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RESUMO

SILVA, Monalisa Oliveira de Vasconcelos. Formac¢ao Docente ¢ Inclusdo Educacional de
Estudantes com Transtorno do Espectro Autista na Rede Estadual de Goidnia. 2026. 114 f.
Dissertagdo (Mestrado em Desenvolvimento Regional) — Centro Universitario Alves Faria,
Goiania, 2026.

Este trabalho de dissertacdo em Desenvolvimento Regional tem como objetivo analisar como
a formacao continuada de professores dos anos finais do ensino fundamental contribui ou deixa
de contribuir para a inclusdo educacional de estudantes com Transtorno do Espectro Autista —
TEA na rede publica estadual de Goidnia. A pesquisa adota abordagem qualitativa. Foram
selecionadas duas escolas da rede estadual, uma em regido central e uma em regido periférica,
com participagdo de 12 sujeitos sendo 8 professores e 4 gestores, e realizaram-se 24 horas de
observagdo participante ao longo de seis meses, complementadas por andlise documental e
entrevistas semiestruturadas. O referencial tedrico apoia-se em autores como Freire (1996),
Noévoa (2009), Libaneo (2012), Mantoan (2003) e Sen (2010), além da legislagdo nacional
incluindo a Lein® 12.764 de 2012, Lei Berenice Piana, e o recente Decreto n® Decreto n°® 12.686,
de 20 de outubro de 2025, Decreto da Pessoa com Deficiéncia, e de referenciais internacionais
como a Declaragdo de Salamanca da UNESCO de 1994. Os resultados revelam que, embora
haja avangos normativos e programas de formagdo, persistem desafios relacionados a
infraestrutura escolar, a fragmentacdo da capacitacdo docente e a insuficiéncia de recursos
pedagogicos adequados, com acentuada desigualdade entre escolas centrais e periféricas.
Conclui-se que a efetivacdo da inclusdo depende da consolidacdo de politicas publicas
continuas e territorializadas, alinhando se as metas da ODS 4 de Educa¢dao de Qualidade,
especialmente a meta 4.c sobre formagdo de professores qualificados, capazes de integrar
escola, familia e comunidade. O estudo contribui para a compreensdo da inclusdo como vetor
de desenvolvimento regional, ao articular formagdo docente, praticas pedagogicas e politicas
sociais em prol da justi¢a e da equidade.

PALAVRAS-CHAVE: Desenvolvimento regional. Educagdo inclusiva. Autismo. Formagao
docente. Politicas publicas.



ABSTRACT

SILVA, Monalisa Oliveira de Vasconcelos. Teacher Education and Educational Inclusion of
Students with Autism Spectrum Disorder in the State School Network of Goiania. 2026. 114 f.
Dissertation (Master in Regional Development) — Centro Universitario Alves Faria, Goiania,
2026.

This dissertation, developed within the Graduate Program in Regional Development, aims to
analyze how continuing teacher training for the final years of elementary school contributes or
fails to contribute to the educational inclusion of students with Autism Spectrum Disorder —
ASD in the state public school network of Goiania. The research adopts a qualitative approach.
Two state schools were selected, one in a central region and one in a peripheral region, with the
participation of 12 subjects including 8 teachers and 4 school administrators, and 24 hours of
participant observation were carried out over six months, complemented by document analysis
and semi structured interviews. The theoretical framework draws on scholars such as Freire
(1996), Novoa (2009), Libaneo (2012), Mantoan (2003), and Sen (2010), as well as national
legislation including Law No. 12.764 of 2012, the Berenice Piana Law, and the recent Decree
No. 12.686, of 2025, the Disability Decree, and international references such as the Salamanca
Statement of UNESCO 1994. The results reveal that, despite normative advances and the
existence of teacher training programs, persistent challenges remain in school infrastructure,
the fragmentation of professional development, and the insufficiency of adequate pedagogical
resources, with marked inequality between central and peripheral schools. It is concluded that
the effective implementation of inclusion depends on the consolidation of continuous and
territorially grounded public policies, aligned with the goals of SDG 4 on Quality Education,
especially target 4.c on the qualification of teachers, capable of integrating school, family, and
community. This study contributes to the understanding of inclusion as a driver of regional
development, by articulating teacher training, pedagogical practices, and social policies in favor
of justice and equity.

KEYWORDS: Regional development. Inclusive education. Autism. Teacher training. Public
policies.
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INTRODUCAO

A educacgio inclusiva consolidou-se, nas ultimas décadas, como um dos maiores
desafios e, a0 mesmo tempo, como uma das mais relevantes conquistas no campo dos direitos
sociais. A ampliagdo do acesso de pessoas com deficiéncia ao ensino regular representa nao
apenas a garantia de um direito fundamental, mas também a possibilidade de constru¢dao de uma
sociedade mais justa e democratica. Nesse contexto, a inclusdo de estudantes com Transtorno
do Espectro Autista - TEA constitui um tema de crescente relevancia, tanto no Brasil quanto no
cenario internacional, mobilizando legislagdes, politicas publicas, pesquisas académicas e
praticas pedagogicas inovadoras.

