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RESUMO

Esta pesquisa, intitulado Tessituras na Inclusdo: a epistemologia freireana como subsidio para praticas
docentes inclusivas com alunos com diagndstico médico de TEA, tem como objetivo central investigar como a
epistemologia de Paulo Freire, em especial 0s conceitos de praxis situacdo-limite e inédito viavel, pode subsidiar
a acao docente na construcao de praticas pedagdgicas inclusivas para alunos com Transtorno do Espectro Autista
(TEA) na Educacédo Basica. Para tanto, parte-se da premissa de que a incluséo escolar € um processo complexo
e multidimensional, que exige a integracdo de perspectivas pedagdgicas, sociais, culturais e historicas. A partir
de uma abordagem qualitativa, inspirada na dialética da Psicologia Historico-Cultural, o estudo busca tecer um
dialogo entre teoria e préatica, analisando como a pedagogia freireana pode contribuir para a superacdo das
barreiras enfrentadas por alunos com diagnéstico médico de TEA no contexto escolar. A metodologia adotada
inclui entrevistas semiestruturadas com professores, observacdo participante em salas de aula e anélise
documental em seis escolas publicas do Distrito Federal, abrangendo diferentes niveis de ensino e contextos
socioecondmicos. A analise dos dados sera realizada mediante uma perspectiva dialética, a fim de compreender
as interacdes sociais, culturais e histdricas que influenciam o processo de inclusdo escolar. Este estudo visa
contribuir para a construcdo de praticas pedagogicas mais inclusivas e equitativas, alinhadas com os principios
da educacdo libertadora e transformadora proposta por Freire. Os resultados esperados incluem a identificagédo
de estratégias pedagdgicas que promovam a participacao ativa e a aprendizagem significativa de alunos com
diagnostico medico de TEA, bem como a reflexdo sobre os desafios e possibilidades da inclusdo escolar na
perspectiva freireana. A dissertacdo esta organizada em cinco partes, que abordam desde a fundamentacao
tedrica da pedagogia freireana até a analise das praticas docentes no contexto da inclusdo, culminando em
reflexdes sobre o futuro da educacao inclusiva. Conclui-se que a epistemologia freireana oferece um arcabouco
tedrico e metodoldgico potente para a construgdo de uma educacéo verdadeiramente inclusiva, que reconheca e
valorize as singularidades de cada estudante, promovendo a transformacéo social e a emancipagdo dos sujeitos.

Palavras-chaves: Inclusdo Escolar; Transtorno do Espectro Autista (TEA); Paulo Freire; Epistemologia

Freireana; Praxis Docente



ABSTRACT

This research, entitled Weavings of Inclusion: Freirean Epistemology as a Support for Inclusive Teaching
Practices with Students Diagnosed with Autism Spectrum Disorder (ASD), aims to investigate how Paulo
Freire’s epistemology—particularly the concepts of praxis, limit-situation, and viable unheard-of—can support
teaching practices in the construction of inclusive pedagogical approaches for students with Autism Spectrum
Disorder (ASD) in Basic Education. The study is grounded in the premise that school inclusion is a complex and
multidimensional process, requiring the integration of pedagogical, social, cultural, and historical perspectives.
Adopting a qualitative approach inspired by the dialectical foundations of Historical-Cultural Psychology, the
research seeks to weave a dialogue between theory and practice by analyzing how Freirean pedagogy can
contribute to overcoming the barriers faced by students diagnosed with ASD in school contexts. The
methodology includes semi-structured interviews with teachers, participant observation in classrooms, and
document analysis conducted in six public schools in the Federal District, encompassing different levels of
education and diverse socioeconomic contexts. Data analysis is carried out from a dialectical perspective in order
to understand the social, cultural, and historical interactions that shape the process of school inclusion. This
study aims to contribute to the development of more inclusive and equitable pedagogical practices aligned with
the principles of the liberating and transformative education proposed by Freire. Expected results include the
identification of pedagogical strategies that foster active participation and meaningful learning among students
diagnosed with ASD, as well as critical reflection on the challenges and possibilities of school inclusion from a
Freirean perspective. The dissertation is organized into five parts, ranging from the theoretical foundations of
Freirean pedagogy to the analysis of teaching practices in inclusive contexts, culminating in reflections on the
future of inclusive education. It is concluded that Freirean epistemology offers a powerful theoretical and
methodological framework for building a truly inclusive education that recognizes and values the singularities
of each student, promoting social transformation and the emancipation of subjects.

Keywords: School Inclusion; Autism Spectrum Disorder (ASD); Paulo Freire; Freirean Epistemology;

Teaching Praxis.
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INTRODUCAO

Nosso modo de ver ¢ a tessitura do “eu”
que da vida a cada ser. Somos esséncia em
vida, somos poesia em Versos e nossos
olhares sdo uma das varias distancias entre
a nossa esséncia e a dos outros! (Patricia
Regina de Souza, 1998).

O titulo desta dissertacdo, Tessituras na Inclusdo: a epistemologia freireana como
subsidio para praticas docentes inclusivas com alunos com diagndstico de TEA!, assume a
palavra tessitura como metafora central para o entrelacamento entre a epistemologia freireana,
a acdo docente 2e a incluséo escolar®.

Neste contexto, a palavra, que originalmente relaciona-se, semanticamente e
historicamente, ao oficio de tecer e a palavra tecido, assume-se, neste texto, como uma trama

consistente — um tecido analitico — capaz de estampar subsidios criticos e reflexivos para a

! Ao longo deste trabalho, opta-se pela utilizagdo dos termos “pessoa com diagnéstico médico de TEA”
ou “estudante com diagnéstico médico de TEA”. Esta escolha busca equilibrar diferentes perspectivas presentes
no campo. Por um lado, reconhece-se a contribuicdo fundamental do Movimento da Neurodiversidade, que
compreende o0 autismo como uma varia¢do natural do neurodesenvolvimento humano, e ndo como um transtorno
ou doenca a ser curado. Nessa visdo, a identidade autistica é parte constitutiva da pessoa, e o foco deve estar na
construcdo de sociedades e escolas que acolham e valorizem as diferencas neuroldgicas, combatendo o
capacitismo. Por outro lado, a op¢do pela mengido ao “diagndstico médico” reflete a realidade institucional e
discursiva do contexto escolar investigado, onde o acesso a direitos, suportes e adaptagBes ainda esta
majoritariamente atrelado a laudos e categorias diagnésticas. Essa dupla consideragdo — o respeito a identidade
neurodivergente e o reconhecimento das condi¢des materiais e burocraticas que regulam a inclusdo escolar no
presente — orienta a nomenclatura adotada, sem prejuizo do compromisso ético e politico com uma educagédo
verdadeiramente inclusiva e anti-capacitista.

2 A acio docente pode ser compreendida como o exercicio intencional de mediagio pedagdgica que
articula saberes disciplinares, didaticos-pedagdgicos e éticos, a0 mesmo tempo em que se insere no contexto
histérico-social do sujeito que ensina e aprende, implicando investigacdo, reflexdo critica e intervencao
transformadora (LIBANEO; PIMENTA, 1999).

3 Aincluséo refere-se a garantia de que todos os estudantes-alunos, independentemente de suas condigdes
fisicas, intelectuais, sociais, emocionais ou linguisticas, tenham o direito de frequentar a escola regular da qual
fariam parte se ndo tivessem tais condigdes. Conforme a Declaragdo de Salamanca, “as escolas comuns, com esta
orientacdo inclusiva, sdo o meio mais eficaz para combater atitudes discriminatorias, criar comunidades
acolhedoras e construir uma sociedade inclusiva”. Assim, tem-se, N0 mesmo documento a alusdo ao termo
“inclusdo escolar” que adiciona a esse principio que o “encaminhamento de crian¢as a escolas especiais ou a
classes especiais ou a sessdes especiais dentro da escola em carater permanente deveriam constituir excecdes”
(SALAMANCA, 1994, p. 5), recomendado apenas quando ficar claramente demonstrado que a educacdo na classe
regular seja incapaz de atender as necessidades educativas ou sociais da crianca (SALAMANCA, 1994).
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construcdo de praticas educativas mais inclusivas.

A opcdo por este termo justifica-se ndo apenas por sua poténcia metaforica, mas também
por sua riqueza semantica e plurissignificacdo em distintas areas do conhecimento, uma vez
que ela foi introduzida na lingua portuguesa como um estrangeirismo de origem italiana. Logo,
0 vocébulo tessitura carrega uma historicidade que revela sua capacidade de adaptacdo e
profundidade, abrangendo desde a “organizacdo de um discurso religioso” (1640) e a “acgdo de
fazer tapecaria” (1737) até a ‘“organizacdo e composicdo de uma obra literaria” e,
posteriormente, sua consolidacdo de acep¢des no campo musical (1879) e no sentido amplo de
“modo de dispor ou ordenar” (1881) (Aulete, 1881, p. 935).

Embora tenha sido associada aos estudos musicais, onde designa a extensdo de notas
gue uma voz ou instrumento pode executar com qualidade e conforto sonoro ao se entrelagarem
(Cagliari; Massini-Cagliari, 2001), a tessitura ecoa de forma igualmente vital em outros
dominios. Nos estudos textuais, a linguista Regina Helena Pires Brito (1998) emprega o termo
para referir-se aos processos de textualizagdo, momento em que elementos linguisticos dispares
se complementam para constituir um texto coeso e significativo. JA4 no campo das ciéncias
sociais, como proposto por Latif Antonia Cassab (2007), a expressao tessitura social é
mobilizada para descrever a complexidade irredutivel do tecido social, analisando suas
intrincadas intersec¢es materiais, culturais, historicas e politicas.

Estas diversas perspectivas convergem na ideia central de entrelagamento,
complexidade e complementaridade, evocando uma rede de relagdes intrincadas e
interdependentes que criam algo novo e significativo (Cassab, 2007). E nesse contexto que a
escolha do termo reflete a tentativa de abordar a inclusdo educacional como um processo
dialeticamente entrelagcado, sonoro e multidimensional, em que a conexdo cuidadosa de fios
distintos para formar um tecido coerente exige a integracdo de perspectivas pedagogicas,
sociais, culturais, historicas, materiais, ontoldgicas e epistemologicas que dialoguem entre si e
se complementem, vislumbrando a constituicdo de préaticas pedagdgicas que almejem
ambientes educativos diversos, que compreendam as diferengas em uma perspectiva equitativa
e inclusiva (MANTOAN, 1997).

A possibilidade desta constru¢do ancora-se em uma leitura critica do processo de
inclusdo escolar, em que a acdo docente, na visdo de Freire (1996), configura-se como uma
pratica social, ética, politica, cultural e intencional. O educador brasileiro, em continuidade,
ressalta que este processo entre educadores e educandos deve ser dialégico, objetivando a

humanizacdo e a emancipacdo, reconhecendo as diversidades de realidades como principio
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constitutivo da experiéncia educativa (FREIRE, 1996).

Para tanto, o texto assume a categoria freireana de situacdo-limite como um fundamento
na compreensdo dos desafios impostos as pessoas historicamente marginalizadas no espaco
escolar. Pensou-se, assim, na possibilidade da compreenséo da exclusao escolar, que é de fato
uma situacao opressora e desumanizante, como uma situacao-limite imposta as pessoas com
deficiéncia.

Esta compreensdo parte de Freire (1987) ao destacar que a situacdo-limite se manifesta
para as pessoas como imposi¢cdes historicas avassaladoras, perante as quais a adaptacdo
pareceria ser a Unica via possivel. Contrariamente, o autor propde que, ao se desenvolver uma
praxis critica, surge um contexto de esperanca e fé que encoraja 0s sujeitos a se engajarem na
ultrapassagem das situac¢des-limites (Freire, 2004).

A partir destas constatacdes, esta categoria freireana, ao ser utilizada para entender a
exclusdo, abre a possibilidade da utilizacdo de outras categorias do mesmo autor para
compreender a acdo docente e a propria inclusdo escolar.

Para realizar este percurso em Freire, pensou-se na relacdo do movimento dialético de
dendncia e anancio, que resulta no empowerment, um empoderamento politico-social (Freire,
1987), que impulsiona a intervengdo na realidade por “uma nova ética fundada no respeito as
diferencas” (Freire, 1997, p. 157).

Portanto, para construir o percurso da denincia, optou-se por focar nas tensdes geradas
pela auséncia de articulacdo intersetorial, nas lacunas da formacao docente e nos dados — ou na
falta deles — sobre as dindmicas que permeiam a acdo docente na inclusdo de estudantes com
Transtorno do Espectro Autista (TEA), tanto nas perspectivas macro, quanto micro. A
relevancia desta investigacdo, neste contexto, reside na urgéncia de denunciar a realidade do
processo excludente vivenciado por educandos e educandas com autismo nas escolas publicas
do Distrito Federal (DF).

Este processo de denuncia se materializada nos escritos de Aydos (2019), que traz em
seu artigo uma reflexdo preocupante quanto ao nimero excessivo de diagnostico médico de
TEA ao longo da década de 2010, sendo que este boom de diagndstico toma uma dimensao
ainda mais alarmante na reportagem de Guedes (2024), que traz a fala da professora Viviane
Neves Legnani, ressaltando os déficits na formacéo dos profissionais que atuam no diagnostico
e Nos espacos escolares e terapéuticos voltados para a incluséo e o atendimento a pessoas com
diagnédstico médico de TEA, indicando a desarticulacdo intersetorial desses dois espacos.

Estas situacOes sdo percebidas quando se tem acesso aos dados do IPEA-DF (2023) e
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do MAB* (2024), que apontam dados, como a taxa de distorcdo idade-ano de estudantes com
deficiéncia (26,1%), mais que o dobro da média de alunos sem deficiéncia (10,6%), e 0
abandono educacional de alunos com diagnostico médico de TEA, em que 36,49%
frequentaram apenas o primeiro ciclo e 5,47% né&o frequentaram nenhuma etapa (IPEA-DF,
2023; MAB, 2024).

Uma leitura critica deste cenario caotico ancorada em Freire permite a construgdo de
caminhos que se clarificam os horizontes para a superacdo desta situacdo-limite. Neste
contexto, a articulagdo entre a epistemologia e a ontologia freireana pode emergir como um
anuncio concreto de possibilidade, pois oferece-se um ferramental tedrico-pratico para decifrar
e transformar esta realidade. Ela se posiciona como uma filosofia educacional libertadora que
encontra na praxis (acao-reflexdo), no dialogo (encontro entre sujeitos) e na conscientizacao
(leitura critica do mundo) os pilares para a transformacdo da realidade e a libertacdo dos
oprimidos (Freire, 1987).

Esta leitura ganha amplitude quando em mapeamento sistematico da literatura de
natureza qualitativa e abordagem teorico-analitica, cujo objetivo principal foi analisar e
sintetizar estudos académicos que abordassem os fundamentos da pedagogia freireana e sua
articulagdo com praticas pedagogicas inclusivas voltadas a estudantes com diagnostico medico
de TEA, especialmente no que tange a praxis docente. Dessa maneira, sinaliza-se, na revisao,
mesmo que se mostre inaugural e com um corpus ainda pequeno abrangendo a poucos artigos
e dissertacdes, um campo fértil e pronto para ser explorado.

Ao mesmo tempo, esta fertilidade é comprovada na analise integrada destes estudos,
que revela a poténcia da pedagogia freireana como fundamentacdo tedrica para pensar na
inclusdo escolar em suas multiplas dimensdes, oferecendo subsidios para a desconstrucdo de

visdes capacitistas e homogeneizantes. Evidencia-se ainda um cenario complexo em que 0s

4O Mapa Autismo Brasil (MAB) é uma iniciativa do Instituto Steinkopf que tem como
objetivo a coleta e sistematizacdo de dados sociodemograficos, clinicos e sociais de pessoas
autistas no Brasil. Trata-se de uma pesquisa online, respondida por pessoas autistas maiores de
18 anos ou por seus responsaveis/cuidadores, que reune informacdes relativas ao diagnostico,
nivel de suporte, acesso a servicos de salde, educacdo e terapias, bem como condi¢bes
socioecondmicas. Em um contexto marcado pela escassez de dados oficiais sobre o Transtorno
do Espectro Autista (TEA) no pais, 0 MAB configura-se como uma fonte relevante para a
producdo de conhecimento, o subsidio a formulacdo e avaliacdo de politicas publicas e o
fortalecimento da visibilidade das experiéncias e demandas da populagdo autista, com
resultados disponibilizados publicamente por meio de relatorios e painéis descritivos.
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esforcos criativos dos educadores convivem com obstaculos estruturais persistentes, como a
falta de formacdo docente especifica e a comunicacdo fragil entre escola e familia, que
configuram as situacdes-limites, mas também apontam, na leitura critica dos pesquisadores ao
apoiar-se em Freire, a construcdo de uma praxis que anuncia inéditos viaveis.

Na interseccdo entre a dendncia e o anuncio freireano que esta pesquisa se propde a
responder a seguinte questdo: como 0s conceitos freireanos de situagdes-limites, praxis e
inéditos viaveis, quando articulados ao modelo social da deficiéncia e aos principios da
educacéo inclusiva, podem contribuir para a construcdo de uma a¢édo docente inclusiva para 0s
estudantes com diagnostico médico de TEA? E, em busca da resposta, estabelece-se como
objetivo geral: investigar de que modo os conceitos freireanos de situacao-limite, praxis e
inédito viavel podem subsidiar a acdo docente inclusiva para estudantes com diagndstico
médico de TEA na Educacao Basica.

A opcéo por este ferramental ndo é aleatdria. A escolha d”A Pedagogia do Oprimido
como o pilar tedrico desta pesquisa justifica-se por sua capacidade impar de problematizar as
relacbes de poder e desigualdade presentes no contexto educacional. A obra de Freire (1987),
fruto de sua experiéncia com a alfabetizacdo de adultos no Brasil e de sua atuacdo no Chile,
permanece uma referéncia fundamental para a educacéo critica e transformadora, defendendo
que “A educagdo deve ser um ato de liberdade, onde os educandos se tornam sujeitos de sua
propria historia, capazes de imaginar ¢ construir um futuro diferente” (Freire, 1987, p. 99).

A conviccdo freireana convida a uma compreensdo ontoldgica e epistemoldgica de
aprendizagem e de humanizacdo que se alinha aos principios da Declaracdo de Salamanca
(1994), marco fundamental para a educacdo inclusiva, transcendendo a mera adaptacao
pedagdgica ao fundamentar-se intrinsecamente nos principios dos direitos humanos. Ao
advogar pela educacdo para todos, independentemente de suas diferencas, o documento
reafirma o direito inalienavel de cada individuo a plena participacdo na sociedade e ao
desenvolvimento de seu potencial, ecoando a universalidade e a indivisibilidade dos direitos
humanos como pilares para a constru¢do de uma sociedade mais justa e equitativa.

Esta perspectiva ontoldgica, que coloca, em primeiro plano, as relacdes sociais, a
conscientizacdo, o dialogo, a experiéncia historica e a acdo do sujeito como construtor da
histdria, mostra-se fundamental para esta pesquisa, pois orienta a construcéo de uma educacéo
inclusiva que parte da singularidade de cada individuo para a construcéo coletiva dos processos
educativos.

Para operacionalizar a investigacdo, este estudo se inscreve no campo da pesquisa
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qualitativa em educacdo, articulando conhecimentos da educacdo, psicologia, histéria e
sociologia em uma perspectiva interdisciplinar.

Seu desenho metodoldgico é orientado pela compreensao de Gatti (2002, p. 9-10), de
que: “a pesquisa é o ato pelo qual procuramos obter conhecimento sobre alguma coisa [...] ndo
qualquer conhecimento, mas um conhecimento que ultrapasse nosso entendimento imediato na
explicacdo ou na compreenséo da realidade que observamos”.

Nesse sentido, este trabalho constitui-se como um processo continuo de
questionamento, valorizando a proviséria metddica como fonte primordial para a reflexao sobre
a prética pedagdgica.

Para responder as demandas de pesquisa apresentadas, adotou-se uma abordagem
metodoldgica qualitativa que se inspira na Psicologia Historico-Cultural, perspectiva escolhida
por possibilitar uma visdo dialética de investigacdo e a analise sobre as articulacdes da acao
docente inclusdo de alunos com diagndstico médico de TEA, as percepgdes dos professores
acerca dos desafios e das possibilidades dessa pratica, e a possibilidade da utilizacdo de algumas
categorias freireanas para a construcdo de um ensino inclusivo. A opcéo por esta abordagem
justifica-se por ela se concentrar na compreensdo dos fendémenos educativos em sua
complexidade, considerando a inter-relagdo dialética entre o individuo e seu contexto social e
historico (Vigotski, 2004).

A Teoria Histérico-Cultural, ao fundamentar-se no entendimento de que o
desenvolvimento humano é intrinsecamente mediado por fatores historicos, culturais e sociais,
reconhece a interacdo, a linguagem, as experiéncias e as condi¢cdes materiais como elementos
estruturantes do processo de formacgédo do sujeito (Vigotski, 2004). Esta concepgéo alinha-se
coerentemente a proposta de Freire (1970) de uma educacédo libertadora e transformadora,
fornecendo ferramentas analiticas para um exame aprofundado das relacdes e media¢Ges que
constituem o contexto escolar e o proprio processo de inclusdo. Esta convergéncia teorica
baseia-se na compreensdo freireana do homem e da mulher como sujeitos que estdo sendo,
constituindo-se em um movimento de constante (re)construcdo historica, cultural, politica e
social (Freire, 1987, p. 33).

Coerente com esse marco tedrico-metodologico, a pesquisa, quanto a construcdo de
dados, terd como foco os discursos de professores da Educacdo Basica, buscando expor e
compreender os sentidos e significados atribuidos a inclusdo escolar a partir das possibilidades
de subsidios da epistemologia freireana para a acao docente.

O trabalho de campo seré realizado em duas escolas publicas do Distrito Federal — uma
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em Brasilia e outra em outra regido administrativa —, abrangendo etapas do Ensino Fundamental
| e Il. Para a construcdo dos dados, serdo utilizados trés instrumentos complementares:
entrevistas semiestruturadas, observacgédo participante e analise documental. Esta triangulacéo
metodoldgica permitira uma compreensdo mais robusta e multidimensional das experiéncias
dos sujeitos e das dindmicas institucionais que impactam a inclusdo escolar, transcendendo a
mera observacao para desvendar os significados subjacentes as a¢cdes humanas (Malinowski,
1976; Guba e Lincoln, 1981).

Para a analise dos dados, adotar-se-a uma abordagem que reflita a complexidade das
préticas investigadas, considerando seu contexto social e cultural. Este movimento em dire¢&o
aos sentidos é definido por um processo que vai da abstracdo ao real concreto, a sintese das
multideterminacdes do real, a apreensdo do processo de constituicdo dos sentidos (Aguiar;
Soares; Machado, 2015, p. 71).

A arquitetura desta dissertacdo organiza-se em trés movimentos entrelagados, refletindo
a tessitura conceitual e empirica que a fundamenta. O Capitulo 1, intitulado "A Inclusdo Escolar
no Brasil: Panorama, Desafios e a Situacdo-Limite no Distrito Federal”, aborda a urdidura do
contexto, tracando um panorama histérico e legal da inclusdo escolar para descortinar a
situagdo-limite da excluséo no Brasil e no DF, com foco na construgdo historica do conceito de
TEA e na voz da academia sobre o tema.

O Capitulo 2, "A Epistemologia Freireana como Fundamentacdo para uma Incluséo
Emancipatoria®, dedica-se a trama tedrica, aprofundando a ontologia freireana, a palavra como
praxis, as categorias de situacdo-limite, inédito viavel e “que fazer”, e a praxis como sintese
para a agdo docente inclusiva, alem de explorar o didlogo tedrico entre Freire e a inclusdo
escolar.

O Capitulo 3, "As Tessituras da Praxis Docente: Analise das Préaticas Inclusivas para
Alunos com diagndstico médico de TEA nas Escolas Publicas do DF", examina o tecido em
formacdo, apresentando a metodologia da pesquisa e a analise e discussdo dos resultados,
identificando as situagfes-limites e os inéditos viaveis em construcdo na praxis docente.

Ao final deste percurso, almeja-se que a tessitura aqui empreendida contribua para a
construcdo de subsidios tedrico-praticos que fortalecam uma acdo docente consciente de seu
poder e de seus limites, assumindo-se como praxis transformadora e comprometida com a

efetivacdo do inédito viavel de uma escola comum, democratica e inclusiva.
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1. A INCLUSAO ESCOLAR NO BRASIL: PANORAMA, DESAFIOS E A SITUACAO-
LIMITE NO DISTRITO FEDERAL

1.1 Introducéo

Dentncia de uma realidade desumanizante
e anlncio de uma realidade em que os
homens possam mais. Andncio e Denlincia
ndo sdo, porém, palavras vazias, mas
compromisso histérico (Freire, 1987, p.
43)

A relacdo dialética entre denuncia e anuncio, tal como proposta por Freire (1987), pode
constituir-se como uma dimensdo fecunda da pedagogia freireana na acdo emancipadora de
homens e mulheres, visto que se trata de um movimento organico e indivisivel, que consiste em
denunciar condi¢des opressoras e excludentes que violentamente embarreiram a humanizacédo
e, simultaneamente, anunciar possibilidades historicas e reais de sua superacéo pelo “que fazer”
na praxis. O educador brasileiro observa que “nao ha dentncia verdadeira sem compromisso
de transformagdo, nem este sem agdo” (Freire, 1987, p. 78), sublinhando que ambas se
imbricam mutuamente como categorias indissociaveis de uma praxis critica e emancipatéria.

Para tanto, a Declaracdo de Salamanca (1994) preconiza sobre a educacdo em uma
perspectiva inclusiva que a escola é para todos, partindo da diversidade e da equidade para
escolarizacdo de todos os estudantes com e sem diagnostico de deficiéncia no mesmo espacgo
escolar. Segundo o trecho abaixo retirado do texto da declaragéo:

Reafirmamos 0 nosso compromisso para com a Educacdo para Todos, reconhecendo
a necessidade e urgéncia do providenciamento de educacdo para as criangas, jovens e

adultos com necessidades educacionais especiais dentro do sistema regular de ensino
e reendossamos a Estrutura de A¢do em Educacéo Especial... (SALAMANCA, 1994).

Mantoan (1997) aponta que a incluséo escolar, especialmente apds a Declaracdo de
Salamanca (1994), trouxe novos paradigmas a educacao, exigindo mudancas profundas na acéo
docente e enfrentando enormes desafios para sua implementagédo. A centralidade da incluséo
educacional, segundo a autora, reside na oferta de uma educagdo de qualidade que respeite a
individualidade e as diversidades dos educandos, exigindo dos docentes uma modificacdo nas
praticas pedagogicas, incluindo a adequacao curricular, o uso de recursos especificos, as novas
formas de avaliacdo e o estimulo & participagdo comunitéria.

Neste capitulo, compreende-se a educacgdo inclusiva para além da mera garantia de
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acesso ou da adaptacdo de recursos, na esteira do que propéem a Declaragdo de Salamanca
(1994) e Mantoan (1997), entendendo como um projeto politico-pedagdgico radical que exige
a transformacao das estruturas escolares — do curriculo as relacGes de poder —, a valorizagéo da
diferenga como constitutiva do humano e, sobretudo, o reconhecimento de todos os estudantes
como sujeitos de direito e de saber. A verdadeira inclusdo, portanto, ndo se contenta com a
presenca fisica na escola, mas aspira a participacdo plena e a aprendizagem significativa,
condigBes indispenséveis para que cada pessoa exerca sua vocagio ontoldgica de "ser mais". E
precisamente esta concepcdo de inclusdo como ato politico e humanizador que encontra, na
pedagogia freireana, seus fundamentos mais consistentes.

No campo da educacéo inclusiva, a denuncia se dirige frontalmente as maltiplas formas
de exclusdo que imperam e permeiam 0s ambientes escolares, extravasando seus muros e
materializando-se nas estruturas objetivas e subjetivas da realidade que marcam de modo
profundo a trajetéria de estudantes com deficiéncia, em especial aqueles com Transtorno do
Espectro Autista (TEA). Denunciar significa, assim, no contexto desta modalidade educativa,
desvelar as engrenagens das barreiras atitudinais, curriculares e institucionais que negam o
direito a aprendizagem, evidenciando 0s mecanismos de opressdo que naturalizam
desigualdades e silenciam sujeitos em sua vocac¢ao ontoldgica ao ser mais.

Em Freire (1987), o ato de denunciar assume o carater ontoldgico e pedagdgico radical,
fazendo-se em um gesto corajoso de desvelar a realidade em suas contradi¢cbes mais agudas,
revelando tanto as situacdes-limites que aprisionam, quanto as possibilidades que libertam. E
nesse movimento dialético que se abre espacgo para o exercicio ético e politico da esperanca,
entendida por Freire como um compromisso histérico e inarredavel com a transformacéo
(Freire, 1987). Como afirma o autor, denunciar implica “desvelar possibilidades para a
esperanga, ndo importam quais sejam os obstaculos” (1987, p. 68). Desvelar, dessa maneira, na
perspectiva da educacdo inclusiva, faz-se no processo de radical recusa da naturalizacdo da
exclusdo escolar, afirmando que toda realidade é histérica e pode ser problematizada e recriada.

Assim, a denuncia freireana converte-se em ato politico inaugural, pois ndo se limita a
constatar a injustica, mas convoca e interpela todos o0s envolvidos a conscientizacao critica e a
acao problematizadora das estruturas opressoras.

Como decorréncia necessaria e inerente a esse processo, 0 anuncio expressa-se como a
dimensdo utopica, esperancosa e profética da pedagogia freireana. Anunciar é vislumbrar os
inéditos viaveis (Freire, 1987), isto é, as possibilidades historicas de transformacdo que

emergem quando educadores e educandos se reconhecem coletivamente como sujeitos da
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praxis. Ao anunciar, docentes e discentes podem, em uma perspectiva inclusiva, ndo apenas
rejeitar praticas segregadoras, mas construir ativamente e coletivamente as novas formas de
ensinar e aprender, praticas que devem ser sustentadas radicalmente na dialogicidade, na escuta
ativa e no inalienavel reconhecimento da diferenca, compreendendo a diversidade como terreno
fertil para uma inclusdo escolar efetivamente libertadora.

Dessa forma, dendncia e anuncio constituem faces dialeticamente complementares de
uma mesma dinamica pedagdgica transformadora. Enquanto a denuncia desvelada na
conscientizacdao revela com rigor a urgéncia da mudancga, o andncio projeta os caminhos
concretos e possiveis de humanizagdo. Para se conceber uma educacéo inclusiva inspirada em
Freire, a denlncia das exclusdes historicas s6 ganha sentido pleno quando indissociavelmente
vinculada ao anuncio de praticas libertadoras, que reafirmam a vocacdo ontoldgica do ser
humano para o ser mais (Freire, 1987). Trata-se de uma pedagogia que, em um Uunico
movimento de coragem e esperancga, recusa veementemente a opressao e afirma com vigor a
esperanca ativa, desafiando a escola a se transformar em um espaco genuino inclusdo, de
diversidades, criticidade e emancipacao para todos e todas.

Partindo do referencial freireano e tendo estabelecido os fundamentos da dendincia como
ato politico-pedagogico, este capitulo inicia 0 movimento concreto de denuncia com um olhar
sobre o cenario da inclusdo escolar no Distrito Federal. Neste exercicio de desvelamento, a
prépria caréncia de dados oficiais sobre 0 TEA ja se configura como um primeiro indicio da
invisibilidade que cerca essa populacdo. Diante dessa lacuna, iniciativas como o Mapa Autismo
Brasil (MAB) buscam preencher o vazio e revelam um panorama desafiador. Sendo em
contexto de uma populacao de 3.094.325 habitantes que o Distrito Federal, segundo a Pesquisa
Distrital por Amostra de Domicilios (PDAD) realizada em 2021, revela que ha cerca de 113.642
pessoas com deficiéncia em seu territorio. Ao se aprofundar nesta pesquisa, 0s nimeros revelam
uma historia de exclusao: enquanto a frequéncia escolar de pessoas com deficiéncia se aproxima
da média geral, a distorcdo idade-série é 2,5 vezes maior entre esses estudantes e somente
77.605 pessoas frequentam a escola (IPEA-DF, 2023). As desigualdades se aprofundam ao
longo da trajetéria educacional, culminando em uma proporc¢éo de pessoas com deficiéncia no
ensino superior menos da metade da observada entre pessoas sem deficiéncia, com a rede
publica absorvendo a maior parte deste desafio.

Quando o foco se estreita para 0 TEA, o cenario se revela ainda mais critico. Dados do
MAB no DF indicam que, apesar de 94% das pessoas autistas iniciarem a vida escolar, mais de

um terco sequer avanca além do primeiro ciclo, e a conclusdo do Ensino Fundamental é uma
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realidade para menos de 1% delas. Este quadro, ja alertava a professora Dra. Viviane Legnani
Neves (UnB) em entrevista, que sera explorada no capitulo 2 deste texto, demanda um olhar
mais atento do poder publico e uma articulacdo entre satde e educacédo, considerando também
a subjetividade dos diagnosticos. E, segundo a professora Dra. Valéria Aydos da Universidade
Federal do Pampa — Unipampa, que, em seu artigo: A (des)construgdo social do diagnéstico de
autismo no contexto das politicas de cotas para pessoas com deficiéncia no mercado de
trabalho, a amplitude de critérios diagnosticos e a popularizacdo do tema na midia, na academia
e na cena publica contribuiram para esse aumento.

Este é o retrato inicial do que, na 6tica freireana, se configura como uma situacéo-limite:
a exclusédo escolar do aluno com diagndstico médico de TEA no Distrito Federal. Logo, este
capitulo assume a tarefa de aprofundar esta dendncia, analisando como a exclusdo se materializa
como uma situacao-limite a partir de trés dimensdes entrelacadas: o panorama historico da
inclusdo escolar no Brasil, o arcabouco legal e suas limitacGes, e o cenario critico vivenciado
no DF. A anélise se completa com a voz da academia, que consolida esta denuncia através da
literatura especializada.

Assim, este capitulo organiza-se em cinco se¢cdes que cumprem este movimento de
denuncia, em 1.2, apresenta-se um panorama historico da incluséo escolar; em 1.3, analisa-se 0
arcabouco legal; em 1.4, examina-se o cenario critico no DF e, em 1.5, consolida-se a dendncia
através da literatura académica. Esta fundamentagdo € crucial para que, no capitulo seguinte,
possamos avancar para o anuncio de possibilidades de superacdo através da epistemologia

freireana.

1.2. Um panorama histérico da incluséo escolar no Brasil

A normalidade causou-me sempre um
grande pavor, exactamente porque é
destruidora (Miguel Torga, Diario 1V,
1948, p. 128).

Para desvendar os fios que tecem o paradigma inclusivo contemporaneo, € fundamental
retroceder e examinar a prépria trama da historia do atendimento as pessoas com deficiéncia.
Este percurso, longe de ser linear, revela-se uma tessitura marcada por fases distintas e
contraditdrias, que vao da exclusdo absoluta a busca pela inclusao plena, todas profundamente
enraizadas em seus contextos histérico, social e cultural. Analisar essa trajetoria implica

reconhecer os marcos que, ao longo do tempo, foram moldando — e muitas vezes embaralhando
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— os fios das concepcdes e préaticas voltadas para essa populacdo. Observa-se, assim, uma lenta
evolucdo que parte dos fios grossos da segregacao e do assistencialismo passa pelo ponto mais
ténue da integracdo e chega ao paradigma contemporaneo da inclusdo escolar, que se busca
tecer com os fios robustos dos direitos humanos e da participacdo plena na sociedade (Mazzota,
2006).

Para conduzir esta reflexdo historica, optou-se pela adogdo do conceito de devir, que se
mostra singularmente congruente com a ontologia humana e a perspectiva de praxis de Freire,
pois, segundo Deleuze e Parnet (1998), o devir ndo se resume a uma simples passagem de um
estado para outro, mas constitui um processo dindmico e contraditério, no qual as condicGes de
existéncia do sistema seguinte ja estdo dadas no sistema anterior. Essa concepgéo ressoa com o
pensamento freireano apontado anteriormente, pois afirma que as modificacfes s6 ocorrem
quando as contradi¢des sociais — que podemos entender, a luz do capitulo anterior, como as
situacdes-limites impostas pela realidade opressora — séo enfrentadas pela acdo humana
consciente — a préaxis.

Sem esta acdo transformadora, que visa ultrapassar tais situacdes, a passagem nao
acontece, ja que o devir ndo é um movimento natural ou espontaneo, mas uma conquista
historica fruto do engajamento. Portanto, compreende-se o devir como um processo continuo
de transformacéo da realidade social, impulsionado pelo confronto com as situagGes-limites e
pela subsequente intervencgdo dos sujeitos na historia.

Embora a exposicdo histérica que se segue organiza-se em fases distintas para fins
didaticos de andlise, € crucial salientar que a segregacéo, a integracdo e a inclusdo ndo sédo
momentos estanques ou que se sucedem de forma pura e linear. Pelo contrério, trata-se de um
devir complexo, no qual esses modelos frequentemente coexistiram e se tencionaram em um
mesmo periodo historico, com um predominando sobre os outros, refletindo as contradicGes e
lutas de sua época.

Esta chave interpretativa é ferramenta potente para analisar a transi¢do entre os modelos
de atendimento a este grupo, pois permite ver que a ruptura com as estruturas segregacionistas
e a criacdo de novas formas de atendimento inclusivo ndo foram um avango automatico, mas
um devir construido na luta contra as situacGes-limites da exclusdo, em que as bases da nova
estrutura foram gestadas na critica e na acao sobre a antiga, movidas por essas tensdes (Deleuze
e Parnet, 1998).

Com o devido predmbulo, dé-se inicio a historicidade das a¢fes para com as pessoas

com deficiéncias nos periodos mais remotos da civilizacdo humana, conhecido como
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Antiguidade ou Idade Antiga, que ocorreu entre 4000 a.C. e 476 d.C. (Le Goff, 2015), sendo
um periodo histérico marcado por uma perspectiva segregativa, caracterizado pelo afastamento
destas do convivio social (Aranha, 2005). Neste contexto, a situacdo dessa populacao era
drastica, segundo Pessotti (1984), pois passavam por uma espécie de exterminio oculto, ja que
eram abandonadas a propria sorte, pratica que ndo era vista como um problema de natureza
ética ou moral a época.

Na Roma Antiga, ainda segundo o autor, tanto os nobres, quanto os plebeus tinham o
direito de sacrificar filhos que nasciam com deficiéncia, uma vez que as leis romanas néo
favoreciam estes individuos. O nascimento de pessoas que apresentassem algum tipo de
deficiéncia era amplamente visto como um castigo divino, ou que elas possuiam habilidades
malignas, sendo, muitas vezes, associadas a bruxaria ou feiticaria.

Em Esparta, a sociedade que valorizava a perfeigéo fisica e a forca, essenciais para o
sucesso nas guerras, adotava uma préatica cruel: criancas com deficiéncia ou doencas eram
lancadas em precipicios ou, como a exemplo da Antiguidade, elas abandonadas em locais
isolados. Segundo Pessotti (1984, p. 12), em Esparta, “criangas portadoras de deficiéncias
fisicas ou mentais eram consideradas subumanas, o que legitimava sua eliminacdo ou
abandono”.

A marginalizacdo e excluséo dessas pessoas estavam profundamente enraizadas nas
praticas sociais da época. Platdo, em A Republica (Livro 1V, 460 a.C.), mencionava gque 0S
filhos de homens considerados inferiores ou disformes deveriam ser escondidos em um lugar
interdito e oculto, de acordo com os costumes, perpetuando a segregacgédo e o distanciamento
dessas pessoas da sociedade (Pessotti, 1984).

O periodo que segue a este é conhecido como Idade Média, que ocorreu entre 0s anos
476 e 1453 (Le Goff, 2015). Este periodo coincide com um momento histérico caracterizado
por uma Vvisdo que atribuia as deficiéncias a causas divinas, ou seja, a deficiéncia passa a ser
percebida metafisicamente. Segundo Pessotti (2001), essa visdo teoldgica predominava na
Europa e coincide com a expansédo do cristianismo.

Durante todo esse periodo, a economia ocidental permaneceu baseada em atividades de
pecuaria, artesanato e agricultura, mas houve uma significativa mudanga na organizacédo
politico-administrativa com o advento do cristianismo. A consolidacao e o fortalecimento da
Igreja Catdlica elevaram o clero a um novo patamar de poder social, politico e econdémico (Le
Goff, 2015). Para Pessotti (2001), o clero passou a exercer grande influéncia sobre a nobreza,

uma vez que detinha o controle do conhecimento e o poder de excomungar, impedindo 0 acesso
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ao ceu daqueles que os desagradassem, 0 que garantiu sua supremacia na sociedade.

Neste contexto, pessoas com doencas degenerativas e infecciosas, com deficiéncia
fisica, sensorial ou mental, em funcdo da aceitacdo dos principios cristdos, ja ndo podiam ser
exterminadas, pois passaram a ser consideradas também como criaturas de Deus. Esta moral
religiosa foi a for¢ca motriz da mudanca do paradigma anterior para este novo paradigma. Esta
abordagem as pessoas com deficiéncia ainda era marcada pela segregacdo, mas diante da nova
configuracdo, porque, a partir da aceitacdo dos principios cristdos, essas pessoas passaram a ser
reconhecidas como criaturas de Deus, logo, ndo podiam mais exterminadas (Pessotti, 2001).

Embora haja uma mudanca significativa de paradigma, que alterou a concepg¢éo anterior
de que esses sujeitos deveriam ser eliminadas e agora, neste novo paradigma, elas ja ndo podiam
ser eliminadas, mas isso néo significava que automaticamente estava garantida a sua incluséo
na sociedade, pois, apesar de representar um avanco em relagdo ao periodo anterior, ndo se
traduziu em plena participacdo social delas, que ainda eram vistas como anormais e distantes
do que se entendia ontologicamente por ser humano a época.

Neste contexto, conforme Pessotti, a transformacdo no tratamento das pessoas
deficientes indicava uma mudanca significativa em termos de abordagem moral, ainda que seu
impacto pratico na vida social fosse limitado. Assim, a moral religiosa forneceu a base para
uma Vvisdo mais compassiva, mesmo que uma possibilidade de integracdo ainda estivesse
distante. Embora se traduzisse na segregacédo, esta se dava em forma de assistencialismo,
através da qual estes sujeitos, vistos como coitados, necessitavam do auxilio dos mais
afortunados (Pessotti, 2001)

Embora, neste periodo, tenham comecado a surgir as primeiras instituicdes destinadas a
abrigar doentes mentais, elas atendiam um nimero pequeno de pessoas e estavam voltadas para
o confinamento destes sujeitos. Contudo, essas mudancas de concep¢des for¢aram o surgimento
das primeiras legislacdes voltadas ao cuidado dessas pessoas, como o De Prerrogativa Regis,
promulgado por Eduardo I1 da Inglaterra, que estabelecia diretrizes para a protecao e gestdo dos
bens de pessoas com deficiéncia mental °>(Aranha, 2005).

5> O termo "deficiéncia mental”, utilizado neste trabalho ao discutir contextos histéricos especificos, reflete a
nomenclatura cientifica e legalmente consagrada a época em analise. Reconhece-se, contudo, que este termo foi
subsequentemente superado por carregar uma carga estigmatizante e capacista, tendo sido substituido
internacionalmente por "deficiéncia intelectual” a partir da década de 2010. Esta mudanga, impulsionada pelo
movimento de luta pelos direitos das pessoas com deficiéncia, visa promover a precisao diagndstica e a dignidade
das pessoas, afastando-se de concepc¢des pejorativas. Para uma analise detalhada da transi¢do terminoldgica,
consulte a American Association on Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD) e a publicacdo da
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Estes avancos legislativos e institucionais marcaram o inicio de um reconhecimento,
mesmo que incipiente, das necessidades dessa parcela da populagdo, ainda que sua situacao de
marginalizacdo e exclusdo social tenha perdurado por muitos séculos (Aranha, 2005).

Com o tempo, houve uma transicdo deste pensamento baseado na teologia para um
pensamento mais voltado para o que se denomina de pensamento médico-psicoldgico (Pessotti,
2001). Isso acontece em um periodo que se estende do Renascimento até a Revolugdo Burguesa,
indo do século XV até metade do século XIX, segundo Le Goff (2015). Ainda para o autor
(2015), esse periodo foi marcado pela gradativa substituicdo das explicacBes sobrenaturais
sobre os fendmenos naturais por explicagdes baseadas em l6gica e/ou experimentacao.

Com base no contexto anterior, a Revolugdo Burguesa, com a expansdo do capitalismo,
acentuou essas mudancas e, apesar dos inUmeros prejuizos sociais, como o aprofundamento da
desigualdade e a separacao de classes, 0 progresso tecnoldgico, que acompanhou esta expanséo,
foi importante para transformar a compreensdo sobre a deficiéncia. Este avango tornou-se a
forca motriz para a substituicdo definitiva da visdo teolégica por uma visdo que se aproximava
muito da perspectiva médico-psicologica. Inovacdes cientificas permitiram que as deficiéncias
fossem analisadas sob uma perspectiva racionalista, desvinculando-as de explicacdes religiosas
e abrindo caminho para os diagnosticos e tratamentos (Pessotti, 2001). Le Goff (2015) destaca
que o impacto das transformagdes econdmicas e tecnoldgicas foi crucial para reformular as
visOes sobre os fendmenos naturais, incluindo, neste contexto, a percepcao da deficiéncia e suas
abordagens.

Diante do exposto, a deficiéncia comecgou a ser vista sob uma perspectiva cientifica e,
embora surgissem os primeiros esforcos sistematicos para desenvolver métodos de reabilitacdo
e educacgdo para as pessoas deficientes, estas acOes eram incipientes e atingiam a uma parcela
pequena dos sujeitos com deficiéncia.

A organizacdo sistematica do atendimento as pessoas com deficiéncia no Brasil ganhou
contornos institucionais a partir da segunda metade do século XIX. Marco importante nesse
processo foi a fundagéo, em 12 de setembro de 1854, do Imperial Instituto dos Meninos Cegos,
na cidade do Rio de Janeiro, por meio do Decreto Imperial n° 1.428 de D. Pedro II.

Posteriormente, ja durante o governo provisorio republicano, o instituto teve seu nome alterado

Declaracédo de Montreal sobre Deficiéncia Intelectual (2004), fundamentais para esta mudanca de paradigma.
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para Instituto Benjamin Constant (IBC). Ainda no periodo imperial, em 26 de setembro de
1857, foi criado também o Imperial Instituto para Surdos, que, apds a instauracao da Republica
e durante o governo provisério de Marechal Deodoro da Fonseca, passou a se chamar Instituto
Nacional de Educacdo de Surdos (INES) (Mazzota, 2006).

Estas instituicGes representaram ndo o inicio absoluto do atendimento, mas a
institucionalizacdo estatal e especializada de préaticas que, em outras formas e espagos — como
no ambito familiar, religioso ou de iniciativas particulares — ja existiam de maneira dispersa,
configurando um ponto de inflexdo na constituicdo de uma politica publica para as pessoas com
deficiéncia no pais. Importante destacar que ambos os institutos, algum tempo apds sua
fundacéo, implementaram oficinas para o aprendizado de oficios, como uma forma de capacitéa-
los para o trabalho. No entanto, apesar da sua criagdo, o atendimento era extremamente
limitado. Segundo estimativas da época, em 1872, havia, no Brasil, uma populacédo de 15.848
pessoas cegas e 11.595 surdas, mas o Instituto Benjamin Constant atendia apenas 35 cegos, € 0
INES, 25 surdos (Mazzota, 2006).

A criacdo destes institutos, no entanto, segundo o autor, foi fundamental para abrir
espaco para a discussdo sobre a educacao de pessoas com deficiéncia, culminando com o 1°
Congresso de Instrucdo dos Portadores de Deficiéncia, que foi realizado durante no 1°
Congresso de Instrugdo Publica em 1893 (Mazzota, 2006).

E importante salientar que a forca para a criacao destes institutos foram as aproximacoes
de pessoas cegas e surdas a corte imperial. No caso do IBC, a iniciativa foi impulsionada pelo
médico da familia imperial, Dr. José F. Xavier, cuja filha foi educada por José Alves Azevedo,
um brasileiro cego que havia estudado no Instituto de Cegos de Paris. Quanto ao INES, sua
criacdo foi resultado dos esforgos de Ernesto Huet e de seu irm&o, ambos cidadéos franceses,
sendo que Ernesto Huet foi diretor do Instituto de Bourges, uma escola para surdos-mudos na
Franca, e apresentou seus planos ao imperador D. Pedro Il, que acolheu a proposta de fundar
um instituto nos moldes franceses no Brasil (Mazzota, 2002).

Além destes exemplos, outras acdes semelhantes comecaram a surgir em diferentes
partes do pais. Em Salvador, por exemplo, foi implementado o atendimento médico-pedagdgico
no Hospital Estadual de Salvador para pessoas com deficiéncias intelectuais. Segundo Mazzotta
(2006), ndo se pode precisar exatamente que tipo de assisténcia essas pessoas recebiam, mas o
fato demonstra a crescente preocupacao com a educagao e reabilitagdo dessa populacéo.

Ja no inicio do século XX, em 1900, durante o 4° Congresso Brasileiro de Medicina e

Cirurgia no Rio de Janeiro, o Dr. Carlos Biras apresentou o trabalho intitulado Educacéo e
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Tratamento Médico-Pedag6gico dos Idiotas, que discutia abordagens para o atendimento de
pessoas com deficiéncia intelectual.

Em 1915, outros trés trabalhos significativos foram publicados, sendo o trabalho: A
educacdo da Infancia Anormal da Inteligéncia no Brasil, de Clementino Quaglio, de S&o Paulo
e os trabalhos: Tratamento e Educacéo das Criangas Anormais da Inteligéncia e Educacéo da
Infancia Anormal e das Criancas Mentalmente Atrasadas na América Latina, ambos de Basilio
de Magalhdes, do Rio de Janeiro. Contribuindo para o desenvolvimento deste campo, 0
professor Norberto de Souza Pinto, de Sdo Paulo, publicou o livro Infancia Retardataria,
complementando essa primeira fase de discussdes sobre a educagdo e tratamento das deste
publico no Brasil (Mazzota, 2006).

Este processo evolutivo desencadeado no inicio do século XX na Educacdo Especial no
Brasil pode ser observado na expansédo das instituicdes que surgiram apos este periodo inicial.
Ja na primeira metade do século XX, o Brasil contava com cerca de 40 estabelecimentos de
ensino mantidos pelo poder publico que prestavam algum tipo de atendimento educacional as
pessoas com deficiéncia intelectual (Mazzota, 2006). Além disso, conforme o autor, 14
estabelecimentos de ensino regulares também ofereciam este tipo de atendimento. Nesse
mesmo periodo, havia ainda 11 institui¢6es especializadas neste tipo de atendimento.

Estas iniciativas marcam o inicio formal da educacao para pessoas com deficiéncia no
Brasil, o que impulsionou novos estudos e ampliou as discussdes sobre a natureza da deficiéncia
e a pessoa com deficiéncia, ou seja, permitiu estudos acerca do que € a deficiéncia e da pessoa
deficiente. Estes avancos se deram tanto no entendimento do que é a deficiéncia, quanto no
desenvolvimento de abordagens educacionais e terapéuticas adequadas para atender essa
populacdo (Aranha, 2006).

A oferta de atendimento educacional especializado gerou mudancas nas perspectivas
sociais e politicas sobre a deficiéncia e sobre este grupo populacional, ampliando a
compreensdo sobre suas necessidades e capacidades. Este movimento inicial foi fundamental
para desencadear processos mais amplos de inclusdo e desenvolvimento de politicas publicas.
Conforme observa Mazzotta (2006), os movimentos iniciais ganhariam forca na segunda
metade do século XX.

A transicao para a abordagem médico-psicoldgica foi consolidada nas décadas de 1960,
1970 e 1980, reforgando a ideia de que a deficiéncia deveria ser compreendida e tratada a partir
de uma perspectiva cientifica, com diagndsticos e intervengdes educacionais e terapéuticas,

segundo Mazzotta (2006). Nesse periodo, consolidou-se também a percepcdo de que criancas
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com deficiéncia necessitavam de atendimento especializado.

