos do Comitê:
	Endereço: Comitê Permanente de Ética em Pesquisa envolvendo Seres Humanos da UEM (COPEP): Av. Colombo, 5790, PPG, sala 4, CEP 87020-900. Maringá-PR.Tel do CEP/UEM: (44) 3011-4597. Atendimento: 2ª a 6ª feira das 13h30 às 17h30.
	2.2- O TCLE deve ser elaborado na forma de um convite à pesquisa. Por exemplo: ¿O(A) Sr(a) está sendo convidado(a) a participar da pesquisa (...) cujo objetivo será (...); Solicita-se ajustes.
	2.3- Sempre são aplicadas duas vias, rubricadas em todas as páginas. Na página final deverá conter a assinatura do(a) participante de pesquisa ou representante legal e pelo(a) pesquisador(a) responsável ou um membro da equipe delegado a essa função. O...
	Continuação do Parecer: 7.241.810 (2)
	membro da equipe.
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