No contexto brasileiro, a partir da Constituicdo Federal de 1988, foi elaborado um
conjunto normativo robusto na area da educagdo inclusiva, aprofundado posteriormente pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB de 1996, pelo Decreto n® 7.611/2011 e
pela Lei n° 12.764/2012 — a Lei Berenice Piana. Tais instrumentos garantem as pessoas com
Transtorno do Espectro Autista - TEA o direito a educacao, reconhecendo-as como publico da
educacdo especial e atribuindo ao Estado a responsabilidade de oferecer atendimento
educacional especializado. Estudos relacionados com essa tematica (Mantoan, 2003; Cunha,
2020; Duarte, 2022) revelam, entretanto, que a mera existéncia de leis e diretrizes ndo assegura
a efetivacdo da inclusdo. Observa-se um descompasso entre a norma e a pratica, o que exige
analises mais aprofundadas sobre os fatores que dificultam ou favorecem a consolida¢do das
politicas inclusivas.

E possivel dizer que no caso especifico de Goiénia, capital do estado de Goias, esse
debate ganha relevancia, pois a cidade concentra um numero consideravel de matriculas de
alunos com TEA na rede estadual e se configura um campo fértil para investigar a efetividade
das politicas publicas de inclusdo. Entretanto, persistem desigualdades regionais, fragilidades
na infraestrutura escolar, insuficiéncia de formacao continuada de professores e dificuldades de
articulagdo intersetorial. Esses elementos tornam o estudo relevante necessario, pois permitem
compreender de que forma a legislacdo inclusiva € ou ndo apropriada no contexto local.

A escolha pelo recorte tematico da formacao docente tem a justificativa na perspectiva
de que este profissional se caracteriza pela media¢do do processo de ensino e aprendizagem, e
por conseguinte atua diretamente no processo de inclusdo. Mais do que aplicar técnicas
especificas, o educador é convocado a repensar sua pratica, reconhecendo a diversidade como
elemento constitutivo da escola e assumindo seu papel de agente de transformacao social

(Freire, 1996; Novoa, 2009; Libaneo, 2012). A formacao inicial e continuada constitui, nesse
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sentido, ndo apenas requisito técnico, mas exigéncia ética e politica para a constru¢do de uma
educac¢ado verdadeiramente democratica.

Assim, esta dissertacao tem por objetivo analisar o impacto das politicas publicas de
inclusdo de estudantes com TEA na rede publica estadual de Goiania, com foco na formagao
de professores e nos desafios enfrentados para transformar direitos legais em praticas
pedagdgicas efetivas. Uma vez que a inclusdo de estudantes com Transtorno do Espectro
Autista — TEA na educagdo brasileira ¢ resultado de um processo historico marcado pela luta
por direitos sociais e pela progressiva transformacao dos paradigmas educacionais. A transi¢ao
de um modelo segregacionista, em que alunos com deficiéncia eram encaminhados a
instituicdes especializadas, para um modelo inclusivo, no qual todos tém direito a frequentar a
escola regular, representa uma das mais significativas conquistas das politicas educacionais
brasileiras nas ultimas trés décadas.

Nesse sentido, € preciso mencionar que o TEA ¢ caracterizado, segundo o Manual
Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais — DSM-5! (APA, 2013), por dificuldades na
comunicagdo ¢ interacdo social, bem como por padroes de comportamento repetitivos e
restritivos. Esse conjunto de caracteristicas impde demandas especificas ao contexto escolar,
exigindo que professores, gestores e politicas publicas se organizem de maneira diferenciada
para garantir condi¢des de aprendizagem e participagdo plena.

Em Goiania, as desigualdades territoriais produzem um cendrio de acesso desigual:
escolas de regides centrais dispdem de melhor infraestrutura e apoio técnico, enquanto unidades
periféricas enfrentam caréncias que comprometem a efetividade das politicas inclusivas. Esse
quadro evidencia a necessidade de analisar a inclusdo ndo apenas a questdo pedagdgica, mas
também a dimensdo do desenvolvimento regional.

A inclusdo escolar de alunos com TEA se fortaleceu como uma das questdes mais
relevantes e desafiadoras da educagdo contempordnea. No Brasil, pais marcado por
desigualdades sociais, regionais e estruturais, promover o direito a educacao de qualidade para
todos exige repensar as praticas pedagdgicas, a organizacao das instituigdes de ensino € a
efetividade das politicas publicas educacionais. Esse desafio se intensifica no atendimento as
necessidades educacionais especificas de alunos com TEA, cujas caracteristicas de
aprendizagem demandam abordagens diferenciadas, planejadas com rigor técnico e

sensibilidade humana (Cunha, 2020; Duarte, 2022).

I DSM-5 (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders - 5th Edition): Manual Diagnostico e Estatistico
de Transtornos Mentais — 5* Edicdo. E a principal diretriz clinica utilizada mundialmente por profissionais de satde
para o diagnostico de condi¢des neuropsiquiatricas.(Traducao nossa)
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Do ponto de vista da urgéncia social, o aumento expressivo de matriculas de estudantes
com TEA na ultima década reforca a necessidade de pesquisas que analisem criticamente a
efetividade das politicas em curso. Dados do Censo Escolar (INEP, 2023) indicam que os alunos
com TEA ja representam mais de 30% do publico da educacdo especial em escolas regulares,
evidenciando que o direito ao acesso foi, em grande medida, formalizado — mas que o direito a
inclusdo efetiva ainda esta em construcao.