Na historicidade brasileira, o atendimento educacional aos chamados excepcionais® —
termo utilizado a época — passou a ser assumido, na década de 1960, em ambito nacional pelo
governo federal, como aponta Mazzotta (2006). A primeira iniciativa foi a criacdo da Campanha
para Educacdo dos Surdos Brasileiros (CESB), em marco de 1958, instalada com o intuito de
promover a educacdo para criancas surdas. Em setembro do mesmo ano, foi instituida a
Campanha Nacional de Reabilitacdo de Deficientes da Visdo vinculada ao IBC. Embora ambas
as campanhas tenham tido curta duracdo, a CESB foi encerrada, e a campanha vinculada ao
IBC foi renomeada para Campanha Nacional dos Cegos (CNEC), sob a gestdo do Ministério
da Educacédo e Cultura, sendo ambas fundamentais para o avango da Educagdo Especial no
Brasil. Além de serem pioneiras, as iniciativas marcaram a integracao das acoes de reabilitacao
e educacdo ao nivel federal.

Em 1960, conforme Mazzotta (2006), uma terceira campanha foi instituida, influenciada
pelos movimentos liderados por organizagfes como a Sociedade Pestalozzi e a Associacdo de
Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE). Criada em setembro daguele ano pelo Ministério da
Educacao e Cultura, a Campanha Nacional de Educacao e Reabilitacdo de Deficientes Mentais
(CADEME), tinha como objetivo promover em todo o territorio nacional a educagéo,
treinamento, reabilitagio e assisténcia educacional das criancas retardadas e outros deficientes
mentais de qualquer idade e sexo (Brasil, 1960).

Para compreender os avancos ocorridos na década de 1970, é fundamental reconhecer
0 papel central das instituicbes APAE e Pestalozzi como forcas motrizes na criacdo da
CADEME. A relevancia dessas instituicdes pode ser observada, por exemplo, no fato de que,
em 1964, o medico Dr. Antbnio dos Santos Clemente Filho, da APAE, assumiu a direcdo da
campanha. Embora ele tenha deixado o cargo em 1967, em decorréncia das pressdes do golpe
militar de 1964, sua saida foi seguida por um breve periodo de controle militar. Pouco tempo
depois, reafirmando a influéncia dessas instituicfes, a psicologa Sarah Couto César, da
Sociedade Pestalozzi, assumiu a lideranga da CADEME (Mazzota, 2006).

Estas agdes institucionais culminaram em importantes marcos legais e normativos,
como a Lei n® 5.692/71, que previa tratamento especial para 0s excepcionais, e o Parecer n°

848/72 do Conselho Federal de Educacdo (CFE), que fornecia subsidios para o

® Termo utilizado nas décadas de 50, 60 e 70 para designar pessoas com deficiéncia intelectual (Sassaki, 2006).
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"equacionamento do problema relacionado a educagédo dos excepcionais" (Brasil, 1972). Além
disso, a Lei n° 5.692/71 integrava o atendimento as pessoas com deficiéncia no sistema de
ensino regular, trazendo um novo enfoque a questao.

As diretrizes legais resultaram na criagdo do Grupo-Tarefa de Educacdo Especial em
maio de 1972, composto por diversos especialistas brasileiros e pelo estadunidense James
Gallagher, especialista em Educacdo Especial. O trabalho deste grupo culminou em um
relatorio entregue ao Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), que subsidiou a criacdo do
Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), consolidando o campo da Educacdo
Especial no Brasil.

O CENESP tinha como objetivo central, definido em seu Art. 2°:

Proporcionar oportunidades de educacdo e implementar estratégias baseadas nos
principios doutrinarios e politicos que norteavam a Educacdo Especial. Essas
estratégias abarcavam o atendimento desde o periodo pré-escolar até o ensino superior
e supletivo, voltando-se para deficientes visuais, auditivos, mentais, fisicos, pessoas
com problemas de conduta, deficiéncias mdltiplas e superdotacdo, visando a
progressiva integracdo dessas pessoas na sociedade (Brasil, 1973).”

Em seu terceiro periodo de gestdo, entre 1983 e 1986, a direcdo do CENESP foi
assumida pela Dra. Lizair G. Guerreiro, uma figura ligada a Sociedade Pestalozzi. Contudo,
este momento marcou o fim da trajetoria do CENESP, pois, em 1986, a instituicdo foi
transformada na Secretaria de Educacdo Especial (SESPE) pelo Decreto n°® 93.613/1986
(Mazzota, 2006).

Esta transformacdo trouxe importantes mudancas administrativas. A SESPE foi
transferida para Brasilia, 0 que, segundo Mazzotta (2006), reduziu a hegemonia do grupo que
até entdo controlava a Educagdo Especial no Brasil. Com a nomeagdo do advogado Romulo
Galvéo de Carvalho, que ndo possuia ligacdo anterior com a Educacao Especial, para a direcéo
da SESPE, houve uma mudanca no perfil da lideranca da area. Entretanto, alguns membros do

CENESP migraram para a nova sede em Brasilia e continuaram a desempenhar papéis

" Os termos “deficientes visuais, auditivos, mentais, fisicos, pessoas com problemas de conduta,
deficiéncias multiplas e superdotac@o” aparecem no documento original de 1973, preservados aqui por rigor
historico e fidelidade a fonte. E importante destacar que essa nomenclatura encontra-se defasada e ndo corresponde
as terminologias reconhecidas pelas politicas educacionais e de direitos humanos atuais. Ao longo das Ultimas
décadas, especialmente apds a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006; Brasil,
2008), houve uma transformacdo paradigmatica que substituiu classificagdes médico-normalizadoras por
expressdes que afirmam a centralidade da pessoa, como pessoa com deficiéncia e pessoa com necessidades
especificas de apoio. A manutencao dos termos histdricos nesta analise, portanto, justifica-se exclusivamente pelo
compromisso com a fidelidade documental e pelo entendimento de sua temporalidade.
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relevantes na educacdo especial, mantendo vinculos com o Ministério da Educagdo (MEC) e
outras instituicBes que atuavam na area.

O Ministério da Educacao, em marco da década de 1990, passou por uma reestruturacao
que resultou na extin¢do da SESPE. Assim, todas as atribui¢des referentes a Educacéo Especial
foram transferidas para a Secretaria Nacional de Educacéo Basica (SENEB). Em setembro do
mesmo ano, foi incluido na SENEB o Departamento de Educacédo Supletiva e Especial (DESE),
gue passou a ter competéncias especificas na area de educacdo especial. A psicologa Tania
Marilda Chaul Sant'/Ana foi a primeira a assumir a DESE, mas permaneceu por pouco tempo,
sendo sucedida, em 1992, pela professora e psicdloga Maria Luiza Mendonca Aradjo,
aposentada da Universidade de Brasilia (UnB) (Mazzota, 2006).

No final de 1992, com o processo de impeachment do entdo presidente Fernando Collor,
o Ministerio da Educacao foi mais uma vez reorganizado, e a Secretaria de Educacéo Especial
(SEESP) foi reestabelecida. A professora universitaria aposentada Rosita Edler Carvalho,
vinculada ao CENESP, assumiu a lideranca da SEESP (Mazzota, 2006). Estas mudancas
geraram desdobramentos significativos nas questdes politicas, financeiras, administrativas e
pedagdgicas da Educacao Especial no Brasil. Um ponto de destaque foi a manutencdo da forte
presenca de liderancas da sociedade civil, especialmente aquelas mesmas que estavam
vinculadas a associagfes como a APAE e a Pestalozzi, que continuaram a influenciar
diretamente as politicas e praticas educacionais.

Esse periodo foi marcado por profundas transformacg6es na Educacdo Especial, sendo
amplamente conhecido como a era da integracao escolar. Segundo Kirk e Gallagher (1979), o
principio da integracdo escolar baseava-se em alguns critérios essenciais: 0S servigos
educacionais deveriam ser oferecidos com o minimo de intervencdo possivel, mantendo o
equilibrio entre a Educacédo Especial e a educacédo regular de maneira coordenada.

Ao se afastar do paradigma da institucionalizagédo e tendo como concepgéo de educacao
da pessoa deficiente a integracdo, passou-se a desenvolver meios para que elas pudessem
retornar ao sistema produtivo. Este movimento é fundamentado na ideologia da normalizagéo.
E a ideologia defendia o direito e a necessidade de que pessoas com deficiéncia fossem
treinadas para se aproximarem o mais possivel da normalidade, entendida tanto em termos
estatisticos, quanto funcionais.

Dessa forma, a integracdo nédo significava reorganizar a comunidade para garantir o
acesso pleno aos direitos e oportunidades, mas, sim, oferecer servigos e recursos que

modificassem os individuos, visando sua adaptacdo a padrdes de normalidade ja estabelecidos.
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Segundo Rodrigues, “quando se fala de escola integrativa trata-se de uma escola em tudo
semelhante a uma escola tradicional, em que os alunos com deficiéncia recebiam um tratamento
especial” (2003, p. 35).

No entanto, ainda no inicio da década de 1990, importantes movimentos na area da
educacéo inclusiva ganharam forca globalmente, influenciados pelos movimentos sociais das
décadas anteriores. O campo académico dos estudos da deficiéncia, por exemplo, emergiu no
mundo anglo-saxdo no final dos anos 1970, coincidindo com o0 movimento antipsiquiatrico, o
surgimento do feminismo organizado e 0os movimentos raciais, como o Black Power. Na
América Latina, entre as décadas de 1970 e 1990, os movimentos populares partiram das classes
menos favorecidas, como operarios, camponeses e moradores de bairros pobres. Estas
mobilizacdes surgiram em meio a liberalizacdo politica da regido, com a transi¢ao de regimes
militares para democracias em paises como Brasil, Argentina e Chile. E as demandas sociais se
articularam em torno de temas como habitacdo, infraestrutura e salde, reinterpretando
desigualdades como discriminagdes e injusticas, segundo Eckstein (2001). Ademais, a Igreja
Catolica, com sua opcao preferencial pelos pobres, e as Comunidades Eclesiais de Base (CEBSs)
desempenharam um papel crucial na conscientizacao e organizacdo destas mobilizagdes.

Estes movimentos sociais e académicos, para Eckstein (2001), contribuiram para um
novo entendimento sobre a deficiéncia, que gradualmente foi se refletindo em politicas publicas
e educacionais em diferentes partes do mundo. A influéncia destes debates resultou na transi¢do
entre dois modelos de atendimento a pessoa deficiente: 0 modelo médico-individual, focado no
diagnostico e no tratamento do individuo como sujeito dependente, e o0 modelo social, que
enfatizava a necessidade de mudancas na sociedade para garantir a inclusdo das pessoas com
deficiéncia (Ortega, 2009).

A partir deste novo olhar, foram elaborados documentos internacionais construidos em
convencgdes e congressos em Vvarios paises, voltados para a discussao sobre sujeitos com
deficiéncia, como a Convencdo sobre os Direitos da Crianga, de 20 de novembro de 1989,
adotada pela Assembleia das Na¢6es Unidas e ratificada pelo Brasil em 24 de setembro de 1990.
No mesmo ano, ocorreu a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, em Jomtien, na
Tailandia. Em 1994, a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais:
Acesso e Qualidade, em Salamanca, na Espanha, resultou na Declaragcdo de Salamanca de 1994.
Por fim, na Ameérica Latina, j& no final desta década, aconteceu a Convengdo Interamericana
para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de

Deficiéncia, aprovada pelo Conselho Permanente da Organizacdo dos Estados Americanos na
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sesséo realizada em 26 de maio de 1999 na Guatemala.

Estas manifestacdes populares, politicas, sociais, econdmicas e culturais comegaram a
sustentar a importancia de uma inclusdo plena das pessoas com deficiéncia no sistema
educacional regular. Este movimento internacional foi tdo forte que fundamentou a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n®9.394/96, que, em seu Artigo 58, define
Educacdo Especial como "a modalidade de educacéo escolar, oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais” (Brasil, 1996). A
partir destes marcos norteadores, emergiu a Resolugdo CNE/CP n° 1/2002, um instrumento
legal que estabeleceu as Diretrizes Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagdo
Basica, determinando que os curriculos dos cursos de formagéo docente incluissem contetidos
que atendessem a diversidade e abordassem conhecimentos especificos sobre as necessidades
educacionais especiais dos alunos (Brasil, 2002).

Observa-se que, ao longo da histéria, as abordagens para o atendimento as pessoas com
deficiéncia evoluiram de praticas segregacionistas e assistencialistas para um modelo de
inclusdo, marcado pela valorizacdo da diversidade e dos direitos humanos. A trajetoria, marcada
por lutas e conquistas, demonstra como as concepgdes sobre a deficiéncia sdo construidas
socialmente e influenciadas por fatores historicos, politicos, culturais e econdmicos (Ortega,
2009). E importante ressaltar que os principios epistemoldgicos que sustentam a segregacéo, o
assistencialismo, a integracdo e a inclusdo ndo sdo estanques e podem ser coexistentes. A
predominancia de um ou outro modelo em determinado momento historico é resultado das
disputas de poder e das acGes de homens e mulheres que, com as armas de seu tempo,

impulsionaram politicas pablicas e as praticas educacionais.

1.3. A Construcao Historica do Conceito de TEA

O autismo ndo se cura, se compreende
(Autismo Avila®).

8 A frase "O autismo néo se cura, se compreende” é amplamente atribuida & Autismo Avila, que é uma associagio
de pais e familiares de pessoas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) na cidade de Avila, Espanha. A sentenca
tornou-se um lema poderoso para 0 movimento de neurodiversidade e para a promocdo de uma visdo mais
humanizada e inclusiva do autismo, enfatizando que o caminho é o do conhecimento e da adaptacéo social, e ndo
o0 daerradicagdo de uma condicdo inerente ao ser. Ela é frequentemente utilizada em campanhas de conscientizagdo
e materiais educativos para desmistificar o autismo e promover a empatia (AUTISMO AVILA. O autismo néo se
cura, se compreende. Autismo Avila, 2025. Disponivel em: https://www.autismoavila.org/. Acesso em: 16 out.
2025.)
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Se a trajetoria histérica das deficiéncias € marcada por constantes devires e
tensionamentos, como visto, a construcdo social e médica do Transtorno do Espectro Autista
(TEA) oferece um exemplo paradigmatico desse processo. A compreensao sobre o autismo
passou por profundas e rapidas transformacdes, reflexo ndo apenas dos avancos cientificos, mas
das lutas por direitos e da mudanga na percepgéo social sobre a neurodiversidade. Desse modo,
compreender a historicidade € crucial para desnaturalizar vises estigmatizantes e fundamentar
praticas educacionais verdadeiramente inclusivas.

Neste percurso, tem-se como marco inicial das descri¢des modernas sobre 0 autismo o
artigo Autistic Disturbances of Affective Contact, que foi publicado em 1943 na revista Nervous
Child, escrito pelo psiquiatra austriaco Leo Kanner, que desenvolveu suas pesquisas nos
Estados Unidos (Ortega, 2009). Neste artigo, o0 psiquiatra descrevia uma série de
comportamentos observados em 11 criangas, que tinham entre dois e oito anos e, também,
analisava a formacdo académica e dindmica socioafetiva da familia, bem como dos familiares
dessas criancas, nomeando estes comportamentos de “distlrbios autisticos do contato afetivo”
(Kanner, 1943).

Esta abordagem proposta por ele ressaltava que havia uma distor¢cdo do modelo familiar,
sendo que esta viria ocasionar nas criancas as alteragdes comportamentais e no
desenvolvimento psicossocial e afetivo. As alteragdes, dessa maneira, se davam em decorréncia
das caracteristicas intelectuais e “frias” dos seus pais. Mesmo com a proposta, o psiquiatra nao
eximiu que estas caracteristicas poderiam ser provenientes de fatores bioldgicos (Kanner,
1943).

Entretanto, o termo autismo foi utilizado primeiramente por Eugen Bleuler, um
professor da Universidade de Zurique e diretor do Asilo Burghdlzli, ambos em Zurique — Suica.
Décadas antes da descricéo no artigo de Kanner, Bleuler utilizou o termo para descrevé-lo como
um sintoma que estava ligado a esquizofrenia. Contudo, o psiquiatra austriaco foi o primeiro a
trazer uma descricdo nosélogica do autismo, o conceituando como um disturbio com
caracteristicas proprias e Unicas, dissociando-o da esquizofrenia (Ortega, 2009).

Segundo Ortega (2009), a descri¢do do autismo dissociada da esquizofrenia foi a partir
da observacédo clinica por Kanner em 11 criancas, que, embora demonstrassem um quadro
clinico que se assemelhava ao da esquizofrenia infantil descrito por Bleuler, o autismo,
conforme descrito pelo psiquiatra, diferenciava-se da esquizofrenia infantil por apresentar
sinais de isolamento extremo e desapego as situagdes sociais e ambientais, que ocorriam na

mais tenra idade.
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Inicialmente, o quadro foi denominado de “Disturbios Autisticos do Contato Afetivo” e
rebatizado um ano depois — em 1944 — de “Sindrome do Autismo Infantil Precoce”, descrito
como uma patologia psicogénica caracterizada por uma inabilidade desse sujeito, ocorrendo em
tenra idade, caracterizada por uma evidente dificuldade em estabelecer contatos e vinculos
sociais com seu meio, assim como com os outros sujeitos (Ortega, 2009).

O autismo se caracterizava, segundo Kanner (1943), por apresentar alguns sinais
clinicos caracteristicos que permitiriam reconhecer o surgimento do mesmo precocemente,
sendo eles: 1- isolamento extremo; 2- estereotipias gestuais; 3- desapego e perturbacfes das
relagOes afetivas com o meio e as situagdes sociais; 4 - uma necessidade de imobilidade
corporal; 5 - distarbios de linguagem, caracterizados por uma inabilidade em usa-la para
comunicacdo; 6 - aspecto fisico aparentemente normal; 7 - comportamentos ritualisticos, e 8 -
predominancia no sexo masculino.

No mesmo periodo em que Kanner trazia a defini¢do deste quadro como “Sindrome do
Autismo Infantil Precoce”, em outro continente, o psiquiatra e pediatra austriaco Hans Asperger
descreveu quatro casos de criancas que apresentavam dificuldades significativas na interacdo
social, denominando este quadro de “Psicopatia Autistica” (Ortega, 2009). Estes quatro casos
descritos por Asperger assemelhavam-se, em varios aspectos, aos 11 casos descritos por
psiquiatra austriaco, gerando dividas sobre se, em sua esséncia, tratava-se da mesma sindrome,
mas trés pontos eram bem diferentes, quais sejam 1 - o inicio era mais tardio (entre quatro e
cinco anos), diferindo do autismo infantil precoce anteriormente; 2 - 0 contato da crianca com
outras pessoas embora seja perturbado € passivel de ocorréncia, e 3 - as criangas descritas por
Asperger apresentam um quadro de inteligéncia superior (Ortega, 2009).

Posteriormente, no inicio da década de 1980, o termo foi proposto como Sindrome de
Asperger pela psiquiatra Lorna Wing, em homenagem a Hans Asperger, popularizando as
pesquisas do psiquiatra e pediatra austriaco. Recentemente, com novos estudos, foi
demonstrado que a Sindrome de Asperger é equivalente ao que se denominou de autismo de
alto funcionamento, que apresenta como caracteristica central a presenca de uma inteligéncia
superior (Ortega, 2009).

O psiquiatra austriaco, mantendo as caracteristicas clinicas basicas do distarbio,
percorreu diferentes escolas e maneiras de compreender e descrever o autismo, pois ora
mostrava-se mais influenciado pela escola psicanalista, na qual a compreensao se constituia na
relacdo mae e filho, em um modelo psicossocial, ora mostrava-se influenciado pela escola

comportamentalista, na qual a concepcao estava na questao biolégica, em modelo biomédico
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(Ortega, 2009). Posteriormente, Kanner voltou-se para uma explicacdo alicercada nos preceitos
comportamentalistas — modelo biomédico — baseando a compreensdo e o conceito do autismo
em possiveis causalidades organicas.

Diante do contexto, dois esclarecimentos sdo importantes. O primeiro se refere ao fato
de que varios estudiosos a época, entre 0s quais, tem-se Kanner, caracterizavam a Sindrome do
Autismo Infantil Precoce como um disturbio decorrente de um desenvolvimento neurolégico
atipico das criangas com diagndstico de autismo. O segundo ponto pauta-se no fato de que, ao
denominar como autistas estes que anteriormente eram chamados de selvagens, o psicanalista
lhes deu um diagnostico clinico especifico, diferenciando-os de outras condicdes,
reconhecendo, de certa forma, sua condi¢cdo como uma sindrome distinta, ainda que dentro de
um modelo patologizante, mesmo que o discurso dele fosse constituido pelo modelo
psiquiatrico tradicional, que concebe o autismo como uma sindrome alicercada no modelo
biomédico, que o condensa em uma gama de sintomas biol6gicos, cuja principal caracteristica
patoldgica passa a ser o fato de que sua génese esta no sujeito desde o0 seu nascimento, portanto,

uma sindrome inata (Ortega, 2009).

1.4. O arcabouco legal da educacéo inclusiva: avancos e limitacoes

Inclusdo é simplesmente fazer tudo
pensando nas pessoas que existem. E ndo
considerando pessoas que Vvocé gostaria
que existissem (Werneck, 1995).

Se a secdo anterior permitiu compreender a construcao histdrica e tedrica do diagndstico
do TEA, marcada por modelos patologizantes e perspectivas biomédicas, € imperioso analisar
como esta concepcao se refletiu — e vem sendo transformada — no ambito das politicas publicas.
Partindo da compreensao de que o autismo foi, por décadas, entendido como uma sindrome
inata e centrada no individuo, esta se¢do avanca no tempo para investigar a resposta do Estado,
tracando a trajetoria das politicas e propostas educacionais especificas para estes educandos no
Distrito Federal. O objetivo é contrastar o legado historico das teorias sobre o0 autismo com 0s
avancos legais e os desafios praticos de se construir uma educacdo verdadeiramente inclusiva
na rede publica do DF.

Para que se possa entrar nas politicas educacionais para os educandos com diagndéstico
médico de TEA, optou-se pela construcdo da trajetoria da inicial da educagdo em perspectiva

inclusiva no Brasil a partir dos marcos legais desta perspectiva educativa. Este pensamento
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fundamenta-se no entendimento de que este preambulo, por ter as marcas da historicidade da
inclusdo escolar brasileira, pode contribuir para um melhor entendimento das propostas
politicas e educacionais para essa populacao.

A historicidade aqui abordada tera inicio na década de 2000, com a instituicdo dos
marcos legais da educagédo inclusiva no Brasil e com as descrigbes dos contextos sociais,
politicos e culturais que marcaram cada periodo, passando pelo inicio da implementagdo da
educacdo em perspectiva inclusiva no DF e culminando com a normativa da Estratégia de
Matriculas do ano de 2024 da SEE - DF.

E neste cenario que, na década de 2000, foi instituida a Lei n° 10.172, que tratava da
Educacéao Especial no Plano Nacional de Educacao (PNE). Entre suas metas principais, destaca-
se a formacao de recursos humanos com capacidade de oferecer atendimento adequado aos
educandos com necessidades especiais em diversas instituicdes, como creches, pré-escolas,
escolas regulares e instituicGes especificas (Brasil, 2001). Quanto ao local de atendimento, o
plano estabeleceu que o atendimento educacional especializado deveria ocorrer
prioritariamente nas salas de recursos multifuncionais das proprias escolas ou em outras escolas
de ensino regular, em turno inverso ao da escolarizacdo regular. Estas salas, no entanto, ndo
deveriam substituir as aulas comuns, podendo ser realizadas também em centros de atendimento
especializados, conveniados com drgaos publicos (Brasil, 2009).

Dé-se inicio, neste contexto, a uma série de marcos legais que definiram o0s rumos da
educacdo em perspectiva inclusiva no Brasil, especificamente no DF. Assim, nesse mesmo
periodo, o Brasil experimentou um periodo de crescimento econdémico, impulsionado por um
cendrio internacional mais favoravel. Este crescimento foi favorecido pela implementacao de
politicas sociais desenvolvimentistas com a eleicdo de Lula em 2002. Segundo Pochmann
(2011), este contexto possibilitou uma mobilidade social ascendente, impulsionada por politicas
que valorizaram o salario-minimo, aprimoraram as negociacgdes salariais, promoveram politicas
de transferéncia de renda, formalizaram contratos de trabalho e promoveram a agricultura
familiar.

O autor (2011) também destaca que o crescimento do emprego esteve majoritariamente
concentrado na base da pirdmide social, 0 que proporcionou um aumento da renda,
especialmente nessa parcela da populagao. Outros fatores, como a reducdo do custo dos bens,
a diminuicdo da desigualdade social entre os rendimentos do trabalho, a crescente participacéo
feminina no mercado de trabalho e a reducdo do tamanho das familias, contribuiram para o

acesso de uma parcela significativa da populacdo ao consumo de massa (Pochmann, 2011).
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Foi neste cenério politico, econdmico e social que surgiram as primeiras legislacfes que
regiam a educacdo em uma perspectiva inclusiva, como a Resolugdo n° 02/2001, do Conselho
Nacional de Educacdo/Camara de Educacdo Basica (CNE/CEB), que instituiu as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo de Alunos com Necessidades Educacionais Especiais na Educagéo
Bésica. Este documento é de fundamental importancia, pois assegura que 0s servigos de
Educacdo Especial sejam oferecidos sempre que necessario, destacando a relevancia da
interacdo entre a familia, a escola e a comunidade. Esta interacdo é crucial para a criacdo de um
ambiente que favoreca a incluséo e o desenvolvimento pleno dos alunos (Brasil, 2001).

Com o mesmo foco, o Decreto n® 3.956/2001 declara a Convengéo Interamericana para
a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacgdo contra as Pessoas com Deficiéncia (1999),
legitima a Convencdo da Organizacao dos Estados Americanos (OEA) e reforga o compromisso
brasileiro em combater praticas discriminatorias (Brasil, 2001). Em complemento, a Lei
Distrital n° 3.218/2003 dispbe sobre a Universalizacdo da Educacao Inclusiva em escolas da
rede publica do Distrito Federal, enfatizando a universalizagdo da inclusdo e garantindo que
todos os alunos tenham acesso a um ambiente educacional que respeite e valorize suas
particularidades (Distrito Federal, 2003).

Diante disso, as leis ndo apenas estabeleceram diretrizes e garantias, mas também
criaram um cenario propicio para a inclusdo de pessoas com deficiéncia nas escolas regulares.
Ademais, era imperativa a presenca de uma legislagdo que tratasse e regulasse esse processo
inicial, representando um passo fundamental para assegurar que as instituicdes educacionais
adotassem praticas que promovessem a inclusdo escolar, permitindo que todos os alunos,
independentemente de suas particularidades, participassem ativamente do processo educacional
(Péez, 2001).

Além disso, estas politicas puablicas facilitam o desenvolvimento de préaticas
pedagdgicas inclusivas, o que contribui para a construcdo de um ambiente escolar mais
acolhedor e respeitoso. Paez (2001) descreve que a inclusdo pode trazer beneficios
incontestaveis para o desenvolvimento da pessoa deficiente, desde que seja oferecida na escola
regular, em um sentido mais amplo. Para a autora, este processo "significa educar, sustentar,
acompanhar, deixar marcas, orientar, conduzir (2001, p. 33).

Ainda nesse periodo, em 2005, foi instituida a Resolucdo n® 01/2005, do Conselho de
Educacdo do Distrito Federal, que estabeleceu normas importantes para a educagdo do DF, com
destaque para programas de estimulacdo precoce, salas de recursos multifuncionais e centros

especializados. Este marco é fundamental, pois reconhece a importancia do atendimento
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precoce a pessoa deficiente e, assim, garante um suporte que pode ser decisivo para 0
desenvolvimento destes individuos (Distrito Federal, 2005). Ao antecipar intervencdes
educacionais, 0s programas permitem que criancas com deficiéncias tenham um
acompanhamento especializado desde cedo, aumentando suas chances de desenvolvimento
integral e de insercéo plena na sociedade.

Em paralelo a este fato, o Decreto n° 5.626/2005, que regulamenta a Lei n® 10.436/2002,
dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais (Libras), trazendo um avanco significativo ao
reconhecer as necessidades linguisticas da comunidade surda ao garantir que pessoas surdas
possam ser escolarizadas em Libras (sua primeira lingua ou L1) e tenham acesso ao portugués
na modalidade escrita (como segunda lingua ou L2). Em vez de tratar a surdez como um
problema a ser superado, a norma reafirma o direito das pessoas surdas de serem educadas em
sua lingua oficial, promovendo um respeito maior a diversidade linguistica e cultural no
ambiente escolar.

Portanto, estes dois marcos reforcam na legislagdo um compromisso com a educagéo
inclusiva que respeita as particularidades de cada estudante, proporcionando condigfes
adequadas para seu pleno desenvolvimento.

Estes avancos decorrem, segundo Sacks (2010), do papel que as associacOes
desempenham no atendimento e na pressao da opinido publica em favor da pessoa surda no
Brasil e, ao se constituirem como espacos que reinem individuos com uma experiéncia comum,
promovem o fortalecimento da identidade e cultura surda, tornando-se, com isso, espacos que
permitem aos sujeitos surdos compartilharem tradicdes, historias e interesses, criando uma
comunidade coesa que luta por seus direitos e promove agdes em prol da incluséo. Assim, as
associagOes se tornam ambientes importantes para a organizagdo de movimentos que defendem
os direitos dos surdos em ambito educacional, social e cultural.

Alinhada com esta perspectiva, a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva, instituida em 2008, redefiniu a Educacdo Especial ao ampliar seus
objetivos e orientar 0s sistemas de ensino para garantir 0 acesso, a participacdo e a
aprendizagem no ensino regular (Brasil, 2008). O documento do MEC (Brasil, 2008) foi crucial
para estabelecer que a Educacdo Especial deve ser transversal, da Educacao Infantil ao Ensino
Superior, além de assegurar a oferta de Atendimento Educacional Especializado (AEE) para
eliminar barreiras que impegam a plena participacao dos estudantes com deficiéncia. A politica
também delineou agdes importantes para a formacdo de professores e demais profissionais da

educacdo, preparando-os para atender as necessidades especificas deste publico e para efetivar

40



a incluséo.

Complementando esta trajetoria, o Decreto n° 6.571/2008 regulamentou o AEE,
garantindo o financiamento da escolarizac¢do do publico-alvo da Educacdo Especial em escolas
comuns por meio de duplo computo no FUNDERB, e assegurou o apoio técnico e financeiro para
a implementacdo do AEE em escolas publicas, consolidando o modelo de salas de recursos
multifuncionais como espacos prioritarios para o atendimento especializado. As normativas ndo
sO fortaleceram a inclusdo escolar, mas também ampliaram o conceito de acessibilidade
educacional, permitindo que o atendimento educacional especializado seja adaptado as
necessidades individuais de cada estudante (Brasil, 2008).

Ainda neste contexto, a Convencdo Sobre Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
promulgada pelo Decreto n° 6.949/2009, trouxe um importante avango nas politicas publicas
voltadas para as pessoas com deficiéncia, ao redefinir o conceito de deficiéncia e fundamentar
suas diretrizes no paradigma da incluséo social. Esta convencao alterou a visdo tradicional de
deficiéncia, entendendo-a ndo como uma caracteristica intrinseca, mas como uma interacdo
entre impedimentos de longo prazo e barreiras sociais que dificultam a plena participacdo. No
campo educacional, este marco garantiu o direito a educacédo inclusiva em todos os niveis e 0
aprendizado ao longo da vida, estabelecendo que as pessoas com deficiéncia devem ter pleno
acesso a um sistema educacional inclusivo, reforgando o compromisso com a igualdade de
condigdes (Brasil, 2009).

Com estes avangos significativos fecha-se a primeira década do novo milénio, que foi
marcada por avangos nos campos sociais e populares, como destacou Pochmann (2011).

No inicio da década de 2010, observou-se, no Brasil, uma série de acontecimentos
importantes, especialmente no campo da economia, demografia e politica (Rossi e Mello,
2017). Em termos econdmicos, 0 pais registrou, em 2010, o maior crescimento anual desde
1986, resultado de uma recuperacgéo robusta do emprego e da renda e aumento do crédito e da
confianga dos consumidores e empresarios. No entanto, este cenario positivo ndo se sustentou
ao longo da década, com o mercado de trabalho sofrendo um processo de deterioragdo
acentuado pela recessdo de 2015-2016, pela desaceleracdo do crescimento econémico e pela
lenta recuperacdo a partir de 2017.

Politicamente, 0 ano de 2010 foi significativo devido a eleicdo de Dilma Rousseff como
presidente da Republica, sendo a primeira mulher a ocupar o cargo na histéria do Brasil, fato
que marcou um importante avango na representatividade feminina no cenario politico nacional

(Rossi e Mello, 2017).
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No campo demogréfico, o Censo de 2010 totalizou uma populacdo de 190.755.799
habitantes, com 51% composta de mulheres e 84,4% vivendo em areas urbanas. A proporcédo
da populacédo branca reduziu-se de 53,7% em 2000 para 47,7% em 2010, e a participacédo de
criancas e adolescentes entre zero e 14 anos também diminuiu, passando de 42,7% em 1960
para 24,1% em 2010. Ainda em 2010, a expectativa de vida alcangou a média 73,48 anos,
refletindo um aumento continuo da longevidade da populagdo brasileira em relacdo as décadas
anteriores (Rossi e Mello, 2017).

Nesse contexto, destacam-se as seguintes legislacdes e resolugdes: as Resolugdes n° 01
e n° 10/2012 do Conselho de Educacdo do Distrito Federal (CEDF), que estabelecem
importantes normas para o atendimento educacional de pessoas com necessidades educacionais
especiais no sistema de ensino do Distrito Federal, reforcando o0 compromisso com a inclusao
(Brasilia, 2012). Além disso, o Decreto n® 7.611/2011, que regulamenta a Educacédo Especial e
0 AEE, revogando o Decreto n° 6.571/2008, e possibilita o financiamento de instituicGes
especializadas, permitindo a ampliacdo das opgOes de acesso a educacdo inclusiva (Brasilia,
2011).

No mesmo sentido, a Lei n°® 12.764/2012 institui a Politica Nacional de Protecdo dos
Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, reconhecendo estas pessoas como
pessoas com deficiéncia e garantindo-lhes direitos especificos no campo da educacdo e salde
(Brasil, 2012). Complementando a legislagédo, a Lei n°® 5.016/2013 estabelece diretrizes para
politicas publicas voltadas a educacao bilingue para surdos, assegurando a incluséo linguistica
e cultural da comunidade surda por meio do ensino em Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e
na Lingua Portuguesa como segunda lingua (Brasil, 2013). E destaca-se a Lei 13.146/2015 -
Lei Brasileira de Inclus@o da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia),
com o objetivo de promover, em condi¢bes de igualdade, o exercicio dos direitos e das
liberdades fundamentais da pessoa deficiente (Brasil, 2015).

Por fim, instituido em 2011 pelo Decreto n® 7.612/2011, o Plano Nacional de Direitos
da Pessoa com Deficiéncia — Plano Viver sem Limites — tem como objetivo articular politicas,
programas e acOes dos trés niveis de governo e promove a articulacdo de diversas politicas,
programas e acfes, com 0 objetivo de garantir os direitos das pessoas com deficiéncia,
reforcando a integracéo social e a garantia de acessibilidade, satde e educacdo inclusiva (Brasil,
2011).

Dentro deste contexto, tem-se, na histdria das politicas pablicas destinadas aos sujeitos

com diagnostico médico de TEA no Brasil, marcas de avancos e desafios, fruto da mobilizacao
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social e da incorporacao de novas perspectivas na assisténcia em satde mental e reabilitagéo.

Antes da criacio do Sistema Unico de Satde (SUS), a atencao aos autistas no Brasil era
praticamente inexistente por parte do Estado, levando a formacéao de iniciativas da sociedade
civil. O primeiro grupo organizado de pais, a Associagdo dos Amigos dos Autistas de Sdo Paulo
(AMA-SP), foi criado em 1983 com o intuito de fomentar a troca de experiéncias e promover
a busca de conhecimento sobre o autismo (Mello, 2005; Mello et al., 2013). A associa¢ao
desempenhou papel fundamental na construcéo das primeiras frentes assistenciais voltadas para
0 TEA no pais.

Paralelamente, a década de 1980 foi marcada pelo Movimento da Reforma Psiquiétrica,
que impulsionou a revisdo do modelo assistencial voltado a pessoas com transtornos mentais,
priorizando o cuidado comunitéario e ndo institucionalizado (Amarante, 1994). O movimento
resultou, anos depois, na promulgagdo da Lei n® 10.216/2001, consolidando a saide mental
como uma politica de Estado baseada na atenc¢éo psicossocial (Delgado, 2011).

A construcdo de uma rede de atencdo para criancas e adolescentes com transtornos
mentais graves e persistentes foi formalmente proposta a partir da 111 Conferéncia Nacional de
Saude Mental, em 2001 (Brasil, 2001). Como resultado, a Portaria n® 336/02 instituiu os Centros
de Atencdo Psicossocial Infanto-Juvenil (CAPSI), dispositivos comunitarios que oferecem
suporte territorial para criancas e adolescentes com transtornos mentais severos, incluindo
autistas (Couto; Delgado, 2015). Os CAPSi foram desenhados para atuar na construgéo de redes
de cuidado, promovendo acessibilidade, territorialidade e articulacdo intersetorial (Couto;
Delgado, 2015).

Em paralelo, a mobilizagdo das associagbes de familiares de autistas fortaleceu a luta
por direitos e a formulacao de legislagdes especificas. Este movimento culminou na aprovagdo
da Lei n° 12.764/2012, conhecida como Lei Berenice Piana, em homenagem a mae de um
autista. A lei institui a Politica Nacional e estabelece a obrigatoriedade de capacitacdo de
profissionais que atuam no atendimento as pessoas com diagnostico médico de TEA, visando
garantir um atendimento adequado e inclusivo, e estabelecendo a Politica Nacional de Protecao
dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista (Brasil, 2012). Por meio dela,
reconheceu-se a pessoa com diagndstico médico de TEA como pessoa deficiente, garantindo
direitos como acesso a servicos de saude, educacéo inclusiva e insercdo no mercado de trabalho
(Ortega, 2009).

Apesar da conquista da Lei n°® 12.764/2012, houve discordancias sobre a forma de

insercdo do autismo nas politicas publicas de sadde. Isso resultou no lancamento de dois
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documentos oficiais com abordagens distintas: as Diretrizes de Atencdo a Reabilitacdo da
Pessoa com diagnéstico médico de TEA, que enquadra o autismo no campo das deficiéncias e
propde um modelo de reabilitacdo, e a Linha de Cuidado para a Atencdo as Pessoas com
Transtornos do Espectro do Autismo e suas Familias na Rede de Atencdo Psicossocial do SUS,
que insere 0 TEA no campo da saude mental, vinculando o atendimento aos CAPSi (Brasil,
2015).

Paralelamente ao desenvolvimento das politicas educacionais, evoluia também a
assisténcia em saide mental. A existéncia destes dois documentos reflete o dissenso entre
diferentes perspectivas sobre o cuidado ao TEA. Enquanto alguns grupos defendem a
abordagem da neurodiversidade e a inclusdo do TEA na salde mental, outros enfatizam a
necessidade de intervencdes terapéuticas e reabilitacdo (Ortega, 2009).

A trajetdria das politicas pablicas para pessoas com diagndstico médico de TEA no
Brasil reflete avancos significativos na garantia de direitos, e revela desafios persistentes na
organizacdo da rede de atencdo (Ortega, 2009). Ainda segundo o pesquisador (2009), a
coexisténcia de abordagens divergentes sobre o tratamento e a assisténcia reforca a necessidade
de um dialogo intersetorial e da construcéo de politicas mais integradas, garantindo o acesso a
servigos de qualidade e respeitando as especificidades do TEA no contexto brasileiro.

As disputas de perspectiva refletem-se diretamente nas abordagens de intervencéo,
assisténcia e no tratamento a pessoa com autismo, que se baseiam em duas escolas com
fundamentos ontologicos, gnosioldgicos e epistemoldgicos distintos, que podem ser, assim,
resumidas: as abordagens cognitivas comportamentalistas advindas da escola behaviorista e as
abordagens biopsicossociais que advém escolas pos-estruturalista e socio-histdricas. Estas duas
abordagens contrapdem-se na forma de compreender, conceber e lidar com as pessoas com
diagnostico de autismo (Souza e Legnani, 2024).

As abordagens comportamentalistas para o tratamento baseiam seus principios
epistemoldgicos e ontoldgicos na escola behaviorista — estimulo-resposta —, que, desde o inicio
da nosologia do autismo, tem sido adotada como um dos principais meios para o tratamento da
pessoa com autismo (Santos, 2015), orientando-se na supressao dos comportamentos das
pessoas com diagnostico médico de TEA que ndo sdo bem-vindos socialmente através da
modelagem comportamental (Souza e Legnani, 2024).

Longe de estar em desuso, o paradigma do estimulo-resposta permanece na base das
psicoterapias cognitivo-comportamentais. Esta perspectiva concebe ontologicamente a pessoa

com autismo como aquela que apresenta disfun¢Ges no funcionamento neuroldgico, desse
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modo, o0 individuo deve ser submetido a programas educacionais de
modelagem/condicionamento comportamental (Souza e Legnani, 2024).

Entre as abordagens de cunho comportamentalista, destacam-se dois programas, sendo
o Treatment and Education of Autistic and Related Communication Handicapped Children
TEACCH) e 0 Applied Behavior Analysis (ABA). O método TEACCH foi elaborado na década
de 1970 por Eric Schopler e colaboradores nos EUA e consiste em uma avaliagcdo preliminar
do individuo para levantar suas potencialidades e dificuldades. E, a partir desse levantamento,
desenvolve-se um programa individualizado que tem por principio a ado¢do de um ambiente
organizado, o ensino estruturado e a previsibilidade, com a finalidade de estruturagcdo dos
comportamentos ndo aceitos socialmente, visando promover o desenvolvimento e a
aprendizagem da pessoa com autismo (Santos, 2015).

O método ABA surgiu nos anos 1960, porém, sO foi reconhecido como método
estruturado para intervencao pratica, especialmente com criangas com autismo, na segunda
metade da década, nos Estados Unidos, com o psicologo Ivar Lovaas, e segue 0S mesmos
principios adotados pelo outro método. A prépria denominacdo em portugués — Analise
Aplicada do Comportamento — deixa claro seu principio de analise mensuravel do
comportamento, visando a estruturacdo e modelagem do comportamento destes individuos
(Santos, 2015).

Vale ressaltar que atualmente a classificacdo nosoldgica do autismo é baseada em um
manual estatistico medico, denominado DSM V (Manual de Diagndstico e Estatistica da
Associacdo Norte-Americana de Psiquiatria da 5% edicdo), publicado pela Associacédo
Americana de Psiquiatria (APA). O DSM é o dispositivo oficial de tracar os diagnosticos
psiquiatricos nos Estados Unidos, sendo amplamente utilizado em todo o mundo, tornando-se
uma referéncia central para os terapeutas cognitivos comportamentais, no qual o autismo é
classificado como “Transtorno do Espectro do Autismo”, definido como uma disfuncdo do
sistema neurologico (APA, 2014).

O campo dos estudos sociais da deficiéncia emergiu como um movimento critico e
antagonista as abordagens biologizantes, cognitivas e comportamentais predominantes no final
da década de 1970, principalmente nos paises anglo-saxdes. Inspirado por movimentos
emancipatorios como o feminismo e o Black Power, este movimento, composto
majoritariamente por pessoas com deficiéncia, adotou o lema nothing about us without us (nada
sobre nds sem nos), enfatizando a necessidade de protagonismo na discussdo sobre suas
proprias vidas (Ortega, 2015).
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A base ideologica inicial desses estudos, influenciada pelo pensamento marxista de
Gramsci, evoluiu para abordagens mais alinhadas ao pds-estruturalismo e ao construtivismo
social. Um dos marcos conceituais fundamentais foi a publicacdo, em 1975, do texto Principles
of Disability pela Union of the Physically Impaired Against Segregation (UPIAS). Este
documento seminal estabeleceu a distingdo crucial entre lesdo (a condicéo fisica ou organica
do individuo) e deficiéncia (os impedimentos e barreiras sociais impostos pela sociedade ao
sujeito com lesdo), afirmando que a deficiéncia é uma construcdo cultural e social (Ortega,
2015).

A consolidacdo académica desse novo campo de estudo comegou com o primeiro curso
de graduacéo, "A Pessoa Deficiente na Comunidade”, oferecido pela Universidade Aberta do
Reino Unido em 1975, que promovia a perspectiva materialista, tendo entre seus professores
Vic Finkelstein, cofundador da UPIAS. O termo "estudos sobre deficiéncia"” foi formalmente
cunhado no primeiro curso de pos-graduacdo da Universidade de Kent, delineando um campo
disciplinar para pesquisas socioldgicas e politicas (Barton e Oliver, 1997; Barnes, 1999).

A obra de Michael Oliver, Social Work with Disabled People (1981), é considerada o
primeiro livro a propor diretamente a abordagem materialista da deficiéncia, tornando-se uma
referéncia internacional. Para criar um férum de debates que se opusesse ao modelo médico,
Oliver e Len Barton fundaram, em 1986, o periddico Disability, Handicap and Society, que se
tornou uma referéncia obrigatoria e um espaco de resisténcia a hegemonia do modelo médico.
A vigilancia conceitual do movimento levou @ mudanca do titulo do periddico para Disability
and Society em 1993, refletindo a rejeicdo da conotacdo depreciativa do termo handicap (The
Executive Editors, 1987; 1993).

O dialogo politico do modelo social também se expandiu. A Disabled People’s
Internacional (DPI), criada em 1982, revisou as defini¢des da UPIAS para incluir outras formas
de lesdo, propondo que a deficiéncia se referia as limitagdes funcionais do individuo, enquanto
handicap seria a perda de oportunidades sociais. Embora a distin¢éo tenha sido estratégica para
a acdo politica, o uso do termo "normal™ na definicdo da DPI gerou controvérsias, por ir ao
encontro do pressuposto relativista do modelo social, que criticava a ideologia da normalizacéo
(DPI, 1982; Oliver e Barnes, 1998).

A primeira geracdo dos estudos sobre deficiéncia estabeleceu como metas centrais a
expansdo do tema para o campo das humanidades, desafiando a hegemonia do discurso médico
sobre a lesdo e a consolidagcdo de uma leitura socioldgica que identificava a opressao como um

fendmeno decorrente da estrutura capitalista. O materialismo histérico emergiu como a teoria
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dominante entre os primeiros tedricos, cujas analises, predominantemente masculinas e com
foco em lesdes fisicas, concentravam-se na independéncia como valor €ético e na remoc¢éo de
barreiras sociais. Esta perspectiva, contudo, comegou a ser criticada com a ascensao da segunda
geracgdo de tedricos, marcada pela incorporacdo de abordagens pds-modernas e, em especial,
das criticas feministas nas décadas de 1990 e 2000 (Diniz, 2007, p. 59).

O surgimento de um posicionamento critico e antagbnico ao discurso biologizante,
comportamentalista e cognitivista sobre a deficiéncia nos estudos anglo-saxdes foi
potencializado com a segunda geracao, que trouxe a tona o foco biopsicossocial, a historicidade
e a individualidade do sujeito. As tedricas feministas, em particular, desestabilizaram as
premissas do modelo social. Embora a primeira geracéo ja utilizasse a analogia entre a opresséo
de género e a opressdo pela deficiéncia como um pilar argumentativo para desnaturalizar a
desigualdade, a nova geracdo aprofundou a analise, questionando a aparente harmonia entre a
epistemologia feminista e 0 modelo social, expondo as particularidades da deficiéncia nas
experiéncias das mulheres, incluindo questdes reprodutivas, demonstrando que o modelo social,
ao supervalorizar a independéncia, reproduzia valores morais da sociedade produtiva capitalista
que ndo se aplicavam a todas as pessoas com deficiéncia (Diniz, 2007, p. 60-61).

A critica feminista introduziu temas negligenciados, como o cuidado, a dor, a
dependéncia e a interdependéncia, clamando pela subjetividade do corpo com leses, a
transcendéncia da dor e a invisibilidade das cuidadoras. Ao trazerem a tona o conceito de
“corpos temporariamente nao-deficientes” e ao ampliarem a definicdo de deficiéncia para
incluir o envelhecimento e as doencgas cronicas, as feministas desafiaram o tabu do corpo e a
separacdo radical entre lesdo e deficiéncia (Diniz, 2007, p. 61-62) e mostraram que a
experiéncia da deficiéncia era multifacetada e atravessada por outras variaveis de desigualdade,
como racga, género e idade. A critica feminista, portanto, ndo buscou ser um bloco opositor,
mas, sim, um revigoramento e uma expanséo do modelo social, adicionando novos ingredientes
ao debate e questionando a tese de que 0 corpo e suas variagoes seriam expressoes neutras da
diversidade humana (Diniz, 2007, p. 62).

A segunda geracdo do modelo social, influenciada pelas feministas, passou a defender
a igualdade na interdependéncia e confrontou o principio de que a independéncia seria uma
meta universal e alcangavel para todos os deficientes, independentemente das barreiras sociais
(Diniz, 2007, p. 63-64). A fildsofa Eva Kittay, em sua critica, propds o cuidado como um
principio ético fundamental e a interdependéncia como o valor que melhor expressava a

condicdo humana. Para ela, "todos somos filhos de uma mée" (Kittay, 1999, p. 21), e os vinculos
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de dependéncia séo estruturais a vida social. A introdu¢édo do tema do cuidado, no entanto, foi
vista por alguns tedricos como uma ameaga politica, um “dinamite ideoldgica” que poderia
devolver as pessoas com deficiéncia ao espaco da subalternidade (Oliver e Barnes, 1998, p. 8).

A critica feminista, ao reintroduzir o corpo e o cuidado no debate, mostrou o quanto o
modelo social inicial era uma “teoria desencarnada da lesdo” (Diniz, 2007, p. 65), indicando
gue a ansia por normalizar o corpo e a defesa da independéncia como ideal politico resultaram
em um projeto de justica limitado e incapaz de lidar com as vulnerabilidades e dependéncias
inerentes a condicdo humana. A segunda geragdo, dessa maneira, abalou os pilares do modelo
social e forgou a incorporacdo de novos principios, como a centralidade da dependéncia, o
reconhecimento da vulnerabilidade e o impacto da dependéncia nas obrigagdes morais, para
gue o modelo pudesse oferecer uma teoria de justica mais abrangente e inclusiva (Diniz, 2007,
p. 66-71).

Reafirmar a educacédo de pessoas com diagndstico médico de TEA sob a perspectiva do
modelo social implica a construgéo de um ambiente escolar que valorize a diversidade e remova
as barreiras atitudinais, pedagogicas e estruturais (Ortega, 2009). Conforme destacado por
Simplicio (2024), esta abordagem exige que o foco seja deslocado da adaptacédo do aluno para
a transformacao do ambiente escolar.

Para um modelo educacional verdadeiramente inclusivo, algumas diretrizes sé&o
fundamentais: todo o ambiente escolar deve ser intrinsecamente inclusivo; o ensino deve ser
diferenciado e adaptado as caracteristicas individuais dos alunos, e deve haver um esforco
continuo na formacao dos profissionais e na sensibilizacdo de toda a comunidade escolar. Ao
adotar essas estratégias, ndo apenas se garante a participacdo de alunos com diagndstico médico
de TEA, mas se contribui para a construcao de uma sociedade mais justa e inclusiva (Simplicio,
2024).

1.4. O cenario critico: a incluséo de estudantes com diagnostico médico de TEA no Distrito

Federal

Se, por um lado, a denlncia anuncia, por
outro, o anincio enuncia a dendncia. Dai
que seja a negacdo do injusto, a
desocultagdo do que est4d encoberto, a
desmistificacdo do enganador. Dai que
seja, também, a instauragdo do inédito
viavel, a criacdo do projeto de mudanca, a
afirmacdo do possivel (Freire, 1987, p.
122).
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Contudo, a implementacdo dessas diretrizes inclusivas esbarra em uma realidade
concreta marcada por profundas desigualdades no Distrito Federal. Se a excluséo se configura
como uma situagdo-limite que gera uma "estrutura de mutismo" (Freire, 1987), conforme
discutido, 0 movimento de dendncia e desvelamento se inicia com um olhar critico sobre o
cenario concreto da inclusdo escolar no Distrito Federal. Para transcender essa condicao, €
necessario, primeiro, compreendé-la em sua materialidade.