Com relagao ao contexto académico, este estudo contribui para preencher uma lacuna
na literatura cientifica sobre educacao inclusiva. O crescimento das pesquisas sobre TEA e
inclusdo escolar contrasta com a escassez de trabalhos que articulam esses temas a perspectiva
do desenvolvimento regional, considerando a inclusdo nido apenas uma questdo pedagogica,
mas fator estratégico para a promocao do capital humano e para a constru¢do de comunidades
mais equitativas (Sen, 2010; Libaneo, 2012).

Esta pesquisa possui potencial para gerar contribuigdes efetivas do ponto de vista
pratico. Os achados podem servir de base para decisdes de gestores, formuladores de politicas
publicas e profissionais da educagdo, oferecendo direcionamentos que favorecam o
aprimoramento das praticas pedagogicas, o fortalecimento da comunicagdo entre escola e
familia e o desenvolvimento de estratégias mais assertivas para a inclusdo. Ao estabelecer a
relagdo entre inclusdo educacional e desenvolvimento regional, a pesquisa amplia o debate,
conecta a educagdo a dimensdes sociais, culturais e econdmicas e refor¢a a escola como espago
estratégico para a constru¢do de uma sociedade mais justa e democratica.

A inclusdo de alunos com TEA na rede publica estadual de Goidnia, apesar de
respaldada por um aparato juridico consistente e por iniciativas de formacdo docente, continua
a enfrentar entraves que comprometem sua efetividade. Essa tensdo entre os avangos
normativos e as limitagdes praticas configura o cerne do problema desta pesquisa.

Conforme destaca Mantoan (2003), a inclusdo ndo se limita a mera presenca do
estudante no ambiente escolar, mas requer condigdes efetivas que assegurem o processo de
aprendizagem e o pleno exercicio da cidadania. Nesse sentido, e tendo em vista que o objetivo
geral desta pesquisa € analisar a formagao docente como eixo central da inclusdo, formula-se o
seguinte problema de pesquisa: Como a formagdo continuada ofertada aos professores dos
anos finais do ensino fundamental pela SEDUC-GO influencia os processos de inclusdo
escolar de estudantes com Transtorno do Espectro Autista na rede estadual de Goiania?

Esta pesquisa investiga a educacdo especial na capital goiana. Seu objetivo geral ¢é
analisar como a formagdo docente influencia a inclusdo educacional de estudantes com

Transtorno do Espectro Autista na rede publica estadual de Goiania. Os objetivos especificos
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articulam-se progressivamente: Analisar o arcabougo legal da educacdo inclusiva voltado ao
TEA; Investigar percep¢des docentes sobre formagdo continuada; Identificar desafios
pedagogicos enfrentados pelos professores; Examinar desigualdades territoriais na
implementagdo das politicas inclusivas; Discutir relagdes entre inclusdo escolar e
desenvolvimento regional.

Antes de prosseguir com a andlise, se torna necessaria uma delimita¢do conceitual que
orientard o desenvolvimento deste trabalho. Nesse sentido, o termo “inclusdo” sera empregado
em trés sentidos distintos, os quais ndo serdo utilizados de forma sindonima ou intercambiavel
ao longo da pesquisa, constituindo referenciais analiticos fundamentais para a compreensao da
tematica investigada (Sen, 2010; Sachs, 2008; Mantoan, 2003).

A primeira definicdo refere-se a inclusao social, compreendida enquanto um processo
de garantia da participagdo plena dos individuos na vida econdmica, politica e cultural da
sociedade, independentemente de condi¢des relacionadas a deficiéncia, origem social ou
territorio. Sob essa perspectiva, a inclusdo social constitui o horizonte normativo do
desenvolvimento regional, uma vez que pressupde a ampliacao das oportunidades, do acesso a
direitos e das capacidades humanas (Sen, 2010; Sachs, 2008).

Ja a segunda acepcdo corresponde a inclusdo educacional, entendida como a
reorganizacao da escola regular em suas praticas pedagogicas, curriculos, métodos avaliativos
e relacdes institucionais, de modo a acolher a diversidade presente no espago escolar. Assim, a
inclusdo educacional ndo se restringe as pessoas com deficiéncia, mas envolve a construgao de
uma escola capaz de atender as multiplas necessidades dos estudantes, reconhecendo as
diferencas como elemento constitutivo do processo educativo (Mantoan, 2003; Booth;
Ainscow, 2011).