Este exame, portanto, procura mapear esse contexto a partir de dados e vozes diversas,
ndo como um fim em si mesmo, mas como 0 passo necessario para, na sequéncia, vislumbrar o
anuncio de possibilidades de superagdo. A analise que se segue revela, desde logo, que os
esforcos para uma inclusdo efetiva esbarram em desafios que vao desde a caréncia de
informac0es precisas até a complexidade do préoprio diagndstico e do atendimento educacional.

Esta leitura critica do mundo se materializa, inicialmente, na analise de estudos como o
Retratos Sociais DF 2021 — Pessoa com Deficiéncia (IPEA-DF, jan./2023). Este estudo
apresenta uma analise da populacdo com deficiéncia no DF, com base nos dados da Pesquisa
Distrital por Amostra de Domicilios (PDAD) realizada em 2021. Segundo o instituto, em
termos demograficos, as pessoas com deficiéncia representam 3,8% da populacdo total do
Distrito Federal, o que correspondia, em 2021, a cerca de 113.642 pessoas. Entre essa
populacdo, observa-se uma significativa proporcdo de idosos, que atinge 35,7% (41.977
idosos), em contraste com apenas 11,2% entre as pessoas sem deficiéncia. Notavelmente entre
as mulheres com deficiéncia, a proporcao de idosos é ainda mais elevada, alcangcando 41,7%, o
que representa 49.033 mulheres (IPEA - DF, 2021).

Os dados revelam ainda que, embora a frequéncia escolar de pessoas com deficiéncia
em idade escolar (63,5%) seja préxima a de pessoas sem deficiéncia (66,4%), as taxas de
distor¢do idade-ano evidenciam um desafio significativo (IPEA - DF, 2021). Entre os
estudantes com deficiéncia matriculados no Ensino Fundamental e Médio, segundo a pesquisa
do IPEA (2021), 26,1% estavam dois anos ou mais acima da idade recomendada para a série,
enquanto, entre aqueles sem deficiéncia, a taxa foi de apenas 10,6%. Ja& a proporcdo de
estudantes sem deficiéncia que frequentam a rede publica é de 68,5%. Estes dados apontam as
barreiras no fluxo escolar e na aprendizagem persistentes, mesmo com o respaldo legal que
garante educacdo gratuita e inclusiva (Lei n® 9.394/96). Estes desafios reforcam a necessidade
de acBes macro e micro mais inclusivas e personalizadas, capazes de atender as especificidades

desse grupo, promovendo, com isso, um percurso educacional mais equitativo.
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As diferencas no nivel de escolaridade entre pessoas com e sem deficiéncia também séo
marcantes. Apenas 13,8% da populacdo com deficiéncia de 25 anos ou mais possui Ensino
Superior completo, contra 35,9% das pessoas sem deficiéncia. Por outro lado, 17,3% das
pessoas com deficiéncia ndo tém instrucdo, enquanto esta proporc¢do € de apenas 3,4% entre
aquelas sem deficiéncia. Além disso, 81,8% dos estudantes com deficiéncia frequentam escolas
publicas, contrastando com 68,5% dos estudantes sem deficiéncia (IPEA - DF, 2021).

Os dados evidenciam disparidades no acesso a oportunidades educacionais e a maior
dependéncia da rede publica por parte dos estudantes com deficiéncia, o que destaca o papel
crucial — e sobrecarregado — do sistema puablico de ensino na inclusdo educacional dessa
populacéo.

Cabe observar que a caréncia de dados oficiais robustos e especificos sobre TEA
configura-se como um primeiro indicador a ser considerado, sinalizando uma limitacdo
estatistica que acompanha esses sujeitos. Diante dessa lacuna, a tarefa de preencher as auséncias
com evidéncias concretas fica a cargo de iniciativas independentes, como o Mapa Autismo
Brasil (MAB), realizado em parceria com o Centro de Atendimento e Estudos Psicologicos
(CEAP) da Universidade de Brasilia (UnB).

Seguindo este destacamento estatistico sobre o autismo, tem-se 0 Mapa Autismo
Brasileiro (MAB), um estudo realizado pelo Instituto Steinkopf e Nucleo de Autismo e
Neurodiversidade da UnB, que se ancora na escassez de dados oficiais sobre o perfil
sociodemogréafico das pessoas autistas para a realizacdo do mapeamento. Assim, a pesquisa
busca preencher estas lacunas e promover a conscientizagdo social, oferecendo ferramentas
para politicas inclusivas e estratégias que atendam as demandas dessa populagdo, com base em
dados confiaveis e andlise regionalizada (Instituto Steinkopf; Nucleo de Autismo e
Neurodiversidade da Universidade de Brasilia, 2024).

Este estudo, conforme o Instituto Steinkopf e o Nucleo de Autismo e Neurodiversidade
da UnB (2024), ressalta que, apesar do conhecimento existente sobre as caracteristicas do TEA,
hé a falta de informacdes atualizadas sobre a incidéncia, sinais de alerta, redes de saude, acesso
a educacdo e envelhecimento da populacdo autista em ambito nacional, especificamente no
Distrito Federal.

O Instituto Steinkopf e 0 Ndcleo de Autismo e Neurodiversidade da UnB (2024) trazem
uma pesquisa de amostra com 1.699 participantes no DF, que revelou um perfil
sociodemografico caracteristico das pessoas com autismo nesta regido e indicou que a maioria

dos sujeitos com diagndstico médico de TEA (68,3%) é do sexo masculino e que a faixa etaria
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entre zero e 14 anos concentra a grande incidéncia de casos entre ambos 0s sexos, sendo cerca
de 69,96% do total apurado.

Ainda segundo a pesquisa supracitada (2024), os diagndsticos de autismo foram
realizados, em sua maioria, por neurologistas, com base em sintomas como atraso na fala
(74,7%), interesses restritos (67,1%) e pouca responsividade social (62,4%), sendo estes 0s
principais motivadores para que as familias buscassem um diagnéstico médico.

O estudo (2024) segue afirmando que, em relacdo ao tratamento, a psicoterapia (83,1%),
a fonoaudiologia (60,3%) e a terapia ocupacional (57,3%) sdo as mais frequentes, sendo que
67,7% destes sujeitos o fazem na rede particular, seja através de planos de satde ou de consultas
particulares.

Quanto ao ambito educacional, o estudo indica que a maioria das pessoas com autismo
jainiciou a jornada escolar, sendo cerca de 94,35%, e que 5,65% destes nunca estudaram. Outro
dado relevante sobre o aspecto educacional é o de que 31,72% dos que frequentaram o sistema
educacional ndo utilizaram nenhum tipo de adaptacéo, e que 68,28% utilizaram algum tipo de
adaptacdo (Instituto Steinkopf; Nucleo de Autismo e Neurodiversidade da Universidade de
Brasilia, 2024). O estudo néo especifica se o sistema educacional frequentado foi o publico ou
o0 particular, dado que seria relevante para a pesquisa.

Cabe destacar que, por disposicao constitucional, a educacao obrigatdria é ofertada a
um publico de quatro a 17 anos, que engloba a Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio (Brasil, 2024). Mesmo assim, 36,49% dos alunos e alunas com diagndstico
médico de TEA frequentaram somente a Educacao Infantil, indicando uma ruptura na passagem
para o Ensino Fundamental. Soma-se a esse dado que merece atencdo a questdo de que 5,47%
destes sujeitos ndo frequentaram nenhuma das etapas. Pode-se constatar, assim, que estes
numeros indicam questdes sobre o abandono intelectual da pessoa com diagnéstico médico de
TEA.

Outro ponto que se mostra relevante, trazido pelo estudo, é o de que, entre 0s alunos que
tiveram a sua escolaridade até o Ensino Fundamental na data de realizacdo da pesquisa, somente
0,94% o declararam como concluido, enquanto 32,55% o declararam como incompleto e
66,51% estavam cursando (Instituto Steinkopf; Nucleo de Autismo e Neurodiversidade da
Universidade de Brasilia, 2024).

Um aspecto relevante a ser salientado € a concentracdo geogréfica da amostra, descrita
pelo Instituto Steinkopf e Nucleo de Autismo e Neurodiversidade da UnB (2024), com a

maioria dos participantes residindo na Regido Administrativa (RA) 1 - Brasilia. A anélise dos
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dados revela que 87% dos respondentes, ou seja, 1395 pessoas, sdo tutores/responsaveis ou pais
de criangas com autismo entre cinco e nove anos, residentes principalmente na RA 1. Este viés,
segundo o estudo, pode ser resultado da divulgacao da pesquisa, que se deu por meio de redes
sociais e aplicativos de mensagens, podendo limitar a generalizacdo dos resultados para todo o
Distrito Federal (Instituto Steinkopf; Nucleo de Autismo e Neurodiversidade da Universidade
de Brasilia, 2024).

Ainda sobre este contexto, no &mbito familiar, a maioria das pessoas com autismo reside
em familias numerosas e é cuidada principalmente pela méde. Além disso, com a minoria de
respondentes sendo das regides administrativas do DF, tem-se que 78,8% destes afirmam que
ndo recebem auxilios publicos, enquanto 16,11% recebem Bolsa Familia e o Beneficio de
Prestacdo Continuada (BPC) (Instituto Steinkopf; Nucleo de Autismo e Neurodiversidade da
Universidade de Brasilia, 2024).

Os dados do Mapa Autismo Brasil revelam um cenéario desafiador para a educagdo
inclusiva de pessoas com diagnostico médico de TEA. Este panorama, principalmente os dados
referentes ao ambito educacional, reforca a necessidade de abordagens pedagdgicas que
considerem a diversidade de perfis e necessidades da populacdo com deficiéncia. As taxas que
demandam analise apontadas no estudo e a dificuldade de acesso aos Ensino Fundamental e
Ensino Médio indicam a importancia de politicas publicas e de a¢des inclusivas escolares que
garantam o acesso e a permanéncia a educacgdo dos estudantes com diagndstico medico de TEA.

Neste contexto, a caréncia de dados estatisticos especificos sobre as pessoas com
diagnostico médico de TEA no Distrito Federal, ja destacada, revela-se como um aspecto
relevante a ser superado. Esta lacuna ndo € um vazio neutro, uma vez que expressa uma
dimens&o epistémica que indica a conveniéncia de avangar em estudos e levantamentos precisos
sobre esta populacdo. Como preconizava Freire, uma leitura critica do mundo é fundamental
para compreender tais desafios. E superar esta limitacdo é condicdo primordial para ndo apenas
compreender as especificidades do TEA, mas para forjar politicas publicas e praticas
educacionais verdadeiramente inclusivas e eficazes, transformando a realidade retratada por
estes nimeros em um inédito viavel.

Em contraponto, o aumento nos diagnosticos de TEA pode ser constatado em outra

reportagem publicada anteriormente a esta no sitio do jornal Correio Braziliense®, do dia 4 de
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maio de 2024, escrito pela jornalista Leticia Guedes, que traz a professora Dra. Viviane
Legnani, psicologa, psicanalista e professora da UnB, que ja apontava para um olhar mais atento
em relacdo ao numero crescente de diagnosticos e para a necessidade de a¢des integradas entre
as areas da satde e educacdo do Governo do Distrito Federal (GDF) (Guedes, 2024).

A professora da UnB, segundo a jornalista, destaca que o aumento significativo nos
diagnosticos de TEA ndo é acompanhado por politicas publicas suficientemente estruturadas.
Segundo Legnani (apud Guedes, 2024), a falta de dialogo entre os profissionais da salde e da
educacao cria lacunas no atendimento integrado aos alunos, dificultando o acesso a estratégias
eficazes e a recursos adequados. Esta desarticulacdo impede que as intervengdes sejam mais
assertivas, atrasando o desenvolvimento e a inclusdo educacional destes estudantes (Guedes,
2024).

Além disso, a psicanalista e professora da UnB destaca que a auséncia de exames
especificos para a identificacdo do TEA e a subjetividade dos diagnosticos atuais sdo questdes
criticas. Legnani (apud Guedes, 2024) enfatiza que o trabalho conjunto entre as secretarias de
salide e educacdo, por meio de planos intersetoriais bem elaborados, é essencial para melhorar
a qualidade do diagnostico e do atendimento. Apesar de parecer complexo, ela destaca que
estratégias integradas podem gerar resultados téo significativos que possibilitem a reducdo da
dependéncia de recursos especializados pelos pacientes (Guedes, 2024).

A anélise reforca a pertinéncia de uma abordagem colaborativa e baseada em evidéncias
que enfrente os desafios educacionais e sociais impostos pelo crescimento dos diagnosticos de
TEA.

Ainda sobre o tema, a pesquisadora Valéria Aydos (2019), em seu artigo A
(des)construcdo social do diagndstico de autismo no contexto das politicas de cotas para
pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho, discute como a amplitude de critérios
diagnosticos e a popularizacdo do tema na midia, na academia e na cena publica contribuiram
para esse aumento. A autora destaca que, enquanto, em 1978, havia um diagndéstico de autismo
para cada 2.500 pessoas, este indice subiu para 1:100 em 2014. A Lei Berenice Piana (2012),
que reconhece o autismo como deficiéncia para todos os fins legais, e a abordagem do tema em
veiculos como a revista Veja e producdes da Rede Globo exemplificam o impacto cultural e

politico na percepcdo e busca por diagndsticos (Aydos, 2019). Este processo, segundo Aydos
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(2019), também é marcado pelo looping effect das categorias sociais, em que as classificacbes
cientificas interagem com a sociedade, ampliando-se e recriando os sujeitos nelas incluidos.

Apesar da expansdo, a autora aponta preocupacdes sobre a subjetividade dos
diagnosticos, especialmente devido a auséncia de biomarcadores ou sinais fisicos que
identifiquem o autismo, ao contrario de outras condi¢fes, como a Sindrome de Down. Esta
subjetividade, aliada & limitada formacéo académica sobre TEA, dificulta a preciséo diagnostica
e 0 acesso ao diagnostico (Aydos, 2019).

Verifica-se, embora com os avancos significativos tenham sido alcangados no campo
legal e normativo, como a Lei n° 12.764/2012, também conhecida como Lei Berenice Piana,
com o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Brasil, 2015) e a Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), que a garantia da presenca de estudantes
com diagnostico médico de TEA nas escolas ndo tém assegurado, necessariamente, sua plena
participacdo e aprendizagem. Barreiras atitudinais, curriculares e formativas persistem no
cotidiano escolar, evidenciando a necessidade de se repensar as praticas pedagogicas a luz de
referenciais ontoldgicos e epistemoldgicos que partam da diversidade e possam promover uma

educacdo inclusiva.

1.5. A voz da academia: a consolidacdo da denuncia na literatura

Ai daqueles e daquelas, entre nés, que
pararem com a sua capacidade de sonhar,
de inventar a sua coragem de denunciar e
de anunciar. Ai daqueles e daquelas que,
em lugar de visitar de vez em quando o
amanhd, o futuro, pelo profundo
engajamento com o hoje, com o aqui e com
0 agora, ai daqueles que em lugar desta
constante viagem ao amanha, se atrelem a
um passado de exploracdo e de rotina
(Freire, 2000, p. 67).

Este cenario de exclusdo velada, onde a presenca ndo se converte em participacdo, nao
€ uma percepcao isolada, pois encontra eco e aprofundamento na literatura especializada, que
consolida a denuncia ao caracterizar a exclusdo educacional como uma situacao-limite
estrutural no sistema de ensino. A anélise do corpus de estudos revela que a literatura sobre a
interface entre Freire e a inclusdo escolar converge em caracterizar a exclusdo educacional
como uma situacdo-limite que se da de forma estrutural no sistema de ensino.

Os trabalhos revisados demonstram consisténcia tedrica ao desvelar as multiplas
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dimensbes desta exclusdo, articulando as reflexdes de Mantoan (2003) com a categoria
freireana de situacdo-limite. Conforme discutido no Capitulo 1, se a inclusdo escolar se
configura como um "inédito viavel a ser construido na praxis" (Freire, 1987), a literatura
examinada demonstra como as situac¢Ges-limites impedem sua concretizacéo.

A invisibilidade institucional configura uma primeira dimensdo desta situagao-limite,
negando o principio de Mantoan de que a verdadeira inclusdo exige "mudancas profundas na
acao docente” (Mantoan, 1997). Mendes (2024) demonstra esta condi¢cdo ao revelar que "os
Projetos Politico-Pedagdgicos das trés escolas estarem desatualizados, nenhum deles
abordaram questdes relativas aos estudantes com Transtorno do Espectro do Autismo” (2024,
p. 9). Esta omissdo, que "muitas vezes reflete uma secundarizacdo desse documento nas
escolas" (Mendes, 2024, p. 96), configura a negacdo da politicidade da educacédo, em que a
excluséo se naturaliza no cotidiano escolar.

A pesquisa de Bastos (2019) aprofunda esta analise ao desvelar o carater dialético da
opressdo escolar, expondo o contraste entre o discurso inclusivo e a realidade concreta de
"banheiros sem possibilidades de uso, falta de cadeiras, falta de recursos humanos e materiais"
(2019, p. 93-94). Esta dissociacdo atinge seu apice quando a autora denuncia que o modo como
estas bases [freireanas] figuram no documento é vago e sem enraizamento™ (Bastos, 2019, p.
52), evidenciando a cooptacao da retorica libertadora pelo sistema opressor - exatamente o tipo
de "resposta ndo auténtica” que Freire (2004) alerta surgir quando os sujeitos ndo se envolvem
criticamente com as situacGes-limites.

Soares (2022) identifica, na formacéo docente, a raiz desta situacdo-limite, apontando
que "na sociedade capitalista neoliberal em que vivemos, a educa¢do nao é prioridade, e, sob
tal perspectiva, compreende-se que investir na formacao de professores demanda gastos e ndo
lucros™ (2022, p. 42). Este despreparo materializa-se em vozes docentes que revelam: "Ah, a
época que eu fiz [faculdade] nem falava de autismo, ndo me lembro de ter ouvido isso" (Soares,
2022, p. 84), configurando o que a autora identifica como oposicao a "mera repeticdo mecanica"
em favor de uma formacéo critica (Soares, 2022, p. 44), sendo uma clara dentncia da "educacéo
bancéria” freireana.

O estudo de Teixeira (2020) corrobora esta analise ao documentar a percepcao docente
de que "a maior barreira é a escola como um todo, professores, merendeiras... dizer que ndo
estdo preparados e ndo saber lidar com esses alunos” (2020, p. 84). Os relatos de "alunos
desamparados e sendo empurrados nas séries devido a falta de estrutura” (Teixeira, 2020, p. 85)

ilustram a face concreta desta situacao-limite, que o autor contrapde a possibilidade de que
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"alunos podem alcancar muito mais do que dele se esperava, se tiverem acesso a um ensino
apropriado™ (Teixeira, 2020, p. 87), movimento que remete ao "desvelamento critico™ discutido
na segédo 1.3.

Goncalves e Monteiro (2024) ampliam o espectro da denuncia ao identificar "uma
defasagem em relagdo aos saberes especificos existentes sobre o0 espectro autista e a incluséo
escolar com os saberes adquiridos pelos professores™ (2024, p. 179). Os autores (2024)
documentam a resisténcia institucional quando apontam que "muitos [profissionais] sdo os
primeiros a ter resisténcia sobre esses alunos, a maioria dos profissionais coloca obstaculos ao
receber esses alunos” (Gongalves e Monteiro, 2024, p. 4), demandando "maior investimento
para aproximar os saberes, por parte do Governo™ (2024, p. 7).

A pesquisa de Silva (2025) na Educacdo Fisica explicita como "a adocdo de préaticas
metodoldgicas tradicionais, frequentemente excludentes™ (2025, p. 23) intensifica esta situacao-
limite. Através de relatos que descrevem alunos com "pouco interesse", "grande irritabilidade
e desassossego” (Silva, 2025, p. 66), 0 autor demonstra como a inadequagdo metodoldgica gera
sofrimento, materializando o que Mantoan (2003) caracteriza como manifestacéo "perversa” da
exclusdo escolar, que se "manifesta das mais diversas e perversas maneiras, e quase sempre o
que esta em jogo € a ignorancia do aluno diante dos padrdes de cientificidade do saber escolar™
(Mantoan, 2003, p. 13 apud Silva, 2025, p. 27).

Santos e Mafra (2017) trazem para o centro da discussdo a voz dos duplamente
oprimidos - familias que internalizam a Iégica excludente ao ponto de ponderar: "minha maior
preocupacao é que ele ndo atrapalhasse as outras criancas... se for o caso ele vem um dia sim,
dia ndo" (2017, p. 161). Esta fala exemplifica a "aderéncia passiva a realidade" freireana,
complementada pela dentncia docente: "No planejamento ninguém lembra dessas criangas, sdo
invisiveis! S6 existem a partir do momento que comegam a dar trabalho" (Santos e Mafra, 2017,
p. 160).

Moura et al. (2024) sintetizam esta condi¢&o ao caracterizar o estudante com diagnostico
médico de TEA como "colonizado [...] oprimido e silenciado, sofre o apartheid e cai no
esquecimento social" (2024, p. 13-14). Os autores (2024) denunciam a persisténcia da "visao
'bancéria’ da educacdo™ (2024, p. 9) e alertam que "a escola, muitas vezes, pode ser promotora
de desumanizacao quando permite a presenca da violéncia e da discriminacgdo pela diferenca”™
(Moura et al., 2024, p. 6), configurando o que Freire (1987) identificaria como antitese do "ser
mais".

A analise integrada dos oito estudos permite identificar que a literatura consolida a
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denuncia em trés eixos inter-relacionados que impedem a efetivacdo do projeto inclusivo de
Mantoan, a saber: 1 - a exclusdo material e burocratica; 2 - a ndo adaptacdo das estruturas
curriculares e pedagogica, e 3 - a exclusdo formativa e epistémica. Como sintetiza Moura et al.
(2024), citando Freire, esta triade excludente configura um processo de desumanizacgdo que
"ndo se verifica, apenas, nos que tém a sua humanidade roubada, mas também, ainda que de
forma diferente, nos que a roubam™ (Freire, 2014, p. 40 apud Moura et al., 2024, p. 163).

A literatura examinada, portanto, ndo apenas descreve, mas denuncia vigorosamente as
multiplas facetas da exclusdo escolar como situacdes-limites que demandam superacao através
de uma praxis transformadora, exatamente como propunha a sec¢do 1.3 ao afirmar que "para
alcancar a meta da humanizagéo, que ndo se consegue sem o desaparecimento da opressdo
desumanizante, é imprescindivel a superacao das 'situacGes-limites™ (Freire, 1989, p. 85) - tema

que sera desenvolvido na secdo seguinte sobre o0 anuncio e a praxis.

1.6. A tessitura do panorama da Incluséo Escolar

"A inclusdo escolar ndo é um estado final a ser
alcancado, mas um processo continuo e coletivo de
desconstrucdo de barreiras atitudinais, pedagégicas e
arquitetdnicas, que exige mudanca estrutural e a
constante reinven¢do da escola.”

— Ménica Pereira dos Santos (Referéncia na
Educacéo Inclusiva no Brasil)

Este capitulo cumpriu 0 movimento da denuncia ao desvelar, através de mdaltiplas
perspectivas, que a exclusdo escolar de estudantes com diagnéstico médico de TEA no Distrito
Federal configura uma situacdo-limite de proporg0es estruturais.

Partindo do referencial freireano que orienta esta pesquisa, demonstrou-se que: na
dimensdo histérica (1.2 e 1.3), evidenciou-se como as concepcles sobre a deficiéncia e
especificamente sobre o TEA foram construidas socialmente, transitando de modelos
segregacionistas e patologizantes para um paradigma inclusivo ainda em consolidacéo.

No ambito legal (1.4), constatou-se que, apesar dos significativos avan¢os normativos e
do robusto arcabouco juridico construido, persiste uma lacuna entre a letra da lei e a realidade
concreta das escolas.

Na realidade do DF (1.4), os dados revelaram um cenario critico: a distorgdo idade-série
2,5 vezes maior entre estudantes com deficiéncia, a conclusdao do Ensino Fundamental por
menos de 1% dos autistas, e a caréncia cronica de dados oficiais que por si s6 ja denuncia a

invisibilidade desta populacéo.
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Na voz da academia (1.5), a literatura especializada consolidou esta denuncia ao
caracterizar a exclusdo como uma situacao-limite multifacetada, que se manifesta mediante a
invisibilidade institucional, a exclusdo material e burocratica, a ndo adaptacdo das estruturas
curriculares e pedagogica, e a exclusdo formativa e epistémica.

Este diagnostico critico ndo se esgota em si mesmo. Como ensina Freire (1987), a
dendncia sé encontra seu sentido pleno quando abre caminho para o anuncio. Se este capitulo
se dedicou a desvelar rigorosamente as situacOes-limites que impedem a inclusdo escolar
efetiva, 0 proximo assume a tarefa de anunciar as possibilidades de superacdo através da
epistemologia freireana. E na fronteira entre a percepcdo critica destas limitacbes e a
visualizacdo dos inéditos viaveis que se situa a possibilidade de transformacdo - movimento
que sera explorado no Capitulo 2, em que os conceitos de praxis, dialogicidade e inédito viavel

serdo apresentados como ferramentas para uma acdo docente verdadeiramente inclusiva.
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2: A EPISTEMOLOGIA FREIREANA COMO FUNDAMENTACAO PARA UMA
INCLUSAO EMANCIPATORIA

Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo.
Todos nés sabemos alguma coisa. Todos
nds ignoramos alguma coisa. Por isso
aprendemos sempre (Freire, 1996, p. 22).

2.1. Introducéo

O titulo deste capitulo, “A Tessitura da Epistemologia freireana: Possibilidades de
Subsidios para a Inclusdo Escolar”, retoma e especifica a metafora central anunciada na
introducdo desta dissertacdo. Se, no inicio do trabalho, a tessitura foi apresentada como o
entrelacamento analitico entre a epistemologia freireana, a acdo docente e a inclusdo, aqui ela
se desdobra para examinar, em detalhe, os fios tedricos que compdem esse tecido. O objetivo é
analisar categorias-chaves de Paulo Freire — em especial aquelas de natureza epistemolégica e
ontoldgica — para evidenciar como sua obra ndo apenas dialoga com, mas pode fundamentar e
iluminar os principios de uma educacéo inclusiva.

O termo “possibilidades” ¢ intencional e estratégico, pois evita uma leitura dogmatica
ou aplicacionista do pensamento freireano e, em vez disso, posiciona-o como um ferramental
critico de possibilidades, um conjunto de subsidios para se pensar, problematizar e reinventar
as praticas docentes inclusivas em contextos de desafio, como é o caso da escolarizacdo de
alunos com diagnostico médico de TEA. Este capitulo, desse modo, se propde a urdir a trama
conceitual que servird de base para a analise que se seguird, articulando a vocagdo
humanizadora e emancipadora da pedagogia freireana com a luta por uma escola
verdadeiramente para todos.

Partindo do horizonte aberto pela Declaracdo de Salamanca (1994) - que estabeleceu a
educacao inclusiva como imperativo ético-politico - e considerando os desafios apontados por
Mantoan (1997) quanto as transformacdes necessarias na agdo docente, a educacao inclusiva,
enguanto imperativo social e legal, exige uma profunda reflexdo sobre as praticas pedagdgicas
e 0s modelos de escola. Assim, como construir uma escola que acolha e valorize a diversidade,
promovendo a aprendizagem e o desenvolvimento de todos os estudantes?

Paulo Freire, com sua pedagogia libertadora, critica e humanista, oferece subsidios
valiosos para o enfrentamento destes desafios, sobretudo quando consideramos as lacunas na
formacdo docente que persistem, frequentemente limitadas a abordagens teoricas

desconectadas da préatica pedagogica concreta (Glat, Magalhaes e Carneiro, 1998).
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Esta secdo tem como objetivo estabelecer a base tedrica que sustenta este projeto de
pesquisa, partindo das contribuicBes epistemoldgicas e ontoldgicas da obra de Paulo Freire. Ao
analisar a tessitura destas perspectivas freireanas, busca-se compreender como os fundamentos
de sua pedagogia podem oferecer subsidios para a acao docente no processo de incluséo escolar.

A analise sera estruturada em dois eixos principais. Primeiramente, sera explorado o
triplice movimento epistemologico freireano da préxis, situacdo-limite e inedito viavel,
buscando salientar como esta triade se conecta organicamente com os desafios da educacédo
inclusiva. E, em seguida, haverd um aprofundamento na dimensdo ontoldgica da pedagogia
freireana, destacando o papel central do sujeito na construcéo do conhecimento e na busca pela
humanizac&o - elementos fundamentais para uma inclusdo que va além da mera presenca fisica.

Logo, ao articular as contribuicdes epistemoldgicas e ontoldgicas de Freire ao contexto
da incluséo escolar, esta se¢do busca oferecer um panorama tedrico que sustenta e orienta a
analise realizada ao longo deste projeto de pesquisa. Para tanto, a tessitura freireana permitira
ndo apenas dialogar com os desafios do presente, mas também vislumbrar possibilidades de

transformacéo no horizonte da educacéo inclusiva.

2.2 Ontologia e inclusdo: a construcgdo do sujeito na educagao inclusiva

O futuro sem esperanga que, no fundo, ndo
existe. Um eu que ndo se reconhece sendo,
no que ainda vem, a futuridade que deve
construir na unido com outros (Freire,
1987, p. 99).

Para iniciar a urdidura deste tecido analitico, é fundamental examinar o primeiro fio que
compde este tecido analitico: a sua ontologia. A visdo de Freire sobre o ser e a existéncia
constitui o alicerce sobre o qual todos 0s seus outros conceitos sdo construidos. E é a partir
desta compreensdo do ser humano como um projeto inacabado e historico que se pode
vislumbrar o potencial transformador de sua pedagogia para a educagdo inclusiva. Como o
préprio Freire (1996) adianta, a discussao sobre ética e humanizacao esta intrinsecamente ligada
a esta "vocacao ontoldgica para ser mais”, que ndo € um dado a priori, mas uma construgdo
social e historica.

Na tradicdo filosofica, a ontologia consagra-se como o estudo do Ser, dos entes e das

coisas em si mesmas, em sua realidade e verdade ultima. Como elucidado por Marilena Chaui
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(2003), a propria etimologia do termo — do grego onto (ser) e logia (estudo) — o define como a
investigacdo sobre aquilo que é real e verdadeiro, buscando compreender as coisas tal como
existem em sua esséncia.

Paulo Freire, no entanto, opera em espécie de reinterpretacdo deste campo ao
transcender as perspectivas tradicionais, deslocando a investigacdo do Ser de um plano abstrato
para integrar, de maneira fundamental, o conceito de cultura como pedra angular de sua reflexao
ontoldgica. Para Freire, a ontologia ndo se encontra em uma esfera metafisica, mas esta na
cultura, entendida como o processo historico e material de transformacdo da natureza pelo
trabalho humano (Freire, 1987).

Esta concepcéo freireana é dialética, pois abarca tanto as dimensfes materiais — 0s
objetos, ferramentas e técnicas criadas —, quanto as imateriais — os significados, valores,
linguagens e relagdes sociais que constituem o mundo humano. Nesse sentido, a cultura, nas
palavras do proprio Freire (1987), representa o “acréscimo” que a humanidade faz ao mundo
natural, fruto de sua intervengdo consciente e transformadora. E é através deste “acréscimo”
cultural, desta construcdo histérica e coletiva, que o ser humano simultaneamente modifica o
mundo e constroi a si préprio, definindo sua esséncia ndo como um dado estatico, mas como
um projeto inacabado em permanente devir. Tem-se, neste contexto, uma ontologia cultural em
Freire (1987) que emerge da préxis humana e que pode ser entendida como uma acgéo reflexiva
que ¢ transformadora da realidade. Como afirma o autor, “os homens que, através de sua acao
sobre o mundo, criam o dominio da cultura ¢ da historia” (Freire, 1987, p. 92).

Ao prefaciar Pedagogia do Oprimido, Fiori (1987, p. 18) ressalta: “A cultura marca o
aparecimento do homem no largo processo da evolugdo cosmica”. O autor (1987) aprofunda
esta reflexdo ao diferenciar o ser humano dos outros animais, pois propde que a atividade deste
é fundamentada em atos criativos e teleoldgicos. Enquanto a atividade animal ndo implica a
criacdo de algo além de si, o ser humano, pela praxis, transforma a natureza e, simultaneamente,
constrdi cultura e historia. Para Freire, a cultura € o resultado do trabalho humano, sendo este
0 germe de sua existéncia, ja que, sem trabalho, ndo ha cultura nem historia.

Freire (1986) reforca esta perspectiva ao destacar que a intervencdo humana na natureza,
por meio do trabalho, € o que possibilita a humanizagéo: “Partiamos dizendo que a posi¢do
normal do homem [...] ndo era sé a de estar na realidade, mas de estar com ela. A de travar
relagdes permanentes com ela, cujo resultado € a criagdo concretizada no dominio cultural”
(1986, p. 67).

Assim, a cultura, enquanto producdo humana, reflete e transforma a realidade. E a
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transformacédo da natureza em cultura, exemplificada pelo simples ato de cortar um galho e
transforma-lo em uma ferramenta primitiva, é, ao mesmo tempo, um ato cultural e historico.
Freire (1987) confirma que o trabalho € ontoldgico a cultura, ou seja, ele a antecede
como condi¢do necessaria para sua existéncia. E o trabalho, como processo entre 0 homem e a
natureza, regula e controla a troca de matéria com o meio natural, transformando-o e criando
0s materiais basicos e a cultura.
Dessa forma, a existéncia humana se define pela relacdo que temos com 0 mundo e com

o0s outros. Paulo Freire (1996, p. 64) explica esta dinamica:

[...] estar no mundo sem fazer hist6ria, sem por ela ser feito, sem fazer cultura, sem
'‘tratar' sua propria presenca no mundo, sem sonhar, sem cantar, sem musicar, sem
pintar, sem cuidar da terra, das dguas, sem usar as maos, sem esculpir, sem filosofar,
sem pontos de vista sobre 0 mundo, sem fazer ciéncia, ou teologia, sem assombro em
face do mistério, sem aprender, sem ensinar, sem ideias de formagéo, sem politizar
ndo é possivel.

A citacdo evidencia que a acdo humana ndo € estatica, mas um processo em constante
transformaco e construcdo. E precisamente este movimento dialético de intervencao no mundo
que constitui o ser humano como um projeto inacabado. O inacabamento, portanto, ndo € uma
falta, mas a condicéo positiva que nos permite aprender, ensinar e, sobretudo, nos educar. Sobre
esta positividade, o filésofo brasileiro ressalta: “Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que
sou um ser condicionado mas, consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele.
Esta ¢ a diferenga profunda entre o ser condicionado e o determinado” (Freire, 1996, p. 59).

O autor (1996) ressalta que a caracteristica de inacabamento ndo é exclusiva dos seres
humanos, pois “onde ha vida ha inacabamento” (Freire, 1996, p. 55). No entanto, apenas nds,
homens e mulheres, temos consciéncia de nossa prépria incompletude. Essa consciéncia nos
coloca em um processo continuo de "fazer-se", de "estar sendo” (Freire, 1987, p. 42).

E por isso que, para Freire, a subjetividade tem um papel crucial na mudanca. Ele diz
que s6 faz sentido falar de subjetividade para aqueles seres que, inacabados, se tornaram
capazes de saber-se inacabados, entre os seres que se fizeram aptos de ir mais além da
determinacéo, reduzida, assim, a condicionamento e que, assumindo-se como objeto, esta
capacidade nos permite transcender as condi¢des impostas e agir no mundo.

Nesse processo, 0 ser humano transforma ndo apenas o mundo ao seu redor, mas
também a si mesmo, consolidando sua identidade e construindo significados ao nomear o
mundo que o cerca. Em suas palavras: “Nao ha palavra verdadeira que ndo seja praxis. Dai que

dizer a palavra verdadeira seja transformar o mundo” (Freire, 1987, p. 77). Assim, o ser

62



humano, ao transformar o mundo, o0 nomeia, dizendo o que é mundo.

E nessa partilha que Freire (2005) confirma a palavra como uma expressdo cultural
essencial, derivada do trabalho humano. A palavra nasce da necessidade de comunicacao e
organizacdo entre os individuos, sendo um meio de interacdo social e transformacéo do mundo.
Nesse sentido, ela é também préxis, pois ndo apenas designa, mas transforma. Como afirma
Freire (1987, p. 92), a palavra verdadeira tem a poténcia de “instaurar o mundo do homem?”,
sendo, desse modo, um componente fundamental na dindmica histérica e cultural.

Com esta perspectiva, Freire (1987) nos convida a entender a ontologia como um
processo que esta em constante construcao, fundamentado na praxis humana, que se expressa
no trabalho e na cultura, e é por meio desta relagdo dialética que o homem transforma o mundo
e a si mesmo, reafirmando sua esséncia como ser criador, historico e transformador.

Compreende-se, assim, a educacdo como uma a¢ao humana, percebendo que esta € uma
pratica transformadora do mundo e do proprio sujeito (Freire, 1987). Para Paulo Freire (1987),
a educacao ndo € uma entidade Unica, mas multipla, composta por diferentes formas de seres
humanos se transformarem, partindo do que séo para 0 que querem ser.

O filésofo brasileiro fundamenta a educacdo em uma base ontoldgica, ligada a propria
humanizagdo. A educacdo, pois, surge da consciéncia de sermos “incompletos, inconclusos ¢
inacabados” (Freire, 1987, p. 36), sendo este um processo permanente que reflete a esséncia
historica do ser humano (Freire, 1987). E este impulso que leva o ser humano a educacéo é uma

acao que emana do proprio ser humano:

E na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educagio como processo
permanente. Mulheres e homens se tornam educéveis na medida em que se
reconheceram inacabados. Nao foi a educagdo que fez mulheres e homens educaveis,
mas a consciéncia de sua inconcluséo é que gerou sua educabilidade (Freire, 1996, p.
64).

Esta visdo coloca a educagédo como elemento central no processo de humanizagéo e
transformacéo social.

Se a ontologia freireana nos define como seres inacabados, historicos e vocacionados
ao “‘ser mais”, seguindo um imperativo ético de humanizagéo, entdo, a educacao surge como o
terreno privilegiado em que esta vocacéo pode ser realizada ou, ao contrario, negada. E nesse
terreno que se travam as disputas pelas concep¢6es de mundo e de humanidade, materializando-
se em duas propostas pedagdgicas radicalmente opostas: a educacdo bancaria e a educacédo
libertadora. A primeira se da pela alienagdo e opressao, pois € um instrumento de dominacéo

que, ao desumanizar os individuos, naturaliza a exclusdo, silencia as vozes dissonantes e esta a
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favor da hegemonia dominante. J& a segunda, libertadora, visa a conscientizagdo, liberdade e
humanizacdo, permitindo que as pessoas transcendam suas condi¢fes atuais para se
emanciparem, se fazendo, por esséncia, inclusiva, uma vez que parte do pressuposto de que
todos, em sua condi¢do inacabada, sdo vocacionados a plenitude do “serem mais”, tendo o
direito inalienavel de dizer sua palavra e transformar o mundo.

A praxis pedagdgica, segundo Freire (1987), € um ato politico que vai além da mera
transmissdo de contetidos. Ou seja, ao mediar 0 processo de ensino e aprendizagem, o educador-
educando contribui para a fomentacdo de sujeitos conscientes e criticos de seu papel na
transformacéo da sociedade.

Todavia, para que este processo seja libertador, como propde o educador, qualquer que
fosse o sujeito que se lancasse aos desafios da acdo educativa teria que estar intrinsecamente
relacionado a ideia de uma relacédo dialdgica e horizontal — educador-educando e educando-
educador (Freire, 1987) —, rompendo, assim, com uma concep¢éo tradicional de que o educador
€ 0 Unico detentor do saber. Como afirma o estudioso: “o educador ja ndo ¢ o que apenas educa,
mas 0 que, enquanto educa, ¢ educado, em didlogo com o educando que, ao ser educado,
também educa” (Freire, 1987, p. 68). Desse modo, o educador ndo apenas transmite
conhecimentos, mas participa de um processo de aprendizagem reciproco.

A acdo docente, para Freire (1987), deve, neste contexto, ser pautada na construgao
coletiva do conhecimento, em que educadores e educandos se tornem sujeitos ativos e
conscientes do processo educativo, buscando promover o crescimento mutuo e a transformacao
de todos os envolvidos, tornando a educacéo um ato de humanizacgédo e emancipador, devendo
estar ligada a algo que transcendesse a propria pratica em si. A esta transcendéncia, o educador
chamou de esperanca (Freire, 1987).

A palavra esperanga, neste contexto, ndo se assume e ndo se enquadra na agao passiva
de esperar, pois transcende até mesmo a sua categoria gramatical, deixando de ser um
substantivo — a esperanca — e passando para a classe dos verbos — esperangar —, modificando-
se em uma acgdo que esta, obrigatoriamente, ligada ao ato construir aquilo que se deseja. Nas
palavras de Freire (1987, p. 97): “Nao é, porém, a esperanga um cruzar de bragos e esperar.
Movo-me na esperanca enquanto luto e se luto com esperanca, espero”.

Percebe-se, dessa maneira, que o0 esperancar, mesmo se fazendo em uma a¢édo como o
esperar, se conjuga, necessariamente, na concretude do real e, ao contrario do esperar, ndo
compartilha a passividade de se ficar esperando que algo venha acontecer, mas,

antagonicamente, assume-se em um devir ao se construir e se constituir no agir consciente dos
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sujeitos em suas realidades, que véo se tornando uma possibilidade em um vir a ser (Freire,
1987).

O autor (1987) segue dizendo que o ato educativo deve partir de uma valoracdo do
sujeito enquanto constituinte de histdria. Logo, os educandos e a educagdo ndo podem ser
entendidos como objetos inertes a serem observados ou pesquisados, mas, em contrapartida,
devem ser vistos como algo em movimento, ativos e construtivos da historia, pois, segundo
Freire, “ndo ha realidade historica — mais outra obviedade — que ndo seja humana” ¢ “ndo ha
historia sem homens, como ndo ha uma histéria para os homens, mas uma histéria de homens
que feita por eles, também se faz” (Freire, 1987, p. 224).

Esta postura freireana traz os homens e as mulheres para uma posicdo quase central da
histdria e que, a partir de suas realidades e de suas vozes, esta é constituida. A partir deste
pensamento em Freire (1987), pode-se compreender que estes mesmos sujeitos, partindo de
suas realidades sdo, para além de seres historicos, sdo fazedores de historia.

O movimento histdrico, marcado pela esperanca e pelo sonho de um futuro mais justo,
traduz a busca incessante do ser humano por superar as barreiras que limitam sua humanidade,
reafirmando sua vocacéo para o ser mais (Freire, 1987).

Nesta tessitura da construcdo da ontologia freireana, emerge o “ser mais” em Paulo
Freire (1987), que pode ser compreendido como uma categoria ontolégica que expressa a
vocagdo humana. Este € um conceito que se articula diretamente com outros da obra freireana,
como: a vocagdo, 0 inacabamento, a esperanca, a utopia e a libertacdo, podendo ser
compreendido ndo como um destino de homens e mulheres, mas como uma possibilidade
historica que se constréi na relagdo dialética entre os seres humanos e estes com o mundo
através de uma agéo ético-politica. Assim, o “ser mais” representa a esséncia dindmica do ser
humano, que busca constantemente transcender suas condicdes atuais e realizar sua vocagdo
para a humanizacgéo (Freire, 1987).

O conceito de “ser mais” se faz central na ontologia freireana, pois traduz a vocagao
ontoldgica do ser humano para a humanizagéo e a superacdo das condi¢Bes que o desumanizam.
Segundo Freire (1987), o ser humano que busca afirmar sua liberdade por meio do
conhecimento de si mesmo e do mundo, em um movimento historico de luta pela humanizacao,
o faz em uma perspectiva dialética e emancipatoria da sua propria existéncia humana.

Nas palavras de Freire, dessa maneira, a vocagdo para 0 “‘ser mais” se faz inerente ao

ser humano:

[...] é por estarmos sendo assim gue vimos nos vocacionando para a humanizagdo e
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que temos, na desumanizacdo, fato concreto na histdria, a reserva da vocacdo. Jamais,
porém, outra vocagdo humana. Nem uma nem outra [...] sdo destinos certos, dado,
sina ou fato. Por isso mesmo é que uma é vocacdo e outra, reservada da vocagdo

(Freire, 1994, p. 99).

Em contrapartida, a desumanizacdo, embora possivel na histéria, ndo é uma vocacéo
humana, mas uma deturpacdo intencional do ser mais. Freire afirma que “A desumanizagao,
gue nao se verifica apenas nos que tém sua humanidade roubada, mas também, ainda que de
forma diferente, nos que a roubam, é alterar da vocagdo do ser mais. E possivel alternar na
historia, mas ndo vocacao histdrica (1993, p. 30).

A luta pelo “ser mais” estd, portanto, alcancada na esperanca e na capacidade dos seres
humanos de transformar o mundo e a si mesmos em comunhdo (Freire, 1987). Freire (1987)
considera que, ao tomar consciéncia de seus condicionamentos e situacdes-limites, o ser
humano pode vislumbrar novas possibilidades e construir uma utopia da liberdade e da
humanizagdo. E neste processo de superacio que se manifesta o potencial educavel e
transformador da humanidade:

O maior impulso que Freire assegura como possibilidade de humanizacdo de nosso
mundo reside no fato de que nos, seres humanos, somos naturalmente seres educaveis
desde a nossa dimensdo mais profunda (ontolgica) de nosso ser, que consiste na
consciéncia do mundo e de n6s mesmos (Zitoski, 2010 apud Streck, 2010, p. 451).

Se a vocagdo ontoldgica para 0 “ser mais” constitui o horizonte para o qual nos
movemos como seres inacabados, é através da palavra que esta travessia se concretiza (Freire,
1987). A palavra emerge ndo como mero instrumento comunicativo, mas como ato fundante de
humanizagdo, uma vez que é dizendo sua palavra que o sujeito instaura 0 mundo em que se
humaniza, humanizando-o (Freire, 1987). Assim, é neste movimento dialético entre ser e dizer-

se que se revela a dimensdo profundamente politica da educacao freireana.

2.3 A palavra como praxis: um mundo de possibilidades entre o sujeito e a palavra

Mas, para isto assumir responsavelmente
sua missdo de homem, ha de aprender a
dizer a sua palavra, pois, com ela,
constitui; instaura 0 mundo em que se
humaniza, humanizando-o (Freire, 1987).

Se a ontologia freireana nos revela o ser humano como projeto inacabado vocacionado
ao “ser mais”, cabe agora examinar o processo pelo qual esta vocacgéo se realiza concretamente:
a assuncao da palavra, pois € atraveés do ato de dizer sua palavra que o sujeito transcende sua

condicdo de objeto passivo da historia para assumir-se como sujeito ativo de sua propria
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humanizagdo. Nesta perspectiva, a palavra deixa de ser simples ferramenta de comunicagao
para tornar-se praxis transformadora - gesto politico através do qual mulheres e homens nédo
apenas nomeiam o mundo, mas o recriam, instaurando novas possibilidades de ser e estar no
mundo.

Ao assumir sua palavra, o sujeito passa a se compreender como ser histérico e agente
dessa historia. E, ao dizé-la, insere-se em um mundo simbdlico e cultural, constituindo e
constituindo-se subjetivamente, gerando na intersubjetividade a comunicagdo. “Com a palavra,
0 sujeito humaniza-se, pois ao dizer sua palavra ele — o sujeito — assume de forma consciente a
sua esséncia de condi¢do humana” (Freire, 1989, p. 65). Nesse sentido, “poderiamos dizer que
a palavra, mais que instrumento, é origem da comunicacdo — a palavra é essencialmente
dialogo” (Freire, 1989, p. 12).

Neste processo de assuncdo da palavra, o sujeito insere-se em um mundo onde 0s objetos
adquirem simbolismo.

Sobre isso, Freire escreve:

Nesse comportamento, as coisas sdo objetivadas, isto é, significadas e expressadas: o
homem as diz. A palavra instaura 0 mundo do homem. A palavra, como
comportamento humano, significante do mundo, ndo designa apenas as coisas,
transforma-as; ndo é s6 pensamento, é “praxis”. Assim considerada, a semantica ¢é
existéncia e a palavra viva plenifica-se no trabalho (1989, p. 12).

A humanizacao do sujeito &, portanto, um processo que se constitui nas relagdes sociais,
no didlogo e na mediagcdo do mundo da cultura e opera-se no momento em que a consciéncia
ganha a dimensdo da transcendentalidade. Nesse instante, liberada do meio envolvente,
despega-se dele e o enfrenta num comportamento gque a constitui como consciéncia do mundo
(Freire, 1989, p. 13).

No caso dos sujeitos com diagnostico de autismo, considerando o espaco escolar como
I6cus privilegiado de humanizacdo mediante uma perspectiva inclusiva, tais principios devem
permear todos 0s ambientes e sujeitos da escola. Avancando na discussao sobre a humanizacao
desses sujeitos, surgem inquietacBes, particularmente associadas a duas caracteristicas
nucleares do autismo, quais sejam: as dificuldades nas relacGes afetivas e sociais e 0s prejuizos
no uso da linguagem para comunicagao.

A resposta inicial a tais inquietacdes reside na dinamica do proprio processo de
humanizac&o, que se inicia na realidade intima e subjetiva do sujeito. E fundamental, pois,
conhecer este sujeito e o devir de sua realidade como fundamento para o processo de assuncao

de sua palavra, orientando a educacéo inclusiva a partir de suas necessidades e realidades,
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concebendo-o como sujeito historico.

A segunda parte da resposta encontra amparo na compreensdo de que se trata de um
sujeito singular e incompleto, cuja subjetividade se constitui nas relagbes sociais que, na
intersubjetividade, permitem o di&logo e a constituicdo de sua voz. A terceira parte refere-se as
formas pelas quais 0 sujeito com autismo pode expressar sua palavra e criar nexos
comunicativos, frequentemente por vias nao usuais. Para apreender este processo, € necessario
compreender que os sujeitos, com ou sem autismo, “expressam suas fantasias, seus desejos e
suas experiéncias reais de um modo simbolico, através da brincadeira e jogos” (Klein, 1932
apud Calzavara e Silva, 2018).

Especificamente no autismo, ainda que o jogo simbdlico esteja comprometido, 0s
sujeitos lancam méo de outros meios, como objetos do mundo exterior, para significar sua
subjetividade. “Os objetos autisticos nao so sdo sentidos como fazendo parte do corpo. Eles
promovem seguranga, protecdo” (Tustin, 1981, p. 124) e podem facilitar a conexdo com o
mundo. Tustin (1981) descreve uma dupla dimensdo desses objetos: uma patoldgica, ao
“impedirem o desenvolvimento do grau de consciéncia e a separagdo corporal” (1981, p. 132),
e outra primordial, ao abrirem possibilidade de criacdo de nexos relacionais.

Compreender esta dimensao intima entre objeto autista e sujeito serve como ponto de
partida para a construcdo dialégica, fundamental para que possam assumir sua palavra e, ao
dizé-la, instaurar-se no processo de autoemancipacdo e apropriacdo da cultura humana,
humanizando-se. “Opera-se n0 momento em que a consciéncia ganha a dimensdo da
transcendentalidade. Nesse instante, liberada do meio envolvente, despega-se dele, enfrenta-o,

num comportamento que a constitui como consciéncia do mundo” (Freire, 1989, p. 13).

2.4 Situacao-limite, inédito viavel e a praxis

[...] o conhecimento se constitui nas
relagbes homem-mundo, relagdes de
transformagdo, e se aperfeicoa na
problematizacdo critica destas relagdes
(Freire, 1977, p. 36).

A epistemologia, como campo do conhecimento, estuda criticamente as condigdes, 0s
limites e os fundamentos do saber, especialmente no que diz respeito ao conhecimento
cientifico. Blanché (1988, p. 9) destaca que “a palavra epistemologia, que literalmente significa
teoria da ciéncia, s recentemente foi criada”, pontuando que seu uso e declaragdes como campo

tedrico datam do inicio do século XX. De forma especifica, Blanché (1988, p. 18) esclarece que
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“a relag@o da epistemologia com a teoria do conhecimento ¢ a mesma da espécie com o género,
limitando-se a epistemologia a essa forma Unica de conhecimento que é o conhecimento
cientifico”.

Em Freire, esta epistemologia ndo se apresenta como um sistema tedrico-analitico
formal, mas como uma epistemologia critica que se manifesta implicitamente em toda a sua
obra. Para compreender melhor esta concepgédo, de natureza interacionista e construtivista,
volta-se a ontologia cultural freireana, que postula que o conhecimento é o resultado de um
processo de construcdo continua do sujeito em interacdo com o mundo, a sociedade e a cultura.
Segundo Freire (1977, p. 36), o “conhecimento se constitui nas relagdes homem-mundo,
relagGes de transformagéo, e se aperfeigoa na problematizagao critica destas relagdes”.

A epistemologia freireana reforca que "conhecer € tarefa de sujeitos, ndo de objetos. E
€ como sujeito e somente enquanto sujeito, que 0 homem pode realmente conhecer™ (Freire,
1977, p. 27). Desse modo, o estudioso (1977) compreende o ser humano ndo apenas como 0
construtor de si, mas também como corresponsavel pela constru¢do do outro, uma vez que o
processo de constituicdo do sujeito € inerentemente intersubjetivo. A existéncia e a plenitude
do ser dependem da relagdo com o outro, que preenche as lacunas e a incompletude, ndo de
forma direta, mas por meio das atividades e transformacdes do proprio sujeito (Freire, 1977).
O eu encontra, pois, sua completude no outro, e vice-versa, estabelecendo uma clara nogao de
interacéo.

Dessa forma, o conhecimento, concebido como uma capacidade e ndo apenas como um
conteddo, é construido ativamente pelo sujeito, que se constitui como tal no proprio ato de
conhecer. Isso caracteriza a epistemologia de Freire como uma agéo construtiva e interacional,
na qual a relacdo entre sujeito e objeto de conhecimento é dialdgica e transformadora, e a
aquisicdo do saber é indissociavel do processo de humanizacéo.

Paulo Freire (1986), ao entrar no campo epistemolégico e propor este olhar critico e
dialético, aponta que a base desta se d& pela relacdo indissociavel entre subjetividade e
objetividade. Para ele (1986), a “realidade concreta é algo mais que fatos ou dados obtidos mais
ou menos em si mesmos. Ela é todos esses fatos e todos esses dados e mais a percepcao que
eles estao tendo a populagdo envolvida” (Freire, 1986, p. 35). Esta perspectiva dialética
evidencia que a realidade objetiva ndo € dada de forma isolada, mas constitui-se na interacdo
entre 0s sujeitos e entre estes e 0 mundo.

Freire (1987) compreende que a realidade objetiva é produto da acdo humana, que,

embora seja condicionada por inUmeros fatores e processos, ndo é determinista. Ele afirma que
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“a realidade social, objetiva, que ndo existe por acaso, mas como produto da a¢cdo dos homens,
também nado se transforma por acaso” (1987, p. 37). Nessa relagdo dialética entre sujeito e
mundo, a consciéncia se torna elemento central. Citando Sartre, Freire (1987, p. 70) reforca que
“a consciéncia ¢ o mundo, diz Sartre, se ddo a0 mesmo tempo: exterior por esséncia a
consciéncia, o mundo &, por esséncia, relativo a ela”.

Para Freire, a relacdo entre consciéncia e mundo nao pode ser compreendida de forma
fragmentada. Nesse sentido, ele argumenta que “a conscientizagdo ndo estd baseada na
consciéncia, de um lado, e no mundo, de outro; por outra parte, ndo pretendo uma separacao.
Ao contrario, esta baseado na relacdo consciéncia-mundo” (1980, p. 26-27). Esta compreensdo
enfatiza a praxis como elemento fundamental da epistemologia freireana, definida como
“reflex@o e acdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo” (Freire, 1987, p. 38).

A praxis assume-se, pois, como uma categoria central que se opde radicalmente a
educacao bancéria - ja discutida na secéo 2.2 - em 0posicao e para romper com esta perspectiva,
Freire (1987) prop6e uma educacao problematizadora, que rompe com tal légica e promove a
superacéo da contradicdo opressor-oprimido por meio da dialogicidade.

Na perspectiva da educacao problematizadora, Freire (1987, p. 68) descreve:

[...] Como situagdo gnosioldgica, em que o objeto cognoscivel, em lugar de ser o
termo do ato cognoscente de um sujeito, é 0 mediatizador de sujeitos cognoscentes,
educador, de um lado, e educandos, de outro, a educacéo problematizadora coloca,
desde logo, a exigéncia da superacdo da contradicdo educador-educandos.

Com base neste arcabouco, Freire integra teoria e pratica em uma abordagem
epistemoldgica que ndo apenas observa e interpreta 0 mundo, mas busca transforma-lo. O
estudioso (2005) defende que “esta pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a proxima pratica” (Freire, 2005, p. 39). Dessa maneira, a reflexdo critica sobre
a praxis torna-se uma ferramenta fundamental para a construcdo de um conhecimento que
transcenda uma descricdo simples e que sirva a libertacdo humana.

Para além de uma definicdo, a praxis assume-se como uma categoria do pensamento do
autor que ultrapassa a sua definicdo e configura se como a forga motriz de uma pedagogia
radicalmente ética, politica, humana e transformadora. Logo, ndo se trata de uma ideia isolada,
mas de um fio condutor que tece a totalidade de seu pensamento, ligando-se intrinsecamente a
dialogicidade, a autonomia e a educacéo libertadora. Para Freire (1982), a préxis é a sintese
dialética entre a teoria e a pratica, um processo de acdo-reflexdo-agdo que se manifesta na vida
e na educagéo e se assume como a negacgédo da dicotomia — a superagédo da separagdo entre o

pensar e 0 agir — entre o discurso e a realidade.
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Ao tomar esta dissensdo, ela ndo pode manifestar-se como um ato mecanico ou uma
mera aplicacdo de técnicas, mas ela emerge de uma compreensdo profunda e consciente do
mundo, sendo o processo pelo qual o ser humano se torna um sujeito histérico, um agente de
sua propria realidade. Isso se d& pela acdo transformadora que a préxis engendra e que é
precedida pela conscientizagdo, como um despertar critico que permite aos sujeitos “ler o
mundo” para, entdo, “escrever a sua palavra” sobre ele. Essa “palavra” ndo ¢ apenas um verbo,
mas uma acao que reconfigura 0 mundo, um ato de libertacdo que rompe com as estruturas de
dominacdo e alienacgdo (Freire, 1982).

O conceito de “palavracao”, a partir deste entendimento, encapsula a esséncia da praxis,
uma vez que é a inseparabilidade entre a palavra e a acdo, através da qual o ato de dizer o mundo
ja contém a semente da sua transformacédo. Quando se compreende o mundo de forma critica,
a acdo para modifica-lo torna-se uma necessidade intrinseca, emergente e urgente. A
consciéncia, desse modo, se completa na palavra e no ato, e é nesse momento que o0 ser humano
assume sua condicdo de ser historico, modificando e sendo modificado pelas realidades objetiva
e subjetiva (Freire, 1986).

Para o educador, a praxis se manifesta em uma ética indissociavel, coerente e
inegociavel entre o discurso e a pratica. A agdo educativa, em sua totalidade, assume-se na
praxis como um ato politico, pois ela pode, de maneira intencional ou ndo, perpetuar ou
subverter as relagdes de poder existentes (Freire, 1986). O educador-educando, portanto, néo
podem ser neutros. Para Freire: “Quanto mais ganhamos esta clareza através da pratica, tanto
mais percebemos a impossibilidade de separar o inseparavel: a educagdo da politica” (1983, p.
27). As vidas do educador-educando, em sua plenitude, sdo um testemunho vivo das suas praxis,
uma manifestagdo de suas coeréncias tedricas e préaticas.

O ato educativo vai se configurar na praxis como um processo de comunhado, em que
ninguém educa ninguém, mas os seres humanos se educam em comunhdo (Freire, 1986). A
préaxis vai romper com a verticalidade do ensino tradicional e estabelece uma relag&o horizontal
de igualdade, onde todos s&o educadores e educandos. E nessa troca, nesse encontro de saberes,
que a humanidade se plenifica e as estruturas de uma sociedade injusta sdo questionadas e
ocorrem as possibilidades de esperanca na transformacao das relacdes limitadores e opressoras.
E a educacéo se torna um processo de libertacdo, um movimento constante de desacomodacéo,
uma situacao de devir permanente.

A préxis freireana se opde, pois, frontalmente as visdes idealistas e mecanicistas e se

distancia da concepcao aristotélica que opunha teoria e pratica, e da dialética hegeliana, que a
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restringia a um processo de evolucédo das ideias (Freire, 1982). Para Freire (1982), a préxis é a
unidade dialética do pensar e do ser, ou seja, € a “atividade humana e social sobre uma realidade
concreta” (Freitas, 1989, p. 403). E ¢ atraves da praxis que a propria condi¢cdo humana se da e
que o ser humano se transforma e se assume a sua vocacao ontolégica de ser mais.

Para que o0 processo de conscientizacdo, que leva a praxis, possa tomar esta proporc¢ao,
ele ndo pode assumir-se como um monologo interior, mas em um didlogo com o mundo e com
0s outros. Freire afirma que: “Agora, nenhuma separagdo entre pensamento-linguagem e
realidade objetiva. Dai que a leitura de um texto demanda a “leitura” do contexto social ao qual
ela se refere” (1978, p. 29). A praxis exige a clareza de perspectiva, a capacidade de
contextualizar o saber e a acdo e de questionar a favor de quem e do qué se d& o processo
educativo, e perceber que este se desenvolve em uma atividade politica (Freire, 1982).

Desse modo, a pedagogia de Freire, baseada na praxis, € uma pedagogia da autonomia,
ja que busca emancipar o educando, permitindo-lhe assumir o controle de sua propria palavra
e de sua acdo no mundo. E, ao se tornar senhor de sua palavra, o educando se torna também
senhor de seu destino, capaz de agir de forma consciente e responsavel para transformar a
realidade na qual esta inserido. A praxis é a garantia de que a educacdo nao se reduza a um
mero deposito de conteudos, mas se torne um processo de libertagdo integral.

A préxis ndo é um ponto de chegada, mas o caminho que se percorrer em um processo
continuo de desacomodacdo. O mundo esta em constante devir, e a praxis acompanha este
movimento, buscando sempre novas sinteses entre a teoria e a pratica. A cada novo momento,
o ser humano é desafiado a interpretar e reinterpretar a realidade, a dizer sua palavra sobre ela
e a agir de forma coerente. A histdria é feita por essa sucessdo de atos de praxis, de rupturas e
de transformacdes que movem a sociedade em dire¢do & humanizagdo e emancipacéo.

Em suma, a praxis é a materializacdo da teoria na vida, a concretizacdo do pensamento
na acdo, sendo a prova de que a teoria, para Freire, ndo pode ser um mero exercicio intelectual,
mas deve ser um motor para a mudanca, pois da sentido e substancia a teoria, testando-a,
enriquecendo-a e transformando-a. E um ciclo virtuoso de reflexdo-acdo-reflexdo que
movimenta 0s sujeitos a se libertarem, a libertarem uns aos outros e a libertarem o mundo de
suas opressoes.

Esta categoria freireana assume-se na forma como o ser humano se faz e refaz na
historia, ao manifestar a unidade dialética do pensar e do ser, no “altera-se o ser do homem”
(Pinto, 1984, p. 49), sendo um resultante socio-histérico da acdo e da consciéncia humana, que

torna a presenca no mundo na forma de agir sobre este. Freire aplica esta dimensdo a educacao,
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compreendendo que o ser humano se educa em totalidade, em um constante processo de devir,
em comunhdo com 0s outros, e o faz ao dizer sua palavra sobre 0 mundo e, assim, dizer a sua
palavra se faz um ato fundador do sujeito histdrico, que define a si, o0 seu lugar e a sua
responsabilidade na histdria.

O educador-educando, ao viver este movimento, tornam-se um testemunho vivo da
possibilidade de mudancga, como afirma Freire, o “ensinar a pensar certo ndo ¢ uma experiéncia
em que ele — pensar certo — é tomado em si mesmo, e dele se fala ou de uma préatica que
puramente se descreve, mas algo que se faz e que se vive enquanto dele se fala com a forga do
testemunho” (1997, p. 41), tendo a vida do educador marcada pela coeréncia entre o que pensa,
0 que diz e o que faz, inspira e junto aos educandos trilham o mesmo caminho. Uma vez que se
assuma dentro desta acdo — educador-educando —, os educadores terdo nela a consolidacao da
pedagogia da esperanca, que lembra que o futuro ndo é um destino inevitavel, mas uma
construcéo coletiva que se faz no presente, com a forca da nossa palavra e a poténcia da nossa
acao.

No contexto destas relacdes dialética entre teoria e pratica e pratica e teoria € que 0s
sujeitos, como descrito na ontologia freireana, como seres histéricos, sdo postos defronte de sua
propria existéncia que se constitui em situacGes diversas e adversas — 0S prazeres, 0S
desprazeres, as alegrias, as lutas, as tristezas, os obstaculos, a concretude da vida, entre outras
— (ue sdo as marcas da propria existéncia humana (Freire, 1987).

Estas situacOes adversas sdo entendidas por Freire (1987) como situacdes-limites,
caracterizadas pelas contradi¢fes que envolvem os individuos, podendo provocar neles uma
adesdo passiva a realidade, ou criando uma percepcdo de que essa situacdo € um fatalismo
intransponivel. Freire (1987) adaptou esta categoria das ideias de Alvaro Vieira Pinto e Karl
Jaspers, ressignificando-a ao retirar o0 pessimismo e ao impregna-la de possibilidade
transformadora. Nas palavras de Vieira Pinto, retomadas por Freire, as situagdes-limites "nédo
sdo o contorno infranquedvel onde terminam as possibilidades, mas a margem real onde
comecam todas as possibilidades” (Freire, 1986, p. 106). Estas condi¢des, descritas por Freire
(1987), podem ser definidas por uma auséncia de empoderamento que impede 0s sujeitos de
considerarem as contradi¢fes que os oprimem. Desse modo, eles ndo conseguem romper com
as limitagcdes que enfrentam, nem buscar respostas transformadoras para suas realidades.

Neste contexto, os oprimidos, segundo Freire (1987), na Pedagogia do Oprimido,
tendem a aderir passivamente as condi¢es impostas pela realidade, muitas vezes reproduzindo

inconscientemente o sistema que os oprime. O autor (1987) reforca que a adesdo se da porque
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falta-lhes uma consciéncia critica que permita perceber as contradigdes em que estdo imersos.
As situacdes-limites, assim, codificam-se como uma espécie de "estrutura de mutismo", na qual
os individuos, mesmo sentindo o peso da opressdo, ndo conseguem expressar suas vozes ou
reivindicar mudangas. Este siléncio, que Freire (1987) entende como tragico, é o reflexo de uma
desumanizacgdo estrutural que rouba dos individuos a capacidade de compreender e intervir no
mundo de maneira libertadora.

Freire (1987) enfatiza que romper com as situacGes-limites exige um processo de
desvelamento critico, em que os sujeitos, a0 tomarem consciéncia das barreiras que o0s
condicionam, reconhecem essas mesmas barreiras como passiveis de transformacdo. Este
processo é central para a educagdo problematizadora, que busca desenvolver um pensamento
critico que capacite os individuos a compreenderem sua situacionalidade, isto é, a forma como
estdo inseridos na realidade historica e social.

O educador explica que o desvelamento das situa¢Ges-limites ndo é apenas uma analise
das condicBes opressoras, mas um convite a acdo transformadora. O ato de problematizar a
realidade, ao mesmo tempo em que denuncia a opressao, anuncia o que Freire chama de inédito
viavel: a possibilidade concreta de superacdo das condigdes opressoras por meio de uma préatica
coletiva e libertadora. A superacdo ndo é um processo espontaneo ou automatico, uma vez que
exige uma pedagogia que, ao dialogar com os oprimidos, os ajude a descobrir sua forca historica
e sua capacidade de gerar novas formas de existéncia (Freire, 1987).

Além disso, Freire aponta que as situacGes-limites ndo sdo apenas individuais, mas
também sociais e historicas. Nesses contextos, a analise critica das condi¢bes de opressdo e a
organizacgéo coletiva tornam-se fundamentais para a construcéo de situacgdes libertadoras.

Freire conclui que a superacgdo das situagdes-limites depende de uma educacgéo voltada
para a conscientizacdo, que reconheca a capacidade dos individuos e dos grupos sociais de
transformar suas condic¢des de vida. Como ele destaca (1980, p. 125), “a conscientizagdo € o
meio pelo qual os sujeitos podem emergir de suas condi¢des de opressdo, apropriando-se de
sua historia e assumindo seu papel como sujeitos de transformagao social”.

Para Freire (1980, p. 91): “O papel fundamental dos que estdo comprometidos numa
acao cultural para a conscientizacdo ndo é propriamente falar sobre como construir a ideia
libertadora, mas convidar os homens a captar com seu espirito a verdade de sua propria
realidade”.

Para tanto, o estudioso (1987) sugere uma pedagogia da dendncia dessas situacoes

opressoras que, aliada a uma pedagogia do anincio de um inédito viavel, pode ajudar os
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individuos a romperem com estruturas de opressao, tornando-se sujeitos transformadores e
capazes de criar novas realidades libertadoras. Nesse processo, como aponta Freire (1980, p.
125), é essencial refletir criticamente sobre a “situacionalidade”, ou seja, as condi¢Ges de
existéncia e as relacGes de poder que estruturam a realidade, tanto em niveis pessoais, quanto
coletivos.

Através desta abordagem, Freire (1980) enfatiza que, ao identificar, problematizar e
compreender criticamente as situacdes-limites, homens e mulheres podem se conscientizar de
sua forca transformadora e superar as condi¢cbes que o0s oprimem, construindo formas
libertadoras de ser e de existir.

Ao problematizar as situacdes, segundo o filésofo brasileiro (1986), os sujeitos
engajam-se em um “que fazer” transformador, buscando construir um inédito vidvel, ou seja,
novas possibilidades para a acdo humana. A educacéo, nesse contexto, tem o papel fundamental
de estimular a reflexdo critica e a acao transformadora, no processo de acdo-reflexdo-acao que
0 educador brasileiro denominou de praxis.

O conceito de “que fazer”, em Paulo Freire (1986), sintetiza uma posi¢ado ético-politica
que reitera 0 compromisso do ser humano com a transformacéo da realidade, pois, mais do que
um mero apelo a agdo, emerge como uma categoria que articula a praxis critica e
transformadora, entendida como a intersecdo entre reflexdo e agcdo. Ao problematizar a
existéncia humana como uma presenga no mundo, e ndo como uma simples adaptagdo ao
mundo, Freire (1987) coloca o “que fazer” no centro de uma pedagogia que denuncia a opressao
e anuncia a possibilidade de um inédito viavel.

Freire (1987) rejeita categoricamente qualquer postura fatalista que naturalize a
opressdo como algo inexoravel, sendo que é no “que fazer” que hd a materializacdo do
rompimento com a passividade diante das situacdes opressoras. Trata-se, dessa maneira, de uma
recusa ao conformismo e a resignacao histérica, traduzida em uma atitude de compromisso
ético e politico com a transformacdo do mundo. Nesse sentido, ele dialoga diretamente com a
nocao de praxis, mas vai além dela, ao enfatizar ndo apenas o contetdo transformador da acéo,
mas também a sua direcdo historica, cultural e humanizadora (Freire, 1987).

Para Freire, o “que fazer” ndo se refere ao tempo cronologico, mas ao tempo de
oportunidades — kairds -, tempo repleto de possibilidades transformadoras, em que homens e
mulheres, como seres historicos, participam ativamente na construgao do novo.

Logo, fica evidente que o “que fazer” é inseparavel de uma postura ativa diante do

mundo. Para Freire (1986), esperar passivamente é alienar-se da historia; e o verdadeiro esperar
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implica agir, transformar, construir. Assim, este conceito, segundo o educador, é uma resposta
existencial e politica ao desafio da humanizacéo, o que implica ndo apenas desvelar a realidade,
mas intervir nela com vistas a sua transformacdao (Freire, 1987).

Na Pedagogia do Oprimido (1986), ele ganha contornos ainda mais explicitos na luta
pela superacdo da opressdo, uma vez que Freire (1986) concebe uma pedagogia da libertacéo
que ultrapassa os limites das praticas educativas da educacdo bancéria e se manifesta em todas
as dimensdes da vida social: nas relagdes familiares, politicas, econémicas e culturais. Nesta
pedagogia, fundamentada na radicalidade dialdgica, Freire (1986) propde a unido dos diferentes
contra os antagénicos, reconhecendo a diversidade como forca transformadora; a organizacao
dos oprimidos como estratégia essencial para a emancipacdo; a sintese cultural, superando
imposicdes culturais através do didlogo e da colaboracdo, e a colaboracdo em prol da
humanizacdo, envolvendo todos aqueles comprometidos com uma sociedade mais justa.

Nesse sentido, o educador (1987) deixa claro que o “que fazer” exige uma praxis que
denuncie a opressdo e anuncie alternativas vidveis. Este movimento ético e politico ndo é
individual, mas coletivo, envolvendo a articulacdo de sujeitos histéricos que compartilham o
sonho de uma nova humanidade.

Neste contexto, 0 conceito se caracteriza pela recusa ao discurso fatalista,
particularmente aquele promovido por ideologias neoliberais que sugerem que ndo héa
alternativa (Freire, 1987). Em contrapartida, para Freire (1986), o discurso reforga a cultura da
opressao, desumanizando e silenciando os oprimidos. Contra esse fatalismo, o “que fazer”
freireano propde a esperanca critica, entendida ndo como uma espera passiva, mas como um
compromisso ativo com a transformagao da realidade (Freire, 1987).

Freire (1987) enfatiza que a indignacao diante da opressao deve ser canalizada para uma
acao transformadora, que ndo é espontanea, mas requer que a educacdo problematizadora
desenvolva nos individuos a capacidade de compreender criticamente 0 mundo e agir sobre ele.

Por fim, o “que fazer” também incorpora uma dimensdo estética, que nao separa 0
compromisso ético da busca pela "boniteza" de um mundo mais humano. Para Freire (1987), a
luta pela humanizagdo ndo é apenas uma questdo politica, mas também uma questdo de criar
um mundo no qual a vida seja plena, digna e bela. Ele (1987) desafia, desse modo, a apatia e a
resignacao, propondo uma praxis transformadora que combine acéo e reflexdo, denuncia e
anuncio, indignacdo e esperanca. Mais do que uma categoria abstrata, o “que fazer” é uma
convocacgao a luta pela libertacdo e pela construgdo de uma sociedade mais justa, dialogica e
humana (Freire, 1987).
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Em todo estes processos, sendo estes “progressistas” (Freire, 1987, p. 83), que nesta
praxis transformadora se lancam no “que fazer”, almejando a sua libertacdo e dos outros que,
mesmo diante das situagdes limites que turvam as suas visdes, mantém, em seus horizontes, as
suas utopias® e caminham esperancando. Freire a isso chamou de inédito viavel (1987, p. 189).
Assim, teria o sujeito o primeiro passo em direcdo a passagem da realidade de agora por ele
vivida, a realidade do amanhg, a realidade desejada (Freire, 1987).

O conceito de inédito viavel, criado por Paulo Freire e apresentado pela primeira vez
em Pedagogia do Oprimido (1986), reflete uma das categorias mais fecundas e desafiadoras de
sua obra, carregando em si profundas implicacdes filosoficas, éticas, epistemoldgicas e
politicas. Freire (1987) define o inédito vidvel como aquilo que surge a partir da acao-reflexao
as situacOes-limites. Estas situacdes, como inicialmente percebidas como insuperaveis, podem
ser transcendidas por meio da reflexdo critica e da acdo transformadora. Nesse sentido, o inedito
vidvel representa a possibilidade de construir o novo, viabilizando utopias concretas em um
processo continuo de superacdo. Em suas palavras:

[...] os temas se encontram encobertos pelas “situagfes-limites” que se apresentam
aos homens como se fossem determinantes histéricas, esmagadoras, em face as quais
ndo lhes cabe outra alternativa, sendo adaptar-se. Desta forma, os homens [e mulheres]

ndo chegam a transcender as “situacfes-limites” e a descobrir ou a divisar, mais além
delas e em relacdo com elas, o “inédito viavel” (1987, p. 110).

Paulo Freire (1986) formulou o inédito viavel inspirado pelas solucdes praticaveis
despercebidas de André Nicolai e pela consciéncia possivel de Lucien Goldmann, e atos-limite,
do filésofo brasileiro isebiano Alvaro Vieira Pinto (1960), todos conectados a ideia de
possibilidades ocultas dentro de contextos histéricos e sociais marcados por contradi¢fes. No
entanto, segundo Nita (2010), Paulo foi além dessas influéncias ao propor que o inédito viavel
ndo fosse apenas uma ideia ou uma abstracdo, mas, sim, uma “palavra-axiologica” (Freire, 2010
apud Streck, 2010, p. 280), carregada de afetividade e de uma profunda dimensao
transformadora. Trata-se de uma “palavra-praxis” (Freire, 2010 apud Streck, 2010, p. 280), que
€, a0 mesmo tempo, reflexdo e acao.

Segundo Nita Freire (2010), o inédito viavel expressa projetos, sonhos e atos humanos

que carregam em si valores, desejos, medos, inquietacdes e vontade de transformar o mundo.

10 Freire explicita que “o utépico nio ¢ o irrealizavel; a utopia ndo é o idealismo, é a dialetizacdo dos atos de
denunciar e anunciar, o ato de denunciar a estrutura desumanizante e de anunciar a estrutura humanizante” (1980,
p. 27).
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Esta categoria evoca a possibilidade de romper com os limites impostos pela realidade,
transcendendo barreiras sociais, culturais e historicas. No entanto, para que o inédito viavel se
concretize, € necessario identificar criticamente as situacfes-limites e desveld-las como
percebidos-destacados, ou seja, como problemas visiveis e destacados do fluxo cotidiano,
exigindo superacdo através da praxis coletiva.

Neste contexto, conforme a educadora, quando os oprimidos tomam consciéncia critica
das situacdes-limites e as reconhecem como percebidos-destacados, eles se mobilizam para agir
sobre o inédito vidvel. Este processo demanda os chamados atos-limite, definidos como as
acOes dirigidas a superacao do que é dado, rompendo com a aceitacdo passiva e resignada. Em
outras palavras, exple Nita, é pela praxis —a interagdo entre reflexdo e agdo — que os individuos
transcendem as limitagGes impostas e transformam suas realidades (Freire, 2010 apud Streck,
2010).

O inédito viavel se propde ser uma categoria inseparavel da utopia, entendida por Freire
(1986) ndo como um sonho irrealizavel, mas como um horizonte de possibilidades histéricas
construidas por meio da acdo coletiva. Segundo Nita Freire (2010), o inédito viavel carrega a
esperanca e o potencial de transformacdo que definem a condi¢cdo humana, sendo a negacéao do
fatalismo e da imobilidade, pois "ndo ha o reino do definitivo, do pronto e do acabado” (Freire,
1987). Ao contrério, o inédito vidvel se nutre da inconclusdo humana, da dindmica do devir e
da capacidade de sonhar e lutar por um mundo mais justo, humano e democratico.

Nita Freire (2014) enfatiza que, ao concretizar um inédito viavel, novos desafios e
possibilidades emergem, multiplicando os horizontes de acdo e reflexdo. Esta dindmica é
essencialmente democratica e coletiva, voltada para a construcdo de uma sociedade mais
equitativa ¢ humana. Como afirma a autora: “Quantos mais inéditos viaveis sonhamos e
concretizamos, mais eles se desdobram e proliferam no ambito de nossas praxis e na de
outros/as” (2014).

Sobre isso, 0 educador também destaca que este se dd em um processo continuo, nunca
encerrado. Ou seja, ao se alcangar um objetivo, novos empreendimentos viaveis emergem,
alimentando um movimento permanente de busca pelo ser mais. Portanto, o inédito viavel
reforca, assim, o carater eminentemente democratico que esta a servico da coletividade e da
construcdo de uma sociedade mais ética e solidaria, ndo sendo, de acordo com o patrono da
educacao brasileira (1987), um sonho individual ou um ideal inalcancavel, mas, sim, um projeto
coletivo de transformag&o que articula reflexdo critica, agdo politica e esperanca no futuro.

Na pratica educativa, esta categoria freireana assume um papel central. Ele (1987)
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aponta a necessidade de uma pedagogia problematizadora que fomente a capacidade de os
educandos lerem criticamente o mundo e agirem sobre ele. O educador, ao mediar a construcao
do conhecimento, deve possibilitar que os estudantes identifiquem situagcdes-limites em suas
realidades e se mobilizem para supera-las. Este processo educativo é, ao mesmo tempo, €tico,
politico e estético, pois combina a luta pela humanizagdo com a construgdo de um mundo mais
bonito, mais justo e menos feio (Freire, 2010 apud Streck, 2010).

O conceito de inédito viavel, tal como apresentado por Paulo Freire, sintetiza a
esperanca e a possibilidade de transformacdo que definem a préxis educativa e politica. Ele
desafia a resignacdo diante das injusticas e convoca 0s sujeitos histricos a lutarem por um
mundo mais humano e democrético. Mais do que uma ideia, o inédito viavel “é, pois uma
categoria que encerra nela mesma toda uma crenca no sonho e na possibilidade da utopia. Na
transformacio das pessoas e do mundo. E, portanto, tarefa de todos e todas” (Freire, 2010 apud
Streck, 2010, p. 282).

Todos esses conceitos — situacdo-limite, “que fazer” e inédito viavel — remetem a
constituicdo ontolégica do sujeito proposta por Freire (1987), uma vez que ndo se ddo
desconexos, nem individualmente se constroem em um plano coletivo e com nexos com o
mundo, ou seja, S840 processos através dos quais sujeitos se constroem nas relagdes sociais e
“assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos” (Freire, 1989, p. 97).

Logo, estes conceitos, por serem integrados a uma proposta libertadora da educagéo,
podem ser pilares para a construcdo de praticas pedagogicas que valorizam o dialogo, a
autonomia e a transformacéo social. Na perspectiva freireana, a educacéo ndo é um ato neutro,
mas um processo profundamente politico, com o qual educadores e educandos, como sujeitos
histdricos, se envolvem em um movimento dialético de dendncia da opressdo e andncio de
novas possibilidades (Freire, 1987).

Retoma-se aqui, ao final, como resultado da tessitura epistemoldgica e ontologica destes
conceitos, a esperanca, que ¢ uma “necessidade ontoldgica” e um “imperativo excepcional e
historico” (Freire, 1992, p. 10), fundamental para a transformacéo social. A desesperanca, por
sua vez, € a esperanca que perdeu sua direcdo. Nesse contexto, ndo se trata de uma educacéo
"para” a esperanc¢a, mas, sim, de cuidar para que ela ndo se desvie, nem se perca, evitando a
paralisia da desesperanca ou o desespero.

A esperanga, para Freire (1992), ndo pode ser passiva, como na “pura espera’”, mas deve
se manifestar na préatica. Construir um futuro diferente, nesse sentido, exige acdo no presente.

Contudo, Freire ressalta que nem toda esperanca é transformadora e ela deve ser critica, pois é
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na critica que a esperancga se purifica. Logo, a esperanca critica €, para o ser humano, tao
essencial quanto a agua limpa para o peixe, evidenciando sua importancia vital para a existéncia
e para a luta por um amanha mais justo.

E é nessa concepcao de educacdo em que reside o inédito vidvel, uma vez que este €, na
realidade, algo inédito, que ainda ndo é claramente conhecido e vivido, mas que é construido
na luta — emancipatoria e libertaria — do hoje. O ato de viver, segundo Nita Freire (1992),
constitui-se em nada mais do que uma sequéncia de inéditos que “se”.

Esta esperanga que vem deste inédito vidvel na super‘acdo’ das situagdes limites, “nio
¢ apenas mais um sonho, ¢ algo que pode se tornar realidade” (Freire, 1989, p. 46), pois, uma
vez que essa esperanca vem do esperangar, ele, o “inédito vidvel”, vai se materializando no
processo emancipatorio em espécie de devir da realidade que ird se concretizar. Assim, a
conexdo entre a inclusdo escolar e inédito viavel se faz como algo claro, ja que o processo de
inclusdo escolar é, para aqueles que tém deficiéncia, a construgdo em um processo mediatizado
pelas relagOes e a cultura humana, da sua palavra e da sua voz.

E na tessitura dessa esperanca, tecida com os fios da luta e da resisténcia, que o inédito
viavel se revela em toda a sua poténcia, ndo sendo apenas uma promessa vazia, mas um
movimento incessante de criacdo e recriacdo, em que cada passo dado na busca por uma
educacao emancipatdria é uma pequena revolucao que rompe as barreiras do possivel. No seio
das relagdes educacionais, a esperanga se traduz em agdo, em cOrpos que resistem e se
encontram na construcdo de um novo mundo, mais justo e solidario.

A inclusdo escolar, no inédito viavel, entdo, ndo é apenas um horizonte distante, mas a
forca motriz que impulsiona os sujeitos — educadores, educadoras, educandos e educandas — a
desafiarem as estruturas da educacéo bancéria e redutora e a se reinventarem, a cada dia, na

construcdo de suas historias.

2.5 A préxis: a sintese para a a¢ao docente inclusiva

Agora, nenhuma  separagdo  entre
pensamento, linguagem e realidade
objetiva. Dai que a leitura de um texto
demanda a “leitura” do contexto social ao
qual ela se refere (Freire, 1978, p. 29).
Se na secado anterior detalharam-se 0s mecanismos da praxis freireana na inclusdo, esta
secdo busca aprofundar sua natureza filosofica e seus principios orientadores, como a

dialogicidade e a autonomia, que d&o o sentido a esta categoria freireana.
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O conceito de préxis, em Paulo Freire (1982), constitui-se como um eixo fundamental
para a compreensdo de sua proposta educativa. A praxis, assim, ndo se reduz a uma mera
aplicacdo de teorias ou técnicas, mas é entendida como uma relacdo dialética entre teoria e
pratica, em que o pensamento critico e a agdo transformadora estdo indissociavelmente
vinculados. Este conceito perpassa toda a sua producdo tedrica e esté intrinsecamente ligado a
outros pilares de seu pensamento, como a dialogicidade, a acdo-reflexdo, a autonomia, a
educacdo libertadora e a docéncia (Rossato, 2010 apud Streck, 2010).

Freire (1982) entende a praxis como a unidade entre a interpretacdo da realidade e a
acao transformadora decorrente desta compreensao, que se opde a alienacdo e a domesticacdo,
promovendo um processo de conscientizagdo que leva o individuo a assumir-se como sujeito
histdrico, capaz de intervir criticamente no mundo. Nesse sentido, a praxis ndo € apenas uma
atividade pratica, mas uma sintese entre teoria e acdo, em que a palavra (entendida como
compreensao e expressao critica) exige a transformacao da realidade. Esta dinamica é expressa
por Freire (1982) no neologismo palavragdo!!, que evidencia a inseparabilidade entre o dizer e
0 agir, entre a reflexdo e a pratica.

A praxis, portanto, implica um movimento continuo de conscientizacdo e acao
transformadora. A conscientizagdo ndo é um fim em si mesma, mas um processo que leva o
individuo a reconhecer-se como agente de mudanca, capaz de intervir na realidade social e
histdrica (Freire, 1979). Este processo é descrito por Freire (1987) como um devir constante,
em que a educacdo ndo se limita a transmissdo de conhecimentos, mas é um ato politico e
emancipatorio. A educacdo, nessa perspectiva, € um ato de comunhao, em que educadores e
educandos se reconhecem como sujeitos do processo de aprendizagem, rompendo com as
estruturas de dominacdo e desigualdade (Freire, 1987).

Freire (1987) enfatiza que a préaxis educativa ndo pode ser reduzida a um conjunto de
técnicas ou métodos neutros. Pelo contrario, ela € intrinsecamente politica, pois revela ou oculta
a realidade, desvelando as relagdes de poder e opresséo que permeiam a sociedade. O educador,
portanto, ndo pode ser neutro, e sua a¢do € sempre uma agdo politica, que reflete valores,

principios e compromissos éticos. A praxis exige do educador uma coeréncia entre o pensar, 0

11 palavracdo é um analogismo desenvolvido por Paulo Freire que expressa a forca transformadora da palavra, ndo
apenas como comunicac¢do, mas como acdo que revela o mundo e possibilita a leitura critica da realidade. A
palavra, portanto, ndo apenas nomeia, mas funda sentidos e impulsos a préxis libertadora (Mello, 2010 apud
Streck, 2010).
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dizer e o agir, manifestando-se como um testemunho vivo de sua opg¢do por uma educacao
libertadora.
Sobre esta acdo politica, que se encontra na acdo docente no contexto da praxis, o

educador acrescenta:

Tanto no processo educativo, como no ato politico, uma das questdes fundamentais,
seja a clareza em torno, de a favor de quem e de qué... fazemos a educacdo... e
desenvolvemos a atividade politica. [...] Quanto mais ganhamos esta clareza através
da préatica, tanto mais percebemos a impossibilidade de separar o inseparavel: a
educacdo da politica (Freire, 1982, p. 27).

Paulo Freire (1983), segue pontuando que a praxis educativa gera um processo continuo
de “desacomodacdao” e transformacdo, em que educadores e educandos, em comunhado,
reconstroem suas compreensdes sobre 0 mundo e envelhecem para transforma-lo. Assim, a
praxis, na obra de Paulo Freire (1987), é indissociavel de sua visdo sobre educacdo e
profundamente ligada a acdo-reflexdo, a autonomia, a dialogicidade e a educacao libertadora.
O autor compreende como uma sintese dindmica entre teoria e pratica, implicando um processo
em que o ato de interpretar a realidade e a consequente acéo sobre ela resulta em transformacéao
social.

E nesta sintese dindmica que a dialogicidade emerge ndo como um conceito isolado,
mas como 0 método e a atmosfera mesma através da qual a praxis se realiza. A acdo-reflexdo
transformadora s6 pode ocorrer em um ambiente de verdadeiro dialogo.

A dialogicidade se configura como o fundamento de uma educagdo verdadeiramente
libertadora nessa perspectiva (Freire, 1987). Em Pedagogia do Oprimido, Freire (1987)
concebe o didlogo como um processo dialético-problematizador, no qual a realidade é
compreendida como algo inacabado e em constante transformacéo. Para ele (1987), o didlogo
ndo € apenas um instrumento pedagdgico, mas um compromisso ético e politico que permite
compensar a vida em sociedade e criar caminhos para a transformacao social.

Nesse sentido, o didlogo é uma forca que impulsiona o pensamento critico e
problematizador, possibilitando aos sujeitos ndo apenas compreender o0 mundo, mas dizé-lo e
transforma-lo (Freire, 1987). A palavra verdadeira, segundo Freire (1987), é aquela que une
acao e reflexdo, pois so assim ela se torna uma praxis social humanizadora. Freire afirma que
ndo ha separacdo entre palavra, a¢do e transformagao, destacando: “Nao ha palavra verdadeira
que nao seja praxis. Dai que dizer a palavra verdadeira seja transformar o mundo” (1987, p.
77). Logo, a dialogicidade é uma pratica que conecta pensamento e agdo com o objetivo de

construir uma sociedade mais justa e humana.
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Dessa forma, fica evidente que a dialogicidade € a expressdo comunicativa da acao-
reflexdo e é no dialogo problematizador que a reflexdo sobre a acéo se articula dialeticamente
para gerar nova acdo, em um ciclo continuo.

Ao se conectar, portanto, com agdo-reflexdo, que se expressa na unidade dialética que
caracteriza a praxis, entendida como 0 movimento constante entre o fazer e o pensar sobre o
fazer, esta unidade, segundo o autor (1987), é essencial para que a pratica humana seja critica
e transformadora. A acdo-reflexdo envolve um processo continuo, no qual o saber reflexivo
retroalimenta a acdo, transformando-a, enquanto o resultado desta contribui para reelaborar o
saber (Freire, 1987).

Esta perspectiva supera, pois, o dualismo entre trabalho manual e intelectual,
caracteristica das sociedades capitalistas, e propde a construcdo de uma préatica educativa que
une subjetividade e objetividade, teoria e pratica, acao e reflexao (Freire, 1970).

Neste contexto, a praxis esta conectada com a perspectiva da educacdo libertadora, que,
segundo Freire (1987), fundamenta-se na crenga na humanizacao de educadores e educandos,
rompendo com praticas tradicionais da educacdo bancaria. Em vez de transmitir conhecimentos
prontos e estaticos, a educacdo libertadora propde uma problematizacdo do conteudo,
convidando os educandos a questionar e a refletir sobre a realidade que os cerca, e isso implica
superar o conhecimento no nivel da doxa (opinido) pelo conhecimento no nivel do logos (razéo)
(Freire, 1987).

Este modelo de educacdo é profundamente dialético, pois promove a insercdo critica
dos sujeitos na realidade e desafia-os a construir uma consciéncia politizada e reflexiva. Freire
(1987) argumenta que a educacao libertadora € um processo coletivo, realizado nas relacdes
entre 0 sujeito e o mundo, constituindo-se em praticas transformadoras que desvelam a
realidade concreta. Para o estudioso (1987), € um confronto entre homem e mundo que se
instaura uma conscientizacao, possibilitando que os educandos se apropriem de seus destinos e
se tornem agentes ativos na transformacgéo social.

O destino ultimo deste processo de humanizacdo pela educacéo libertadora, mediado
pelo dialogo e pela acdo-reflexdo, € a conquista da autonomia, que € o horizonte ético e politico
para o qual a praxis educativa freireana se orienta.

Esta proposta de educacdo se rompe na autonomia, sendo considerada essencial na
construcdo de uma sociedade democratica que respeite e dignifique todos os seus membros
(Freire, 1996). Em Pedagogia da Autonomia (1996), o filésofo da educacdo propde uma

reflexdo profunda sobre o conceito, colocando-o como um principio pedagdgico fundamental
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para educadores progressistas. A autonomia, para ele, ndo é a negacdo da dependéncia humana,
mas a capacidade de reflexdo e assumir essa dependéncia de forma critica, liberando-se do
determinismo neoliberal e compreendendo a histéria como um espaco de possibilidades (Freire,
1996).

Freire (1996) entende a autonomia como um processo historico, que vai sendo
construido ao longo da vida por meio de indmeras decisdes. “Ninguém ¢ autbnomo primeiro
para depois decidir. A autonomia vai se construir na experiéncia de varias, inimeras decisdes”
(1996, p. 120). Além disso, a autonomia exige um compromisso com a solidariedade e a
construcdo comunitéria, confirmando o outro como sujeito de sua propria existéncia. Nesse
sentido, a autonomia € tanto um processo de decisdo quanto de humanizacdo, sendo a
experiéncia da liberdade em sua esséncia (Freire, 1996; 2000).

Em sintese, a praxis, em Freire (1987), é o fundamento de uma educagédo que ndo se
contenta com a reproducdo do status quo, mas que busca a constru¢do de um mundo mais justo
e igualitario, em que os individuos em comunhdo assumem-se como sujeitos de sua propria
histéria. Como afirma Freire, "ninguém educa ninguém, mas os homens se educam em
comunhao” (1987, p. 68), evidenciando a praxis como um processo coletivo e dialogico, que se
realiza na relacdo entre os seres humanos e 0 mundo.

A préxis educativa, para Freire (1987), portanto, deve possibilitar aos educadores e
educandos dizerem sua palavra, o que implica decidir, optar e recriar o mundo a partir de suas
proprias experiéncias (Freire, 1970). Dessa forma, o processo educativo, segundo Paulo Freire
(1970), torna-se um espaco de conscientizacdo e emancipagdo, no qual o sujeito participa
ativamente da transformacéo da realidade.

Este arcabougo tedrico, centrado numa praxis dialdgica, reflexiva, libertadora e
orientada para a autonomia, oferece as lentes precisas para se enxergar e transformar o desafio
da incluséo escolar para além de uma perspectiva técnica ou assistencialista. E € justamente
neste contexto em que a praxis de Freire, ao encontrar com a educagdo inclusiva, quando
abordada a partir desta perspectiva critica e comprometida com a humanizagdo, pode assumir
este papel transformador no cendrio educacional inclusivo defendido na Declaracdo de
Salamanca (1994). Ou seja, ao se considerar a praxis freireana em relacéo a educacdo inclusiva,
percebe-se como 0s principios de agdo-reflexdo e transformacdo social ganham ainda mais
relevancia. Desse modo, a educacgdo inclusiva exige um compromisso ético-politico de romper
com préticas excludentes e transformar as estruturas que perpetuam desigualdades (Mantoan,

2001). Nesse sentido, a pratica se manifesta no esfor¢o continuo de desenvolver barreiras —
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fisicas, atitudinais e culturais — e agir coletivamente para supera-las.

A incluséo educacional se torna um espagco em que a praxis freireana se concretiza como
um “que fazer” critico e transformador, no qual educadores e educandos constroem, em didlogo,
um ambiente de acolhimento e respeito a diversidade. Esta pratica confirma que todos os
sujeitos tém direito de participar ativamente do processo educativo e que a inclusdo € um
movimento dindmico, que exige reflexdo constante sobre o contexto social e suas contradi¢oes
(UNESCO, 1994). Ou seja, ao enfrentar as situacdes-limites — categoria freireana que se refere
aos obstaculos que parecem intransponiveis, mas que podem ser superados por meio da
conscientizacdo e da acdo coletiva —, os educadores tém a oportunidade de desvelar novas
possibilidades de inclusdo e de justica social. Estas situacdes, muitas vezes presentes em
contextos de exclusdo, exigem um “que fazer” que seja critico, reflexivo e engajado, capaz de
promover a transformacdo tanto dos individuos, quanto das estruturas que perpetuam as
desigualdades.

Ao problematizar as condi¢Oes de exclusdo, os educadores assumem o0 papel de
desveladores de um inédito viavel, ou seja, de um futuro possivel que ainda nédo foi realizado,
mas que pode ser construido por meio da acédo coletiva e da reflexdo critica. Este processo nao
apenas empodera os educandos, reconhecendo-0s como sujeitos de direito e agentes ativos de
sua prépria transformacdo, mas também desafia e empodera os préprios educadores a
repensarem suas praticas e a se engajarem em um processo continuo de aprendizagem e
mudanca.

A praxis educativa inclusiva, nesse sentido, inspira-se em valores como a ética'? da
solidariedade e a esperanca pedagogica, que sdo fundamentais para romper com os paradigmas
de exclusao e conformismo (Freire, 1987). A ética da solidariedade objetiva reconhecer o outro
em sua alteridade, valorizando a diversidade e promovendo o respeito muatuo (Freire, 1997). Ja
a esperanca pedagdgica € uma esperanca ativa que ndo se limita a esperar por mudancas, mas
que age para construi-las, acreditando na capacidade humana de transformar a realidade (Freire,
2014).

12 Sobre ética e agdo docente, Freire (1997, p. 37) expde: “Nio ¢ possivel pensar os seres humanos longe, sequer,
da ética, quanto mais fora dela. Estar longe ou pior, fora da ética, entre nés, mulheres e homens, € uma transgressao.
E por isso que transformar a experiéncia educativa em puro treinamento é amesquinhar o que ha de
fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater formador. Se se respeita a natureza do ser
humano, o ensino dos contetidos ndo pode dar-se alheio a formagdo moral do educando. Educar é substantivamente
formar”.
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Nesse sentido, a acdo docente na educacdo inclusiva deve ir além da mera denuncia das
barreiras que impedem o acesso e a permanéncia de todos no sistema educacional, mas deve
anunciar os caminhos para a superacdo dessas barreiras, propondo ac¢des concretas que
promovam a inclusdo educacional. Ou seja, quando educadores, educandos e toda a
comunidade escolar assumirem seus papéis politicos na luta contra as situacdes-limites, se
promoverd a inclusdo ndo apenas como um ideal, mas como uma pratica cotidiana e
transformadora. Entende-se que estes caminhos, neste contexto, sdo construidos coletivamente,
com base no dialogo, na luta coletiva, na acdo de todos e no respeito as diferencas,
reconhecendo que a diversidade é uma riqueza, e ndo um obstaculo.

Portanto, desta tessitura entre a praxis freireana e a educacao inclusiva, emerge um cerne
para uma educacdo inclusiva como pratica libertadora, porque desafia a naturalizacdo da
exclusdo, convoca a reflexao critica sobre as condi¢fes que limitam a participacdo plena dos
sujeitos e impulsiona agdes concretas para garantir uma educacdo que respeite as singularidades
e promova uma educacdo libertadora. A préxis inclusiva, ao se fundamentar na ética da
solidariedade, no didlogo e na autonomia, reafirma o compromisso de uma “educagdo para
todos” (UNESCO, 1994), que humanize e dignifique, cumprindo, assim, a fun¢do social e
emancipadora do ato educativo.

No entanto, para que este potencial se realize, € crucial superar uma visdo que projeta a
transformacéo para um futuro idealizado, ap6s o percurso formativo. Como alerta o pensamento
freireano, a vocacao do ser mais e a superagdo das situacdes-limites — como a propria exclusdo
— sd0 urgentes e devem se dar no tempo presente. O ponto de partida incontornavel é a pratica
social real dos educandos — a a¢do —, a partir da qual, associada a mediacdo tedrica do educador
— a reflexdo —, se apreendem e analisam os saberes vividos, desvelando as determinagdes
histéricas que os oprimem. E através desta problematizacdo, em consonancia com Freire e
Vieira Pinto, que os educandos singularizam o processo do qual extraem o problema,
reconhecem-se como sujeitos histéricos e geram a acdo editanda ou o ato-limite — a intervencéo
transformadora na sua propria realidade.

Diante do imperativo da transformacéo social, surge o questionamento sobre o poder da
sala de aula. Paulo Freire (2014) afirma que “a educacdo sozinha nada pode, mas, da mesma
forma, sem ela nao € possivel pensar em transformagdo social”. Nessa problematizacao,
identifica-se um caminho que se alinha a categoria freireana de “inédito viavel”, no qual o
espaco-tempo da sala de aula, por sua opcao ontoldgica e dialdgica, deve acolher a todos como

sujeitos do processo de aprendizagem, da histéria e da cultura.
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Logo, ao fundamentar a praxis educativa nos argumentos de Freire e Vieira Pinto, opta-
se por uma acdo educativa que se distancia das praticas bancarias. Educador e educandos nao
se expressam por dicotomias de opressdo e submissdo, mas por meio da concessdo de voz e
protagonismo a todos os sujeitos. Acredita-se que estes momentos enriquecam a relacéo
educativa, possibilitando ao educador conhecer os educandos e suas percepcdes de mundo. A
medida que os educandos se sentem ouvidos e inseridos na relacdo dialdgica, eles exercitam as
primeiras experiéncias democraticas, que 0s conduzem a tomada de consciéncia critica. Tais
movimentos abrem caminho para o relato de diferentes visdes de mundo e promovem a partilha
de fragmentos culturais, fomentando, assim, a reflexao.

E nessa partilha que as determinantes histéricas sio percebidas. Educador e educandos,
ao se envolverem com as “situagdes-limites”, passam a instaurar respostas auténticas aos
desafios suscitados. Esta reflexdo sobre as ‘“situagcdes-limites”, que ndo se restringe as
individualidades, mas abrange o coletivo, impulsiona a percepcao da realidade sociocultural a
superar tanto o conhecimento abstrato, quanto o conhecimento dedutivo.

Esta praxis inclusiva, ao se fundamentar na ética da solidariedade, no didlogo e na
autonomia, reafirma o compromisso com uma “educacdo para todos” que humanize e
dignifique e se efetiva quando o conhecimento cientifico retorna como guia para a préatica
discente, impulsionando ac¢Bes de transformacdo, e a sala de aula se torna o locus de
experiéncias democréticas vividas existencialmente, e ndo de um saber intelectualizado e
antidialdgico que gera passividade e assistencialismo. Como concluem Freitas e Freitas (2017,
p. 446), inspirando-se em Freire e Vieira Pinto, o objetivo ultimo é “ajudar o ser humano para
que aprenda a ajudar-se”, promovendo-o0 a condicdo de “agente de sua prdpria recuperacdo” e
colocando-0 numa “postura conscientemente critica diante de seus problemas e dos problemas
da comunidade”.

E nesta promog&o do outro & condic&o de sujeito histdrico, capaz de intervir e ndo apenas
de expectar o mundo, que se consume a funcdo social e emancipadora do ato educativo
freireano, rompendo, pois, com a logica que impde solucbes de cima para baixo, fazendo
emergir da propria intervencdo popular o inédito viavel de uma escola verdadeiramente comum

e de uma sociedade mais justa e inclusiva.