E de suma importancia esclarecer que a inclusdo de pessoas com Transtorno do Espectro
Autista — TEA ser4d compreendida, neste trabalho, na concep¢ao de um conjunto de adaptagdes
pedagdgicas, comunicacionais, sensoriais € atitudinais necessdrias para assegurar aos
estudantes autistas condigdes consistentes de acesso ao curriculo, participacao nas atividades
escolares e desenvolvimento de suas potencialidades. Tal compreensdo considera as
especificidades dos modos de aprendizagem, comunicacao e interacao social caracteristicos do
TEA, reconhecendo a singularidade de cada estudante e a necessidade de estratégias
educacionais compativeis com suas demandas (Orru, 2017; Cunha, 2020).

Dessa forma, sempre que o termo “inclusdo” for utilizado sem adjetivacdo, seu

significado devera ser interpretado a partir do contexto em que estiver inserido. Ainda assim,
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as trés acepgOes apresentadas constituirdo as principais balizas analiticas que orientardo a
discussdo desenvolvida nos capitulos subsequentes (Mantoan, 2003; Booth; Ainscow, 2011).

Importa justificar por que a inclusdo educacional de estudantes com TEA, investigada
nesta dissertacdo, constitui também uma questao de desenvolvimento regional, e ndo apenas
um tema pedagdgico ou assistencial. Conforme argumenta Sen (2010), o desenvolvimento ndo
se reduz ao crescimento econdOmico, mas consiste na expansao das capacidades humanas e das
liberdades substantivas que as pessoas tém razao para valorizar. A educagdo inclusiva, nesse
quadro teorico, ¢ simultancamente um meio ¢ um fim do desenvolvimento: um meio porque
amplia o capital humano e a produtividade social; um fim porque a propria capacidade de
aprender e participar da vida comunitédria ¢ um componente essencial do bem-estar.

Essa perspectiva alinha-se ao Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 4 (ODS 4) da
Agenda 2030 da ONU, que visa assegurar a educacdo inclusiva, equitativa e de qualidade,
promovendo oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos, com especial atengao
as pessoas com deficiéncia (meta 4.5) e a formagdo de professores qualificados (meta 4.c).
Assim, ao analisar as condi¢Oes de inclusao de alunos com TEA na rede estadual de Goiania,
esta pesquisa investiga ndo apenas o cumprimento da legislacdo educacional, mas um vetor
estratégico para o desenvolvimento sustentavel do territério goiano.

E se suma importancia destacar que neste trabalho, as trés acep¢des de inclusdo ndo sdo
tratadas de forma isolada ou hierdrquica, mas sim como dimensdes interligadas de um mesmo
fendmeno. A inclusdo social constitui o horizonte normativo mais amplo, referindo-se a
participag@o plena do individuo na vida comunitaria. A inclusdo educacional, por sua vez, ¢
compreendida como o meio institucional privilegiado para a concretizacdo da inclusdo social
no ambito escolar, ao demandar a reorganizagdo da escola regular para acolher a diversidade.
Por fim, a inclusdo de estudantes com TEA representa o recorte especifico deste estudo,
operacionalizando a inclusdo educacional por meio de adaptagdes pedagdgicas,
comunicacionais e sensoriais dirigidas as singularidades do espectro autista. Dessa forma, a
analise empirica parte da situagdo concreta dos estudantes com TEA nas escolas de Goidnia
para, a partir dela, refletir sobre as condi¢gdes da inclusdo educacional e, em tltima instancia,
sobre os limites e as possibilidades da inclusao social no territdrio regional.

Esta dissertacdo esta organizada em cinco capitulos, além das consideracdes finais,
referéncias e apéndice. Inicialmente, a introdugdo contextualiza o tema, a justificativa, o
problema, os objetivos e a delimitagdo do estudo. Em seguida, o Capitulo 1 aprofunda os

referenciais teodricos: desenvolvimento regional, marcos legais, TEA, forma¢do docente e
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perspectivas regionais. Sendo que o Capitulo 2 descreve a abordagem qualitativa, os
instrumentos de coleta, os sujeitos, os procedimentos de analise e os critérios éticos.

Para dar continuidade na discussdo o Capitulo 3 apresenta os resultados da analise
documental: arcabougo legal, desigualdades territoriais e distancia entre norma e pratica.
Enquanto o Capitulo 4 analisa os resultados das entrevistas e observagdes: percepcdes docentes,
praticas pedagogicas e iniciativas bem-sucedidas. Posteriormente, o Capitulo 5, central da
dissertacao, articula teoria e empiria para discutir a inclusao na perspectiva de estratégia para o
desenvolvimento regional sustentavel. E para finalizar, as consideragdes finais sintetizam os
achados, aponta limitacdes, apresenta contribui¢des e sugere diregcdes para futuras pesquisas.

Vale mencionar que esta pesquisa se delimita a rede publica estadual de ensino de
Goiania, com foco nos anos finais do Ensino fundamental (6° ao 9° ano), no periodo de 2010 a
2025. O recorte contempla estudantes com diagndstico de TEA matriculados em turmas
regulares e os professores que os atendem. Nao estdo incluidas institui¢des privadas, municipais
ou federais, nem outros grupos da educagao especial.

A escolha do periodo corresponde a intensificacao das politicas publicas de inclusao no
Brasil apds a Lei Berenice Piana - Lei n° 12.764/2012. Goiania foi escolhida como l6cus da
pesquisa por ser o maior polo educacional de Goids e contexto representativo para analise das
politicas inclusivas regionais. A investigacdo vai além da andlise documental e teorica,
debrucando-se sobre a realidade cotidiana das escolas estaduais para compreender a
materializagdo do direito a educagdo. Ao articular formacdo docente, politicas publicas e
desenvolvimento regional, o estudo langa luz sobre as contradi¢des da inclusdo de estudantes
com TEA, reconhecendo a superagdo do descompasso entre norma e pratica. Os resultados
visam preencher lacunas académicas e servir de instrumento reflexivo e propositivo para
gestores e educadores, contribuindo para que a escola publica se consolide em um espago de

equidade, valorizacdo das diferencas e promog¢ao da justi¢a social no territdrio regional.
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CAPITULO 1 - DESENVOLVIMENTO REGIONAL E INCLUSAO SOCIAL

Este capitulo apresenta os referenciais tedricos que sustentam a presente pesquisa,
organizados em cinco eixos complementares: a relagdo entre desenvolvimento regional e
inclusdo social; os marcos legais da educacdo inclusiva no Brasil; as caracteristicas do TEA e
seus desafios escolares; a formagdo docente e as praticas pedagdgicas inclusivas; e a perspectiva
regional numa dimensao articuladora de todos os demais eixos.

A educacao inclusiva, quando analisada a partir da visao do desenvolvimento regional,
ultrapassa os limites do espago escolar e se configura um fator estratégico para o fortalecimento
do capital humano, a coesdo social ¢ a redugdo das desigualdades. Conforme defende Sen
(2010), o desenvolvimento ndo se restringe a indicadores econdmicos, mas se concretiza na
ampliacdo das liberdades substantivas, ou seja, nas oportunidades reais que cada individuo
possui para participar da vida comunitéria.

Nessa concepgdo, a escolarizacdo de alunos com TEA em Goiania deve ser
compreendida ndo apenas no sentido de cumprimento da obrigacdo legal, mas sim, um vetor de
desenvolvimento comunitério e regional. Putnam (2000) argumenta que o fortalecimento do
capital social, a rede de vinculos de confianca e cooperagdo entre pessoas, constitui elemento
essencial para o desenvolvimento. A inclusdo escolar, ao promover a convivéncia € o
reconhecimento das diferengas, reforga esse tecido social e amplia os lagos comunitérios.

Em consonancia, Sachs (2008), defende que o desenvolvimento sustentdvel exige
politicas territorializadas, capazes de responder as necessidades locais e promover equidade
entre diferentes regioes. Essa perspectiva € particularmente relevante no caso de Goiania, onde
as desigualdades internas entre bairros centrais e periféricos se refletem diretamente na

qualidade das politicas inclusivas implementadas.

1.1 Educacao Inclusiva e Marcos Legais : Uma Analise a Partir da Dialética entre

Norma e Realidade

A constru¢do de uma educacdo verdadeiramente inclusiva no Brasil ndo pode ser
compreendida como um evento espontaneo ou uma simples adequagdo técnica, mas sim, um
desdobramento de um processo normativo progressivo e conflituoso. Este processo tem suas
raizes mais solidas na promulgacdo da Constituigdo Federal de 1988, quando a educagao foi
elevada a condicao de direito fundamental e dever do Estado, e se fortalece internacionalmente

com a adesdo do pais a Declaragao de Salamanca (UNESCO, 1994). Trata-se, portanto, de uma
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trajetoria marcada pela superagdo gradual, ainda que incompleta, de uma logica assistencialista
e segregadora, que por décadas confinou pessoas com deficiéncia a institui¢des especializadas
e ambientes a margem do convivio social comum.

Nesse novo paradigma, a inclusdo escolar ndo se restringe a matricula, mas afirma o
direito ontologico de todos os estudantes de conviver e aprender em ambientes comuns,
heterogéneos e desafiadores. Mantoan (2003), afirma que a inclusdo implica uma mudanca de
paradigma educacional, que nao se faz sem a desconstru¢ao das praticas e dos valores que
sustentam a exclusdo. Desse modo, a legislacdo inclusiva brasileira se converge em uma
ferramenta de transformacao cultural, ao mesmo tempo que revela as tensdes entre o prescrito
no plano legal e o vivido no cotidiano das escolas.

A base de todo o arcabouco juridico-politico se encontra, inegavelmente, no texto
constitucional de 1988. O artigo 205 da Constitui¢do Federal estabelece a educacdo um direito
de todos e um dever do Estado e da familia, enquanto o artigo 208, inciso III, determina a
obrigatoriedade do “atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988, [n.p.]). A escolha do termo
“preferencialmente”, embora celebrada um avango a época, ja anunciava a ambiguidade que
permearia as décadas seguintes: ao nao tornar o atendimento regular obrigatdrio em todos os
casos, a Carta Magna abriu brechas para interpretacdes restritivas € para a manutencao de
modelos paralelos de ensino.