2.6 O dialogo tedrico: como a academia tem articulado Freire e inclusdo escolar

Nao ha pesquisa que ndo parta de uma ‘visdo de
mundo’, ainda que o pesquisador ndo o saiba. A
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sua ‘neutralidade’ ¢ uma farsa. A pesquisa ¢ ato
politico. O que ha de ser feito é torna-la
criticamente consciente de sua politicidade
(Freire, 1987, p. 45).

Se, conforme estabelecido no capitulo anterior, a epistemologia freireana se estrutura na
dialética indissociavel entre denlncia e anuncio, a producdo académica recente sobre inclusdo
escolar opera nesta mesma chave. Como anunciado na Introducdo (Tabela X), onde
apresentamos o corpus de oito estudos que fundamentam esta pesquisa, esta secdo examina
como estes trabalhos articulam o referencial freireano para, por um lado, denunciar as situagdes-
limites que impedem a efetivacdo da inclusdo e, por outro, anunciar caminhos viaveis através
da préaxis educativa. A analise seguira esta dupla dimensdo, demonstrando, inicialmente, como
a literatura caracteriza a exclusdo como um fendémeno estrutural e, em seguida, como aponta
possibilidades concretas de superacao através dos conceitos de praxis e inédito viavel.

A analise do corpus de estudos revela que a literatura sobre a interface entre Freire e a
inclusdo escolar converge em caracterizar a exclusdo educacional como uma situacdo-limite
que se da de forma estrutural no sistema de ensino. Os trabalhos revisados demonstram
consisténcia tedrica ao desvelar as maltiplas dimens@es desta exclusdo, articulando as reflexbes
de Mantoan (2003) com a categoria freireana de situacdo-limite. Conforme discutido no
Capitulo 1, se a inclusdo escolar se configura como um “inédito viavel a ser construido na
praxis" (Freire, 1987), a literatura examinada demonstra como as situa¢des-limites impedem
sua concretizagao.

A invisibilidade institucional € uma primeira dimensdo desta situacdo-limite, negando
o principio de Mantoan (1997) de que a verdadeira inclusdo exige "mudancas profundas na acéo
docente”. Mendes (2024) demonstra esta condicdo ao revelar que "os Projetos Politico-
Pedagdgicos das trés escolas estarem desatualizados, nenhum deles abordaram questdes
relativas aos estudantes com Transtorno do Espectro do Autismo" (2024, p. 9). Esta omisséo,
que "muitas vezes reflete uma secundarizacdo desse documento nas escolas" (Mendes, 2024, p.
96), configura a negacdo da politicidade da educacdo, em que a exclusdo se naturaliza no
cotidiano escolar.

A pesquisa de Bastos (2019) aprofunda esta analise ao desvelar o carater dialético da
opressdo escolar, expondo o contraste entre o discurso inclusivo e a realidade concreta de
"banheiros sem possibilidades de uso, falta de cadeiras, falta de recursos humanos e materiais"

(2019, p. 93-94). Esta dissociacdo atinge seu apice quando a autora denuncia que o modo como
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estas bases [freireanas] figuram no documento é vago e sem enraizamento" (Bastos, 2019, p.
52), evidenciando a cooptacao da retorica libertadora pelo sistema opressor - exatamente o tipo
de "resposta ndo auténtica” que Freire (2004) alerta surgir quando os sujeitos nao se envolvem
criticamente com as situacGes-limites.

Soares (2022) identifica na formacdo docente a raiz desta situacdo-limite, apontando
que "na sociedade capitalista neoliberal em que vivemos, a educagdo ndo é prioridade, e, sob
tal perspectiva, compreende-se que investir na formacéo de professores demanda gastos e nao
lucros” (2022, p. 42). Este despreparo materializa-se em vozes docentes que revelam: "Ah, a
época que eu fiz [faculdade] nem falava de autismo, ndo me lembro de ter ouvido isso" (Soares,
2022, p. 84), sendo o que a autora identifica como oposicdo a "mera repeticdo mecénica" em
favor de uma formacéo critica (Soares, 2022, p. 44), como uma clara dendncia da "educacéo
bancéria” freireana.

O estudo de Teixeira (2020) corrobora esta analise ao documentar a percepc¢ao docente
de que "a maior barreira é a escola como um todo, professores, merendeiras... dizer que ndo
estdo preparados e ndo saber lidar com esses alunos™ (2020, p. 84). Os relatos de "alunos
desamparados e sendo empurrados nas séries devido a falta de estrutura™ (2020, p. 85) ilustram
a face concreta desta situacdo-limite, que o autor contrapBe a possibilidade de que "alunos
podem alcancar muito mais do que dele se esperava, se tiverem acesso a um ensino apropriado™
(2020, p. 87), movimento que remete ao "desvelamento critico” discutido na sec¢éo 1.3.

Gongcalves e Monteiro (2024) ampliam o espectro da dendncia ao identificar "uma
defasagem em relacdo aos saberes especificos existentes sobre o espectro autista e a inclusao
escolar com os saberes adquiridos pelos professores” (2024, p. 179). Os autores documentam a
resisténcia institucional quando apontam que "muitos [profissionais] s&o os primeiros a ter
resisténcia sobre esses alunos, a maioria dos profissionais coloca obstaculos ao receber esses
alunos” (Gongalves e Monteiro, 2024, p. 4), demandando "maior investimento para aproximar
0s saberes, por parte do Governo" (2024, p. 7).

A pesquisa de Silva (2025) na Educacao Fisica explicita como "a adog¢do de praticas
metodoldgicas tradicionais, frequentemente excludentes” (2025, p. 23) intensifica esta situacéo-
limite. Através de relatos que descrevem alunos com "pouco interesse”, “grande irritabilidade
e desassossego” (2025, p. 66), o autor demonstra como a inadequagdo metodoldgica gera
sofrimento, materializando o que Mantoan (2003) caracteriza como manifestacdo "perversa" da
exclusdo escolar, que se "manifesta das mais diversas e perversas maneiras, e quase sempre 0

que esta em jogo € a ignorancia do aluno diante dos padrdes de cientificidade do saber escolar"
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(Mantoan, 2003, p. 13 apud Silva, 2025, p. 27).

Santos e Mafra (2017) trazem para o centro da discussdo a voz dos duplamente
oprimidos — familias que internalizam a I6gica excludente ao ponto de ponderar: "minha maior
preocupacao é que ele ndo atrapalhasse as outras criangas... se for o caso ele vem um dia sim,
dia ndo" (Santos e Mafra, 2017, p. 161). Esta fala exemplifica a "aderéncia passiva a realidade"
freireana, complementada pela dendncia docente: "No planejamento ninguém lembra dessas
criancas, sdo invisiveis! SO existem a partir do momento que comecam a dar trabalho" (Santos
e Mafra, 2017, p. 160).

Moura et al. (2024) sintetizam esta condi¢&o ao caracterizar o estudante com diagnostico
médico de TEA como "colonizado [...] oprimido e silenciado, sofre o apartheid e cai no
esquecimento social” (2024, p. 13-14). Os autores denunciam a persisténcia da "visao 'bancaria’
da educacdo” (Moura et al., 2024, p. 9) e alertam que "a escola, muitas vezes, pode ser
promotora de desumanizacgdo quando permite a presenca da violéncia e da discriminacédo pela
diferenga” (2024, p. 6), configurando o que Freire (1987) identificaria como antitese do "ser
mais".

A analise integrada dos oito estudos permite identificar que a literatura consolida a
dendncia em trés eixos inter-relacionados que impedem a efetivacdo do projeto inclusivo de
Mantoan, quais sejam: 1 - a exclusdo material e burocratica; 2 - a ndo adaptagao das estruturas
curriculares e pedagdgica, e 3 - a exclusao formativa e epistémica. Como argumentam Moura
et al. (2024), citando Freire, esta triade excludente configura um processo de desumanizacéo
que "ndo se verifica, apenas, nos que tém a sua humanidade roubada, mas também, ainda que
de forma diferente, nos que a roubam™ (Freire, 2014, p. 40 apud Moura et al., 2024, p. 163).

A literatura examinada nao apenas descreve, mas denuncia vigorosamente as maltiplas
facetas da exclusdo escolar como situacdes-limites que demandam superacdo através de uma
praxis transformadora, exatamente como propunha a se¢édo 1.3 ao afirmar que "para alcancar a
meta da humanizacdo, que néo se consegue sem o desaparecimento da opressdo desumanizante,
é imprescindivel a superacdo das 'situagdes-limites™ (Freire, 1989, p. 85), tema que serd
desenvolvido na secdo seguinte sobre o anuncio e a praxis.

Se a dendncia das situacdes-limites revela a urgéncia da transformacdo, as perguntas
que se impdem sdo que respostas a literatura tem construido? E como os pesquisadores tém
operacionalizado o ferramental conceitual freireano para anunciar e construir alternativas? E
precisamente neste movimento dialético que se situa a segunda dimensdo da analise. Se a

literatura examinada denuncia vigorosamente as situac@es-limites da inclusédo, ela responde
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com igual forca através do anuncio de caminhos viaveis, articulando os conceitos de praxis e
inédito viadvel freireanos como eixos de superagéao.

A praxis como método de investigacdo e transformacdo emerge como primeiro eixo de
respostas. Teixeira (2020) exemplifica esta abordagem ao desenvolver uma pesquisa-acao
através da qual "o ensino de Historia, na perspectiva aqui defendida, visa ‘emancipe o individuo

das amarras do pensamento oriundo do senso comum™ (2020, p. 88). O autor demonstra como
a articulacdo entre teoria freireana e pratica pedagdgica gera produtos concretos como
sequéncias didaticas com uso de imagens que promovem "além do conhecimento dos contetdos
de Historia, uma construcdo de conhecimentos procedimentais e atitudinais™ (Teixeira, 2020,
p. 89).

Na mesma direcdo, Silva (2025) valida empiricamente que as metodologias ativas
"constituiram estratégias vidveis para a inclusdo escolar, refletindo positivamente no
comportamento, participacdo e interacdo social da aluna pertencente a educacao especial”
(2025, p. 8), estabelecendo um ciclo dialético entre reflexdo e ac¢do transformadora.

O inédito viavel se materializa como segundo eixo através de propostas concretas e
realizaveis. Santos e Mafra (2017) documentam a experiéncia da professora Terra, que, ao
utilizar filmagens como ferramenta pedagogica, relata: "Agora ele mesmo grava e fala, ele
mesmo olha, ele mesmo comenta” (2016, p. 128). Esta prética, aparentemente simples,
representa uma ruptura epistemolégica com o modelo tradicional de avaliagdo. Silva (2025)
avanca ainda mais ao institucionalizar a "Olimpiada Inclusiva” que "foi incorporada ao Plano
de Dimensé&o de Inclusdo da unidade escolar” (2025, p. 98), demonstrando que é possivel criar
estruturas permanentes de inclusdo. Teixeira (2020), por sua vez, mostra como 0s Grupos de
Estudo Locais permitem aos professores "perceber onde ja chegaram em termos de nivel de
conhecimento e aonde podem chegar através da mediacéo das universidades e das reflexdes em
conjunto™ (2020, p. 75), culminando na realizacdo do primeiro Simposio de Educacéo Inclusiva
do municipio.

A dimens&o coletiva e dialdgica constitui o terceiro eixo de respostas. Mendes (2024)
defende que "a construcdo coletiva do PPP é um processo fundamental para a gestdo
democratica, a melhoria da qualidade da educacdo e a promogédo de um ambiente educacional
mais participativo, responsavel e inclusivo” (2024, p. 87). Soares (2022) reforca esta
perspectiva ao revelar a demanda docente por “trabalho colaborativo entre as diferentes areas
de conhecimento™ (2022, p. 87) e por formagdes que articulem teoria e pratica. Bastos (2019)

capta a esséncia desta postura ao registrar a fala da professora Jocycleide: "o aluno com
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diagnéstico médico de TEA ndo precisa s6 do professor, ele precisa de uma equipe
multiprofissional [...] E a gente precisa de todas elas, para ser s6 uma nao é inclusao™ (2019, p.
97).

A formacdo docente como praxis configura o quarto eixo transformador. Soares (2022)
identifica a necessidade de superar a "mera repeticdo mecanica" em favor de uma formacéo que
"busca a superacdo, a ampliagdo de conhecimentos cientificos por meio da criticidade, do
envolvimento do outro” (2022, p. 44). Moura et al. (2024) reforcam que "a préatica docente
precisa ser intencional e planejada a partir do conhecimento sobre o TEA e das suas
especificidades" (2024, p. 9), citando Freire: "o professor que ndo leva a sério sua formacao
[...] ndo tem moral para coordenar as atividades de sua classe” (Freire, 2019a apud Moura et
al., 2024, p. 9).

A amorosidade e a crenga no potencial educativo emergem como quinto eixo. Bastos
(2019) revela como o afeto se torna motor da transformacao ao documentar a fala da professora
Mariéngela: "Mesmo que a gente ndo tenha esse apoio eu acredito que a gente consegue sim,
buscando porque nds temos como buscar esse conhecimento!” (2019, p. 94). Soares (2022)
complementa com o comovente relato de uma professora que, apds criar vinculos com uma
aluna estrangeira com diagnéstico medico de TEA, constata: "no final, toda aquela tristeza
valeu a pena"” (P19 apud Soares, 2022, p. 95).

Finalmente, a descolonizag&o curricular representa o sexto eixo de anuncio. Moura et
al. (2024) propdem que "a escola precisa descolonizar o curriculo e as suas praticas pedagdgicas
e se voltar para uma educacdo que reconheca a diferenca sem categorizar o0s estudantes em
identidades fixas" (2024, p. 13). Esta perspectiva é radicalmente inclusiva pois supera o
"pensamento abissal" que justifica a excluséo dos que estdo "do outro lado" (Santos, 2007 apud
Moura et al., 2024, p. 14).

Em sintese, a literatura examinada ndo se limita a denunciar, mas anuncia com vigor
que a superacdo das situa¢Ges-limites passa necessariamente pela praxis coletiva, pelo dialogo
amoroso e pela construgdo de inéditos viaveis, que, nas palavras de Santos e Mafra (2017),
permitem a escola "envolver todos na acdo-reflexdo-acdo e, assim, provocar transformacoes
nas suas praticas, de modo a garantir que essas se facam cheias de vida e ndo excludentes”
(2017, p. 164).

A andlise integrada do corpus demonstra que a literatura sobre a interface entre Freire e
inclusdo escolar constrdi um didlogo tedrico robusto e coerente. Por um lado, consolida a

dendncia ao caracterizar a exclusdo como uma situacdo-limite multifacetada, articulando-se em
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trés eixos inter-relacionados: a exclusdo material e burocrética; a ndo adaptacdo das estruturas
curriculares e pedagdgica, e a exclusdo formativa e epistémica. Por outro, fortalece o anuncio
ao demonstrar como 0s conceitos de praxis e inédito viavel se materializam em seis eixos de
superacdo, quais sejam: 1 - a praxis como método de investigacdo; 2 - o inédito viavel como
proposta concreta; 3 - a dimenséo coletiva e dialdgica; 4 - a formagdo docente como préxis; 5 -
a amorosidade como motor educativo, e 6 - a descolonizagdo curricular.

Este duplo movimento - denuncia e anuncio - ndo apenas revela a atualidade do
pensamento freireano para pensar nos desafios contemporaneos da inclusdo, mas também
demonstra sua poténcia como ferramenta de andlise e acdo. Como sintetizam Santos e Mafra
(2017), a escola que emerge deste didlogo tedrico é aquela que pode “envolver todos na acéo-
reflexdo-acao e, assim, provocar transformacdes nas suas préaticas, de modo a garantir que essas
se facam cheias de vida e ndo excludentes” (2017, p. 164). A literatura, portanto, ndo se limita
a diagnosticar problemas, uma vez que aponta caminhos e, ao fazé-lo, contribui para a
construcdo do inédito viavel de uma escola verdadeiramente inclusiva, em que a diferenca ndo

seja obstaculo, mas condicdo de possibilidade para a humanizacao de todos.

2.7 A tessitura conceitual e o inédito viavel da inclusao

O inédito vidvel ndo é um destino inexoravel, mas
uma possibilidade que precisa ser criada e
transformada em realidade pela praxis consciente
e organizada (Freire, 2014, p. 102).

Se 0 objetivo deste capitulo foi tecer a trama conceitual entre a epistemologia freireana
e a educacdo inclusiva. A analise desenvolvida permitiu ndo apenas demonstrar a viabilidade
desta articulagdo, mas evidenciar sua poténcia transformadora para a constru¢cdo de uma
inclusdo verdadeiramente emancipatéria. Como observa Bastos (2019, p. 67), mesmo sem
escrever especificamente sobre o TEA, Freire nos legou ferramentas conceituais fundamentais:
"0 respeito pelas diferencas, a participacdo democratica dos educandos e educandas,
promovendo a autonomia, a criticidade, a criatividade e a solidariedade como fatores
preponderantes para a construcdo da escola democratica”.

A ontologia do ser inacabado (secdo 2.2) revelou-se o alicerce sobre o qual se ergue
toda a proposta freireana, fundamentando a educabilidade humana como vocagéo para o "ser
mais". A palavra como praxis (secdo 2.3) mostrou-se 0 mecanismo pelo qual esta vocagdo se
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realiza, inclusive para sujeitos com diagnéstico médico de TEA que expressam sua humanidade
por vias ndo convencionais. A triade situacao-limite/inédito viavel/’que fazer” (secédo 2.4)
ofereceu o ferramental epistemologico para compreender a exclusdo ndo como fatalidade, mas
como fronteira histdrica superavel. Por fim, a praxis (secdo 2.5) emergiu como sintese
metodoldgica para a acdo docente inclusiva, enquanto o dialogo tedrico (secdo 2.6) demonstrou
a atualidade e fertilidade desta articulagdo na producdo académica recente.

Como demonstra Silva (2025) em sua pesquisa sobre Educacdo Fisica inclusiva, o
inédito viavel materializa-se quando as metodologias ativas "podem promover a inclusdo" mas,
ao mesmo tempo, desvelam criticamente as situagdes-limites que precisam ser superadas - "a
falta de politicas publicas, estrutura e formacdo” (2025, p. 105). Esta dupla movimento -
anunciar possibilidades enquanto denuncia obstaculos - caracteriza a praxis transformadora que
efetivamente constroi o inédito viavel.

A revisdo da literatura corrobora esta perspectiva ao desvelar, a luz de Freire, um cenario
de contradi¢cbes. De um lado, identificam-se situagOes-limites estruturais, como a falta de
formacdo docente especifica (Goncalves e Monteiro, 2024; Soares, 2022), a comunicacao fragil
entre escola e familia (Santos e Mafra, 2017) e a auséncia das especificidades do TEA nos
Projetos Politico-Pedagogicos (Mendes, 2024). Por outro lado, e de forma esperangosa, 0S
estudos revelam a praxis docente como anuncio do inédito viavel através de adaptagdes
metodologicas, da criagdo de cantinhos de regulacéo sensorial, ou de eventos como a Olimpiada
Inclusiva (Silva, 2025).

Esta transicédo da reflexdo para a acédo criativa € capturada na fala de uma professora ao
explicar como a formacdo a orienta: "As formacg0Oes [...] ddo uma direcdo para a gente
desenvolver um material, tragcar uma linha de trabalho [...] vocé consegue enxergar uma maneira
de desenvolver alguma técnica coerente para ensinar essa crianca™ (Soares, 2022, p. 86). Esta
praxis, como afirmam Moura, Araujo e Carvalho (2024, p. 5), exige "corporeificar as palavras
pelo exemplo®, materializando no cotidiano escolar o compromisso ético e politico com uma
educacéo que, de fato, liberte.

A articulacdo aqui tessiturada opera, portanto, em trés niveis fundamentais. No plano da
analise, a exclusao revela-se ndo como destino, mas como situacao-limite historica e superavel.
No plano da acéo, a resposta ndo pode ser técnica ou adaptativa, mas, sim, o “que fazer” da
préaxis docente. No plano do horizonte, a inclusdo deixa de ser promessa abstrata para tornar-se
inédito viavel.

Se a Declaracdo de Salamanca (1994) situa a inclusdo como direito humano
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fundamental, a epistemologia freireana nos fornece as ferramentas ontoldgicas, éticas e
politicas para transformar esse direito em realidade historica. Esta transformacéo exige, como
bem sintetizam Santos e Mafra (2017, p. 8), que "ultrapassemos o discurso de educacao para
todos por uma pratica de educagdo com todos, capaz de superar aspectos opressores e de se
colocar, realmente, em prol da emancipacéo”.

O arcabouco conceitual aqui construido ndo se esgota em si mesmo, mas se oferece
como ferramenta analitica para 0 exame das praticas educativas que sera desenvolvido nos
capitulos seguintes, pois nos permite recusar a exclusao como destino e, na contramdo de
qualquer determinismo, afirmar que a educacdo inclusiva é vidvel. Quando educadores e
educadoras compreendem os desafios como situa¢Ges-limites a serem superadas pela préaxis,
assumem seu lugar de sujeitos historicos capazes de efetivar esse direito. Cabe a nos, entdo, a

tarefa de, esperancosos, construi-la.
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3: AS TESSITURAS DA PRAXIS DOCENTE: ANALISE DAS PRATICAS
INCLUSIVAS PARA ALUNOS COM DIAGNOSTICO MEDICO DE TEA NAS
ESCOLAS PUBLICAS DO DF

A investigacdo do tema gerador, que se
alonga na busca da percep¢do do universo
tematico, se faz, ndo num gabinete, através
de hipéteses cerebrinas, mas no contato
direto com os homens com 0s quais se
pretende trabalhar (Freire, 1987, p. 132).

3.1. Introdugéo

Este capitulo se debruca sobre as tessituras da praxis docente em escolas publicas do
Distrito Federal, buscando desvelar as complexas dindmicas que permeiam a inclusdo de
estudantes com diagndéstico médico de TEA. Ap6s o aprofundamento, nos capitulos anteriores,
do panorama da incluséo escolar como situagao-limite e da epistemologia freireana como uma
possibilidade de referencial para a acdo docente na inclusdo escolar, 0 presente movimento da
dissertacdo volta-se para o real concreto: a acdo docente em seu cotidiano.

Este movimento investigativo ndo parte de um lugar neutro, mas é atravessado pela
trajetoria formativa e profissional do pesquisador. Graduado em Pedagogia e Filosofia, com
especializacdes em Educacéo Inclusiva e Psicopedagogia, e atuante hd anos como pedagogo na
Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem (EEAA) da Secretaria de Educacdo do Distrito
Federal, o pesquisador desenvolve esta investigacdo a partir de uma insercdo constitutiva no
campo estudado. Esta posicdo — de quem cotidianamente media politicas inclusivas,
formacBes docentes e necessidades especificas de estudantes com desenvolvimento atipico —
conforma tanto a sensibilidade analitica quanto o compromisso ético-politico com a
transformacéo das realidades escolares. Assumir este lugar de fala busca qualificar a leitura que
se segue, tornando explicito que as tessituras aqui analisadas emergem de um olhar situado,
reflexivo e implicado com os desafios da inclusdo no sistema publico.

Para capturar essas dinamicas em sua complexidade, a pesquisa adotou uma abordagem
metodoldgica qualitativa, inspirada na Psicologia Historico-Cultural e alinhada a ontologia e
epistemologia freireanas, delineando um percurso investigativo que permitiu uma leitura critica
e sensivel da realidade por meio da combinacdo de diferentes estratégias de construcéo e analise
de dados.

Nesse contexto, a denncia das barreiras e 0 antncio dos inéditos viaveis ndo sdo apenas

categorias analiticas, mas surgem como vozes e experiéncias das educadoras, dos achados da
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revisao de literatura académica e da construcdo dos dados da pesquisa de campo, revelando as
complexas dindmicas que permeiam a inclusdo escolar deste pablico.

O percurso investigativo foi delineado, assim, para permitir uma leitura critica e sensivel
da realidade, combinando diferentes estratégias de construcdo e analise de dados. No entanto,
faz-se imperativo, antes de detalhar os procedimentos da pesquisa de campo, apresentar o
mapeamento sistematico da literatura que balizou as escolhas metodoldgicas e justificou a
relevancia desta investigacéo.

Para responder ao objetivo geral de investigar como o0s conceitos freireanos de situagao-
limite, praxis e inédito viavel podem subsidiar a acdo docente inclusiva para estudantes com
diagndstico médico de TEA na Educacdo Baésica, esta pesquisa adotou uma abordagem
qualitativa de natureza exploratoria e interpretativa.

O percurso metodoldgico foi estruturado em trés fases articuladas, buscando integrar
analise tedrica, revisdo sistematica da literatura e investigacdo empirica. Na primeira fase,
realizou-se uma revisdo sistematica da literatura, abrangendo artigos e dissertacdes que
articulam a epistemologia freireana com a inclusdo escolar de alunos com diagnostico médico
de TEA, com o objetivo de mapear o estado da arte e identificar lacunas e potencialidades nesse
diélogo.

Na segunda fase, partiu-se para a investigagdo em campo, realizada em seis escolas
publicas do Distrito Federal, por meio de observagdo participante, entrevistas semiestruturadas
com professores e analise documental, com o intuito de capturar as praticas docentes inclusivas
em contexto real e os sentidos atribuidos pelos educadores aos desafios e possibilidades da
incluséo.

Por fim, na terceira fase, os dados empiricos foram analisados a luz do referencial
freireano, utilizando-se da andlise dialética para identificar situacdes-limites, praxis emergentes
e inéditos viaveis em construcdo no cotidiano escolar. Esse percurso tripartite buscou assegurar
a triangulacdo metodoldgica e a profundidade analitica necessaria para tecer as tessituras entre
teoria e pratica, entre denuncia e anuncio, e entre exclusdo e emancipagdo no contexto da
educacdo inclusiva para alunos com diagnéstico médico de TEA.

Logo, este capitulo ndo apenas detalha o rigoroso percurso metodologico que permitiu
a construcdo e a analise dos dados empiricos, mas se propde ainda desvelar as tessituras que se
forjam na busca incessante por uma educagdo inclusiva, mantendo um diélogo critico com o

arcabouco tedrico freireano que fundamenta esta pesquisa.
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3.2. Mapeando o campo: a revisao sistematica da literatura como alicerce metodol6gico

A massa de literatura disponivel é grande e
dispersa. Revisfes tradicionais (ndo sistematicas)
frequentemente sdo tendenciosas e incompletas.
Revisdes sistematicas sdo desenvolvidas para
superar essas deficiéncias, utilizando métodos
explicitos e sistematicos para identificar,
selecionar e avaliar criticamente pesquisas
relevantes (Mulrow, 1994, p. 597).

A construcdo metodoldgica desta pesquisa empirica ndo se deu em um vacuo, mas foi
informada e balizada por um rigoroso mapeamento sistematico da literatura, realizado
previamente. Desse modo, se 0s capitulos anteriores estabeleceram, respectivamente, a
dendncia da situacdo-limite e o anincio da praxis como resposta, cabe agora examinar como
esta articulacdo tedrica vem sendo concretamente explorada na producdo académica recente.
Para tanto, realizou-se uma revisdo sistematica da literatura, cujo percurso metodolégico é
detalhado a seguir. Seu objetivo foi identificar, selecionar e analisar estudos académicos que
articulam os fundamentos da pedagogia freireana com praticas pedagdgicas inclusivas para
estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA), com foco especial no conceito de praxis
docente.

Arevisdo foi realizada a partir de uma busca criteriosa em quatro repositérios cientificos
de reconhecida relevancia nacional, quais sejam: o Portal de Periddicos da Capes, a Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), a Scientific Electronic Library Online
(SciELO) e os anais dos Grupos de Trabalho da Associacdo Nacional de Pesquisa em Educacdo
(ANPEd). Estabeleceu-se como critério temporal a janela de 2014 a 2025, a fim de captar
produces da ultima década que dialogassem com os avangos recentes nas politicas de inclusdo
e na pedagogia critica.

Os trabalhos incluidos deveriam abordar, pelo menos, um dos seguintes eixos tematicos:
a - a obra de Paulo Freire e seus conceitos-chaves (praxis, situacdo-limite, inédito viavel); b- a
inclusdo de estudantes com diagndstico médico de TEA, ou ¢ - metodologias de ensino
aplicadas a esse publico. A busca utilizou os seguintes termos de busca: Educacdo Inclusiva
AND Paulo Freire AND Transtorno do Espectro Autista OR TEA.

Os resultados da busca e selecdo estdo sumarizados abaixo. No total, foram encontrados
nos acervos da CAPES seis pesquisas cientificas, sendo todos artigos. Destes, trés artigos
estavam ligados diretamente aos conceitos abordados nesta pesquisa. Nos acervos da BDTD,

foram encontrados 16 dissertacdes e uma tese, sendo que cinco dissertacbes conversavam
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diretamente com o tema pretendido na pesquisa. Quanto aos acervos da SCiELO e ANPEd, néo
foram encontrados trabalhos com os termos da pesquisa neles.

O desafio de caminhar por uma estrada pouco desbravada serviu como incentivo, tendo
em vista conhecer as producdes cientificas que articulam a pedagogia freireana com a educacéo
inclusiva de estudantes com diagndstico médico de TEA. Justamente por se tratar de um tema
robusto em potencial, mas ainda pouco explorado na literatura, a analise integrada dos estudos
revela que a pedagogia freireana tem oferecido uma fundamentacéo teorica fértil para repensar

a inclusdo, articulando-se em diferentes niveis de atuacdo educacional.

3.2.1. Analise qualitativa dos achados: artigos da base de dados da CAPES

Apresentam-se, a seguir, 0s artigos cientificos selecionados na base de dados CAPES,
que, ao serem analisados, revelaram abordagens e articulagcdes diversas sobre a intersec¢do
entre a pedagogia freireana, a incluséo escolar e 0 TEA e constituem uma parte fundamental do
corpus que baliza a compreensdo do estado da arte e das lacunas existentes, como delineado

nesta revisao.
QUADRO 01- TRABALHOS RELEVANTES — CAPES

TITULO AUTORES TIPO ANO INSTITUICAO
Uania Soares
Rabelo de
Moura, Universidade de
Autismo e Paulo Freire: A Inter-relagao Nathalia F. Artido 2024 Passo Fundo-MG
entre Etica, Estética e Politica Aradjo e Anne g Revista Espaco
Gabriele Lima Pedagogico
Sousa de
Carvalho
Saberes dos Docentes na Pratica Seba}stl_ao . .
Educacional em Relacdo ao Transtorno Laércio . ,Unlver3|dade
. A Gongalves e Pitadgoras UNOPAR
do Espectro Autista (TEA): um Estudo . ista d
na Rede Publica do Ensino Médio na Jesus Artigo 2024 - MG | REVISta~ €
. - ~ - Alexandre Ensino Educacéo e
Cidade de Séao Sebastido do Rio Verde — o
Tavares Ciéncias Humanas
MG ;
Monteiro
A inclusdo escolar de cr_lan?as com Régia Vidal | Cadernos de Pos-
transtorno do espectro autista: familia e . x
. . Santos e Jason Artigo 2017 graduagdo V. 16, N.
professores entre desafios, expectativas e .
Ferreira Mafra, 2

possibilidades

Fonte: elaborado pelo autor (2025). ]
Artigo 1: Autismo e Paulo Freire: A Inter-relacdo entre Etica, Estética e Politica

Autores: Uania Soares Rabelo de Moura, Natalia Medina Aradjo e Anne Gabriele
Lima Sousa de Carvalho

Metodologia: trata-se de um ensaio teérico que investiga as contribuicdes do educador
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Paulo Freire para a construcdo de um espago escolar inclusivo, com foco no pleno
desenvolvimento da pessoa com autismo. O artigo utilizou como categorias de analise 0s
principios éticos, politicos e estéticos presentes na obra de Freire e na legislacdo educacional
brasileira.

Referenciais Teoricos: a pesquisa se baseou fundamentalmente na obra de Paulo
Freire, utilizando seus conceitos de educacdo como pratica da liberdade, conscientizagao e
humanizacdo, e dialogou com a legislacdo brasileira sobre educagdo inclusiva, como as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) da Educacéo Especial e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).

Achados: o artigo argumentou que os principios freireanos de ética, estética e politica
sdo fundamentais para a efetivacdo de uma educacdo inclusiva para pessoas com diagnostico
médico de TEA. A ética do respeito, a politica da cidadania e a estética da humanizacdo séo
apresentadas como pilares para a construgdo de um ambiente escolar acolhedor e equitativo.
Ademais, destaca-se que a educagdo, na perspectiva de Freire, ndo se restringe a transmissao
de conteldo, mas busca a transformacéo social e a emancipacao dos sujeitos.

Conclusao: o estudo concluiu que a inter-relacdo dos principios de Freire com a
educacéo de pessoas com diagndstico méedico de TEA néo apenas € legalmente respaldada, mas
também ¢é vidvel e necesséria para o pleno desenvolvimento do potencial humano, respeitando
as individualidades. A aplicacdo desses principios na pratica pedagdgica pode fortalecer a luta
pela garantia do direito a inclusdo e combater préaticas pedagdgicas opressoras.

Artigo 2: Os Saberes dos Docentes na Pratica Educacional em Relac¢éo ao Transtorno
do Espectro Autista (TEA): um Estudo na Rede Publica do Ensino Médio na Cidade de S&o
Sebastido do Rio Verde — MG

Autores: Sebastido Laércio Gongalves e Jesus Alexandre Tavares Monteiro

Metodologia: a pesquisa utilizou uma abordagem qualitativa, com entrevistas
semiestruturadas com 18 professores, trés supervisores e a diretora de uma escola publica. Os
dados foram analisados através da andlise de discurso, com o objetivo de compreender a
realidade da escola e o conhecimento dos docentes sobre o TEA.

Referenciais Tedricos: o trabalho se baseou em tedricos como Paulo Freire, Maurice
Tardif e Vigotski para discutir os saberes docentes e a educacao inclusiva.

Achados: os resultados apontaram uma defasagem entre os saberes especificos sobre
0 TEA e ainclusdo escolar e os saberes adquiridos pelos professores. A maioria dos professores

entrevistados demonstrou ter conhecimento limitado sobre as leis que regem o TEA e como
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elas podem contribuir para a inclusdo. O estudo também revelou que a maioria dos professores
buscou se aperfeicoar para atender adequadamente os alunos com diagnéstico médico de TEA,
mas ainda ha uma necessidade de maior investimento em formacao continuada.

Conclusdo: o trabalho concluiu que hd uma necessidade de maior investimento na
formacdo de professores para que a educacéo inclusiva de alunos com diagndstico médico de
TEA seja mais eficaz e sugeriu que a falta de conhecimento especifico sobre 0 TEA e a inclusdo
escolar pode ser um obstaculo para a efetivacdo da inclusao.

Artigo 3: A Inclusdo Escolar de Criangas com Transtorno do Espectro Autista:
familia e professores entre outros desafios, expectativas e possibilidades

Autores: Régia Vidal dos Santos e Jason Ferreira Mafra

Metodologia: trata-se de uma pesquisa de mestrado, com abordagem qualitativa de
carater empirico-tedrico, que utilizou estudos de caso a partir de dados levantados por meio de
entrevista semiestruturada e grupo focal. O estudo foi realizado em duas escolas do municipio
de S&o Paulo, no periodo de 2015-2016.

Referenciais Teoricos: a pesquisa teve como referencial tedrico a concepcdo de
educacdo emancipadora de Paulo Freire. Além disso, abordou as caracteristicas do Transtorno
do Espectro Autista (TEA) com base em estudos da area médica e psicologica, incluindo o
DSM-5.

Achados: o artigo destacou os avancos no trabalho pedagogico em relacdo a inclusdo
escolar, impulsionados pela demanda e pela determinacéo legal; apontou as expectativas das
mées que vivenciam dificuldades e preocupacdes com as condicBes da escola para atender ao
direito a inclusdo e superar o preconceito, e revelou que o atendimento pedagdgico
especializado é escasso e a formacgéo e comunicagao entre professores ndo sdo privilegiadas. A
complexidade do TEA, com suas variacdes de intensidade e comportamentos inesperados,
confronta as certezas de familiares e professores.

Conclusdo: o estudo concluiu que a inclusdo escolar de criangcas com diagnostico
médico de TEA é um desafio complexo que exige a superacao de um modelo excludente e a
construcdo de um conhecimento emancipador e enfatiza a importancia de promover a reflexdo
sobre as possibilidades da escola em se firmar no reconhecimento e no dialogo com a diferenca,
buscando uma educacg@o como pratica de liberdade. Desse modo, ha necessidade de mais apoio

e formacdo para professores e escolas para garantir uma inclusdo efetiva e de qualidade.
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3.2.2. Analise qualitativa dos achados: dissertac¢des da base de dados da Biblioteca Digital

Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD)

Nesta subsecdo, detalhamos as dissertagdes e teses identificadas na BDTD. A anélise
destes estudos aprofunda a compreensdo sobre como a temaética da inclusdo escolar de
estudantes com diagnéstico médico de TEA, sob a lente da epistemologia freireana, tem sido
abordada no contexto da pds-graduacdo brasileira, revelando nuances e perspectivas que

complementam os achados dos artigos.
QUADRO 02- TRABALHOS RELEVANTES - BDTD

TITULO AUTOR TIPO ANO INSTITUICAO
A inclusdo de alunos com transtorno do
espectro Soares, Universidade
Autista (TEA) na educagdo infantil: Rosangela Dissertacdo 2022 Estadual do Oeste
formacdo de professores, politicas Teles Carminati do Parana
publicas e praticas pedagégicas
Formagcdo continuada de professores: o Teixeira Universidade
ensino de Histéria numa perspectiva N Dissertacdo 2020 Federal Rural do
. . Moisés Pires ! .
inclusiva Rio de Janeiro
Acoes, relactes e sentidos produzidos L
gpela comgunidade escolarp sobre o Bastos, . Universidade
. . . Rosangela Dissertacéo 2019 Federal do
processo de inclusdo da crianga com e
Porfirio Amazonas
TEA
Projetos polltlco:ped,elgog.lcqs em ?scolas Mendes, Maria Universidade
de educacéo bésica: direito a . x
S Fernanda Dissertacédo 2024 Federal de
escolarizacdo de estudantes com . b
Moreira Uberlandia

transtorno do espectro do autismo

Metodologias ativas de ensino: uma
proposta de Educacéo Fisica Inclusiva
para estudantes com deficiéncia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Universidade
Silva, Elias da Dissertacdo 2025 Federal Rural do
Rio de Janeiro

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Dissertacdo 1: A Inclusdo de Alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) na
Educacdo Infantil: Formac&o de Professores, Politicas Publicas e Préaticas Pedagdgicas

Autores: Rosangela Teles Carminati Soares

Metodologia: a pesquisa é de natureza qualitativa, descritiva e exploratdria, utilizando
analise de conteudo. Participaram do estudo 20 professores que atuaram com alunos com
diagndstico médico de TEA em 2019, em cinco instituicdes de ensino da rede municipal de
Educacdo Infantil de regido fronteirica. A técnica utilizada foi a entrevista individual
semiestruturada, com 15 questdes norteadoras.

Referenciais Tedricos: o estudo utilizou os escritos de Paulo Freire para as discussdes
referentes a formagdo de professores e Lev Semenovich Vigotski como fundamento do

processo ensino-aprendizagem.
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Achados: a pesquisa concluiu que a formagéo de professores é essencial para as praticas
pedagdgicas inclusivas, pois a crianca aprende e se desenvolve a partir da qualidade das
mediacOes que recebe. No entanto, outros fatores, como a preparacdo do ambiente escolar,
suporte e recursos necessarios para professores e alunos, também sdo cruciais. Logo, ha uma
necessidade de investimento do setor publico em politicas publicas voltadas para a educacédo
para todos.

Conclusdo: a dissertacdo enfatizou a importancia da formacdo continuada de
professores, juntamente de politicas publicas e recursos adequados, para garantir uma inclusdo
efetiva e integral de alunos com diagndstico médico de TEA na Educacdo Infantil.

Dissertacdo 2: Formagdo Continuada de Professores: O Ensino de Histdria Numa
Perspectiva Inclusiva

Autores: Moises Pires Teixeira

Metodologia: a pesquisa utilizou a metodologia da pesquisa-acao colaborativa. O campo
de pesquisa foi um curso de extensao intitulado “Inclusdo educacional por eixos de interesse”,
elaborado por um grupo de estudos local da Escola Municipal Liddy Mignone, em parceria com
0 Observatorio de Educacao Especial e Inclusdo Educacional (ObEE) da Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro e a Secretaria Municipal de Educacao de Paty do Alferes, RJ.

Referenciais Teoricos: a dissertacao se baseou na perspectiva de uma educacao inclusiva
e na importancia da formacdo continuada de professores, com foco no ensino de Historia. A
citacdo de Paulo Freire no inicio da dissertacdo sugere uma base tedrica que valoriza a
transformacéo do individuo e a construcéo de sua prépria histéria através da educacéo.

Achados: os resultados iniciais apontaram dificuldades nas formacdes de professores,
especialmente na formacdo continuada em Educacdo Especial. Muitos professores atuam na
educacdo regular com conhecimentos especificos minimos para a inclusdo, mas demonstram
praticas criativas. As propostas pedagogicas elaboradas pelos professores, com foco na
perspectiva historico-espacial € no ensino por meio de imagens, contribuiram para um ensino
significativo de Historia para alunos com diagnéstico médico de TEA e para os demais alunos.

Conclusao: a dissertacdo concluiu que as formacdes continuadas teoérico-praticas,
pautadas na realidade do cotidiano escolar, sdo cruciais para o estudo, a analise e a reflexdo das
praticas pedagogicas, promovendo um ensino de qualidade que emancipa o individuo e o
transforma em sujeito de sua prépria historia.

Dissertacao 3: Agdes, relacdes e sentidos produzidos pela comunidade escolar sobre o

processo de inclusdo da crianca com diagndstico médico de TEA
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Autores: Rosangela Porfirio Bastos

Metodologia: a dissertacdo utilizou uma abordagem qualitativa no modelo etnografico,
orientando a construcéo e andlise das informaces a partir das contribuicdes de Gonzélez Rey.
Os objetivos foram: conhecer as a¢es e relacdes produzidas no cotidiano de uma escola publica
na cidade de Manaus - AM, reconhecida por realizar inclusdo escolar, e identificar os sentidos
e expectativas dos sujeitos da comunidade escolar sobre a inclusdo das criancas com
diagnostico médico de TEA no ensino regular.

Referenciais Tedricos: a Psicologia Social, com enfoque Histérico-Cultural de Vigotski,
0s pressupostos de Gonzalez Rey e colaboradores, e teorias educacionais como a Pedagogia
Libertadora de Paulo Freire e o Paradigma Inclusivo, forneceram o quadro tedrico critico para
compreender os processos produzidos pela comunidade escolar acerca da inclusdo da crianca
com diagndéstico médico de TEA.

Achados: os resultados sinalizaram que a equipe escolar se orienta por um ideal de
exceléncia em educacéo de acordo com a Secretaria Municipal de Educagéo, e a comunidade
expressa um compromisso institucional para realizar “o possivel” no cotidiano escolar. No
ambito da gestdo, as acOes sdo discriciondrias e de fortalecimento de parcerias; por parte das
docentes, as a¢des sdo criativas e de fortalecimento de vinculos; no &mbito da familia, as a¢des
refletem as demandas da equipe escolar e, para os alunos, as aces sdo empaéticas, solidarias e
de sociabilidades. As relagdes coletivas, dialogicas e participativas encontram-se fragilizadas.
A organizacdo do trabalho revelou condicdes que geram sentimentos de preocupacdo e
inseguranca quanto a capacidade da equipe em trabalhar com criangas com diagnostico médico
de TEA. Em relacdo aos nucleos de sentido, a familia destaca as praticas de acompanhamento
da vida escolar e os cuidados em salde e, para 0s educandos, 0s sentidos de inclusdo abarcam
as experiéncias e vivéncias de sociabilidades; o nlcleo de sentido apontado pelas docentes é
atravessado pela afetividade.

Conclusdo: apesar dos desafios, as expectativas configuraram-se como positivas, mas
condicionadas a aspectos como: mudancas nas condi¢des e organizacdo do trabalho, efetivos
espacos de participacdo de toda a comunidade escolar na construc¢do de um cotidiano inclusivo,
e novas formas de subjetividade no que se refere a relacdo com a pessoa com diagnostico
médico de TEA.

Dissertacédo 4: Projetos Politico-Pedagdgicos em Escolas de Educacéo Basica: Direito
a Escolarizacéo de Estudantes com Transtorno do Espectro do Autismo

Autores: Maria Fernanda Moreira Mendes
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Metodologia: a dissertacdo teve como objetivo principal analisar como a legislacdo
sobre a educacdo de estudantes com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) se faz presente
nos Projetos Politico-Pedagdgicos (PPPs) de escolas de Educacdo Basica das esferas federal,
estadual e municipal de uma cidade de grande porte do estado de Minas Gerais. Para isso, foi
realizado um levantamento bibliografico e de documentos legais, e a pesquisa adotou a
abordagem epistemoldgica critico-social.

Referenciais Tedricos: os referenciais tedricos fundamentais que sustentaram as analises
e reflexdes foram Paulo Freire e Dermeval Saviani.

Achados: os resultados evidenciaram que, além dos Projetos Politico-Pedagogicos das
trés escolas estarem desatualizados, nenhum deles abordava questdes relativas aos estudantes
com Transtorno do Espectro do Autismo. Diante do fato de que este publico estd adentrando
cada vez mais as escolas de Educacdo Basica, os dados indicaram a necessidade de estas
repensarem seus PPPs e 0s adequarem a realidade que a Educacdo, na perspectiva da inclusao.

Conclusdo: a dissertacdo concluiu que é urgente que as escolas de Educacdo Bésica
revisem e atualizem seus Projetos Politico-Pedagdgicos para incluir e contemplar as
especificidades dos estudantes com diagnostico médico de TEA, garantindo, assim, o direito a
escolarizacdo e uma educacao verdadeiramente inclusiva.

Dissertacdo 5: Metodologias Ativas de Ensino: Uma Proposta de Educacgéo Fisica
Inclusiva para Estudantes com Deficiéncia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Autores: Elias da Silva

Metodologia: a pesquisa adotou uma abordagem qualitativa inserida no modelo
pesquisa-acao, realizada em 2024, em uma escola da prefeitura da cidade do Rio de Janeiro. Os
sujeitos da pesquisa foram 18 estudantes de uma turma do quinto ano do Ensino Fundamental
(dez a 12 anos), incluindo uma estudante com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Os
instrumentos de coleta de dados foram diario de campo, matriz de comportamento social e
registro por filmagem e fotografia. As metodologias ativas utilizadas nas intervencdes
pedagogicas foram: Sala de Aula Invertida, Teaching Games for Understanding (TGfU) e
Aprendizagem Baseada em Projetos. Os dados foram analisados através da técnica de analise
de conteldo de Bardin (2004).

Referenciais Tedricos: o estudo buscou investigar a eficacia de metodologias ativas na
promogdo da inclusdo de alunos com deficiéncia na Educagéo Fisica escolar, considerando o
cendrio atual da educag&o e a necessidade de um ensino inclusivo.

Achados: os resultados indicaram que as metodologias ativas de ensino foram
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estratégias viaveis para a inclusdo escolar, refletindo positivamente no comportamento,
participacdo e interacdo social da aluna com diagnostico médico de TEA. No entanto, nao
conseguiram influenciar aspectos mais profundos, como a agressividade. O estudo também
evidenciou um impacto positivo em alunos considerados “sem deficiéncia”, gerando satisfacao
e estimulando atitudes inclusivas, especialmente a empatia. A pesquisa bibliografica revelou
caréncia de estudos sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia utilizando métodos inovadores
de ensino em Educacéo Fisica.

Conclusao: a disserta¢ao concluiu que as metodologias ativas de ensino sdo ferramentas
eficazes para promover a inclusdo na Educacdo Fisica, melhorando a participacéo e interacéo
social de alunos com deficiéncia, incluindo TEA. Entretanto, ressaltou a necessidade de mais
pesquisas na area e a importancia de um e-book elaborado como recurso educacional para

disseminar estas praticas.

3.3 Metodologia da pesquisa

O problema do método é o comeco e o fim, o alfa
e 0 dmega de toda a histéria do desenvolvimento
cultural da crianga. E também a chave para todos
o0s problemas (Vigotski, 1995, p. 97).

Para alcancar o objetivo desta pesquisa, que se insere no campo da investigacdo
qualitativa em educacao, foram utilizadas trés estratégias metodologicas articuladas, sob a égide
do paradigma critico-dialético. Este paradigma orientou o estudo pela compreensdo de que a
realidade é histdrica, contraditoria e passivel de transformacdo pela agdo humana consciente,
alinhando-se, assim, a ontologia e epistemologia freireanas. A opc¢do pela abordagem
qualitativa deu-se por entender que os fendmenos educacionais e 0s processos de inclusédo séo

construcdes sociais complexas, carregadas de subjetividade e significados (Minayo, 2014).

3.3.1 Contexto e cendrio da investigacao

O cenério da investigacdo foi composto por duas escolas publicas do Distrito Federal.
A selecéo de duas escolas, com perfis socioecondmicos e etapas de ensino distintos, visa captar
a diversidade de contextos dentro da rede publica do DF, permitindo uma analise mais rica e

contrastiva, sem a pretensdo de generalizagcOes estatisticas:
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A pesquisa foi realizada na Escola Classe Norte de Brasilia, inaugurada em 18 de agosto
de 1962. Segundo seu PPP, a escola atende alunos do Ensino Fundamental | e, no ano de 2023,
contava com 341 estudantes distribuidos em 16 turmas, com turmas de Classe Comum?,
Integragéo Inversa *4e Classes Comuns Inclusivas®® (SEE-DF, 2022).

O segundo campo de pesquisa foi o Centro de Ensino Fundamental Sul, inaugurado em
1972 A instituicdo oferta o Ensino Fundamental 1l (6° ao 9° ano) e a Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), sendo as quatro turmas de EJA Interventiva'® o foco da investigacio nesta
unidade.

A escolha por estas duas escolas permitiu captar as nuances das praticas pedagdgicas
em diferentes contextos, contribuindo para uma analise mais abrangente e profunda do

fendbmeno estudado.

3.3.2 Procedimentos para a construcao de dados e participantes

Nestas escolas, foram realizadas a analise documental dos PPPs, observagdo
participante em quatro turmas (duas de Integracéo Inversa e duas de EJA Interventiva), e
entrevistas semiestruturadas com quatro professores regentes das turmas.

A escolha por estas duas escolas permitiu captar as nuances das praticas pedagogicas
em diferentes contextos socioecondmicos - uma localizada no Plano Piloto, e outra em regido
administrativa do Entorno -, contribuindo para uma analise mais abrangente e profunda do
fendmeno estudado.

A construcdo dos dados deu-se por meio da articulagdo dos trés instrumentos

apresentados a seguir, conformando uma estratégia de triangulacdo metodoldgica.

13 S0 as classes regulares, nas quais ndo ha alunos com diagnéstico médico matriculado (SEE-DF, 2024).

14 Classe com modulagéo diferenciada/reduzida, constituida por estudantes de Classe Comum, juntamente com
estudantes com DI, DF, DV, DMU, ou conforme previsto nesta Estratégia de Matricula (SEE-DF, 2024).

15 Constituida por estudantes sem deficiéncia e estudantes com deficiéncias (DI, DF, DMU, DV, SC, DA que nio
optam por Libras, TEA, AH/SD) ou estudantes com Transtornos Funcionais (TFEs), conforme modulacdo para
cada Etapa de Ensino da Educacdo Basica e para a Modalidade da EJA (SEE-DF, 2024).

16 Estas turmas sdo constituidas exclusivamente por estudantes, a partir dos 15 anos completos com Deficiéncia
Intelectual (DI) e/ou TEA, associados ou ndo a outras deficiéncias, que ndo se adaptaram as classes inclusivas do
Ensino Regular, e apresentem perspectiva de avanco nas aprendizagens académicas. (SEE-DF, 2024).
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3.3.2.1 Anélise documental

A primeira estratégia consistiu na pesquisa documental dos Projetos Politico-
Pedagdgicos (PPPs) das escolas, com o objetivo de identificar as proposicdes institucionais
quanto a inclusdo escolar de educandos com diagnostico médico de TEA. A analise documental
é um método que consiste no exame intenso e abrangente de materiais escritos, visando extrair
informacdes relevantes para a compreensdo de fendmenos sociais, culturais e educacionais.
Segundo Guba e Lincoln (1981), a técnica envolve a leitura critica e sistematica de documentos,
permitindo ao pesquisador identificar padrdes, contextos e significados.