Complementando a Constituicdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB), Lein°® 9.394/1996, reafirmou e aprofundou tais principios, ampliando o reconhecimento
da diversidade como parte constitutiva e nao contingencial do processo educativo. O artigo 59
da LDB ¢ enfatico ao determinar que os sistemas de ensino devem assegurar aos educandos
com necessidades especiais “curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagao
especificos, para atender as suas necessidades” (BRASIL, 1996, [n.p.]). Nesse sentido, a LDB
promoveu uma virada institucional, ao deslocar a responsabilidade pela adaptag¢do do ensino da
esfera assistencialista para a esfera do dever juridico e da qualidade pedagégica. Conforme
argumenta Libaneo (2012), a didatica voltada para a diversidade ndo pode ser um apéndice da
didatica geral, mas sim seu principio estruturante, sob pena de a escola reproduzir, em seu
proprio funcionamento, as desigualdades que deveria combater.

Avangando na consolidagdo desse novo contexto, o Decreto n® 7.611, de 17 de
novembro de 2011, representou um marco regulatdrio de segunda geragdo, ao consolidar a
obrigatoriedade do Atendimento Educacional Especializado — AEE. Este decreto estabeleceu

que o AEE deve ser oferecido no contraturno da escolaridade comum, articulando o ensino
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regular com préaticas pedagdgicas de apoio, salas de recursos multifuncionais e a atuagdo de
profissionais especializados (BRASIL, 2011). Ao tornar o AEE uma politica de Estado e ndo
somente uma recomendacgdo, o decreto buscou responder a uma das criticas mais contundentes
da literatura da area, por exemplo, a de que a inclusao sem suporte especializado se transforma
em “inclusdo de fachada” ou, pior, em um mecanismo de abandono escolar disfarcado de
integracao.

Embora o Decreto n® 7.611/2011 tenha consolidado a obrigatoriedade do Atendimento
Educacional Especializado — AEE por muitos anos, este dispositivo foi revogado pelo Decreto
n°® Decreto n® 12.686, de 20 de outubro de 2025, denominado Decreto da Pessoa com
Deficiéncia, que representa o marco regulatorio atualmente em vigor. O Decreto n® 12.686/2025
ndo inaugura o reconhecimento juridico do TEA como deficiéncia, uma vez que tal
reconhecimento ja havia sido estabelecido pela Lei n° 12.74/2012. Assim sendo, o decreto
fortalece e regulamenta diretrizes voltadas a implementagdo das politicas inclusivas,
especialmente no ambito educacional., alinhando-se a Classificacdo Internacional de
Funcionalidade — CIF e a Conveng¢ao da ONU sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia.
Para a educacdo, isso implica ndo apenas a manutencdo da obrigatoriedade do AEE, mas
também novas diretrizes para a formagao de professores e a eliminacdo de barreiras atitudinais
e pedagogicas nas escolas regulares (BRASIL, 2025).

No que tange especificamente ao Transtorno do Espectro Autista -TEA, a Lein® 12.764,
de 27 de dezembro de 2012, conhecida por Lei Berenice Piana, instituiu a Politica Nacional de
Prote¢do dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista. Sendo estabelecido assim,
um marco de relevancia, pois o TEA passou a ser legalmente reconhecido, na concepgao de
deficiéncia para todos os efeitos legais, garantindo as pessoas com autismo o acesso a todas as
politicas publicas destinadas a esse grupo, incluindo as educacionais (BRASIL, 2012).

E importante registrar que a Lei Berenice Piana (2012) continua em vigor e nao foi
revogada pelo Decreto n® Decreto n® 12.686. O que o novo decreto faz ¢ reforgar e detalhar o
reconhecimento do TEA como deficiéncia, dirimindo davidas interpretativas que persistiam na
aplicagdo da lei. Assim, o arcabouco legal atual ¢ composto pela Lei n® 12.764/2012, que define
direitos substantivos e pelo Decreto n® Decreto n® 12.686, de 20 de outubro de 2025, que
regulamenta e operacionaliza esses direitos no ambito educacional.

Para além do reconhecimento juridico, a lei explicitou direitos fundamentais, dentre
estes, o diagnostico precoce, o tratamento multidisciplinar e, crucialmente para esta pesquisa,

0 acesso a educacdo inclusiva em todos os niveis de ensino. Schmidt e Bosa (2017), a Lei
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Berenice Piana ndo apenas nomeia o TEA, mas o insere na agenda politica brasileira de maneira

inédita, exigindo respostas concretas dos sistemas de ensino, da satide e da assisténcia social.

A tabela 1, a seguir, sintetiza os principais marcos legais discutidos até aqui, oferecendo

uma visao panoramica do processo evolutivo da legislagdo inclusiva brasileira.

Tabela 1 — Principais marcos legais da Educacio Inclusiva no Brasil

Ano Marco Legal Principais Contribuicées para a Educac¢ao Inclusiva

1988 Constituicao Federal Estabelece a educacdo um direito fundamental; define o
atendimento educacional especializado preferencialmente na rede
regular de ensino (Art. 208, inciso III).

1994 Declaracdo de Salamanca | Documento internacional que influencia o Brasil; defende a escola

(UNESCO) inclusiva como o meio mais eficaz para combater atitudes
discriminatorias e construir uma sociedade para todos.

1996 Lein®9.394 (LDB) Reafirma os principios constitucionais; determina que os sistemas
de ensino assegurem curriculos, métodos e recursos especificos para
alunos com necessidades especiais (Art. 59).

2011 Decreto n® 7.611 Consolida a obrigatoriedade do Atendimento Educacional
Especializado (AEE); articula o ensino comum com praticas de
apoio ¢ salas de recursos multifuncionais.

2012 Lei n° 12.764 (Lei | Institui a Politica Nacional de Protegdo dos Direitos da Pessoa com

Berenice Piana) TEA; reconhece o autismo como deficiéncia para fins legais;
garante acesso a educacdo inclusiva.

2025 Decreto n° Decreto n° | Revoga o Decreto n® 7.611/2011; reconhece a pessoa com TEA

12.686, de 20 de outubro | como pessoa com deficiéncia para todos os efeitos legais; consolida
de 2025 (Decreto da | a obrigatoriedade do AEE e estabelece novas diretrizes para a
Pessoa com Deficiéncia) | | formacgdo de professores e a acessibilidade nas escolas regulares.

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao observar a tabela, percebe-se um movimento de fortalecimento do capital humano.
Cada marco legal amplia o acesso de uma parcela da populagdo ao conhecimento formal e ao
convivio social. Do ponto de vista do desenvolvimento regional, uma legislacao robusta permite
reduzir as desigualdades territoriais: o direito de um aluno em um bairro periférico de Goiania
deve ser o mesmo de um aluno em um bairro central, garantido pela uniformidade desses
marcos legais.

Cunha (2020) e Duarte (2022) reconhecem que uma legislagdo minuciosa e progressista
ndo assegura, por si sO, a plena inclusdo de todos os estudantes. A literatura denomina esse
fendomeno de "hiato entre o prescrito e o realizado". Duarte (2022) afirma que o Brasil possui
uma das legislacdes mais avangadas do mundo em educacdo inclusiva, mas convive com
praticas excludentes e desiguais. Essa contradicao revela as raizes estruturais que limitam a
efetividade das politicas publicas.

Na realidade concreta das escolas, persistem multiplas barreiras, quer sejam estruturais,
pedagogicas, atitudinais e culturais, estas se transformam em filtros seletivos, muitas vezes

anulando na pratica os direitos concedidos pela lei. As barreiras arquitetonicas em prédios
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antigos e mal adaptados, a falta de recursos de acessibilidade e tecnologia assistiva, a
insuficiéncia de professores com formacao especifica para atuar com o publico do TEA e,
sobretudo, a persisténcia de representagdes sociais negativas sobre a deficiéncia sao obstaculos
cotidianos. Amaral (2017), nos adverte que a lei pode abrir a porta da escola, mas ¢ a formagao
e a sensibilidade do professor que decidirdo se o aluno com autismo tera assento na sala de aula
ou permanecera invisivel em um banco de trds, condenado a exclusdo intraescolar.

A andlise do contexto goiano, da mesma maneira que outras regides do pais, evidencia
que a implementagdo das normativas nacionais enfrenta limites concretos que precisam ser
examinados a luz tanto da teoria pedagdgica quanto das condigdes de desenvolvimento
regional. A hipdtese aqui € que a efetividade das politicas inclusivas ¢ profundamente mediada
por variaveis contextuais: o nivel de investimento estadual € municipal, a existéncia ou nao de
politicas de formagdao continuada, a densidade das redes de apoio intersetorial (saude,
assisténcia social) e, principalmente, o engajamento da comunidade escolar. Segundo Santos
(2024), o desenvolvimento regional ndo pode estar limitado aos termos econdmicos; ele deve
incluir indicadores robustos de coesao social e, entre eles, a efetivacao do direito a educagao
inclusiva uma evidéncia da qualidade da democracia local.

Sob a perspectiva de Sen (2010), o desenvolvimento de uma regido deve ser medido
pela expansao das capacidades humanas e das liberdades substantivas que as pessoas tém razao
para valorizar. Nesse quadro tedrico, a educagdo inclusiva nao ¢ um custo ou um peso, mas um
dos mais poderosos mecanismos de expansdo de capacidades: ela liberta o sujeito com
deficiéncia do confinamento e da tutela, permitindo-lhe desenvolver seu potencial maximo de
agéncia e participagdo social. A andlise regional, portanto, deve perguntar ndo apenas se as leis
existem, mas se elas estdo conseguindo, na pratica, ampliar as liberdades e as escolhas das
pessoas com TEA e suas familias.