O documento analisado assume especial relevancia, pois, conforme explica a Secretaria
de Estado de Educacdo do Distrito Federal (2021, on-line), o PPP "¢, ainda, uma forma de
apresentar os trabalhos que séo desenvolvidos, de modo a mostrar a identidade da escola™.

A andlise seguiu uma perspectiva critica, buscando ndo apenas o contetido manifesto,
mas também as lacunas e contradigdes em relacdo ao discurso freireano e as politicas de
incluséo.

Portanto, com o objetivo de identificar as proposi¢des institucionais para a inclusdo
escolar, foi realizada uma analise documental dos Projetos Politico-Pedagdgicos (PPPs) das
duas escolas que compdem o cendrio desta pesquisa. Os documentos, que constam no sitio
eletronico da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEE-DF), foram acessados
em [http://educacao.df.gov.br/projeto-politico-pedagogico/] e constituem as versdes vigentes
no ano de 2025. Esta secdo apresenta um retrato descritivo de cada PPP, detalhando sua
identidade, principios norteadores e estrutura organizacional.

A anélise critica desses documentos, confrontando seu discurso com as vozes docentes
e as observagdes de campo, serd desenvolvida posteriormente, no capitulo de discussdo dos
resultados. A apresentacdo segue a mesma estrutura para ambas as escolas, permitindo uma

comparacéo clara de seus projetos educativos.

3.3.2.1.1 Apresentacao do Projeto Politico-Pedagdgico da Escola A

1. Identificacédo da escola

A Escola A esté localizada na Regido Administrativa mais centralizada oferta o Ensino

Fundamental I, especificamente o 2° Ciclo de Aprendizagem, que corresponde do 1° ao 5° ano.
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A escola funciona em dois turnos, matutino e vespertino, atendendo um nimero aproximado de
450 estudantes.

O Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da Escola A apresenta uma caracterizacao
detalhada do contexto socioecondmico da comunidade escolar, baseada em questionarios
aplicados as familias. A renda mensal familiar é diversificada, com uma parcela significativa
(17,2%) recebendo até dois salarios-minimos, enquanto outra parcela (19,8%) aufere acima de
dez salarios-minimos. O nivel de escolaridade dos responsaveis é notavelmente alto, com 31%
possuindo especializacéo e 22,4% com mestrado ou doutorado. O documento ressalta que este
fator contribui para uma maior participacdo e acompanhamento da vida escolar dos filhos.

2. Principios norteadores e missdo

A missdo da Escola A, como declarada em seu PPP, é a de ser um "espaco
emancipatorio, voltado para a formacdo de cidaddos criticos e atuantes na sociedade"
(DISTRITO FEDERAL, 2025, p. 04). A visdo e os valores da escola estdo alinhados com a
gestdo democratica, a autonomia e a participacao da comunidade escolar.

A concepcdo de educacédo e sociedade que o PPP explicita é de uma educacdo para a
cidadania, que promove o desenvolvimento integral do aluno e a constru¢éo de uma sociedade
mais justa e democratica. O documento enfatiza a importancia da participacdo da comunidade

escolar na construcdo do projeto educativo, como pode ser observado no seguinte trecho:

A dimensdo politica do PPP se cumpre a medida que promove a construgdo de uma
escola como espaco emancipatorio, voltado para a formacdo de cidaddos criticos e
atuantes na sociedade. Do ponto de vista pedagodgico, os projetos e agdes educativas
sdo elaborados com clareza para garantir o cumprimento dos objetivos definidos no
Curriculo em Movimento da SEEDF, ressignificando o espago escolar e cumprindo,
assim, a funcéo social da escola (2025, p. 04).

3. Estrutura organizacional e pedagogica geral

A Escola A organiza-se em dois turnos, atendendo aproximadamente 450 alunos. A
equipe docente é composta por professores do 1° ao 5° ano, além de uma equipe especializada
que inclui profissionais da Sala de Recursos, da Equipe de Apoio a Aprendizagem, Orientadora
Educacional e Coordenadora Pedagogica.

O PPP ndo menciona a adogdo de uma proposta pedagodgica especifica, como o
Construtivismo ou a Pedagogia Historico-Critica. No entanto, o documento destaca a

importancia da participacdo dos alunos na construcdo do conhecimento e da utilizacdo de
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metodologias ativas, como projetos e oficinas.

O curriculo é concebido como flexivel e contextualizado, em constante didlogo com a
realidade dos alunos e da comunidade escolar. O PPP ressalta a importancia do "Curriculo em
Movimento" da SEE-DF e da elaboracdo de projetos que contemplem as expectativas e
necessidades dos alunos, como o projeto "Conselho Participativo nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental”, que recebeu prémio da SEE-DF em 2004 (Distrito Federal, 2025).

3.3.2.1.2 Apresentacdo do Projeto Politico-Pedagdgico do Escola B

1. Identificagéo da escola

O Escola B (Escola B), localizado mais afastada do centro do Distrito Federal, é uma
instituicdo de ensino publico que oferta os anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e
Ensino Especial. A escola funciona em dois turnos, matutino e vespertino, atendendo
aproximadamente 900 alunos.

O Projeto Politico-Pedagogico (PPP) do Escola B ndo detalha o contexto
socioecondmico da comunidade escolar, mas enfatiza o compromisso da instituicdo em
"oferecer uma educacdo publica de qualidade que seja de fato formadora de cidaddos

comprometidos com a realidade social na qual estdo inseridos" (Distrito Federal, 2025, p. 05).

2. Principios norteadores e missédo

A missdo do Escola B, como expressa em seu PPP, é promover uma "educagéo publica
de qualidade que seja de fato formadora de cidadaos comprometidos com a realidade social na
qual estdo inseridos™ (Distrito Federal, 2025). A visao e os valores da escola estdo alinhados
com os da Secretaria de Educagéo do Distrito Federal, que visam a uma "formacéo cidad&" e o
"desenvolvimento integral” do aluno (Distrito Federal, 2025).

A concepcdo de educacao e sociedade que o PPP indica uma educacdo transformadora
e libertadora, que busca "enfrentar e combater ideias negacionistas” e promover a "justica
social" (Distrito Federal, 2025). O documento ressalta a importancia da escola como “espago
de aprendizagem, de construgdo de conhecimento, de espaco de convivéncia e, até mesmo,
como parceira da saude e da assisténcia social nos diversos atendimentos, na luta pela garantia

de direitos e por justica social” (Distrito Federal, 2025).
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A escola se constitui em um espago permanente de discussdo e reflexdo na perspectiva
de construcao de uma nova realidade. Ao construirmos o Projeto Politico Pedagdgico
dessa Unidade Escolar, Centro de Ensino Fundamental 13 do Gama/DF (ESCOLA
B), pretendemos, com o apoio da comunidade escolar, oferecer uma educacdo publica
de qualidade que seja de fato formadora de cidaddos comprometidos com a realidade
social na qual estdo inseridos (2025, p. 05).

3. Estrutura organizacional e pedagdgica geral

O Escola B organiza-se em dois turnos: 0 matutino atende os alunos do 8° e 9° ano, e 0
vespertino, os alunos do 6° e 7° ano. A equipe docente é composta por professores do ensino
regular e especial, além de coordenadores, supervisores, orientadores educacionais e equipe
gestora.

O PPP ndo menciona a adocdo de uma proposta pedagogica especifica, como o
Construtivismo ou a Pedagogia Histdrico-Critica. No entanto, 0 documento enfatiza o trabalho
com os eixos transversais do Curriculo em Movimento da Educacgéo Bésica do Distrito Federal:
Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade, Educacdo em e para os Direitos Humanos e
Diversidade.

O curriculo é concebido como flexivel e contextualizado, buscando atender as
necessidades dos alunos e da comunidade escolar. O PPP destaca a importancia de "adequacoes
curriculares e adaptacBes pedagdgicas para os estudantes com necessidades educacionais
especiais” e a realizacdo de "Coordenacgdes Pedagogicas Coletivas Tematicas™ para discutir
temas relevantes para a pratica pedagogica, como "educacéo financeira", "educacdao ambiental™
e "a importancia da literatura na educacdao indigena brasileira" (Distrito Federal, 2025).

A andlise descritiva dos PPPs das duas escolas revela que, embora ambas compartilnem
um discurso oficial alinhado aos principios de educacdo inclusiva e formagédo cidada - com a
Escola A enfatizando o carater “emancipatorio”, ¢ o Escola B destacando seu papel na
“constru¢do de uma nova realidade” -, a materializacdo concreta desses principios na orientacao
de praticas pedagogicas especificas para a inclusdo de alunos com diagnéstico médico de TEA
permanece pouco explicita nos documentos.

Esta constatacdo inicial fundamenta a necessidade da investigacdo empirica que se
segue, que buscara confrontar estes discursos institucionais com as realidades observadas na
pratica docente e com a falas das professoras entrevistadas, analisando como estes principios

s80 - ou ndo sdo - traduzidos nas acdes cotidianas em sala de aula.

3.3.2.2 Observacéao participante
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A segunda estratégia metodologica foi a observacao participante, tal como concebida
por Malinowski (1976) em seus estudos antropoldgicos classicos. A referéncia a este autor
justifica-se ndo por uma adesdo a sua perspectiva etnogréfica original, mas pela apropriacao
critica do principio fundante que ele estabeleceu: a necessidade de o pesquisador "mergulhar”
na vida do grupo estudado, participando ativamente de suas atividades cotidianas para
compreender seus significados a partir de dentro.

No contexto desta pesquisa em educacdo, essa premissa dialoga diretamente com a
ontologia freireana que orienta o trabalho, pois ambos os referenciais — ainda que de tradi¢oes
distintas — partem do pressuposto de que a realidade s pode ser compreendida na sua
concretude vivida, na relacdo direta com os sujeitos. Malinowski oferece, assim, uma
ferramenta metodoldgica operacional para realizar o que Freire propde epistemologicamente:
conhecer a realidade escolar ndo "num gabinete, através de hipdteses cerebrinas, mas no contato
direto com os homens com os quais se pretende trabalhar" (FREIRE, 1987, p. 132).

Esta opcdo metodoldgica ganha contornos particulares considerando o perfil
profissional do pesquisador. Como pedagogo atuante na Equipe Especializada de Apoio a
Aprendizagem (EEAA) da SEE-DF, minha formagé&o e atuagéo cotidiana j& se orientam pela
compreensdo de que, conforme Lib&neo (2005), "a Pedagogia investiga a natureza, as
finalidades e 0s processos necessarios as praticas educativas, com o objetivo de propor a
realizacdo desses processos nos varios contextos em que essas praticas ocorrem”. A observacéo
participante, nesse sentido, ndo constituiu uma “entrada" artificial no campo, mas sim uma
intensificacdo reflexiva de uma préatica profissional ja constituida — a de "acompanhar o corpo
docente na selecdo de procedimentos de avaliacdo da aprendizagem, adequando-os as
necessidades dos alunos™ e “orientar o desenvolvimento do processo de ensino e de
aprendizagem de alunos com queixas escolares”, conforme previsto nas atribuicdes do
pedagogo da EEAA (SEE-DF, 2020).

A técnica exigiu, portanto, que o pesquisador se inserisse no cotidiano do grupo
estudado, participando ativamente de suas praticas e interacdes, 0 que permitiu captar ndo
apenas 0s comportamentos visiveis, mas também os significados subjacentes as a¢cdes humanas.
Na pesquisa em educacdo — e particularmente em um estudo sobre inclusdo escolar —, essa
abordagem é especialmente valiosa, pois permite identificar as nuances das praticas
pedagogicas a partir do lugar de quem ja atua na mediacdo entre politicas institucionais,

formacéo docente e necessidades especificas dos estudantes com TEA.
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Este instrumento, elaborado com base no referencial freireano e na anélise dialética dos
dados, teve como objetivo central investigar a manifestacdo dos conceitos de praxis, situacao-
limite e inédito viavel nas praticas docentes inclusivas para alunos com diagnéstico médico de
TEA. As observacdes foram realizadas entre 10 de abril e 16 de maio de 2024, abrangendo
turmas de Integracdo Inversa na Escola A e turmas de EJA Interventiva no ESCOLA B do
Gama.

A observacdo participante foi guiada por um protocolo intitulado “A Praxis Inclusiva
em movimento - Situagdes-Limite e Inéditos Viaveis na Rotina Escolar”, concebido para
traduzir operacionalmente os conceitos freireanos em evidéncias observaveis na acdo docente.
Seu objetivo foi identificar como os principios da pedagogia freireana — diadlogo, autonomia,
problematizacédo e, sobretudo, a praxis — se manifestam no trabalho pedagdgico com alunos
com diagnéstico médico de TEA, focando na superacédo de situagdes-limite pela construcdo de
inéditos viaveis.

O protocolo estruturava o olhar do pesquisador em quatro eixos analiticos
interconectados: 1) Eixo I. O Ambiente como Espaco de Dialogo e Autonomia, investigando
se a estrutura fisica e 0s recursos promoviam a comunicagdo e a autonomia do aluno, ou se
perpetuavam barreiras; 2) Eixo Il. As Interagdes como Trama Dialdgica, focando na qualidade
ética do encontro, analisando se a mediagao docente fomentava a dependéncia ou a autonomia
e se as interagOes entre pares eram baseadas na tolerancia passiva ou na colaboracdo consciente;
3) Eixo I11. A A¢édo Pedagogica como Praxis, nucleo central da observacéo, que buscou capturar
o ciclo acdo-reflexdo-acdo em tempo real, registrando tanto a insisténcia em estratégias
infrutiferas (acdo ndo-refletida) quanto os momentos de improviso e adaptacdo bem-sucedida
que configuram inéditos viaveis, e 4) Eixo IV. O Contexto como Campo de Forgas, examinando
como as estruturas institucionais (como a parceria com outros profissionais e a rigidez da rotina)
influenciavam a capacidade de a préaxis docente florescer.

Este instrumento permitiu, assim, uma leitura microanalitica e critica do cotidiano
escolar, orientada pela busca dos movimentos dialéticos de transformacdo da realidade
inclusiva. A aproximacdo direta com a realidade empirica das turmas de Integracéo Inversa da
Escola A e das turmas da EJA Interventiva 1° e 2° Segmentos permitiu captar, de modo sensivel
e critico, a manifestacdo concreta das categorias freireanas de praxis, situacdo-limite e inedito
viavel no interior das praticas pedagogicas inclusivas.

A anélise dos diarios de campo revelou um conjunto diversificado de experiéncias e

praticas docentes, que variaram desde acdes que demonstram pouca reflexividade até em
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movimentos que se mostraram estarem mais coerentes com uma praxis alinhada ao movimento
de inclusdo escolar, que podem, pois, contribuir com transformacéo das condi¢des concretas de
ensino e aprendizagem neste mesmo contexto de incluséo.

Tais registros evidenciam, portanto, a forma como as situacfes-limite — entendidas
como barreiras objetivas e subjetivas que impedem a inclusdo escolar de alunos com
diagndstico médico de TEA — foram enfrentadas ou superadas a partir das tensdes da acéo
docente que reverberaram em praxis que foi caminho para a possibilidade da construcdo de
inéditos viaveis, em consonancia com a epistemologia freireana.

A observagéo nas turmas de EJA Interventiva do Escola B introduziu uma nova camada
de complexidade a analise, revelando contradi¢des profundas no cerne da pratica pedagdgica
com jovens e adultos com deficiéncia. As professoras Morgana (Turma E, 1° segmento) e Flavia
(Turma F, 2° segmento), cada uma a sua maneira, demonstraram praticas que oscilam entre a
construcdo de vinculos significativos e a ado¢do de metodologias que podem reforcar barreiras
a autonomia critica.

A observacdo nas turmas de Integracdo Inversa da Escola A revelou também, desde o
primeiro contato, um microcosmo das tensdes e potencialidades da inclusao escolar no Ensino
Fundamental séries iniciais. As docentes Maria (Turma A), Ornela (Turma B) e Keika (Turma
C), em seus contextos singulares, personificaram diferentes graus de assimilagéo e traducao dos
principios freireanos, variando da acéo refletida a préxis transformadora, o que oportunizou
mapear um espectro rico de possibilidades de atuacdo docente na inclusdo de alunos com
diagnostico medico de TEA.

Para fins de andlise comparativa e de preservagdo ética, as cinco turmas observadas
serdo referidas como: Turma A (5° ano, professoras Maria e Ji), Turma B (2° ano, professora
Ornela) e Turma C (4° ano, professora Keika) da Escola A; e Turma D (1° Segmento EJA,
professora Morgana) e Turma E (2° Segmento EJA, professora Flavia) do Escola B. A descri¢do
e interpretacdo dos dados que se seguem visam evidenciar como os conceitos de Freire se
corporificam na acdo pedagogica cotidiana, contribuindo para o debate sobre a formacéo
docente e a inclusdo escolar. Uma sintese dos relatorios de observacdo, bem como o roteiro
utilizado, encontra-se nos apéndices.

Passa-se, portanto, a analise individualizada de cada contexto observado, iniciando pelas
turmas da Escola A.
3.3.2.2.1 Turma A
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Na Turma A, a observacdo revelou uma contradigdo fundamental para o corpo desta
analise, pois identificou-se uma clara divisdo de papéis: a monitora JuU emergiu como a principal
agente de praxis inclusiva na atuacdo com o aluno com diagnostico médico de TEA de nivel de
suporte 11, enquanto a professora regente, Maria, manteve uma postura centralizadora,
denotando, com isso, menor reflexividade em relacdo a diversidade da turma.

Situacdo-Limite (SL): a principal barreira identificada foi a aparente falta de
coplanejamento e acdo conjunta entre as profissionais envolvidas na acdo docente, resultando
em uma aparente terceirizacdo das necessidades do aluno com diagnoéstico médico de TEA nivel
de suporte Il para a monitora. Cabe ressaltar que, em relacdo ao outro aluno com diagnostico
médico de TEA, a atuacdo da professora ndo pareceu trazer prejuizos evidentes a sua
aprendizagem. A fala da professora sobre a necessidade de os alunos "aprenderem a ouvir e
executar os comandos™ para 0 6° ano sugere uma Visao que prioriza a adaptacdo do aluno a
estrutura, em detrimento da adaptacéo da estrutura ao aluno.

Préxis (PR): a praxis na acdo docente foi parcial e assimétrica. A a¢do de Ju era
caracterizada por ciclos de agédo-reflexdo-acdo, como a criacdo de adaptacOes baseadas no
hiperfoco dos alunos e em negociagfes constantes com aluno para que 0 mesmo executasse as
atividades propostas a toda a turma (ex.: uso de gibis). Ja a acdo de Maria aproximava-se mais
de uma agédo néo-refletida, com pouca adaptacdo em seu planejamento, com pouca adaptacéo
das atividades e objetivos de aprendizagem as necessidades dos alunos com diagnéstico médico
de TEA e uma comunicacdo que, com os alunos com deficiéncia, se assemelhava a um repasse
de informac0es e instrucdes para a execucgdo das atividades.

Inédito Viavel (IV): os ineditos viaveis foram construidos quase exclusivamente por
intermédio da acdo da monitora, por meio do reconhecimento do potencial do aluno, focando
as atividades e as suas interacdes a partir do hiperfoco do discente e da mediacao de interagdes
positivas entre pares. No entanto, a falta de uma préxis colaborativa com a regente limitou o
potencial transformador da agdo, configurando uma agéo docente que pode ser interpretada,
levando em conta relacdo acdo docente X incluséo escolar estabelecida anteriormente, como
fragmentada e com dificuldades na proposta dialdgica da relacdo educador-educando/
educando- educador anunciada por Freire (1987), o que pode reverberar a inviabilizacdo da
relacdo estabelecida entre a categoria freireana — inédito viavel — e o processo de incluséo

escolar anunciada no capitulo 3.

3.3.2.2.2 TurmaB
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Em nitido contraste, a Turma B, da professora Ornela, exemplificou uma pratica
pedagdgica mais alinhada com os principios freireanos anunciados. A presenca de uma
educadora social voluntéria atuando com a anuéncia direta da regente ja denotava um ambiente
de colaboracéo.

Situacdo-Limite (SL): a agitagdo e as saidas frequentes de sala do aluno com diagndstico
médico de TEA nivel 2 representavam a situacao-limite mais visivel.

Praxis (PR): a professora Ornela demonstrou uma préaxis constante e integrada, e
apresentava a rotina passo a passo, simultaneamente aos acontecimentos da sala de aula,
antecipando eventos futuros e criando um elo com o que ja havia ocorrido. Seu planejamento
era inclusivo e suas adaptagfes ocorriam em tempo real, fruto de uma reflexdo-na-acéo
permanente. O dialogo, nos termos de Freire (1987), constituia a base de sua atuacéo, ja que
sua pratica docente era edificada sobre uma relacdo de escuta ativa com todos os alunos.

Inédito Viavel (IV): as situacdes-limite, embora, segundo a professora, lhe
demandassem muito trabalho e a cansassem muito, eram sistematicamente superadas atraves
de acdo docente, o que levava a crer na construcao de inéditos vidveis. Processos de negociacdo
e acolhimento para o retorno do aluno a sala, o didlogo constante e a valorizacdo equitativa de
todas as participagOes transformavam os desafios em oportunidades de aprendizagem e

fortalecimento de vinculos.

3.3.2.23TurmaC

A atuacdo da professora Keika na Turma C ilustra o esfor¢o pela inclusdo em um
contexto desafiador. Atuando sem o apoio de um monitor, sua pratica foi marcada por uma
praxis resiliente, por meio da qual construia estratégias, diante do contexto da turma, para
superar as dificuldades cotidianas.

Situacdo-Limite (SL): a agitacdo generalizada da turma e a falta de suporte constituiam
a dupla barreira central.

Praxis (PR): Keika demonstrou ter uma boa reflexdo-na-acéo, criando e implementando
estratégias para gerenciar o ambiente: rotina visual, negociacdo de atividades, pausas para
relaxamento e mediacdo de conflitos entre pares. Sua agdo apresentava-se incessantemente
reflexiva, ainda que a sobrecarga fosse evidente, pois, mesmo com suas intervengdes, a turma

se mantinha agitada e com conflitos diversos.
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Inédito Viavel (IV): o processo de inclusdo escolar construido por Keika — como o
sistema de apoio entre colegas — englobava estratégias de resiliéncia para contornar a falta de
recursos institucionais, reverberando a possibilidade da construcdo de inéditos viaveis. Eram
solugdes criativas que, no entanto, mostravam os limites da acdo individual frente a uma
situacdo-limite de caréater estrutural.

A anélise transversal das trés turmas na Escola A revela que a agdo docente é o elemento
catalisador que define se uma situacdo-limite se perpetua ou é transformada em um inédito
vidvel na praxis. Enquanto, na Turma A, a auséncia de uma praxis colaborativa entre regente e
monitora revela a possibilidade de uma situacdo de segregacéo interna, nas Turmas B e C, a
praxis reflexiva das professoras (em contextos de apoio e solidao, respectivamente) foi o motor
para a construcdo de caminhos inclusivos. Estes dados, empiricamente, fundamentam a tese
central desta pesquisa de que a acdo docente na perspectiva da inclusdo escolar, ao ser
compreendida a luz das proposi¢des ontoldgicas e epistemoldgicas das categorias freireanas —
situacdo-limite, praxis e inédito viavel —, pode ser entendida como um ato pedagdgico,
dialdgico, reflexivo, critico e ndo apenas técnico ou assistencial.

Tendo explorado as tessituras da praxis no contexto do Ensino Fundamental, a analise
se volta agora para as turmas de EJA Interventiva do Escola B, onde os desafios e as

contradicdes se apresentam sob novas nuances.

3.3.2.24 TurmaD

Na Turma D, a professora Morgana estabeleceu um ambiente notavelmente acolhedor
e afetivo, um processo fundante para a acdo docente que vai na dire¢cdo da construcdo de uma
praxis que sirva para a superacdo de situacOes-limites e, assim, que se encaminhe para a
anunciacao de um inédito viavel. Todo esse processo se faz necessario e fundamental em um
contexto de alta vulnerabilidade (Freire, 1987).

Situagdo-Limite (SL): a principal barreira identificada foi de ordem metodoldgica e
curricular. A estrutura das aulas, centrada em atividades de alfabetizacdo com temas
predeterminados pelo calendéario escolar e a auséncia de elementos de organizacéo visual (como
rotina e combinados), configuravam um programa curricular que, aparentava nao dialogo com
as realidades dos educandos, fato que é primordial, segundo Freire (1987), para a emancipagdo
dos sujeitos.

Praxis (PR): a praxis de Morgana demonstrava uma acdo docente parcial e
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fragmentada, e era evidente e potente na esfera das relacGes, onde a professora demonstrava fé
na capacidade de aprendizado e evolugdo dos alunos e amorosidade no trato com 0s mesmos,
adaptando atividades e promovendo participacdo de todos com afeto e motivacdo. No entanto,
a praxis tendia a esmorecer na dimensdo curricular, através da qual ndo se observava um
movimento consistente de acdo-reflexdo-acdo para construir o conhecimento a partir do
universo tematico dos educandos/ educandas (Freire, 1987).

Inédito Viavel (IV): o principio da possibilidade do vislumbre de um inédito viavel
estd na construcdo de um ambiente relacional que promove um clima de seguranca e de
possibilidade para o dialogo, que, por si s6, pode ser compreendido como um ato politico e
pedagogico transformador. No entanto, este potencial esbarrava na limitacdo de néo se estender
para uma leitura critica desse mesmo mundo, configurando-se numa impossibilidade para
emancipacao dos/ das jovens, pois acolhe, mas ndo emancipa, limitando-se a esfera relacional,

sem avangar para a critica e transformacéo da realidade desses jovens.

3.3.2.25TurmaE

Ja na Turma E, a professora Flavia operava a partir de uma logica distinta, centrada
em uma concepgéo funcional e instrumental da educagéo, na qual tinha por orientagcdo de sua
acdo docente a promocgédo da independéncia e autonomia dos educandos. Este processo, em
primeiro momento, poderia ser interpretado como uma atitude de distanciamento da professora
em relacdo aos estudantes, mas, depois de um tempo de observacéo, a impressao se desfez, pois
a mesma demonstrava afeto pelos alunos.

Situacdo-Limite (SL): a barreira central aqui pode ser entendida da ordem
epistemoldgica. O foco explicito na preparacdo para o0 "mercado de trabalho™ — sintetizado na
fala "eles tém que aprender a se virar" — pode ser entendido como uma possibilidade de uma
situacdo-limite, pois, ao priorizar uma adaptacdo ao sistema — mercado do trabalho — em
detrimento de uma educacéo libertadora e emancipadora, pode gerar uma situacdo em que 0S
sujeitos passem a se adaptar a sistemas opressores, em vez de lutar para a transformacéo destes
(Freire, 1987). Esta visdo reduz a educacdo a uma ferramenta de adequacdo, ndo de
transformacéo, o que pode ser interpretado como uma educacdo ndo inclusiva, como visto no
capitulo 2 deste texto.

Préxis (PR): a acdo docente de Flavia, quanto colocada na perspectiva na categoria da

praxis — acao-reflexdo-acao —, se mostrou parcial. Havia uma intencionalidade clara e reflexiva
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em promover a autonomia funcional dos alunos, e isso se dava em conversas com 0S mesmos,
com atividades diversificadas e um claro objetivo de desenvolver tais habilidades. Contudo, a
conversa ndo demonstrava ser o didlogo freireano que problematizasse a realidade dos
educandos, tornando a pratica desconectada de uma perspectiva de leitura critica do mundo
(Freire, 1987).

Inédito Viavel (IV): as estratégias de superacdo, como o foco na producéo textual e a
aceitacdo de diferentes formas de participacdo, poderiam gerar situaces que pudessem vir a
ser 0 anuncio de inéditos viaveis, pois eram orientadas por principios de afetividade e de
promogdo a independéncia dos sujeitos. No entanto, o seu carater instrumental do processo néo
demonstrava estar alinhados a perspectiva que levasse a conscientiza¢do ou a emancipagdo dos/
das estudantes.

Assim, no decorrer do texto, esta analise serd aprofundada, pois esta em tessitura com
as outras analises. Os fios do dialogo, da reflexdo e da critica tecem-se de forma Gnica em cada
sala de aula, anunciando, de modos igualmente Unicos, a possibilidade de superacdo das

situacdes-limite para a possibilidade da inclusdo escolar.

3.3.2.3 Entrevista semiestruturada

Por fim, utilizaram-se entrevistas semiestruturadas com os docentes. Esta técnica,
caracterizada por sua flexibilidade e profundidade na coleta de dados (Trivifios, 1987), permitiu
explorar os significados que os sujeitos atribuem aos fenémenos investigados.

A entrevista semiestruturada combinou um roteiro predefinido, baseado em teorias e
hip6teses, com a possibilidade de adaptacdo durante o dialogo, o que possibilitou a emergéncia
de novas questdes. As entrevistas foram concebidas como atos dialdgicos, alinhando-se ao
conceito freireano de dialogo, através do qual pesquisador e educador colaboram na construcao
de um entendimento mais profundo da realidade, objetivando apreender os significados que os
sujeitos atribuem a sua propria pratica. Neste contexto, foram realizadas entrevistas
semiestruturadas com sete professoras, sendo cinco professoras regentes, uma coordenadora,
uma pedagoga da EEAA e uma monitora, cuja selecdo buscou abranger os diferentes atores-
chaves no processo de incluséo escolar.

Na Escola Classe Norte, as entrevistadas foram: a) trés professoras regentes do Ensino
Fundamental |1 (atuantes no 2°, 3° e 5° anos), escolhidas por representarem a totalidade dos
blocos desta etapa de ensino, conforme a Estratégia de Matricula da SEE-DF (2025), permitindo

um olhar abrangente sobre a progressdo dos estudantes; b) a pedagoga da Equipe Especializada
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de Apoio a Aprendizagem (EEAA), por ser, segundo a Orientacdo Pedagogica das EEAA (SEE-
DF, 2020), a profissional diretamente ligada a "assessoria e acompanhamento ao processo de
ensino e aprendizagem", atuando na interface entre a politica institucional e a acdo docente, e
¢) uma monitora, por lidar diretamente no cotidiano com o aluno com diagndéstico médico de
TEA, oferecendo uma perspectiva Unica sobre as interacdes e mediagBes concretas.

No Centro de Ensino Fundamental 13 do Gama, o foco voltou-se para a Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA) Interventiva, sendo entrevistadas duas professoras (uma do primeiro e
outra do segundo segmento) e a coordenadora pedagogica desta modalidade, por sua ligacdo
direta com a orientagdo e o suporte a acdo docente nesse contexto especifico.

O roteiro de entrevista, intitulado "A percepcdo de docentes sobre os desafios e
possibilidades da inclusdo de alunos com diagndstico médico de TEA a luz de categorias
freireanas”, foi organizado em quatro blocos tematicos que espelham o movimento dialético da
praxis: Bloco 1 - Contextualizacdo e Perfil, para acessar a leitura de mundo inicial do professor;
Bloco 2 - Os Desafios Reais, focando na identificagdo das situagfes-limite em nivel macro e
micro; Bloco 3 - A Praxis Docente, investigando a reflexdo sobre a acdo e a materializacao do
dialogo, e Bloco 4 - Esperancar, destinado a capturar a projecdo de inéditos viaveis e as
motivagOes que sustentam a praxis transformadora.

A andlise das entrevistas, organizada em cinco eixos tematicos, segue abaixo:

3.3.2.3.1 Eixo 1: Consciéncia sobre o processo de inclusdo escolar

Este eixo analisa 0 grau de compreensdo critica das educadoras sobre o processo de
inclusdo escolar a luz de trés referenciais fundamentais: a perspectiva freireana, que concebe a
conscientizagdo como um processo de desvelamento da realidade que possibilita sua
transformacéo (Freire, 1987); os principios da Declaracao de Salamanca (1994), que reafirmam
0 compromisso com a educacgéo para todos no sistema regular de ensino, e a concep¢édo de Nita
Freire (2009) sobre o inédito vidvel, que expressa projetos, sonhos e atos humanos que carregam
em si valores, desejos, medos, inquietacOes e a vontade de transformar o mundo.

Segundo Nita Freire (2009), para que o inédito vidvel se concretize, é necessario
identificar criticamente as situacdes-limites e desvela-las como percebidos-destacados, ou seja,
como problemas visiveis e destacados do fluxo cotidiano, que exigem superacdo através da

praxis coletiva. Sem esta acdo, a conscientiza¢cdo pode ser uma critica solta e sem objetivo
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Assim, temos a Pedagoga da EEAA da Escola A de Brasilia. Mércia demonstra uma
consciéncia critica em relacdo ao processo de inclusdo em sua escola, que se aproxima da
perspectiva freireana, ao ultrapassar uma visao adaptativa e alcancar uma compreensao das
estruturas que podem promover a excluséo, configurando-se como um "percebido-destacado”,

no sentido proposto por Nita Freire (2009), como pode ser visto em sua fala:

(...) eu acho que se tivesse mais estudantes do curso de pedagogia e de educacéo fisica,
por exemplo, para estar aqui estagiando e aprendendo na pratica. Como era na nossa
época. Aquele foi um tempo muito bom, muito bom mesmo, esses estudantes 1a na
pedagogia, eram contratados direto pela escola. Entdo, tinha que pegar esses
estudantes de pedagogia e de educacao fisica, também, e fazer como se fosse um
estagio aqui conosco, na escola. Mas ndo é um estagio de faculdade, eles recebiam
para aquilo. E assim, eles iam até a pratica, sabe, eles iam aprender com a gente e iam
ajudar a gente. Eles iam ter a teoria na sala de aula e a pratica aqui e eles podiam
discutir as situacdes daqui em sala de aula, imagina como seria rico para faculdade

@'.

A fala dela pode ser interpretada como indicativa da valorizagdo da formacgao inicial
dos professores em perspectiva de aprendizado contextualizado, alinhado ao principio da
indissociabilidade entre teoria e pratica para a construcdo de conhecimento significativo e
transformador (Freire, 1987).

Em consonancia com o cerne desta viséo sistémica, mas trazendo para a microestrutura
de sua realidade, a Monitora Educacional da Escola A, Ji, demonstra estar consciente sobre a
inclusdo escolar € permeada pelas limitacGes estruturais de sua funcéo, relatando que sua
atuacdo neste processo € marcada pela tenséo entre o papel de apoio técnico de sua carreira
aparado nas normativas da SEE-DF (2025) e a realidade que a faz ter parte das préaticas
pedagdgicas.

A fala dela sugere uma consciéncia critica na necessidade de uma postura dialdgica e
de mediacéo frente ao educando com diagnéstico médico de TEA para a inclusdo escolar, ainda
que ela compreenda que este processo em sua realidade é permeado por essas limitacGes

estruturais:

Quer dizer, eu digo que o0 nosso papel de monitor € um facilitador, a gente esta aqui
para fazer essa ponte com a crianga, no dialogo ali de perto com ela, mas a gente ndo
pode fazer pela crianca, sabe pegar no brago dela e fazer. A gente tem que conversar

e muito com ela (218).

17 Entrevista concedida ao pesquisador Joaquim de Souza pela professora Mércia, pedagoga da EEAA da EC
Norte, no dia 28/08/2025.

18 Entrevista concedida para o pesquisador pela monitora educacional da Escola Classe Norte Ji, no dia
21/08/2025.
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Esta perspectiva indica uma visdo que ultrapassa o assistencialismo, valorizando a
colaboracéo e o protagonismo do aluno, que, a luz da tessitura proposta nos capitulos anteriores,
sugerem uma postura consciente e critica frente ao processo de inclusédo escolar.

Neste mesmo contexto, de alinhamento com os principios de Salamanca (1994), as
professoras Ornelas, Keika, Morgana e Flavia, que atuam o 2° ano e 4° ano da Escola A de
Brasilia e nos 1° segmento e 2° segmentos da EJA interventiva do Escola B, respectivamente, e
a coordenadora Marli, que também atua na EJA interventiva da mesma escola, possuem uma
consciéncia acerca da complexidade da incluséo, que vai além da simples matricula. Em suas
falas, as trés anunciam que a acdo docente, na perspectiva da educagdo inclusiva, deve
ultrapassar uma visdo assistencialista e ndo problematizadora e deve se aproximar,
dialogicamente e em um processo de acdo-reflexdo-acao, da perspectiva inclusiva.

Isso pode ser observado quando Keika expde:

Para mim, incluir um aluno com autismo, quando eu consigo ver ele aprendendo, ele
se desenvolvendo, ele independente... quando estou vendo as especificidades dele
sendo atendidas, vendo a formagéo integrada daquele estudante, entdo enquanto eu
nao estou enxergando isso, eu compreendo que ele ndo esta incluso. Eu ndo estou
conseguindo alcancar o0 meu objetivo de ensino. N&o esta tendo a relacdo de ensino e

aprendizagem (419).

A professora Ornelas traz para discussdo a perspectiva dialogica para a discussao:
“Ele esta 14, mas ele ndo esté incluso, porque ele ndo esta tendo aquele direito que ele deveria
ter, da inclusdo mesmo em si, de participar de tudo que aquele ambiente pode oferecer. E isso
se faz no dialogo com o aluno, sabe! (32°)”.

A professora Flavia contribui trazendo a importancia de fazer uma sensibilizacdo e

formacéo de todos os docentes para que 0 processo de efetive.

A gente precisa estar preparando os colegas, sim! Os colegas professores para essa
esse acolhimento e para preparé-los, precisa estar trazendo a conscientizacdo. O
professor precisa estar tendo formagdo, ndo so professor da EJA, mas todos, tem que
ser toda a escola. (...) af vai ter inclusdo, porque o aluno vai estar em sala e vai estar

acontecendo o trabalho de verdade (721).

19 Entrevista concedida ao pesquisador Joaquim de Souza pela professora Keika, regente do 4° ano da Escola Norte
de Brasilia, no dia 02/09/2025.

20 Entrevista concedida ao pesquisador Joaquim de Souza pela professora Ornelas, professora do 2° ano da Escola
Norte, no dia 21/08/2025.

21 Entrevista concedida ao pesquisador Joaquim de Souza pela professora Flavia, regente da EJA Interventiva do
CEF Sul, no dia 16/09/2025.
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A coordenadora da EJA Interventiva ressalta a necessidade estratégias pedagogicas
gue promovam a participacdo dos estudantes com diagndstico médico de TEA na rotina escolar

para a promogéo da incluséo escolar.

Vamos trabalhar um pouco, assim, ele fica um pouco, ai ele sai, ai a gente vai
colocando nele a necessidade, ele vai ver também essa rotina, ai a gente vai ganhando
essa questdo comportamental. Af a capoeira fez esse trabalho, a méae fala assim, Marli,
ele vem ja pensando na capoeira. Entdo a capoeira trouxe esse estudante com

diagnéstico médico de TEA para a rotina (6%2).

Morgana finaliza, incluindo o pertencimento como fator para o processo inclusivo
escolar, afirmando que: “Incluir ele, fazer parte. Nao basta s6 vocé matricular, ele precisa fazer
parte. (...) Ele precisa sentir pertencente” (72).

Elas demonstram reconhecer que a inclusdo escolar ndo se limita a mera presenca
fisica do aluno na sala de aula, mas envolve: o direito a permanéncia, a necessidade de acGes
diversificadas, o pertencimento e a dimenséo subjetiva da inclusdo nos niveis sociais e efetivos.
Os trechos, portanto, indicam que as professoras e a monitora ndo veem o processo de inclusao
como um ato caritativo e paternalista, mas como um processo que exige didlogo, como
preconiza a Declaracdo de Salamanca (1994) e, em especial, em tessitura com a ontologia de
Freire (1987), pautando suas agdes no respeito, no didlogo e no reconhecimento da
singularidade e da histéria do aluno, sendo evidenciado, assim, em suas falas, que o processo
de inclusdo escolar pressupde a criacdo de condigbes que assegurem a participacdo ativa de
todos os estudantes no processo educacional, independentemente de suas particularidades
(Péez, 2001).

Em contraste com estas visGes mais criticas, a professora Marcia, regente da Escola A
de Brasilia, apresenta uma compreensdo que se aproxima da integracdo, distanciando-se dos
principios de Salamanca (1994), mesmo afirmando que a sua acdo docente deve para além da

matricula do educando na escola, como as professoras anteriores.

N&o adianta o aluno estar na sala de aula se ele ndo estd aprendendo. E para ele
aprender, a gente precisa ensinar coisas que vao além do conteldo. A gente precisa
ensinar como ficar em sala, como se comunicar, como pedir ajuda. E um preparo. E
um preparo do aluno para ele aprender. E como se a gente estivesse dando o mapa da

mina para ele (524).

22 Entrevista concedida ao pesquisador Joaquim de Souza pela professora Marli, coordenadora da EJA Interventiva
do CEF Sul, no dia 09/09/2025.

2 Entrevista concedida ao pesquisador Joaquim de Souza pela professora Morgana, regente do 1° segmento da
EJA Interventiva do CEF Sul, no dia 09/09/2025.

24 Entrevista concedida ao pesquisador Joaquim de Souza pela professora Marcia, regente do 5° ano da Escola
Classe Norte, no dia 09/09/2025.
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A fala da professora Marcia revela uma compreensao da inclusdo que se aproxima da
integracdo, centrada na adaptacdo do aluno ao ambiente escolar, com énfase em
comportamentos observaveis e na aquisicdo de habilidades especificas para "ficar na sala" e
"participar do grupo". O processo de escolarizagdo é entendido como a conquista de degraus
comportamentais, 0 que sugere uma normatizacdo do sujeito ao espaco escolar, mais do que
uma transformacéo da escola para acolher a diversidade (Mantoan, 1997).

A coordenadora Marli ainda aponta lacunas entre legislacdo e pratica dos docentes,

demonstrando consciéncia critica em relagdo a macroestrutura do sistema.

Sabe tem uma lacuna no que esté na diretrizes da secretéria e a atuacdo do professor
em sala de aula. Eu sei eu lido com isso todos os dias. E fico possessa, brigo muito.
Eu brigo com a gestdo e com o pessoal da Regional de Ensino, se ndo for assim os
professores ficam perdidos. Porque a politica ela é clara. E ai eu fiz um comentario
muito grande assim da minha cabeca que ndo basta ter matricula, é preciso fiscalizar,
¢ preciso porqué e € um problema social, ndo é um problema interno de instituicéo.
Ai eu coloco a questdo governamental que precisa fiscalizar e ai eu coloco um monte
de coisa (6).

Em uma postura semelhante, Mércia ressalta a descontinuidade da politica que tinha
mencionado anteriormente, destacando a limitagéo financeira, ressaltando a macroestrutura do

sistema:

Entdo eu acho que essa seria uma politica pablica assim, muito boa de se implantar
na escola. Mas ai requer dinheiro. E como faz, né? Como a gente aqui na Equipe pode
forcar isso. A gente sabe a necessidade e sabe como fazer para que aqueles vao vir
ainda possam ser melhores na inclusdo. Os que estdo chegando agora estdo sofrendo
muito e fazendo os alunos sofrerem também, eu vivo isso. Mas isso tem jeito, se ndo
for assim de outra maneira vamos resolver, somos criativos (1).

Estas falas indicam percepc@es criticas ao reconhecerem que a existéncia de leis ndo
assegura sua efetivacao e que a falta de recursos, a falta de pessoal e a lacuna no processo de
formacao inicial dos docentes séo situacoes que dificultam a efetivacdo de préaticas inclusivas.

A educacdo, entendida como pratica de liberdade, ndo pode ser neutra diante das
injusticas e desigualdades que atravessam o tecido social, pontua o Freire (2005). Trata-se,
dessa maneira, de um ato politico e ético que demanda do educador e da educadora uma postura
critica frente a0 mundo e as relacBes de poder que o constituem. Logo, a interpelacdo da
coordenadora pode ser entendida como uma critica a visao ingénua e uma proposicao da acdo

politica como caminho para a transformagé&o.

3.3.2.3.2 Eixo 2: SituagGes-limite
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Este eixo tem como objetivo analisar os obstaculos e desafios percebidos pelas
educadoras e pela monitora no contexto da inclusdo escolar, identificando as situacdes que,
nesta pesquisa, sdo compreendidas pela categoria freireana de situacdo-limite, fronteiras
socialmente construidas que, quando reconhecidas criticamente como percebidos destacados,
impulsionam a praxis transformadora para a construcdo de inéditos viaveis (Freire, 1987).

No plano macroestrutural, as educadoras apontam a lacuna entre legislacéo e pratica,
como também a questdo da formacdo continuada. Marli expressa com angustia esta situacao-
limite:

Eu ia lendo aquilo e aquilo ia me fervendo (...) Porque a politica ela é clara. E ai eu
fiz um comentario muito grande assim da minha cabeca que ndo basta ter matricula,
é preciso fiscalizar, é preciso que e é um problema social, ndo € um problema interno
de instituicéo (5).

Esta percepcdo é compartilhada por Keika:

Eu sempre falo que a lei traz a base, mas ndo tem como a gente imprimir a lei da forma
que ela esté escrita na realidade, (...), ndo tem como ser igual estar na lei, a gente tem
uma lei linda, a lei diretriz de base de educagéo, o curriculo de movimento que é
riquissimo, mostra todo um cuidado com as especificidades, o curriculo de
movimento, as diretrizes curriculares, mas assim eu preciso levar em conta as
condicOes sociais que esta sendo postas, todo o sistema de educacdo, como é que ele
estd imprimido em sua historicidade (3).

Flavia complementa: "é lei, mas e ai, como € que a gente sabe que é imprescindivel em
sala de aula, mas a gente sabe que a realidade é outra, totalmente diferente™ (7).
Meércia identifica a auséncia de politicas publicas de apoio: "Entao assim, eu acho que
se tivesse isso (...), com mais estudantes, nossa, na época foi muito bom, muito bom mesmo
(...) hoje ndo tem mais, acabou tudo” (1).

Ornelas aponta falhas na promocdo das politicas publicas:

A politica publica que parece que mais tem valor, a que mais vale, aquela em que faz
com que a crianca tenha o direito da matricula em uma sala regular. No entanto, eu
ainda sinto que é um pouco falho essas politicas, porque a gente recebe a crianga, a
gente recebe a familia e a escola ndo tem o suporte adequado para lidar com essas
criancas, garante o acesso, mas ndo a permanéncia (3).

As falas das educadoras revelam uma leitura critica da distancia entre o plano
normativo e o plano pratico da incluséo escolar. E, ao reconhecerem que a legislacdo — embora
necessaria — ndo se traduz automaticamente em préaticas inclusivas, as professoras denunciam
e revelam a contradicdo entre o discurso legal e as condi¢des concretas de realizacdo da

inclusao.
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Ainda no plano macroestrutural, destacam a formagéao continuada e a prépria formacéo
docente, o desgaste gerado pela intensificacio da acio docente? e pela precarizagio da acéo do
monitor escolar e a falta de articulacdo multissetorial, sendo situacfes que podem ser um
impedimento para o processo de incluséo do aluno TEA.

Marli critica a insuficiéncia da formacdo continuada: “Foi um encontro muito bom,
mas é como eu te falei, um dia sé de encontro ndo consegue colocar nos professores realmente.
Essa visdo ¢ inclusiva, ndo consegue. Tem que ter ¢ mais, ¢ fala, ¢ troca” (5).

Mércia, por sua vez, aborda o desgaste emocional decorrente da atuacao direta:

Eu ndo estou ali direto, eu acho que eu ndo aguentaria. (...) Imagina vocé ali cinco
horas com menino? O professor regente tem uma lida desgastante. A gente ouve eles
aqui todos os dias e ouve a gestdo que também traz isso, sabe! Eles falam com a gente
que a demanda é muito grande (1).

E a falta de articulacio multissetorial: “As vezes a gente identifica uma necessidade,
mas esperar por um fonoaudiélogo, um psicélogo ou um terapeuta ocupacional pela rede de
satde publica pode demorar meses. A gente precisa de uma resposta mais agil” (1).

A precarizagcdo das condigdes de trabalho emerge como outra situacéo estrutural

apontada por Ju, que relata a distor¢do de sua funcao:

O monitor é um cargo de analista... a gente entra com cargo de analista, s6 que a gente
ndo vem como analista... assim essa distorcéo do trabalho gera na gente uma ansiedade
um mal-estar... 0s monitores estdo mal pagos, estdo doentes, estdo sobrecarregados

).

No a&mbito da estrutura escolar, as limitagOes fisicas e de recursos humanos sdo
destacadas, assim como a auséncia de planejamento entre os profissionais da escola das acdes
voltadas para a incluséo e a articulagéo entre familia e escola.

Keika relata condicBes fisicas inadequadas: “Eu tenho, por exemplo, um dos
estudantes autistas, ela sente muito calor, muito, muito calor. Ai ele tinha que sair da sala(...)
porque o ambiente ndo estd saudavel e ndo estd propicio para aprendizado” (3).

Ju complementa apontando a auséncia de psicologo escolar, 0 que sobrecarrega 0S
monitores com fungdes para as quais ndo estdo preparados: “A gente faz o papel de psicodloga,

de pedagoga, de pais"” (2). A monitora destaca ainda a auséncia de planejamento conjunto: “Eu

% A intensificacdo do trabalho docente caracteriza-se pelo aumento das tarefas, da carga horaria e das exigéncias
profissionais sem correspondente ampliacdo dos recursos ou condi¢Ges de trabalho. Tal processo provoca efeitos
adversos sobre a salde fisica e mental dos professores, fomenta o adoecimento profissional e compromete a
qualidade do ensino (Carvalho, Costa e Magalhées, 2021).
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ndo vejo essa parceria com a sala de recursos e da professora para adaptar as atividades, ndo
vejo assim as atividades virem com essas adaptagdes... ndo conseguimos, €, nao tem isso” (2).
Os embarreiramentos na esfera das relacdes familiares e comportamentais sao

destacados por Morgana:

Tive uma experiéncia incrivel que essa experiéncia foi que me fez realmente saber
que eu tinha dom para trabalhar com educacdo especial, porque eu tive uma turma
bem dificil. (...) A gente enfrentava uma dificuldade muito grande porque a familia
ndo aceitava que a estudante fosse medicada (6).

Marcia complementa:

Me deixa muito frustrada a falta de continuidade, sabe? A gente faz um planejamento
milimétrico na escola (...) e ai ele vai pra casa e a familia, muitas vezes sem maldade
nenhuma, mas por cansaco ou falta de informacéao, ndo da seguimento (4).

No plano microestrutural, a sobrecarga de trabalho configura-se como situacao-limite
cotidianas. Keika relata: “Fora a intensificacdo do nosso trabalho, porque a gente fala: que a
gente € professor 24 horas! A gente ndo para de trabalhar, entdo essa intensificagcdo do trabalho
docente, as vezes a gente ndo encontra nem tempo para estudar” (3).

Por fim, as situacOes destacadas pelas educadoras e monitora revelam-se
multifacetadas, atravessando diferentes niveis e dimensdes do processo de inclusdo escolar,
constituindo-se como desafios estruturais e cotidianos que demandam uma praxis

transformadora para sua superacao.

3.3.2.3.3 Eixo 3: Praxis

Este eixo objetiva analisar, a partir dos discursos das professoras, como elas articulam
teoria e préatica no cotidiano da inclusdo escolar, examinando suas a¢6es e reflexdes sob a dtica
da categoria freireana da praxis, compreendida como a unidade dialética entre acdo e reflexdo,
um movimento histérico através do qual o ser humano se descobre como sujeito de
transformacdo do mundo e de si na relacdo direta com o0s outros. Trata-se da agdo consciente
que emerge da leitura critica da realidade e que, a0 mesmo tempo em que a transforma,
transforma também o proprio sujeito. Além disso, diferencia-se do ativismo e do verbalismo,
pois ndo se reduz nem a acao vazia, nem a teoria descomprometida, mas constitui-se como
“palavragdo”, isto €, palavra encarnada na pratica (Freire, 1987). Assim, a préaxis freireana ¢
sempre um ato ético, politico e ontoldgico, em que conhecer, dizer e fazer o mundo implicam

libertar-se dele e nele, dialeticamente (Freire, 1987).
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A préxis, portanto, manifesta-se através de intervencdes que extrapolam as atribuicdes
formais, demonstrando compromisso com a transformacdo da realidade dos estudantes. Esta
categoria esta intimamente ligada as outras categorias apresentadas nos eixos anteriores, sendo
a materializacdo das categorias expostas neles.

Mércia relata que:

Ele chegou aqui expulso no segundo ano de uma outra escola publica. Ele foi expulso.
Voceé tem ideia do que é isso? E por mais que ele seja uma crianca, com toda essa
dificuldade, ele ndo tinha laudo quando veio para c&. Entdo a gente buscou isso, a
gente ajudou a familia, a gente marcou consulta, coisas que ndo é nem para a gente
fazer, mas a gente fez (1).

De forma semelhante, Morgana descreve seu trabalho com uma estudante:

Eu comecei a fazer um trabalho com ela de estimulacdo, autoestima. Na frente do
espelho, levava esmalte para estar embelezando essa estudante. (...) E ai eu tive que
fazer um trabalho mostrando para ela a diferenca da hora do lanche. O momento do
lanche, eu tive que trabalhar do zero com essa estudante (6).

A adaptacdo criativa de estratégias pedagdgicas constitui outra dimensdo importante

da acédo docente. Segundo Keika:

Ent&o, para mim, porque ele ndo escreve. N&o escrevia, né? A Polénia também ja esta
conseguida. Ele tinha muita resisténcia, sensibilidade nas méos. Entdo, ai eu trazia
pincéis para ele buscar folhas grandes, porque ele ndo conseguia fazer letras pequenas,
ele escrevia umas letras grandes (3).

Ju complementa com estratégias de mediacao: "A gente muda o foco. O que vocé quer
fazer? Vamos desenhar, vamos expressar” e "escrever a rotina é legal... isso cria da crian¢a uma
sensacao de segurancga” (2).

A reflexdo continua sobre a pratica e o compartilhamento de experiéncias caracterizam
a dimensédo coletiva da praxis. Ornelas apresenta esse movimento: “Eu assistia videos, eu
pegava ali, eu compro livros, assim, para entender quais eram as estratégicas que eu tinha que
usar, ai eu aplicava e depois voltava nos videos e nos livros quando eu via que aquilo que eu
fiz ndo tinha dado muito certo” (3).

Meércia enfatiza a importancia do compartilhamento:

O que a professora (...) faz na sala dela, ela tem, ela precisa compartilhar, ela precisa,
(...) E ai ela precisa compartilhar com o colega como ela conseguiu esse feito. Sabe,
Joaquim, a gente consegue muita coisa e a gente precisa partilhar, precisa, sabe,
conversar uns com o0s outros (1).

A busca por formacdo e aprimoramento profissional revela o carater inacabado e em

constante desenvolvimento da praxis. JU menciona: "Ai eu t6 pensando, eu vou fazer uma pos
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pra ter mais conhecimento pra saber como lidar com todas essas situacdes” (2). Keika evidencia
a reconstrucdo permanente de sua pratica: “Ai esse bimestre, meu Deus do céu, o que eu vou
fazer? Entdo eu preciso estar reconstruindo esse didlogo também com ele, reconstruindo outras
formas de alcancar ele. E como se fosse sempre vivo. E um movimento livre, dindmico” (3).

A inovacdo pedagdgica em contextos desafiadores demonstra a capacidade de
transformacéo inerente a praxis.

Marli conta sobre a criacdo do projeto de capoeira:

Vamos trabalhar um pouco, assim, ele fica um pouco, ai ele sai, ai a gente vai
colocando nele a necessidade, ele vai ver também essa rotina, ai a gente vai ganhando
essa questdo comportamental. Af a capoeira fez esse trabalho, a méae fala assim, Marli,
ele vem ja pensando na capoeira. Entdo a capoeira trouxe esse estudante com
diagndstico médico de TEA para a rotina (5). Durante a pandemia, ela desenvolveu
materiais contextualizados: "E 1a naquele periodo que eu estava fazendo as revisdes,
eu comecei a escrever e eu comecei a contextualizar, porque para a gente encaminhar
material para a plataforma, era muito dificil, era muito dificil (5).

A flexibilizacdo do controle tradicional e a promocdo da autonomia representam

mudancas significativas na postura docente. Para Flavia:

Tinha antes de eu gostava muito de manter uma classe no desenho ali do 'U' de estar
sempre: ndo levantar é a sua vez, ndo ¢ a sua vez. Essas regras. Hoje eu mudei (...),
aluno, levanta e vem c4, rapaz, tu esta aonde? Ai vocé vai, acompanha, espera o que
tem que fazer, ela volta. E essa quest&o mais assim, de proteger, mas sem sufocar. Eu
aprendi a flexibilizar mais, sabe? (7).

No entanto, algumas praxis revelam-se mais instrumentais e menos dial6gicas. Méarcia

descreve uma abordagem comportamental:

A gente comecou com um objetivo simples: ficar no grupo por 2 minutos. A monitora
ficava do lado, ela me apoio na execuc¢do das atividades, dai ela ficava com um timer,
e quando ele conseguia, ele ganhava um pouco de massinha, que é uma coisa que ele
ama (4).

Esta pratica contrasta com a perspectiva freireana de praxis como ato politico e

transformador.

A articulagdo entre agéo individual e coletiva evidencia-se como desafio permanente.
Ju aponta limitagdes na integracdo: "Qual o tempo que eu vou sentar com o professor para a
gente ficar mais algo para o junto com o professor? Isso € assim™ (2).

Mércia, por outro lado, promove formagdes que integram teoria e prética: "Entéo eu
vejo essa questdo, assim. Eu fiz uma formacgéo na escola (...) um dia desse e para mim foi
incrivel. Eu fiz varios estudos de caso e joguei para os professores™ (1).

Em sintese, a agdo docente revelar-se neste movimento vivo e intencional, no qual o

fazer educativo se entrelaca a reflexdo critica sobre o proprio ato de ensinar. Nesse processo,
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as educadoras e a monitora demonstram que pensar e agir sobre a realidade escolar constitui
um exercicio constante de recriacdo do cotidiano pedagdgico, em que desafios se transformam
em possibilidades educativas. As praticas observadas expressam, assim, 0 COmpromisso com
uma educacéo que se faz na escuta, na sensibilidade e na busca por respostas coletivas diante
das situagdes-limite que atravessam o contexto escolar.

Todavia, observa-se que, em alguns momentos, a agdo docente encontra-se tensionada
por limites estruturais e por diferentes compreensdes pedagdgicas que restringem seu alcance
transformador. Nessas circunstancias, 0 movimento reflexivo corre o risco de ser interrompido,
enfraquecendo o potencial de construcdo de caminhos coletivos rumo a inéditos vidveis. Ainda
assim, o esfor¢o das educadoras em sustentar o dialogo, a criticidade e a esperanca reafirma o
sentido politico e ético do ato educativo, que, mesmo em meio as contradi¢cdes, mantém viva a

possibilidade de transformar a escola em um espac¢o de humanizacdo e emancipacéo.

3.3.2.3.4 Eixo0 4: Inéditos Viaveis

Este eixo tem como objetivo identificar as manifestaces da categoria freireana do
inédito vidvel nas narrativas das educadoras, entendido na expressdo da capacidade humana de
projetar e construir possibilidades novas no mundo, mesmo em meio as situaces-limite que
cerceiam a liberdade. Trata-se de uma palavra-acdo, isto €, uma categoria da praxis, pois nao
ha palavra verdadeira que ndo implique o compromisso de transformar a realidade (Freire,
1989).

O inédito-viavel carrega, portanto, uma dimenséo afetiva, cognitiva, ética e politica,
mobilizando o sonho e a esperanca como forgas historicas que impulsionam o ser humano a
superacdo do dado e a criacdo do possivel (Freire, 1999). Nesse sentido, ele representa o
horizonte utépico que move a educacdo libertadora — uma aposta na poténcia transformadora
do ser humano e na capacidade de construir um mundo mais justo e solidario. Assim, ao refletir
as falas das professoras e da monitora, espera-se como compreender como elas constroem
coletivamente solucdes criativas frente aos desafios da inclusao.

As possibilidades do vislumbre dos inéditos viaveis manifestam-se através de
conquistas significativas no desenvolvimento dos estudantes, fruto de um trabalho pedagdgico

persistente e comprometido. Mércia relata a evolucdo de um estudante:

Olha, me motiva muito ver um estudante, por exemplo, o (...), esse menininho que
chegou aqui. Ele chegou aqui expulso no segundo ano de uma outra escola publica.
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Ele foi expulso. Vocé entende isso? E eu vejo o quanto ele evoluiu, mesmo ele tendo

essa crise?®, essas crises que ele esta tendo, teve ontem. Quanto ele evoluiu, ele era
um menino que ndo ficava em sala de aula ele tinha horror ao portugués, a escrever,
a ler. Se vocé pegar o caderno dele hoje e dar uma olhada, ele I&, ele escreve (1).

Outro exemplo marcante é a comunicacdo emergente de um estudante ndo verbal:

Por exemplo, esse menininho que era ndo é verbal. (...) E ai o pai se levantou ai a
professora da sala de recursos estava aqui e falou: '-ndo o senhor vai continuar sentado,
“Fulaninho” fala para o seu pai o que vocé quer sair. E o menino, baixinho —sair!".
Isso é uma evolucgdo, sabe? Isso € que te traz, que te motiva a continuar a ter esperanga
(1, grifos do autor).

A transformagdo de experiéncias desafiadoras em momentos de descoberta mostra-se
como uma situagdo que se bifurca em duas possibilidades de constituicdo de inéditos viaveis:
uma que se condiz bem consistente com a aprendizagem, pois a promoc¢ao das Atividades da
Vida Autbnoma (AVAs?’) esta intimamente conectada a inclusdo escolar do sujeito com
diagndstico médico de TEA, uma vez que € uma das possibilidades de promogéo da autonomia.
A outra possibilidade é referente a acdo docente, que, neste processo de motivacdo da acdo
docente gerado pelas conquistas do alunos, indica a esperanca, que se faz presente como
condicdo para o dialogo, junto do amor, da humildade, da fé nos homens e nas mulheres (Freire,
1987).

Neste contexto, a professora Morgana descreve:

Tive uma experiéncia incrivel, essa experiéncia foi que me fez realmente saber que eu
tinha dom para trabalhar com educacdo especial, porque eu tive uma turma bem
dificil. (...) Mas foi assim, uma experiéncia incrivel, porque eu iniciando na educacéo
especial, ja fiquei com uma turma que exigia muito, mas foi ai 0 meu inicio, que legal

(6).

% As chamadas “crises” vivenciadas por pessoas com TEA — como o meltdown e o shutdown — ndo devem ser
interpretadas como atos de indisciplina, mas como respostas a sobrecarga sensorial, emocional ou cognitiva diante
de determinadas situagdes. Tais episddios revelam o limite do organismo frente a estimulos excessivos e requerem
compreensdo, acolhimento e estratégias de apoio adequadas, especialmente no contexto escolar. A abordagem
humanizada e informada sobre essas manifestacGes é essencial para a construcdo de praticas pedagogicas
inclusivas e ndo punitivas (CBRIS, 2022).

270 termo Atividades de Vida Auténoma (AVA) foi consolidado na Politica Nacional de Educacio Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (Brasil, 2008), substituindo denominac6es anteriores como Atividades de Vida
Diaria (AVD) e Atividades de Vida Auténoma e Social (AVAS). A mudanca reflete uma transicdo de enfoque
clinico-reabilitador para uma perspectiva educacional e emancipatéria, em consonancia com as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educagdo Basica (Brasil, 2001). As AVAs sdo compreendidas como
atividades pedagogicas voltadas a promocéao da autonomia pessoal, social e funcional das pessoas com deficiéncia,
incluindo préticas relacionadas ao autocuidado, alimentagdo, vestuario, organizacao cotidiana e interacdo social.
Segundo Hoffmann (2010), estas atividades constituem um processo de emancipagdo, pois visam o
desenvolvimento da independéncia e a participacéo ativa na vida comunitaria.
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As solugBes praticas construidas coletivamente —  educando/educador-
educador/educando — no cotidiano escolar representam as possibilidades de vislumbre de
inéditos viaveis que superam limitacdes-limites. A esse respeito, Ju relata adaptacdes: “Eu
mesma adaptei o dever de casa. Eu observei o aluno e dai conversei com ele. E, assim, olha!
Chegamos a concluséo que ele poderia fazer uma resposta mais resumida, uma resposta que
estivesse correta, mas fosse menor” (2). E sugere inovagGes: "Sera que a escola ndo podia
disponibilizar um tablete? Ja que ele gosta tanto de telas, isso iria facilitar essa questdo de
conversa com ele, a professora poderia realizar as atividades no aparelho™ (2). Dentro deste
contexto de construcdo coletiva, ela pontua ainda a criagcdo de rotinas previsiveis também se
mostra eficaz: “Se eu prometi que vai ser 9:30 a gente vai para o parquinho, a gente tem que ir
9:30 para o parquinho, sabe, € a rotina que foi combinada com ele, essa € a promessa que vocé
fez que conta” (2).

A criatividade na elaboracdo de materiais e estratégias pedagdgicas evidencia a
capacidade de construir alternativas viaveis, que se constituem na praxis a possibilidade da
construcdo de situacGes de aprendizagem para alunos com diagnostico médico de TEA.

Ornelas relata esta postura:

Eu fazia todos os materiais, porque ndo? N&o é porque ele é pobre que ele ndo tem o
direito de ter uma educacdo de qualidade. (...) Eu usei tudo isso, eu usei tudo isso para
a pratica docente ali com aquela menina... A danga da festa junina foi com um bode...
Foi a coisa mais linda (3).

Marli criou materiais durante a pandemia: “E la naquele periodo que eu estava fazendo
as revisdes, eu comecei a escrever e eu comecei a contextualizar, porque para a gente
encaminhar material para a plataforma, era muito dificil, era muito dificil” (5).

Outro ponto que reafirma a construcdo de possiveis inéditos viaveis é a constituicéo
de redes de apoio e canais de comunicacgéo alternativos na esfera organizacional, pois possibilita
a soma de outras vozes de outros personagens que podem viabilizar essa construcdo. Marli,
diante das situagdes que limitam a sua acdo de coordenacao reflete e busca a superacéo destas,

comenta:

Eu sou muito ¢ de resolver. Entdo eu fui para uma reunido 14 na Secretéria ‘SEE-DF’
que a coordenacdo geral da EJA promove, nos tivemos até hoje 2 encontros com o
pessoal da sede. (...) Fiquei com o telefone da gerente da EJA e, quando eu tenho
davida ou algum problema a gente entra em contato e a gente conversa, sabe? Isso
resolve aqui as nossas urgéncias (5).

A transformacdo da postura docente problemética e a flexibilizacdo de praticas

tradicionais representam inéditos viaveis na dimensdo pedagdgica. Flavia descreve sua
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evolugdo: "Hoje eu mudei, sabe! Eu estudei, eu li, eu fui 14 e busquei e é claro! Eu trouxe isso
tudo, tudo isso as coisas que eu Vivi e as coisas que li para a minha préatica (7). Sua abordagem
valoriza o conhecimento prévio dos alunos: “A gente precisa entender que eles ja trazem uma
bagagem, fazer um diagndstico dessa bagagem, do que eles tém, do que também, como por
exemplo, um aluno com diagnéstico médico de TEA ou conversar com a familia, que é
importante para trazer a familia, trazer” (7).

A busca por formacdo continuada e especializacdo revela o compromisso com a
construcdo de inéditos vidveis através do aprimoramento profissional. Keika expressa este

anseio:

E é outro passo da minha formacdo que eu quero dar e fazer uma especializagdo,
porque eu acredito que mesmo querendo ser professora futuramente no ensino
superior, é a realidade que a gente tem, isso vai chegar, ja esta chegando no ensino
superior, a gente precisa ter essa formacéo (3).

Os sonhos e projegdes utopicas configuram-se como inéditos viaveis em construcao,

orientando a praxis transformadora. Keika compartilha sua viséo:

Mas acho que o sonho é um dia que a gente ndo vai precisar nem do nome incluséo,
que vai ser todos assim, ja incluso. Ali, assim, a gente nao precisaria dessa palavra
inclusdo, né? Mesmo sabendo que € num momento histérico que a gente esta e ela
agora é essencial, ela é fundamental, mas o sonho é de ndo precisar dessa divisdo, né?
De inclusdo, sala especial, de tudo isso (3).

Contudo, alguns avangos permanecem circunscritos a esfera individual e técnica, sem

alcancar transformacdes estruturais mais profundas. Marcia demonstra esta limitacéo:

A monitora é uma pega-chave! Sem ela, eu ndo conseguiria. A gente conversa todo
dia, no final da aula. Eu explico o plano para o dia seguinte, os objetivos para aquele
aluno especifico... E trabalho em equipe, mas a responsabilidade pedagdgica e o
planejamento sdo meus (4).

A fragilidade dos vinculos e a precarizacdo do trabalho dificultam a consolidacdo dos
inéditos viaveis. Ju expde esta realidade: "Eu criei esse elo com o (...) no come¢o do ano, mas
ai p0, eu ndo to l4... a secretaria, ela muda a gente de escola, a gente muda todo ano de escola™
().

Em sintese, o0s inéditos vidveis construidos pelas educadoras revelam-se
multifacetados, indo desde conquistas concretas no desenvolvimento dos estudantes até
transformac6es na postura docente e na organizacdo do trabalho pedagdgico, demonstrando a
capacidade de criar possibilidades de superacdo, mesmo em contextos desafiadores, ainda que

permeados por limitagOes estruturais e institucionais.
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3.3.2.3.5 Eixo 5: Dimenséo Dialdgica Afetiva

Este eixo tem como objetivo analisar as relagdes de dialogo e afeto, estabelecidas pelas
educadoras no processo inclusivo. Em Pedagogia da autonomia, Freire (1996) compreende a
afetividade como dimensdo constitutiva da pratica educativa, indissociavel do ato de conhecer
e de humanizar-se. A dialogicidade, nesse contexto, emerge como o caminho ético e amoroso
pelo qual se efetiva o0 encontro entre sujeitos histéricos — professores e estudantes — que se
reconhecem em sua incompletude e se educam mutuamente. A autonomia, portanto, enraiza-se
na integracéo afetiva, vivida no circulo de cultura e no coletivo, em que o amor, o cuidado e a
solidariedade tornam possivel a transformacdo de si e do mundo. Desse modo, é a afetividade
que sustenta o dialogo verdadeiro, fazendo dele um movimento de libertacao e conscientizacdo
compartilhada.

A conexdo afetiva com a evolucdo dos estudantes revela-se como motivagao central

para a praxis docente. Mércia expressa esta dimensao:

Olha, me motiva muito ver um estudante, por exemplo, o fulano, esse menininho que
chegou aqui. (...) E eu vejo o quanto ele evoluiu, mesmo ele tendo essa crise, essas
crises que ele esta tendo. (...) Entdo isso me motiva e as vezes eu fico assim, meu
Deus, tudo é dificil, mas tenho que continuar. E eu gosto, eu gosto de estar na escola,
eu gosto desse ambiente (...) Mas é 0 que me traz a Esperancga. Essa questdo mesmo
de ver a evolucdo do estudante (1, grifos do autor).

Esta postura dial6gica manifesta-se também em sua interagdo com o pesquisador: “Eu
sou muito, acho que eu sou muito Paulo Freire mesmo, porque eu gosto disso. E com o outro
que a gente aprende. E com a experiéncia do outro. E no diadlogo com o outro, na troca, ele
(Paulo Freire) ensinou isso, né?” (1, grifo do autor).

A construcdo de vinculos de confianca e o estabelecimento de rotinas previsiveis sao
pilares da relagdo educativa. JU enfatiza a importancia do afeto e da paciéncia ao pontuar qual
seria a sua dica para 0s outros monitores e monitoras: “Tente nao enlouquecer... tenha calma,
seja parceira e tenha amor... porque sempre vai ter situacdes desafiadoras, mas vai dar certo,
vai sim, sabe estamos todos crescendo e aprendendo juntos!” (2).

Ela destaca que é na relacdo entre o educador-educando que se deve construir 0s
vinculos de confianca e cumplicidade, ao realcar a necessidade de se cumprir os acordos com
0 aluno como um dos fundamentos deste processo de construcdo da confianca: "A crianca,
precisa confiar em vocé. Entdo, vocé tem que cumprir 0 que vocé prometer, vocé combinou

com ela, tem que cumprir” (2).
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A monitora ressalta ainda que as pequenas conquistas devem ser celebradas com

entusiasmo e emog&o, uma admiracio com a agdo docente, no pensamento freireano, admirar?®

(Freire, 2005). Nas palavras dela: "uma conquista para ele tdo pequena... isso foi lindo para
mim, me emociono, sabe, a familia veio super feliz me contar!" (2).
O acolhimento e 0 amor no admirar freireano emergem como fundamentos do processo

dialdgico entre educador e educando (Freire, 2005). Ornelas expressa esta perspectiva:

Acho que o maior didlogo que a crianca desse nivel necessita é o acolhimento... que
ele é amado, que ele é valorizado e que ele aprende. (...) O que me faz ficar na
educacdo é acreditar que é por meio da educacao, que tudo se transforma. (...) Eu acho
que a educacao é tudo. (...) Eu acredito. E eu amo a educacdo, e quando eu vejo alguém
falando de educacéo, quando eu vejo alguma coisa, alguma noticia, eu me emociono.
Eu tenho fé nos alunos, sabe (3).

A complexidade do "alcangar o humano" na relagdo ensino-aprendizagem evidencia a
dimensao afetiva intrinseca a pratica docente. O eu s6 se realiza plenamente quando reconhece
no outro o direito de ser, afirma Freire (1987). Assim, segundo o educador, negar o outro é

negar a prépria humanidade (Freire, 1987). Keika reflete sobre este desafio:

Eu tenho estratégias pedagogicas, praticas, que eu consigo realizar aquele contetdo
tedrico que eu tenho. Mas, ndo é sO esse movimento tedrico, prético, que eu preciso
fazer. Dentro desse processo tedrico, o pratico tem um humano. E alcancar as
especificidades desse humano é que é desafiador, entendeu? (3).

Ela descreve o didlogo com alunos com autismo como processo singular:

Porque a professora ndo sabia como alcangar ele. Entdo, eu acredito que, para eu
conseguir esse didlogo com um autista, eu preciso compreender ele, eu preciso
conhecer. A gente tem que parar para conhecer a nossa crianga, porque se a gente ndo
conhece, ela ndo tem como alcancar, o outro também, a gente precisa adaptar a fala
para poder falar com os outros (3).

A reciprocidade afetiva e a construgéo de parcerias fortalecem a dimensé&o relacional
do trabalho educativo. Morgana descreve esta construgao:

Eu senti assim que eu tive que logo, logo, logo, logo de cara, eu senti que ela gostou
muito do meu jeito, da forma como eu trabalhava, eu conversava muito com ela e as
a gente se falava sem palavras, a aluna ndo falava frases completas. Entdo eu fui
conquistando essa estudante e ela também me conquistando. E tanto que com um més
a diretora vem me oferecer outra turma. (...) Mas eu tive muita sorte que a colega que
eu dividia a sala também me ajudava muito, a gente era bem parceira (6).

28 Derivado do latim ad (em direcéo a) e mirari (ver), admirar ¢ dirigir o olhar para o objeto de conhecimento com
curiosidade e intencionalidade, instaurando o movimento dialético entre sujeito e mundo. Admirar torna-se,
portanto, mais do que contemplar, pois é um ato cognitivo e ontoldgico que expressa a capacidade humana de
objetivar o “ndo-eu”, ou seja, de tomar distdncia do objeto para compreendé-lo criticamente. Assim, ndo ha ato
de conhecimento sem admiracao, pois ao conhecer, 0 sujeito admira ndo apenas o objeto, mas também sua prdpria
forma anterior de percebé-lo — revelando o carater processual, historico e inacabado do saber (Freire, 2005).
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A afetividade como préatica concreta manifesta-se através de rituais e gestos que

estabelecem vinculo. Flavia descreve sua abordagem:

E eu acho que o didlogo com o TEA ndo se fala s6 em questdo de comunicacdo, da
fala, entende? Dai vocé faz essa troca do dia a dia, essa troca de assim, de ceder
também, de liberar, de dar autonomia, ao mesmo tempo, de instruir, & mostrar o
caminho, as vezes sem falar, s6 no olhar e nos gestos, pois temos os alunos nao-
verbais, temos que ser atentas e humildes para aprender com eles. Mas para isso tem
que ter a afetividade, sabe! E eu sou super. (...) Eu sou super afetiva, é aquela de
chegou, cadé o meu abrago? E é todo dia, porque o dia que ndo tiver, tem alguma
coisa estranha, ndo é? Essa questdo da afetividade, € sério, pois mesmo sendo assim
eu sei o limite do outro e ndo invado os espagos (7).

A dimensdo emocional como impulsora da praxis transformadora revela-se nas

reacdes intensas as contradi¢des vivenciadas. Marli expressa esta conexao:

Menino, eu ia lendo aquilo e aquilo ia me fervendo e assim, meu cérebro é muito, eu
sou muito rapida, meu cérebro é, sabe? Eu acho por isso que eu nem dormia. Fiquei
uma semana sem dormir, minhas pernas comecaram a inchar e eu estou recém na
operada, vi que meu pé estava inchado. (..) Eu falei assim, cara, que esta
acontecendo? Porque a politica ela é clara. E ai eu fiz um comentario muito grande
assim da minha cabeca que ndo basta ter somente a matricula, é preciso fiscalizar, é
preciso efetivar a aprendizagem do aluno, isso, eu acho, que e € um problema social,
maior, ndo é um problema interno, s@, de instituicdo (5).

A dialogicidade como estratégia para superagédo de obstaculos burocraticos demonstra

a dimens&o politica das relacdes afetivas. Marli complementa:

Eu sou muito é de resolver. (...) Eu conversei com todo mundo 14 de cima, mas eu ia
resolver, eu tinha que resolver. Entdo, eu fiquei depois da reunido e como muito
carinho, por que eu sou assim, eu sou muito carinhosa e gosto de conquistar as pessoas
e acabo resolvendo muita coisa que vocé sabe que na secretdria (SEE-DF) é
complicado (5).

No entanto, algumas concepc¢des de didlogo revelam-se mais instrumentais que

relacionais. Marcia descreve uma comunicacédo funcional:

Aquele foi 0 nosso primeiro 'didlogo’ de verdade. Dali em diante, as crises reduziram
drasticamente. Foi a prova de que com método e persisténcia, a gente consegue. Eles
mudam o comportamento, mas a gente precisa falar com poucas palavras e
diretamente olhando para eles (4).

Esta perspectiva parece restringir o dialogo a troca funcional de sinais, sem a dimenséao
critica e emancipatéria que caracteriza o dialogo freireano.
A relagdo de amor e sofrimento na docéncia evidencia a complexidade afetiva da

profissdo. Keika sintetiza esta dualidade:
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Eu amo ensinar, quando eu vejo a crianca aprendendo, gente do céu, é a melhor
felicidade, quando eu vejo a crianca sendo alfabetizada, escrevendo texto, traz uma
afirmacdo para a gente, quanto professora, ndo, eu sou professora, eu consigo, eu estou
sabendo ensinar, porque a gente, 0 nosso trabalho, ele ndo é muito objetivo, ndo é
mensuravel, assim, de um dia para o outro. Ele é um processo longo, porque ele é
humano. Eu estou formando um humano, entéo, eu falo que é uma relagdo de amor e
sofrimento (3).

Em sintese, a dimensdo dialdgica e afetiva configura-se como fundamento ontoldgico,
ético e politico da pratica educativa inclusiva e se expressa nos vinculos de confianca, na
reciprocidade afetiva, no acolhimento e no compromisso com o ser do outro, compreendidos
como condi¢Oes para que o processo educativo se torne humanizador. No horizonte freireano,
o dialogo, sustentado pelo amor, pela humildade e pela fé nos homens e mulheres, ndo é mera
técnica comunicativa, mas um encontro de sujeitos que se reconhecem em sua incompletude e
na possibilidade de transformacgdo mutua (Freire, 1987). Assim, a afetividade e a dialogicidade,
longe de constituirem aspectos acessorios da educacgdo, sdo mediacOes essenciais da praxis
libertadora, pois é na relagdo ética com o outro — reconhecido em sua dignidade e diferenca
— que se torna possivel construir um espaco verdadeiramente inclusivo, critico e emancipador
(Freire, 1996; 1989).

3.4 Conclusao das analises

A analise das entrevistas revela um cenario complexo e multifacetado da inclusao
escolar. Partindo da perspectiva da gestdo pedagdgica, a pratica de Mércia sugere uma
consciéncia critica dos desafios, como a auséncia de politicas publicas e a formacdo docente
insuficiente e que ndo a limita, impulsionando-a na busca por solugdes e na construcdo coletiva
de inéditos viaveis, com uma marcante dimensdo afetiva e de compromisso ético. Esta busca
por uma praxis transformadora, no entanto, esbarra em estruturas que, por vezes, precarizam o
trabalho educacional.

A atuacdo da monitora Ja, por exemplo, é emblematica dessa tenséo, pois revela uma
ambiguidade entre seu papel, praticado como facilitador pedagdgico, mas definido nas
normativas como suporte assistencial. Sua condicédo reflete a precarizacdo do vinculo e da
carreira, com sobrecarga de trabalho e falta de formacéo, que fragilizam o estabelecimento de
vinculos e limitam o potencial transformador de sua atuagdo, apesar de suas praticas dialdgicas

e afetivas.
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Se, por um lado, a monitoria enfrenta a desvalorizacdo institucional, por outro, a
docéncia direta também navega por contextos adversos. A trajetoria da professora Ornelas
revela uma consciéncia critica e dialdgica, construida a partir de sua experiéncia de vida, que a
leva a valorizar o acolhimento e a buscar estratégias adaptadas. Porém, sua acdo enfrenta
limitacOes estruturais semelhantes, como a insuficiéncia de suporte técnico e material, que
geram sobrecarga e apontam a necessidade de um compromisso coletivo e de politicas publicas
gue garantam condicdes reais de permanéncia e aprendizagem.

Esta sobrecarga e a lacuna formativa séo igualmente evidentes na experiéncia da
professora Keika, para quem a formacdo inicial mostrou-se insuficiente para as demandas
inclusivas, levando-a a depender de esforco individual e busca por formagéo continuada. Esta
situacdo evidencia uma desconexao entre a formacéo superior e a préatica real, sobrecarregando
o docente e limitando a sustentabilidade de uma préaxis coletiva e transformadora.

A superacdo destes desafios, no entanto, ndo depende apenas da boa vontade
individual, mas de uma fundamentacdo tedrico-pratica coerente com uma educagdo
emancipatoria. Nesse sentido, a pratica da Professora Marcia, embora marcada por dedicacgéo e
afetividade, orienta-se por uma ldgica de integracdo e normalizacdo, pautada na abordagem
ABA. Sua concepcdo de inclusdo privilegia a adaptacdo do aluno a escola, carecendo da
problematizacdo critica e da agdo-reflexdo-acdo freireanas, o que a torna evidéncia da
inconciliabilidade entre essa abordagem comportamental e os fundamentos de uma educagéo
verdadeiramente inclusiva e libertadora.

A complexidade do cenério exige, portanto, uma atuacdo coordenada que articule as
diferentes esferas educacionais. A analise da coordenadora Marli sugere este envolvimento,
com uma consciéncia critica sobre as situagfes-limite e uma praxis marcada pela criatividade
na busca de solugbes e na construcdo de inéditos viaveis, sustentada por um intenso
compromisso ético. Entretanto, mesmo nessa posicdo de maior articulagdo, persiste a
necessidade de aprofundar a reflexdo sobre abordagens capacitistas e de problematizar as
condigdes institucionais limitantes.

Este mesmo espirito de busca e resiliéncia perante adversidades estruturais se repete
em contextos educacionais singulares, como a EJA Interventiva. A professora Morgana, por
exemplo, demonstra uma boa consciéncia critica que busca o pertencimento dos alunos,
superando, em sua préxis, terminologias em desuso que remetem a perspectivas
integracionistas. Sua acdo é marcada pela criatividade, autonomia e por uma acgéo dialogica e

afetiva que constitui os pilares de sua pratica.
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De forma analoga, a professora Flavia, também da EJA Interventiva, esforga-se por
incorporar os principios freireanos, reconhecendo a inclusdo como um processo coletivo. Sua
praxis, porém, oscila entre o possivel e o impossivel, tensionada por limitagcdes burocraticas e
insuficiéncia de apoio, evidenciando que a efetivacdo de uma abordagem genuinamente
freireana depende de condi¢es estruturais que apoiem uma praxis ao mesmo tempo flexivel,

critica e comprometida com a transformacé&o social.

3.5 Analise e Discussao dos Resultados

Em consonancia com o referencial tedrico freireano e a abordagem critico-dialética que
fundamenta esta pesquisa, o estudo dos dados priorizou a analise dialética em detrimento de
uma analise de conteudo categorial tradicional. Este método pressupde que a realidade é um
processo em constante movimento, cheio de contradi¢cdes. A analise, portanto, ndo buscou
simplesmente classificar e quantificar unidades de significado, mas, sim, compreender as
relacBes dindmicas e contraditorias entre os diferentes elementos da pesquisa.

O foco foi o confronto dialético entre: a teoria (escopo freireano) x a préatica (dados
empiricos), respondendo como os conceitos de situacGes-limite, inéditos viaveis, dialogo e
praxis se manifestam (ou ndo) nas falas dos professores e nas cenas observadas? O discurso
institucional (PPPs) x a voz docente (entrevistas), ao questionarmos que contradigcfes e
convergéncias existem entre o que esta formalmente proposto e o que é vivido e relatado pelos
professores? a acdo observada (diario de campo) x a reflexdo narrada (entrevistas), indagando:
a pratica observada corresponde a reflexdo que o docente faz sobre sua propria pratica? Onde
se localiza a préxis?

Neste processo, as falas dos professores, 0s registros de observacdo e 0s documentos
ndo foram "categorizados", mas, sim, interpretados como expressoes totais de uma realidade
concreta e contraditoria. A analise moveu-se da abstracdo tedrica para a apreensdo do real
concreto, sintetizando as multideterminacdes do processo de inclusdo para identificar os
mecanismos de perpetuacdo das desigualdades e, principalmente, os caminhos (inéditos

viaveis) para sua superacao.
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3.6 Tessituras

A andlise dos dados apresentada na Secdo 3.4, construidos a partir das entrevistas
semiestruturadas com docentes, da observacdo participante em sala de aula e da analise
documental dos Projetos Politico-Pedagdgicos (PPPs) e planos de ensino, cumpriu o objetivo
de tecer as tessituras da praxis docente no contexto da inclusdo de estudantes com Transtorno
do Espectro Autista (TEA) nas escolas publicas do Distrito Federal. Esta etapa final do capitulo
ndo se limita a sumarizar os achados, mas se propGe a realizar a triangulacdo dialética entre as
trés fontes de dados, transformando a mera convergéncia ou divergéncia em um poderoso

movimento de dendncia e anincio, conforme preconiza a pedagogia freireana.

3.6.1 O Momento da Denuncia: A Convergéncia das Situagdes-Limites

A triangulacdo dos dados revela uma dolorosa, porém, necesséria convergéncia em
torno de elementos que podem ser compreendidas como situag@o-limite no contexto da inclusao
escolar, uma vez que sdo situacdes que se manifestam como fronteiras socialmente construidas
que impedem a inclus&o e, portanto, a possibilidade da construcéo do processo de escolariza¢ao
plena dos estudantes com diagndstico médico de TEA.

Nas entrevistas, emergiu a percepcao subjetiva dos professores, que, em unissono,
relataram o sentimento de isolamento profissional, a falta de recursos, a auséncia de um
articulacdo intersetorial, os desvios de atuacéo e a insuficiéncia da formacao inicial e continuada
para que se lide com as especificidades do TEA.

O caréater limitante dessas condi¢fes torna-se evidente quando confrontado com os
principios da educacao inclusiva, pois violam o direito a educacdo de qualidade previsto na
Declaracdo de Salamanca (1994) e negam a possibilidade do dialogo freireano como
fundamento da relacdo pedago6gica. Como alertado no Capitulo 2, tais barreiras sao obstaculos
historicos e estruturais que perpetuam légicas de exclusdo dentro do espaco escolar.

Esta dendincia, expressa na voz dos sujeitos, encontrou sua materialidade na observacao
participante, em que foi possivel constatar a auséncia de adequacéo curricular e a utilizacao de
um ferramentario metodolégico que promova a incluséo escolar, a sobrecarga dos professores
de apoio e a inadequacéo do espaco fisico. O que era discurso nas entrevistas tornou-se visivel
na pratica cotidiana observada, revelando que o isolamento profissional ndo é apenas uma

percepcao subjetiva, mas uma realidade concretizada nas relagdes pedagogicas.
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Por sua vez, a analise documental parece oferecer o contexto estrutural para a situacéo-
limite, evidenciando que os PPPs analisados ndo possui diretrizes claras e especificas para a
inclusdo do TEA, limitando-se a repeticfes da legislacdo e das diretrizes da SEE A partir da
segunda metade do século XIX -DF sem traducédo para a acdo pedagdgica concreta.

Esta lacuna documental configura-se como situagdo-limite. Para Veiga (2004, p. 12), "o
Projeto Politico-Pedagogico é a propria organizacdo do trabalho pedagdgico da escola como
um todo", e sua auséncia de especificidade “nega a possibilidade de a escola organizar-se em
torno de uma intencionalidade clara e de um rumo definido”. A caréncia de apoio intersetorial
e as lacunas na formacéo continuada, mencionada nas entrevistas, sdo, portanto, reflexo de uma
falha institucional em transformar o direito legal em a¢des documentadas e planejadas.

Percebe-se que os achados nos trés campos de construcdo de dados revelam, na
triangulacdo dialética, que a exclusdo ndo € um problema de ma vontade individual, mas um
fendmeno estrutural e sistémico que se manifesta na subjetividade, na pratica e na norma. Estas
barreiras, ao impedirem que "todos tenham acesso a escola regular” (Mantoan, 2003, p. 15), sdo
situacdes-limites que demandam superacdo. No entanto, conforme nos ensina Freire (1987, p.
109), "os limites sdo historicos, o que significa que sendo colocados pelos homens, por isso
mesmo podem ser transformados por eles”. E justamente esta compreensdo que exige uma
conscientizagdo acerca destes problemas para que, desvelados como atos-limites, possam ser

superados pela praxis na construcdo de uma educacdo verdadeiramente inclusiva.

3.6.2 O Momento do Anuncio: A Emergéncia dos Atos-limites para a construcdo do

Inédito-viavel.

A analise dialética permitiu capturar momentos que ndo se detiveram na visibilidade das
situacOes-limites no processo de acdo-reflexdo-acdo. Em meio as adversidades, os dados
também revelaram a insurgéncia de préaticas que configuram a possibilidade do vislumbre do
inédito viavel, a esperanca concreta que se constitui e constrdi na acao.

Esta emergéncia fundamenta-se no pressuposto freireano de que, justamente no
reconhecimento critico das situacdes-limite como “percebidos-destacados” (Freire, 1987),
reside a possibilidade de sua superacdo. Como afirma Freire (1987, p. 112), "o inedito viavel
ndo é o impossivel, mas algo que, estando na praxis dos homens como possibilidade, precisa
ser construido”. As iniciativas identificadas nos dados representam exatamente esse

movimento: a transformacédo da consciéncia ingénua em consciéncia critica que, ao desvelar 0s
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limites, ja comega a transcendé-los pela acéo criadora.

Nas entrevistas, o esforco ético-politico de alguns docentes e da monitora para superar
as barreiras foi um tema recorrente, com relatos de buscas autbnomas por conhecimento,
criacdo de redes de apoio mutuo entre colegas, iniciativas criativas para potencializar a agdo
docente e, principalmente, premissa de uma conscientizacdo no processo dialético acdo-
reflexdo-agdo com foco na inclusdo. Ao buscarem "compreender para transformar" a realidade
gue se mostra excludente, os educadores materializam o principio de que a inclusdo nédo se
decreta, mas se constréi na praxis cotidiana através da reflexdo e da problematizacdo das
situacdes.

A fala da professora Ornelas - "Ele esta 14, mas ele ndo esta incluso, porque ele ndo esta
tendo aquele direito que ele deveria ter" - exemplifica a consciéncia critica em movimento,
onde o reconhecimento da excluséo ja carrega em si a base da acdo transformadora.

A intencionalidade em "ser mais" (Freire, 1996) e a crenca na capacidade de
transformacéo da realidade, mesmo diante da escassez de recursos, sdo o primeiro sinal do
anuncio. Tal postura se manifesta concretamente nas préaticas docentes observadas: a professora
Keika reconstruindo incessantemente seu dialogo pedagdgico - "é como se fosse sempre Vivo,
um movimento livre, dindmico™; a monitora Ju adaptando deveres de casa em negociagéo direta
com o aluno, e a professora Ornelas valorizando todas as participagdes em sua turma. Estas ndo
sdo acOes isoladas, mas expressdes do que Freire (1996, p. 85) denomina "inconformismo
diante das injusticas”, movimento essencial para que os educadores, "imersos na condicao de
oprimidos, lutem pela sua libertacdo”. A crenca de que "é por meio da educacdo que tudo se
transforma", expressa por Ornelas, revela a fé no poder transformador da praxis como antidoto
a excluséo.

A intencionalidade se traduziu em momentos de inédito viavel capturados pela
observacao participante. Foram identificadas pequenas, mas significativas, adaptacdes criativas
que, no cotidiano da sala de aula, promovem a incluséo efetiva. Por exemplo, a professora
Keika, ao notar a dificuldade do aluno com diagnostico médico de TEA em transicionar entre
atividades, criou um esquema visual de rotina com velcro e figuras (um recurso de baixo custo
e alta eficacia), garantindo a previsibilidade e reduzindo crises. Em outro momento, a monitora
Ju utilizou o interesse restrito do aluno por dinossauros para auxilia-lo nas atividades de

geografia, transformando o que poderia ser uma barreira em um gancho pedagdgico para a
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aprendizagem significativa®.

Tais praticas, embora muitas vezes ndo institucionalizadas, demonstram a capacidade
do professor de agir sobre a realidade e construir solucdes pedagogicas genuinas e dialdgicas.
No entanto, como alerta Saviani (2008), quanto as iniciativas individuais, por mais meritorias
que sejam, ndo substituem uma politica educacional consistente. A permanéncia dessas a¢des
no ambito de certo improviso heroico revela a fragilidade do sistema em absorver e generalizar
as solucdes pedagdgicas que efetivamente promovem a inclusao, transformando a "situacao-
limite" em "tema gerador" para uma praxis coletiva e institucionalizada.

A andlise documental também apontou o potencial institucional do inédito viavel. Nas
duas escolas analisadas, os documentos revelaram a existéncia de horarios semanais fixos para
0 planejamento colaborativo entre o professor regente e o professor de apoio, um avanco
estrutural que institucionaliza o didlogo e a reflexdo sobre a pratica. No entanto, a possibilidade
esbarra no que Freire (1996, p. 47) chamaria de "contradicdo entre a teoria e a pratica" -
enquanto os PPPs preveem espacos de colaboracéo, a realidade descrita pela monitora Ju revela
que "o excesso de atividades, a rotina e a propria dindmica das relagbes” impedem sua
concretizacao.

Esta dissonancia entre o prescrito e o vivido expde o risco de que, como alerta Arroyo
(2012, p. 34), "as inovagOes se reduzam a reformas superficiais que ndo alteram a ldgica
excludente da escola". A existéncia desses horarios nos documentos representa um inédito
viavel em potencial, mas sua ndo efetivacdo na préatica cotidiana demonstra que a transformacao
das estruturas exige mais que mudancas formais - requer uma reinvencao cultural das relacGes

pedagogicas.

2 A Aprendizagem Significativa constitui uma teoria cognitivista do aprendizado,
sistematizada por David Paul Ausubel, que compreende a aprendizagem como um processo
de ancoragem de novos conhecimentos a estrutura cognitiva pré-existente do sujeito.
Diferentemente da aprendizagem mecanica ou memoristica, esse tipo de aprendizagem ocorre
quando as novas informagfes se relacionam de modo ndo arbitrario e substantivo com
conceitos ja consolidados, denominados por Ausubel de subsuncores. Tal processo pressupde
a participacdo ativa do estudante, a atribuicdo de sentido ao conteldo e a reorganizagdo
cognitiva, favorecendo a compreenséo profunda, a durabilidade do aprendizado e sua aplicacao
em contextos significativos da vida cotidiana. Nessa perspectiva, o0 ensino deve considerar 0s
conhecimentos prévios dos alunos e utilizar estratégias como organizadores prévios, contextos
relevantes e situacdes-problema, de modo a potencializar a construcdo ativa e critica do
conhecimento.
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A triangulagdo neste ponto confirma que o inédito viavel ndo é uma utopia, mas uma
realidade em construcdo que se manifesta na praxis consciente dos educadores. Como afirma
Freire (1987, p. 115), "o inédito viavel, a diferenca do abstrato, € histérico e, como tal, viavel".
As adaptac@es criativas observadas, as redes de apoio construidas e mesmo as contradi¢fes
entre o planejado e o vivido constituem essa historicidade em movimento, onde educadores -
nas palavras de Freire (1996, p. 67) - "inscrevem sua presenca no mundo, ndo pura e
simplesmente nela estando”. Esta constatacdo valida a poténcia da epistemologia freireana ndo
apenas como referencial tedrico, mas como subsidio tedrico-pratico capaz de capturar a

dindmica transformadora da educacéo inclusiva em sua concretude historica.

3.6.3 A Sintese Dialética: A Praxis como Movimento de Superacgao

A sintese dialética desta triangulacdo reside na compreensao de que a tensao entre a
situacdo-limite (a exclusdo estrutural) e o inédito vidvel (as praticas emancipatdrias) € o motor
da praxis docente. Como fundamenta Freire (1987, p. 79), "a praxis € a acdo e a reflexdo dos
homens sobre 0 mundo para transforma-lo" - movimento que se concretiza nos dados quando
os professores, ao refletirem criticamente sobre as condi¢fes adversas (entrevistas) e ao agirem
para transforma-las (observagéo), transformam a si mesmos e ao contexto.

A préxis é, portanto, esse movimento dialético que busca superar a situagao-limite para
concretizar o inédito viavel. Freire (1989) pontua que, ao superar a aderéncia e a cultura do
siléncio, os oprimidos passam a reconhecer, através da acdo cultural, que sdo capazes de ser
seres transformadores da realidade. Desse modo, exercendo a agdo sobre uma realidade, a
modifica, criando uma cultura que pode vir a possibilitar a inclusdo escolar.

Em dltima andlise, o Capitulo 3 estabelece que a epistemologia freireana ndo é apenas
um referencial tedrico para a inclusdo, mas a propria estrutura analitica que permitiu desvelar e
intervir na realidade escolar. Ao articular a dendncia da situacdo-limite com o anuncio do
inédito viavel, a anélise dos dados valida a tese central desta dissertagdo: a praxis docente
informada pela ontologia freireana é o caminho para a construcdo de uma escola
verdadeiramente inclusiva, humanizadora e democratica.

As implicagdes destes achados para a pesquisa, as politicas educacionais e a formacao
docente serdo aprofundadas na concluséo geral desta dissertacdo, indicando a urgéncia de se
criar condigdes institucionais que ndo apenas reconhecam, mas potencializem esta praxis

transformadora.
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CONSIDERACOES FINAIS

Se nada ficar destas pdaginas, algo, pelo menos
esperamos que permanega: nossa confianga no povo.
Nossa fé nos homens e na criagdo de um mundo que
menos dificil de amar (Freire, 1987, p. 321).

Ao concluir a tessitura tedrica e empirica desta dissertacdo, a pergunta que a orientou
encontra sua resposta na demonstracdo de que a epistemologia freireana oferece um arcabouco
fundamental para refletir sobre a acdo docente na inclusdo escolar de alunos com diagndstico
médico de TEA, buscando a transformac&o de uma pratica de gestéo de dificuldades em um ato
politico-pedagdgico de acdo-reflexdo-acdo e esperanca.

A questdo central — como o0s conceitos freireanos de situacOes-limites, praxis e
inéditos viaveis, quando articulados ao modelo social da deficiéncia e aos principios da
educacéo inclusiva, podem contribuir para a construgdo de uma agdo docente inclusiva para 0s
estudantes com diagnéstico médico de TEA? — tem a sua resposta na constatacdo de que esta
articulacdo fornece uma lente critica para desvelar os processos de exclusao escolar, um método
dialético para superé-la e um horizonte utdpico-concreto para sustentar a luta.

Desse modo, a contribuicdo da epistemologia e ontologia freireana se materializa na
reconfiguracdo do préprio olhar sobre a inclusdo, que deixa de ser um problema técnico-
administrativo para se afirmar como um imperativo ético-politico. Nesta perspectiva, a acao
docente é convocada a assumir uma postura de pesquisador-interventor, cuja atuacdo se da no
movimento dialético de denuncia das estruturas opressoras e anuncio de possibilidades de
superacao. Nesse contexto, esta pesquisa ao se construir nas categorias freireanas possibilitou
o vislumbre de que o seu entendimento em tessitura se faz em uma potente base para sustentar
essa postura:

Na tessitura conceitual, as situacdes-limites, entendidas como 0s processos
excludentes, funcionam como o instrumento de denincia, permitindo identificar e desvelar as
barreiras (capacitistas, formativas, materiais) ndo como fatalidades, mas como construcdes
histdricas e, portanto, superaveis.

A préxis constitui o caminho metodoldgico da a¢do, elevando as iniciativas docentes
do patamar de "adaptagdes" para o de atos politicos de resisténcia, em que a reflexdo critica e a

acao transformadora se alimentam mutuamente.
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Por fim, o inédito viavel atua como o horizonte de anuncio, materializado nas praticas
exitosas que comprovam a possibilidade histérica da inclusdo plena, ancorada na crenga no
potencial do outro, no dialogo radical e na acdo coletiva.

Para além dessa arquitetura conceitual, a ontologia do ser mais e do inacabamento
fornece a base existencial para esta empreitada. Ao reconhecer que a incompletude é a condigdo
humana por exceléncia — e que a tensdo entre o "ser" e 0 "ser mais" € o motor de nossa
humanizacéo —, a inclusdo escolar revela-se como o espaco privilegiado para a realizacao desta
vocacdo. A esperanca ativa, distinta da espera passiva, € o combustivel que impulsiona
educadores e educandos na construgdo coletiva de uma escola onde a diferenca ndo é um
obstaculo, mas a condicdo de possibilidade para que todos possam, efetivamente, "'ser mais".

Para validar o arcabouco tedrico, o percurso metodoldgico, ancorado na abordagem
qualitativa e inspirado na Psicologia Historico-Cultural, permitiu ndo apenas que todos 0s
objetivos especificos fossem alcangados, mas, sobretudo, que eles se articulassem de forma
dialética para concretizar o objetivo geral da pesquisa. Nesse sentido, a possibilidade de
integracdo deste percurso evidencia como a investigacdo buscou construir o cumprimento deste
proposito.

O primeiro objetivo — compreender a exclusdo como uma situacdo-limite — se
concretizou no desvelar, através da anélise documental e dos relatos docentes, que as barreiras
a inclusdo (como a formacdo inadequada, a desarticulacdo intersetorial e a soliddo pedagdgica)
ndo sdo falhas pontuais, mas situagdes estruturais que se mostram opressoras e socialmente e
historicamente constituidas. Esta caracterizacdo foi o ato de dendncia que legitimou e deu
urgéncia a investigagdo em um processo de conscientizacao critica.

Uma vez estabelecido que a conscientizacdo é a base critica, 0 segundo e terceiro
objetivos — identificar praticas a luz da praxis e mapear as possibilidades de inéditos viaveis
— se constituiram como o movimento do andncio ao entenderem as situa¢des-limites como
atos-limites. A anélise demonstrou que, mesmo em contextos adversos, a acdo docente se
manifesta como uma praxis criadora, por meio da qual a reflexdo sobre o fracasso das
metodologias tradicionais gera acdes transformadoras, mesmo tendo a nitida compreensao que
a acdo docente em si ndo o suficiente para propor a incluséo escolar, pois entende-se que ela €
um dos complexos que compdem a propria inclusdo escolar.

Praticas como a criacdo de rotinas visuais personalizadas e a mediagao por pares foram
identificadas ndo como meras técnicas, mas como inéditos viaveis em gestacdo, micro

revolugdes pedagdgicas que anunciam a possibilidade concreta de uma escola inclusiva.
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Como os desdobramento natural deste processo, o quarto objetivo — analisar a
fundamentacdo epistemoldgica — compreendeu que as categorias do dialogo, conscientizacdo
e autonomia ndo sdo abstratas, mas ferramentas vitais para a acdo docente. O estudo situou o
didlogo como uma espécie de antidoto para a visdo clinificante e medicalizante do TEA; a
conscientizacdo se fez como um processo construtivo e critico para a desnaturalizacdo do
capacitismo, e a autonomia se tornou horizonte que orienta toda préatica, assegurando que a
inclusdo seja um processo de emancipacao, e ndo de dependéncia.

Como sintese deste percurso, o quinto objetivo — propor subsidios tedrico-praticos —
representou a sintese da pesquisa através da reflexdo da triangulacdo dos dados construidos. Ao
articular em tessitura as categorias freireanas com as necessidades concretas da sala de aula,
este estudo pdde oferecer um ferramental para o docente, transformando a triade situacéo-
limite/praxis/inédito viavel em um roteiro para a agédo reflexiva e intervencdo consciente na
inclusdo escolar de sujeitos com diagnostico médico de TEA.

Dessa forma, a consecucdo de cada objetivo se constituiu como uma etapa
indispensavel para o processo de construcdo da reposta a questdo central, buscando a
demonstracdo de que a epistemologia e ontologia freireana pode fornecer, de fato, os subsidios
para uma acdo docente que €, simultaneamente, critica e esperangosa, denunciadora e
anunciadora.

Desse processo investigativo, a pesquisa dedicou-se, para além de responder ao seu
problema de pesquisa, a construcdo de contribuicdes significativas e interligadas nas dimensdes
teorica, pratica e social, reafirmando-se na poténcia do pensamento freireano como ferramenta
tanto de analise, como de transformacéo da realidades constitutivas da inclusdo escolar.

No plano tedrico, a principal contribuicdo reside na articulacdo inédita e sistematica
entre a epistemologia freireana e o campo da Educacdo Especial/inclusiva, com foco no
Transtorno do Espectro Autista. Esta dissertacdo, ao propor o estabelecimento de um
vocabulario conceitual que compreende as barreiras a inclusdo como "situa¢cdes-limites", a agdo
docente refletida, planejada e intencional como praxis e as praticas exitosas que podem
possibilitar a inclusdo escolar como "inéditos viaveis".

A transposicao permite analisar o fenémeno da incluséo para além de um viés técnico-
pedagdgico-administrativo, reinserindo-o no campo da luta politica e de uma pedagogia que se
propde a construgdo da libertacdo. Dessa forma, o estudo abre um fértil caminho para pesquisas
futuras, deslocando o eixo da discussédo da "patologia do aluno” para a “patologia da estrutura

escolar" e suas relagcdes opressoras.
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Na dimensdo pratica, a pesquisa oferece um diagnostico qualificado, mesmo que de
um recorte da realidade e um repertério de possibilidades. O detalhamento das situacdes-limites
vivenciadas pelos professores do DF e 0 mapeamento das praticas pedagdgicas que funcionam
como inéditos vidveis sdo um subsidio concreto para a fomentacdo de reflexdes sobre a
formacdo docente continuada e inicial. Mais do que um catalogo de técnicas, estes achados
ilustram como uma postura dialégica e uma praxis reflexiva podem, de fato, transformar o
cotidiano da sala de aula. A proposta final de subsidios tedrico-praticos fornece aos educadores
um ferramental para a acdo consciente, instrumentalizando-os para que se reconhecam e atuem
como agentes de transformac&o de sua prépria realidade.

No ambito social e politico, esta dissertacdo se manifesta no duplo movimento
freireano de denuncia e andncio. O trabalho, neste contexto, busca cumprir um papel social ao
expor as lacunas estruturais do sistema, a cronica desarticulacdo intersetorial e a invisibilidade
estatistica da populacdo com diagnoéstico médico de TEA no Distrito Federal, em contexto
reflexivo e critico. Simultaneamente, busca se fazer um veiculo de anuncio e esperanga, ao
reafirmar a capacidade de resisténcia, articulacdo e criacdo de educadores e educandos com
diagnostico medico de TEA.

Ao fundamentar a inclusdo na ontologia do ser mais e na ética da solidariedade, a
pesquisa propde um processo de contribui¢do para a desconstrucgéo do capacitismo, defendendo
uma educacdo — e uma sociedade — que reconhece a diferenca na diversidade como valor
intrinseco e a interdependéncia como condi¢do humana fundamental.

Contudo, faz-se fundamental reconhecer que os caminhos percorridos por esta
pesquisa, embora tenham levado a descobertas significativas e mudancas de paradigmas e de
perspectivas do pesquisador, também delineiam suas limitagBes intrinsecas, que, longe de
invalidar os achados, demarcam com precisdo o escopo do estudo e, de forma produtiva,
sinalizam territorios férteis para investigacdes futuras.

A principal limitaco reside no recorte geografico e amostral, uma vez que a imerséo
em escolas publicas do Distrito Federal, com um nimero limitado de docentes, ndo permite a
generalizacdo dos resultados para outras modalidades do ensino basico ou para a rede privada
de ensino. Ademais, o foco na perspectiva do professor, ainda que essencial, deixou de incluir,
de forma sistematica, as vozes dos estudantes com diagnostico medico de TEA e de suas
familias, atores centrais cujas experiéncias poderiam aprofundar e complexificar sobremaneira

a compreensao da préxis inclusiva.
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Justamente a partir dessas fronteiras e dos inéditos viaveis aqui identificados, emergem
sugestdes precisas para a continuidade desta investigacao:

Estudos de Intervencdo-Praxis: a proxima etapa logica seria a realizacdo de pesquisas-
acao que ndo apenas descrevam, mas implementem os subsidios tedrico-praticos propostos.
Seria fundamental acompanhar um processo de formacdo continuada de professores
explicitamente ancorados na epistemologia freireana, avaliando seu impacto concreto na
transformacéo das praticas pedagdgicas e, principalmente, na promocao da aprendizagem e da
autonomia dos estudantes com diagndstico médico de TEA.

A Voz do Estudante e da Familia: para completar o quadro dialdgico, sdo urgentes
estudos que empreguem metodologias participativas e acessiveis para capturar a perspectiva
dos proprios estudantes com diagndstico médico de TEA e de seus familiares. Investigar como
eles vivenciam as situagdes-limites e como percebem os inéditos viaveis construidos na escola
é um passo essencial para uma inclusdo verdadeiramente centrada no sujeito.

Andlise de Politicas Publicas Inter setoriais: a desarticulagdo Saude-Educacéo,
identificada como uma macro situacao-limite, demanda investigacdo especifica. Pesquisas
futuras poderiam analisar a fundo os entraves burocraticos e conceituais dessa relacéo e,
inspirando-se no dialogo freireano, propor e testar modelos de articulacdo intersetorial que
garantam um atendimento integral e efetivo ao estudante.

A Inclusédo como Tema Gerador: por fim, uma sugestdo que dialoga diretamente com
o cerne do método freireano: explorar a possibilidade de transformar a propria tematica da
inclusdo e do TEA em um tema gerador para o curriculo escolar. Uma investigacdo que
mobilize toda a comunidade escolar — professores, estudantes, gestores e familias — em torno
da problematizacé@o dessa realidade poderia gerar um poderoso processo de conscientizagao
coletiva e acdo transformadora local.

Em dltima anélise, a dissertagdo aponta um horizonte educacional em que a incluséo
escolar transcende 0 mero cumprimento legal para se afirmar como a realiza¢do concreta de um
projeto ético e politico de humanizagdo. Além disso, sinaliza a urgéncia de uma formagao
docente radicalmente humana, que instrumentalize o professor ndo com um arsenal de técnicas
vazias, mas com a postura freireana fundamental de quem, consciente de seu papel historico,
se dedica a denunciar as estruturas opressoras e a anunciar, com esperancga critica, a
possibilidade do novo.

A metéafora da tessitura, que orientou este trabalho, revela-se como a propria imagem

da inclusdo: um tecido complexo, inacabado e permanentemente em construcdo. Cada fio de
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préaxis docente, cada inédito viavel conquistado no cotidiano escolar, € um ponto que reforga
esta trama e alarga seus limites. Este estudo, portanto, € um convite a coragem pedagogica do
"ser mais”, um chamado para que a sala de aula se transforme em um espaco de didlogo radical
por meio do qual a singularidade dos estudantes com diagnostico médico de TEA ndo seja um
problema a ser administrado, mas a maior riqueza e o motor para a transformagéo social.

Por fim, esta pesquisa reafirma que a luta por uma educagéo inclusiva €, em sua
esséncia mais profunda, a luta pela libertacdo de todos. Neste caminho, sempre inacabado e
cheio de possibilidades, a epistemologia freireana se consolida ndo como uma resposta
definitiva, mas como uma bussola indispensavel, orientando-nos pela dendncia, pelo dialogo e
pela inarredavel esperanca na construcdo de um mundo onde todos, sem exceg¢do, possam ter 0
direito de dizer a sua palavra e de ser mais.

Assim, ao final desta tessitura, mais do que oferecer respostas conclusivas, este estudo
deixa um questionamento ecoando: qual inclusdo queremos? Aquela que se contenta com a
mera presenca nos espagos escolares, ou aquela que, radicalmente esperancosa, se constréi na
praxis coletiva e no dialogo amoroso, tecendo o inédito viavel de uma escola onde todos, sem

excecdo, possam dizer sua palavra e, juntos, serem mais?
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APENDICES

APENDICE A - SOLICITACAO DE PESQUISA DE CAMPO NA ESCOLA PUBLICA
DO DF

Brasilia, 06 de marco de 2025.

A Escola de Formag&o Continuada dos Profissionais da Educacgédo (EAPE) da
Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF)

Assunto: Solicitagéo de Autorizacdo para Realizagdo de Pesquisa em Escolas
Publicas do DF

Senhora Chefe da Unidade-Escola de Formacgéao Continuada dos
Profissionais da Educacéo,

A presente carta tem como objetivo apresentar o pesquisador Joaquim
de Souza Junior, Matricula Académica: 232107639, vinculado a esta Instituicdo de
Ensino Superior, e solicitar a autorizagdo para a realizacdo de pesquisa em duas
escolas publicas da rede estadual do Distrito Federal, no ambito do Programa de Poés-
Graduacéo Mestrado Académico em Educacédo da Faculdade de Educacédo UnB, sob

minha orientacao.

O pesquisador é graduado em Pedagogia pelo Centro Universitario de
Brasilia (2005) e em Filosofia pelo Mosteiro de S&o Basilio Magno (2004), com
especializacbes em Educacdo Inclusiva, Psicopedagogia Institucional e Clinica,
Docéncia do Ensino Superior, Direitos Humanos e Educacdo Basica em uma
Perspectiva Inclusiva e Metodologias do Ensino de Mateméatica em uma Perspectiva
Inclusiva. Atualmente, cursa o Mestrado no Programa de POs-Graduacdo em
Educacao da Faculdade de Educacéo da Universidade de Brasilia (FE/UnB).

Com vasta experiéncia na area educacional, o pesquisador atua na
avaliacdo, intervencdo e apoio psicopedagédgico para estudantes com
desenvolvimento atipico e/ou dificuldades de aprendizagem, além de mapeamento e
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intervencao institucional. Atualmente, exerce o cargo de pedagogo na Equipe

Especializada de Apoio a Aprendizagem da Secretaria de

Educacao do Distrito Federal (SEEDF), onde contribui diretamente para a promoc¢ao

da inclusao escolar.

A escolha da SEEDF como campo de pesquisa justifica-se pela
relevancia da rede publica de ensino do Distrito Federal como espaco de reflexdo e
pratica de uma pedagogia libertadora e transformadora, alinhada aos principios
freireanos. A pesquisa tem como foco a inclusdo escolar de estudantes com
Transtorno do Espectro Autista (TEA), buscando compreender e desvelar os desafios

e possibilidades dessa pratica no contexto da Educacéo Basica.

A pesquisa nao trara 6nus ao Governo do Distrito Federal (GDF), uma
vez que o pesquisador é servidor da SEEDF e utilizard seus conhecimentos e
experiéncia para contribuir com a melhoria das praticas educacionais na rede publica.
Além disso, os resultados obtidos serdo compartilhados com a Secretaria, agregando

valor as politicas e acdes voltadas para a inclusdo escolar.

Declaramos, ainda, que a pesquisa seguira rigorosamente as normas

éticas e legais, respeitando os direitos dos participantes e as diretrizes da SEEDF.

Agradecemos pela atencdo e colocamo-nos a disposicéo para fornecer

guaisquer informacdes adicionais que se facam necessarias.

Atenciosamente,

Viviane Neves Legnani

P6s Doutora em Psicologia

164



APENDICE B - ROTEIRO DA OBSERVACAO PARTICIPANTE.

ROTEIRO DE OBSERVACAO PARTICIPANTE

Pesquisador: Joaquim de Souza Junior
Orientadora: Dr? Viviane Neves Legnani
Instituicdo: PPGE — FE/UnB

Periodo: 10/04 a 16/05/2024

Escolas:

- Escola A (Brasilia)

- Escola B (EJA Interventiva)

Objetivo da Observacgao

Investigar como os conceitos freireanos de quefazer, situacdo-limite e inédito viavel se
manifestam nas préaticas docentes inclusivas para alunos com diagnéstico médico de TEA.

Tabela de Observacéao (registro por situacao)

Data Escola Turma Situacéo Cadigo(s) Observacoes
Observada Breves

Indicadores por Categoria (referéncia para observacéao)

A. Praticas Pedagdgicas Inclusivas

Indicador Cadigo Observacédo rapida

Planejamento e adaptacdo | [PR] JSim OParcial CONao

para TEA

Reflexdo docente coletiva | [PR] JSim CINao

Teoria e pratica articuladas | [PR] JSim CParcial CONéao

(préxis)

Barreiras enfrentadas [SL] COFormacéo CORecursos
CApoio CIOutros
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Estratégias de superacdo [SL]
Préaticas inovadoras [IV] OSim [ON& - Quais?
Reconhecimento do | [IV] JSim OParcial CON&o
potencial dos alunos
Sinais de esperanga e | [IV]
reinvengao
B. Interacgdes Sociais
Indicador Caodigo Observacédo rapida
Mediacéo sensivel | [ID] JSim CParcial CONao
(linguagem/emocional)
Didlogo na perspectiva | [ID] JSim OParcial CON&o
freireana
Relacio com  colegas | [IP] CPositiva CINeutra
(aceitacdo, cooperagao) [CNegativa
Oportunidades de | [IP] 1Sim OParcial CON&o
convivéncia promovidas
C. Dimensdes Institucionais e Culturais
Indicador Caodigo Observacdo rapida
Recursos inclusivos | [CI] OAEE OApoio profissional
disponiveis OMateriais
Condicdes fisicas da sala [C1] CJAdequadas CParcial
OlInadequadas
Clima institucional (gestéo, | [CI] OAcolhedor CONeutro
familias) OResistente
Visdo da escola sobre | [CI] [OBaseada na deficiéncia

inclusao

[(OBaseada na poténcia
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Compromisso politico- | [CI] OVisivel OParcial
pedagdgico ClAusente

Procedimentos Durante a Observacgao

- Frequéncia: 2 visitas/semana por escola, 4h minimas.
- Momentos estratégicos: inicio da aula, recreio, avaliagdo, coletivos.
- Registro:

- Descricdo objetiva

- Cadigo(s)

- Andlise (breve)

Protocolo de Observacéao:

A Préxis Inclusiva em movimento - Situa¢fes-Limite e Inéditos Viaveis na Rotina Escolar.

Obijetivo: Identificar e registrar evidéncias concretas de como os principios da pedagogia
freireana (dialogo, autonomia, problematizacdo, praxis) se manifestam (ou nao) na acdo
pedagdgica do professor com o aluno com diagnostico médico de TEA, com foco na superacéo
de situacOes-limite através da construcéo de inéditos viaveis.

Foco da Observacgédo (Agora Guiado por Perguntas-Chave Freireanas):
I. O Ambiente como Espaco de Dialogo e Autonomia (A Estrutura que fala):

Como o ambiente fisico facilita ou dificulta a comunicacdo e a participacdo do aluno com
diagnostico médico de TEA? (Ha pistas visuais, organizacdo que reduz ansiedade, um espaco
para recuo?)

Os recursos e materiais estdo disponiveis e sdo utilizaveis pelo aluno, promovendo sua
autonomia? Ou sdo apenas decorativos?

O espaco reflete a histéria e a producdo do aluno com diagndstico médico de TEA,
valorizando-o0 como sujeito?

I. As Interacbes como Trama Dialdgica (A Etica do Encontro):

e Professor-Aluno com diagndéstico médico de TEA:
A comunicacéo do professor € um monologo (apenas instrucdes) ou um didlogo (ha escuta,
espera por resposta, leitura de sinais ndo-verbais)?

O apoio oferecido fomenta a dependéncia (faz pelo aluno) ou suporte (da ferramentas para
que o aluno faga sozinho)? (Evidéncia do conceito de autonomia).

Em momentos de crise ou comportamento desafiador, o professor problematiza a situacéo
(tenta entender a causa) ou apenas reage para contencao? (Busca pela conscientiza¢do da causa
VS. acdo mecanizada).
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e InteracOes entre Alunos:
O professor media e fomenta a interacdo entre o aluno com diagndstico médico de TEA e os
pares? De que forma? (Criagdo de comunidade).

Os colegas agem por tolerancia (deixar estar) ou por empatia e colaboracdo ativa? (O
professor trabalha a "conscientizagdo" da turma sobre a diversidade?).

I11. A Acdo Pedagdgica como Praxis (O Ciclo A¢do-Reflexdo-Ac¢éo):

Adaptacdes e Estratégias: Elas sdo rigidas e pré-determinadas ou flexiveis e respondem as
reacOes do aluno em tempo real? (Evidéncia de reflexdo na acao).

e SituacGes-Limite (Oportunidades de Investiga¢ao): Quando um plano falha, o
professor:
Insiste na mesma estratégia (acdo nao-refletida)?

Abandona a atividade (fatalismo)?
Ou improvisa e adapta a partir da leitura da situacdo (praxis -> gerando um inédito viavel)?

e Inéditos Viaveis (Evidéncias de Superacdo): Registrar momentos concretos onde:
Uma barreira de comunicacéo foi superada por um gesto, olhar ou recurso.

O aluno demonstrou compreensdo ou participacao de uma forma ndo-prevista.
O professor teve um "insight™ e mudou sua abordagem com sucesso.
A turma se engajou naturalmente para incluir o colega.

IV. O Contexto como Campo de Forgas (As Estruturas que Influenciam a Praxis):

Qual é a qualidade da parceria com outros profissionais (apoio, sala de recursos)? E uma relag&o
de didlogo e coplanjamento ou de delegacéo/terceirizagdo?

A rotina e o tempo séo rigidos, engessando a ac¢do do professor, ou ha espacos de flexibilidade
que permitem a praxis florescer?

“A dentincia das situacées-limite e o andncio do
inédito viavel, como nos ensinou Freire, exigem o
compromisso ético e politico do pesquisador com a
transformacdo da realidade. Assim, este roteiro é
também uma ferramenta para ouvir, compreender e
contribuir com as escolas na construgéo de praticas
cada vez mais inclusivas.” Joaquim Janior, margo
de 2025.
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APENDICE C - SINTESES DO DIARIO DE CAMPO

Turma A

Pesquisador: Joaquim de Souza Junior
Local: Escola A, Asa Norte-Brasilia-DF
Turma: 5° Ano (Integracédo Inversa - 18 alunos, incluindo 2 com diagndstico médico de TEA e

1 com DI)

Turno: Matutino
Professoras: Maria (Regente) e Ju (Monitora Efetiva da SEE-DF)
Periodo: 10/04/2024 a 16/05/2024

RELATORIO SINTESE

monitora Ju.

Categoria Indicador Avaliacdo Consolidada Evidéncias e Analise Consolidada
As adaptacgdes de
conteudo parecem concentrar-se na agao
Planejamento e imediata e criativa da monitora Ju. Nao foi
[ Parcial
adaptacdo possivel observar evidéncias de um
Praticas planejamento prévio adaptado por parte
Pedagégicas da professora regente.
[PR] Nota-se uma frequente articulagdo (praxis)
Teoria e pratica na atuagao da monitora JU. J4 a agdo da
articuladas O Parcial professora Maria, ao que tudo indica, era
(Praxis) menos reflexiva em relagdo a diversidade
da turma.
Os dados sugerem uma possivel barreira
no coplanejamento entre regente e
Situagdes- Barreiras
O Apoio I Formacgédo monitora. Isso aponta para uma
Limite [SL] enfrentadas
dificuldade de media¢do pedagdgica da
diversidade por parte da regente.
.- - Adaptagdes com base no Observa-se o reconhecimento do potencial
Inéditos Estratégias de _ -
o ~ hiperfoco (gibis) pela dos alunos pela monitora Ju. A visdo da
Vidveis [IV] superagao

professora Maria, nesse contexto
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Reconhecimento observado, aparentava mais de supervisdo
I Parcial
do potencial a acdo da Monitora.

Aparenta haver uma comunicagdo pouco
Interagdes Dialogo
[0 N3o (Maria/Lucas/lasmim) | dialdgica entre a regente e os alunos com
Dialdgicas freireano (Prof-

[ Parcial (Maria/turma) deficiéncia, caracterizando, nesses
[1D] Aluno)
momentos, um quase-mondlogo.
Registram-se relagdes positivas, mediadas
por Ju (Lucas) ou orgénicas
Interagdes
Relagdo com (Pedro). Parece ndo haver conflitos, mas a
entre Pares [ Neutra/Positiva
colegas colaboracdo ativa demonstrou
[IP]

ser fomentada principalmente pela

monitora.

Sintese Narrativa Final:

Ao longo do periodo, os dados coletados parecem indicar uma contradi¢éo central: a
acao docente, em uma perspectiva para a incluséo escolar, aparenta florescer principalmente na
atuacdo da monitora JU. Nota-se que a professora regente, Maria, tende a manter uma postura
mais centralizada na frente da sala, passando os comandos para os alunos verbalmente, o que
pode ser interpretado, no caso especifico do aluno com diagnostico médico de TEA nivel de
suporte 11, como uma terceirizacdo das necessidades especificas do aluno a monitora, mesmo
que Maria em relato pessoal tenha dito: “eu procuro promover a independéncia deles, pois eles
vao para o 6° ano (Ensino Fundamental Séries Finais) e precisam ser independentes e aprender
a ouvir e executar os comandos”. Isso sugere que a "situac¢do-limite™ principal pode residir em
uma dificuldade de articulacdo e formacdo de uma acdo dialdgica na compreensdo freireana
para uma praxis docente que tivesse os principios da inclusivos em destaque. Essa situacéo,
potencialmente, pode estar gerando momentos de segregacdo dentro do espaco da sala de aula
e no processo de ensinar e aprender, isso observa-se tendo por base os pontos levantados nos

capitulos 1 e 2 deste texto.

Turma B

Pesquisador: Joaquim de Souza Junior
Local: EC Norte, Brasilia-DFTurma: 2° Ano (Integracdo Inversa - 15 alunos, incluindo 2 com
diagnostico médico de TEA e 1 com diagnostico medico de TEA-TDAH)
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Turno: Matutino

Professoras: Ornela (Regente) e EVS (Educadora Social VVoluntaria)
Periodo: 08/04/2024 a 13/05/2024

RELATORIO SINTESE
VISAO PANORAMICA

Dialdgicas [ID]

(Prof-Aluno)

Categorias Indicador Avaliacdo Consolidada Evidéncias e Analise Consolidada
_ A professora Ornela demonstra
Categoria Planei ) planejamento que busca incluir todos
nejamen .
Praticas anejamento e OSim os alunos nas atividades, com
Pedagbgicas [PR] adaptacdo adaptac¢des em tempo real conforme
as necessidades que surgem.
Nota-se uma constante articulagdo
Préticas Teoria e pratica entre a inten¢do pedagdgicae a
i
, . articuladas 1 Sim prdtica, com a professora refletindo e
Pedagdgicas [PR]
I - . .
€08 (Praxis) adaptando suas estratégias durante a
acao.
A agitacdo dos alunos com
. - o diagndstico médico de TEA suporte 2
SituagBes-Limite [0 Comportamento/ .
: e TEA-TDAH, com saidas frequentes
[SL] Barreiras Agitacdo : R
enfrentadas da sala, configura uma situacdo-limite
recorrente.
Processos de negociagao e
Estratégias de acolhimento para o retorno a sala.
superacdo O sim Dialogo constante e inclusivo da
Inéditos Vidveis professora.
(V] A professora reconhece e valoriza a
Reconhecimento Osi participacdo de todos os alunos,
. im . . .
do potencial criando oportunidades equitativas de
aprendizagem.
A professora Ornela mantém um
" L . didlogo constante e genuino com
InteragGes Didlogo freireano .
O Sim todos os alunos, demonstrando

escuta ativa e valorizagdo das
respostas.

Sintese Narrativa Final:

Ao longo do periodo de observacédo, os dados coletados parecem indicar uma pratica

pedagogica alinhada com os principios de uma educacdo inclusiva. A professora Ornela

demonstra uma postura dialdgica e reflexiva, caracterizando-se como uma docente que pratica

a praxis de forma constante. As situacdes-limite, representadas principalmente pela agitacéo e
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pelas saidas de sala do aluno com diagnostico médico de TEA suporte 2, sdo enfrentadas atraves
da construcdo de inéditos viaveis, como 0s processos de negociacdo que envolviam tanto a
pesquisador quanto, presumivelmente, a propria docente. A postura da professora, que busca
integrar constantemente todos os alunos e mantém um dialogo aberto, parece ser um elemento
fundamental para a superacdo dessas situagdes. A presenca da Educadora Social Voluntaria
(ESV) atuando em suporte a execucdo das atividades, em consonancia com a regente, sugere
um ambiente de coplanejamento e acdo conjunta. A agitacdo da turma, embora desafiadora, é
gerida pela professora com criatividade e persisténcia, focando na manuten¢do do vinculo e na

participacao de todos.
Turma C

Pesquisador: Joaquim de Souza Junior

Local: Brasilia-DF

Turma: 4° Ano (Integracédo Inversa - 20 alunos, incluindo 2 com diagnostico médico de TEA e
1 com diagndstico médico de TEA-TDAH)

Turno: Matutino

Professora: Keika (Regente)

Periodo: 08/04/2024 a 13/05/2024

PARTE 1: RELATORIO SINTESE
VISAO PANORAMICA

Categoria Indicador Avaliagdo Consolidada Evidéncias e Analise Consolidada

A rotina visual no quadro e a flexibilidade

Praticas para negociar atividades demonstram um
Planejamento e . .
Pedagogicas 0Sim planejamento que busca organizar e
adaptacao adaptar o processo de ensino conforme
[PR]

as reagdes da turma.

A professora demonstra reflexdo-na-agao
Praticas Teoria e pratica constante, parando para chamar
atencao, relembrar acordos e propor

Pedagdgicas articuladas [ Sim
_ atividades de relaxamento diante da
[PR] (Praxis) agitaco.

A agitacdo generalizada daturmaea
Situagdes- falta de um monitor ou educador social
. Barreiras configuram situagSes-limite recorrentes

Limite [SL] [ Agitacio .
gita¢ que impactam o andamento das aulas e a
enfrentadas

concentragdo dos alunos com diagndstico
médico de TEA.
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o Uso de rotina visual, negociagao de
Estratégias de tividad tividades de rel t
O Apoio atividades, atividades de relaxamento,
superagao mediagdo entre pares.
Inéditos
o A professora reconhece a necessidade de
Viaveis [IV] apoio entre pares, indicando alunos para
Reconhecimento ajudarem colegas, mas a agitacao
, U Parcial constante parece limitar o
do potencial . -
reconhecimento de potenciais
especificos.
~ A professora mantém didlogo constante,
Interacdes ) A
Diadlogo freireano circula pela sala, olha as atividades e
Dialdgicas U Sim negocia, demonstrando uma busca por
(Prof-Aluno) PP i
[ID] uma comunicagdo efetiva com todos.

Sintese Narrativa Final:

Ao longo do periodo de observacdo, os dados coletados parecem indicar uma
professora que, atuando sem apoio de monitoria, emprega significativa praxis reflexiva para
gerenciar uma turma considerada muito agitada. A situacdo-limite central parece ser a prépria
agitacdo da turma, que impacta diretamente a concentracdo dos alunos com diagnéstico medico
de TEA e o andamento das aulas. Diante disso, a professora Keika constrdi diversos inéditos
vidveis: a rotina visual no quadro oferece previsibilidade; a negociacdo de atividades busca
maior engajamento; as paradas para relaxamento e o resgate dos acordos tentam regular o
ambiente; e a mediacdo entre pares tenta suprir a falta de apoio adulto. Apesar de a agitacdo
frequentemente dificultar o processo de ensino e aprendizagem, a postura da professora é de
constante tentativa de dialogo e regulagdo, circulando pela sala e intervindo diretamente. O
ambiente fisico arejado e com recursos materiais parece ser um ponto de apoio, mas nao
suficiente para contrabalancar os desafios relacionais e de gestdo de sala, que recaem sobre a

docente.

TurmaD

Pesquisador: Joaquim de Souza Janior

Local: CEF Sul (EJA Interventiva)

Turma: 1° Segmento EJA (12 alunos com deficiéncia - 10 com DI e 2 com diagnostico médico
de TEA nivel 2)

Professora: Morgana

Turno: Matutino

Periodo: 07/04/2024 a 12/05/2024

173



RELATORIO SINTESE

Categoria Indicador Avaliacdo Consolidada Evidéncias e Analise Consolidada
As atividades sdo adaptadas as
Praticas _ ca.racteristicas.dos alunos e adequadas a
. Planejamento e . faixa etéria, porém seguem
Pedagdgicas x O Parcial . -

[PR] adaptacdo predor.nlr?antement_e 0 c;illendarlo escolar,
com limitada participa¢do dos alunos na
construcdo do processo.

H& uma evidente articulacdo no que se

Préticas Teoria e pratica refere as adaptacOes, mas parece faltar um
Pedagogicas articuladas O Parcial movimento de acdo-reflexdo-acdo que

[PR] (Préxis) incorpore mais intensamente a realidade
dos educandos.

L A auséncia de rotina visual explicita,
Situagoes- . acordos de convivéncia afixados e a
Limite [SL] Barreiras [0 Recursos estrutura mais tradicional das aulas podem

enfrentadas S S .
representar barreiras a participacdo mais
ativa.

Ambiente afetivo e acolhedor;
Estratégias de intervencGes constantes e
) O Metodologia. individualizadas; atividades variadas de

Inéditos Superacdo alfabetizacdo

Viaveis [IV] A professora demonstra reconhecer 0s
Reconhecimento . potenciais dos alunos ao adaptar atividades
do potencial [ Sim e promover a participacdo de todos a sua
maneira.

Sintese Narrativa Final:

Ao longo do periodo de observacédo, os dados coletados parecem indicar uma pratica
pedagdgica que se caracteriza por uma contradi¢cdo fundamental. Por um lado, a professora
Morgana demonstra grande habilidade relacional e cria um ambiente profundamente acolhedor
e afetivo, onde todos os alunos participam das atividades a sua maneira e desenvolvem vinculos
significativos entre si. Este clima positivo constitui, em si, uma a¢do docente que caminha para
praxis freireana (1987), pois implica em um ato de amor e fé no outro o que pode desembocar
em importante inédito viavel no contexto da EJA Interventiva. Por outro lado, parece existir
uma limitacdo no que se refere aos principios freireanos de dialogicidade e construgdo coletiva
do conhecimento. A auséncia de elementos como rotina visual, acordos de convivéncia afixados
e, principalmente, a estrutura das aulas - onde os alunos permanecem majoritariamente sentados

executando atividades de alfabetizacdo com temas pré-determinadas pelo calendario escolar -
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sugere 0 acontecimento de um embarreiramento no processo de construgdo do conhecimento
(FREIRE, 1987) tendendo a se tornar uma situacao-limite na metodologia adota pela professora.
A justificativa da professora de que a “interacdo com o real” ocorre nos projetos
interdisciplinares (ndo observados) pode indicar uma certa fragmentacdo entre o trabalho de
alfabetizacdo e a aplicacdo contextualizada dos conhecimentos. A praxis, portanto, parece
fragmantada, sendo que ela se faz evidente na esfera das relacdes e tende a desaparecer na

dimensao curricula.

Turma E

Pesquisador: Joaquim de Souza Junior

Projeto: A Préxis Inclusiva em movimento - SituagGes-Limite e Inéditos Viaveis na Rotina
Escolar

Local: CEF Sul (EJA Interventiva)

Turma: 2° Segmento EJA (13 alunos - 12 com DI e 1 com diagnéstico médico de TEA nivel 2)
Turno: Vespertino

Professora: Flavia

Periodo: 13/04/2024 a 16/05/2024

RELATORIO SINTESE

Categoria Indicador Avaliacdo Consolidada Evidéncias e Analise Consolidada
As atividades sdo diversificadas e
Praticas aparentemente adequadas as
Planejamento e caracteristicas dos alunos, mas seguem o
Pedagogicas N O Parcial calendario escolar com temas genéricos,
[PR] adaptagéo sem evidéncia de construcdo a partir da
realidade dos educandos.
H& wuma clara intencionalidade na
Praticas Teoria e pratica promogdo da autonomia, mas a pratica
Pedagdgicas articuladas O Parcial parece desconectada de um dialogo mais
profundo com a realidade vivida pelos
[PR] (Praxis) alunos.
A abordagem focada exclusivamente na
L . preparacdo para o mercado de trabalho e a
Situages- Barreiras O Metodologia auséncia de debates sobre a realidade dos
Limite [SL] enfrentadas alunos podem representar uma limitacdo
na perspectiva freireana.
Foco na producéo textual; promocdo da
Inéditos Estratégias de _ independéncia; diversificagdo de
. L1 Perspectiva atividades; aceitacdo de diferentes formas
Viaveis [IV] superagao de participacéo.
Reconhecimento [J Parcial A professora reconhece a capacidade de
do potencial aprendizagem dos alunos, mas o potencial
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para uma leitura critica do mundo parece
ndo ser o foco central.

Sintese Narrativa Final:

A pratica observada no 2° segmento da EJA parece orientar-se por uma perspectiva
funcional e instrumental da educagdo. A professora Flavia, embora afetiva e proxima dos
alunos, tem como foco explicito a preparacao para o "mercado de trabalho™, conforme expresso
em sua fala: "eles tém que aprender a se virar". Este posicionamento pode ser compreendido
como uma situacdo-limite na perspectiva freireana, na medida em que prioriza a adaptagéo ao
mundo do trabalho em detrimento de uma educacgdo como pratica da liberdade (FREIRE, 1987).
As atividades de alfabetizacdo com foco na producéo de texto e leitura, ainda que diversificadas
e adequadas as caracteristicas dos alunos, demonstram ser genéricas e desconectadas de um
processo de problematizacdo da realidade dos educandos. A aceitacdo de que o aluno com
diagnostico médico de TEA pudesse, em alguns momentos, ndo participar das atividades e
permanecer no tatame pode ser interpretada tanto como respeito as suas necessidades quanto
como uma limitacdo na busca de estratégias de engajamento. A praxis observada sugere uma
tensdo entre o desejo de promover autonomia e uma concepgao de educagdo que nédo explora

plenamente o didlogo como fundamento para a constru¢ao do conhecimento.

APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA

ROTEIRO DE ROTEIRO DE ENTREVISTA

Pesquisador: Joaquim de Souza Junior
Orientadora: Dr? Viviane Neves Legnani
Instituicdo: PPGE — FE/UnB

Periodo: 10/04 a 16/05/2024

Escolas:

- EC Norte (Brasilia)

- CEF Sul (EJA Interventiva)

O anuncio do inédito viavel, como nos ensinou
Freire, exigem o compromisso ético e politico do
pesquisador com a transformacgdo da realidade.
Assim, este roteiro € também uma ferramenta para
ouvir, compreender e contribuir com as escolas na
construgdo de prdticas cada vez mais inclusivas.”
Joaquim Junior, agosto de 2025.
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Roteiro de Entrevista:

Objetivo: Identificar, a partir da perspectiva e da experiéncia pratica dos professores,
evidéncias de como os principios da pedagogia freireana ja subsidiam (ou podem subsidiar) sua
acdo pedagdgica na inclusdo de alunos com diagnéstico médico de TEA, focando na analise
das situagdes-limite enfrentadas e dos inéditos vidveis por eles construidos.

Apresentacao:

"Ol4, [Nome do Colega]. Tudo bem? Agradeco muito por topares esta conversa. Me chamo
[Seu Nome], também sou professor da rede, e estou fazendo uma pesquisa para 0 mestrado. A
ideia aqui ndo é ter certo ou errado, é a gente trocar uma ideia sincera sobre os desafios e as
possibilidades que a gente vive na sala de aula com os alunos com autismo. Tudo o que a gente
falar sera confidencial e vou usar so para a pesquisa, t4? Pode ficar a vontade para falar e para
interromper a qualquer hora. Vamos comecar?"

Bloco 1: Contextualizagéo e Perfil

Poderia me contar um pouco sobre sua trajetoria como professor? (Ha quanto tempo atua, com
que faixa etaria, etc.) E sobre sua experiéncia com a inclusao de alunos com diagnéstico medico
de TEA? Ha quanto tempo trabalha com isso? Bloco 1: Visdo de Mundo, Trajetéria e Formacéo
(O Ponto de Partida)

1) "Para comecar nossa conversa, eu gostaria de saber: na sua opinido, o que é, de fato,
incluir um aluno com diagnéstico médico de TEA na escola? O que precisa acontecer
para a gente dizer 'aqui a incluséo funciona'?"

Objetivo Ontologico/Freireano: Esta pergunta é genial. Ela abre a entrevista acessando a
consciéncia ingénua ou critica do professor sobre o tema. A resposta revelara seu entendimento
ontoldgico sobre inclusdo: se é apenas acesso fisico (visdo mais assistencialista), se é sobre
pertencimento e participacdo (visdo mais dialogica e freireana), ou se € uma visdo pragmatica
sobre recursos. E a leitura de mundo inicial que ele traz para a prética. Esta sera sua linha de
base para analisar toda a entrevista.

2) "E nasua jornada, como vocé foi se preparando para essa visdo de inclusdo? Teve
alguma formacéo, seja na graduagdo, em um curso, ou mesmo uma troca com um
colega, que te marcou e ajudou a formar essa opiniao?"
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Objetivo: Agora vocé conecta a viséo de mundo dele (a ontologia) com a formacdo (a
gnosiologia). Isso permite ver se a visdo dele veio de uma teoria formal, da pratica, do dialogo
com pares (que é freireano) ou de uma combinacdo disso. A pergunta foi ajustada para ligar
diretamente com a resposta anterior ("...para essa visdo de inclusao?").

3) "Conta pra mim, como foi que vocé parou na educacdo? E como foi o0 seu primeiro
contato com a inclusdo de alunos com diagnéstico médico de TEA na pratica?"
Obijetivo: Esta pergunta personaliza a trajetéria, criando rapport e trazendo a discussdo para o

campo da experiéncia vivida (a praxis), preparando o terreno para os blocos seguintes.

Bloco 2: Os Desafios Reais - Das Macroeestruturas a Sala de Aula (As "'Situagdes-Limite"
Articuladas)

Apresentacédo para o Bloco (Transi¢cdo Natural):

"Entendi... partindo dessa sua visdo e dessa trajetdria, me conta agora sobre os obstaculos.
Vamos pensar nos desafios de duas perspectivas: 0s que a gente enfrenta aqui dentro, no chéo
da escola, e os que vém de fora, que a gente tem menos controle..."”

4) "Pensando nos desafios mais amplos, que sdo maiores do que a nossa sala de aula:
a) Na sua opinido, o que falta nas politicas publicas, na formacao continuada ou na estrutura do
sistema para que a inclusdo realmente funcione?"

Foco Macro - Leitura do Mundo

Objetivo Freireano: Esta pergunta investiga a consciéncia critica do professor sobre as
estruturas. Ela direciona o olhar para as situagdes-limite institucionais e sistémicas. As respostas
aqui revelardo se ele percebe os desafios como meramente individuais ou se 0s entende como
problemas estruturais (ex.: falta de investimento, politicas descontinuas, legislacdo que nédo
chega na pratica). E a "leitura do mundo" ampla.

5) "E pensando agora no seu dia a dia, no micro, dentro da sua realidade imediata:
b) O que, especificamente, te deixa esgotado? Qual é aquele desafio pratico, rotineiro, que
acontece na sala de aula ou na escola que mais te consome?"

Foco Micro - Leitura do seu Mundo

Objetivo Freireano: Esta pergunta investiga a acdo e a percepgdo no cotidiano. Ela busca as
situacOes-limite vivenciadas na praxis. As respostas serdo concretas e pessoais (ex.: falta de
tempo para planejar individualmente, um comportamento especifico que ndo sei como lidar, a
falta do profissional de apoio em um momento crucial). E a "leitura do seu mundo".
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6) "E como vocé enxerga a relacéo entre a lei, a legislacdo que garante a inclusdo (como
um direito), e a realidade que a gente vive aqui?
a) Na prética, o que 'prende a sua mdo' e te impede de colocar em pratica tudo o que a legislacao
e a teoria propdem?"

(Foco Micro - A Praxis Limitada)

Obijetivo Freireano: Esta pergunta é brutalmente freireana. Ela coloca em cheque a discrepancia
entre ateoria (a lei) e a pratica (a acdo). Ela forca uma reflexdo sobre os impedimentos concretos
a acdo transformadora, revelando o abismo entre a normativa (o "dever ser") e a realidade vivida
(0 "ser"). E pura analise da praxis interrompida.

b) E o que vocé acha que poderia ser feito, em um nivel mais geral (pela secretaria, pelo MEC),
para que essa legislacdo saisse do papel e de fato chegasse até vocé, professor, de forma
efetiva?"

(Foco Macro - Agéo sobre as Estruturas)

Objetivo Freireano: Esta pergunta investiga a capacidade de projetar inéditos viaveis em escala
sistémica. Se a pergunta anterior diagnostica o problema, esta pede uma proposta de solucéo
que va além da sala de aula, demandando ac¢do das macroestruturas. Revela se o professor se vé
como um sujeito passivo diante do sistema ou como um agente que pode, coletivamente,
demandar transformagoes.

Bloco 3: O "Quefazer™ Docente - Reflexéo sobre a Acdo (A Praxis e a Conscientizacao)
Apresentacdo para o Bloco (Transi¢éo):

"Diante de tudo isso que a gente conversou, dos desafios grandes e pequenos, eu queria te
provocar agora a pensar sobre o ‘fazer' de vocés. A gente sabe que na educacdo a gente esta
sempre inventando um jeito..."

7) "Pensando no seu dia a dia, me conta sobre alguma vez em que vocé olhou para uma
situacdo com um aluno com diagnostico médico de TEA e pensou: 'Preciso agir, mas
do jeito tradicional ndo vai funcionar'. O que foi que te fez chegar nessa concluséo?"

(Parte 1 - O Estopim da Reflexdo / A Critica a A¢éo)

Objetivo: Esta pergunta investiga 0 momento da ruptura, o inicio do ciclo da préxis. Ela ndo
pergunta pela estratégia pronta, mas pelo processo de conscientiza¢do que levou a necessidade
de uma nova ac¢do. Foca no "porqué" da mudanca, ndo no "o qué".
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8) "E partindo desse insight, dessa percepc¢édo, como vocé foi tecendo essa nova
estratégia? O que vocé levou em consideracdo para construir essa nova forma de
agir?"

(Parte 2 - A A¢édo Reflexiva / O "Quefazer™)

Objetivo: Aqui vocé investiga a praxis em movimento. A pergunta evita o termo “estratégia”
(que soa pronto) e usa verbos como “tecer” e “construir”, que denotam processo, criatividade e
reflexdo continua. Ela revela os critérios do professor (o dialogo com o aluno? a troca com
outro colega? uma tentativa e erro?).

9) "Olhando para tras, para essa experiéncia, o que vocé diria que foi possivel realizar
que antes parecia impossivel? E o que ainda permanece como um desafio, um limite
real muito dificil de transpor?"

Parte 3 - A Avaliacdo da Praxis / O Possivel e 0 Real

Objetivo: Esta é a sintese reflexiva. Ela obriga o professor a avaliar sua propria acéo,
reconhecendo os inéditos vidveis conquistados ("o possivel™) e, a0 mesmo tempo, tendo a
consciéncia critica das situages-limite que persistem ("o real"). E a materializacio da
conscientizagao sobre a prépria prética.

10) "Imagine que eu sou um documentarista e vou fazer um filme sobre um dia de
trabalho seu. Qual cena, qual momento vocé me mostraria para explicar, sem usar
palavras, o que é para vocé 'didlogo verdadeiro' com um aluno com diagndstico
médico de TEA?"

Acéo Concreta do Dialogo

Obijetivo: Esta pergunta genial substitui a pergunta direta "como vocé dialoga?". Ela é ludica,
metafdrica e forca o professor a sair do abstrato e buscar na memoria um exemplo concreto e
visceral de sua praxis dialdgica. A resposta sera riquissima em detalhes narrativos sobre acdes,
gestos, olhares — a materialidade do didlogo freireano.

11) "E se vocé fosse dar um Unico conselho para um colega professor, ndo sobre uma
técnica ou método, mas sobre a postura que ele precisa ter para comegar a construir
uma incluséo de verdade, qual seria?"

(A Conscientizacdo como Legado)

Obijetivo: Esta pergunta € poderosa. Ao pedir um conselho sobre "postura™ e ndo "técnica", vocé
forca uma reflexdo sobre valores, principios e ética — que sdo a base da conscientizacdo
freireana. A resposta vai revelar a esséncia do que o professor aprendeu com sua prépria praxis,
condensando sua teoria pratica num conselho ontolégico.
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12) (Mantida) "Agora me fala de um dia que foi bom, daqueles que a gente sai feliz. O
gue aconteceu de especial?"
Objetivo: Mesmo com as perguntas anteriores mais profundas, esta permanece vital. Ela captura
a dimensdo afetiva e motivacional da préaxis. O "dia bom™ é a materializacdo emocional do
sucesso de um inédito viavel, o combustivel para continuar “esperan¢ando”.

Bloco 4: Esperancar: Da Situacdo-Limite ao Inédito Viavel (A Praxis como Caminho)

13) "Mesmo com todos os desafios, 0 que te motiva a continuar buscando uma educacéo
mais inclusiva? O que te faz 'esperancar'?"
(Esta pergunta sobre a motivacdo é fundamental para capturar a energia que move a praxis).

14) "Pensando em um desafio especifico que a gente ja conversou (uma situacéo-limite),
me conta como Vocé, na pratica, mesmo com limitacdes, j& comegou a construir uma
saida, um 'inédito viavel? O que vocé ja estd fazendo ou faria para transformar um
pouco essa realidade?"

Obijetivo Freireano: Esta é a pergunta-chave que articula os trés conceitos.

Situacdo-Limite: Ela parte de um desafio concreto e ja identificado pelo professor.

Praxis: O verbo "construir" e o foco no "ja esta fazendo ou faria" direcionam a resposta para a
acao reflexiva, para o "quefazer". Evita o devaneio utdpico.

Inédito Viavel: A pergunta pede explicitamente a visualiza¢do de uma saida possivel, por menor
que seja, que seja realizavel dentro do contexto do professor. E a materializacio da esperanca
na acgéo.

15) "Agora, sonhando um pouco mais alto, se vocé pudesse criar as condi¢des ideais na
sua escola para a incluséo, o que seria necessario mudar ou criar?"
Obijetivo Freireano: Agora, com o terreno da praxis ja estabelecido na pergunta anterior, esta
pergunta pode cumprir seu papel de explorar o horizonte de possibilidades. Ela abre espago
para visualizar mudangas mais estruturais, mas que ja estardo, idealmente, ancoradas em uma
reflexdo sobre o que é factivel. A resposta a essa pergunta, ap0s a anterior, tende a ser mais
concreta e menos utopica.

16) "Na sua concepcao, como os conceitos de Paulo Freire (como didlogo, escuta,
respeito a historia de vida do aluno) podem ajudar na construcéo de uma escola mais
inclusiva?"
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Considerac0es Finais:

17) Ha algo mais que vocé gostaria de acrescentar e que ndo perguntei?

18) Gostaria de fazer alguma pergunta?

APENDICE E - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO- TCLE

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa “TESSITURAS NA INCLUSAO: A EPISTEMOLOGIA
FREIREANA COMO SUBSIDIO PARA PRATICAS DOCENTES INCLUSIVAS COM ALUNOS COM DIAGNOSTICO
MEDICO DE TEA”, sob a responsabilidade do pesquisador Joaquim de Souza Junior, estudante de Mestrado
Académico em Educagdo da Universidade de Brasilia. O objetivo desta pesquisa é investigar como a
epistemologia de Paulo Freire, em especial os conceitos de quefazer, situagdo-limite e inédito vidvel, pode
subsidiar a acdo docente na construgdo de praticas pedagdgicas inclusivas para alunos com Transtorno do
Espectro Autista (TEA) na Educacgdo Basica. Assim, gostaria de consulta-lo/a sobre seu interesse e disponibilidade

de cooperar com a pesquisa.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e ap0ds a finalizagdo da pesquisa, e
Ihe asseguro que o seu nome ndo sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omissdo total
de informagdes que permitam identifica-lo/a. Os dados provenientes de sua participagdo na pesquisa, tais como

guestionarios, entrevistas e fitas de gravacao.

A coleta de dados sera realizada por meio de Observagdo participante e da Entrevista Semiestruturada.
E para estes procedimentos que vocé esta sendo convidado a participar. Sua participacdo na pesquisa pode
implicar em riscos tais como: exposicdao de dados pessoais. Estes riscos serdo minimizados com as seguintes
estratégias: o tratamento de dados pessoais e para minimiza-los apresento o presente termo a carta de

recomendacgdo da EAPE e do PPGE-FE — UnB e a carta do CEP.

Espera-se com esta pesquisa Esta pesquisa busca contribuir com a construgdo de praticas pedagdgicas
mais inclusivas para alunos com diagndstico médico de TEA, a partir da epistemologia freireana. Espera-se que

os participantes e as escolas envolvidas se beneficiem:

e Pelareflexdao sobre a pratica docente, valorizando os saberes construidos no cotidiano
escolar;

e Pela devolutiva dos resultados com sugestdes e reflexdes que possam fortalecer a inclusao;
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e Pelo fomento ao debate sobre a diversidade, incentivando praticas mais dialdgicas e
participativas;

e Pela producdo de conhecimento aplicado, que podera orientar formagdes, projetos e politicas
publicas na area da inclusdo.

A pesquisa sera devolvida as escolas como forma de reconhecimento e compromisso com a

transformacdo da realidade educativa.

Sua participagdo é voluntaria e livre de qualquer remuneragdo ou beneficio. Vocé é livre para recusar-
se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participa¢do a qualquer momento. A recusa em

participar nao ird acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios.

Se vocé tiver qualquer duvida em relagdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do telefone 61

981497473 ou pelo e-mail joaquim@aluno.unb.br.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes por meio
de palestras, pois ap0ds a analise dos dados, sera realizada uma devolutiva com os principais achados e reflexées
do estudo, possibilitando a escola a ampliagdao do debate interno sobre inclusdo escolar e praticas pedagdgicas
voltadas a alunos com diagndstico médico de TEA, podendo ser publicados posteriormente na comunidade

cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais
(CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informag¢des com relagdo a assinatura do TCLE ou aos direitos do
participante da pesquisa podem ser obtidas por meio do e-mail do CEP/CHS: cep chs@unb.br ou pelo telefone:
(61) 3107 1592.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com o/a pesquisador/a responsavel pela

pesquisa e a outra com vocé.

Assinatura do/da participante Assinatura do/da pesquisador/a

Brasilia, ___de de
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ANEXOS

ANEXO A- AUTORIZACAO DA SEE-DF PARA REALIZACAO DE PESQUISA
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ANEXO B - PARECER COMITE DE ETICA
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