No tocante a formagdo docente, Imbernon (2016) nos convida a repensar a tradicao
tecnicista que separa teoria e pratica, preparo técnico e reflexao ética. Para o autor, formar para
a mudanga e para a incerteza, elementos inerentes ao trabalho com a diversidade, requer um
modelo de formacdo que ultrapasse o treinamento em métodos e se constitua um elemento
permanente de problematizacdo da pratica, de constru¢do coletiva de solugdes e de
desenvolvimento de uma identidade profissional comprometida com a equidade. Nesse sentido,
a formacao para a educacao inclusiva precisa superar a visao de ser um moédulo a parte ou uma
disciplina optativa, ela deve atravessar transversalmente todo o curriculo de formagao inicial e

continuada.
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As pesquisas de Silva e Cunha (2021) indicam que, no caso especifico do TEA, a
formagao de professores frequentemente se resume a nogdes genéricas sobre o transtorno, sem
aprofundar nas estratégias pedagogicas baseadas em evidéncias, a saber o ensino estruturado
do Treatment and Education of Autistic and Related Communication Handicapped Children —
TEACCH?, as anélises funcionais do comportamento derivadas da Applied Behavior Analysis
— ABA? ou as intervengdes em habilidades sociais. A auséncia desse conhecimento técnico-
cientifico, aliada a falta de suporte em servigo, tais como supervisdo e co-docéncia, colabora
para geracao um quadro de sofrimento e estresse docente. Sobre isso, Cooper, Heron ¢ Heward
(2020, p. 5), relatam que a analise do comportamento aplicada oferece ferramentas robustas
para a promog¢do de aprendizagens significativas em pessoas com TEA, mas seu uso eficaz
depende de formacao sistematica e ética, o que ainda € raro nos cursos de pedagogia brasileiros.

Em sintese, a trajetdria dos marcos legais da educagdo inclusiva no Brasil revela uma
vitoria inegéavel do principio da dignidade humana sobre praticas histoéricas de segregacdo e
invisibilidade. A Constitui¢ao de 1988, a LDB de 1996, o Decreto 7.611/2011 ¢ a Lei Berenice
Piana (2012) constituem um conjunto normativo robusto, coerente ¢ alinhado com as mais
avancadas declaracdes internacionais.

Entretanto, Freire (1996, p. 25) alerta em sua pedagogia da autonomia, “ndo ha palavra
verdadeira que ndo seja praxis, isto ¢, acdo e reflexdo”. Se a lei € a palavra politica, sua verdade
se prova apenas na praxis escolar cotidiana. O desafio das proximas décadas, particularmente
em regides similares a Goids com suas desigualdades intramunicipais, ndo sera a criagdo de
novas leis, mas a constru¢dao das condic¢des institucionais, formativas e culturais para que os
direitos ja escritos deixem os gabinetes legislativos e as pastas burocraticas € se encarnem na
relagdo concreta entre professores, alunos com TEA e colegas de turma. Somente assim a
promessa constitucional de uma educagao para todos deixara de ser um horizonte utdpico para

se tornar, cotidianamente, realidade.

1.2 Transtorno do Espectro Autista (TEA) — Caracteristicas, Niveis de Suporte e
Desafios no Contexto Escolar
O Transtorno do Espectro Autista — TEA consolidou-se, nas Ultimas duas décadas, em

um dos campos mais desafiadores para a pesquisa em educagao inclusiva no Brasil e no mundo.

2 TEACCH (Treatment and Education of Autistic and Related Communication-Handicapped Children):
Tratamento e Educagdo para Autistas e Criancas com Déficits Correlatos de Comunicagdo. E um programa
estruturado focado na aprendizagem visual e na organizacdo do ambiente. (Tradug¢ao nossa)

3 ABA (Applied Behavior Analysis): Analise do Comportamento Aplicada. Trata-se de uma abordagem cientifica
que estuda e intervém no comportamento humano para promover o aprendizado e a adaptacdo social. (tradugdo
nossa)
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Compreender sua complexidade neurobioldgica, comportamental e social € condi¢ao necessaria
para que as politicas publicas educacionais transcendam o plano normativo e se concretizem
em praticas implementadas. Bosa (2006) adverte que o autismo ndo ¢ homogéneo, e tentativas
de enquadra-lo em descrigdes ou estratégias padronizadas tém produzido mais frustragdes do
que avancos na area educacional.

Do ponto de vista diagnostico, o Manual Diagnodstico e Estatistico de Transtornos
Mentais, em sua quinta edi¢ao (DSM-5), propde uma mudanca paradigmatica em relacao as
edicoes anteriores. Publicado pela American Psychiatric Association (APA, 2013), o DSM-5 A
unificacdo das categorias diagnosticas sob a nomenclatura de Transtorno do Espectro Autista
estabelece uma mudanga de perspectiva no campo cientifico. Ao integrar condigdes
anteriormente segmentadas, o0 Manual unifica o autismo infantil e a sindrome de Asperger em
um modelo de continuidade. Essa estrutura permite compreender que as manifestagdes variam
em intensidade, embora compartilhem uma base comum.

O diagnoéstico se fundamenta em déficits persistentes na comunicagdo social e na
interacao em diversos ambientes. Além dessas caracteristicas, o quadro ¢ definido pela presenca
de padrdes restritos de comportamento e interesses repetitivos. Para a gestdo das politicas
publicas e a organizagdo do ensino, essa definicdo dimensional exige que o suporte oferecido
seja proporcional ao nivel de necessidade do individuo, garantindo que o atendimento
educacional especializado responda as particularidades de cada trajetoria de desenvolvimento.

A nogao de espectro ¢, talvez, o aspecto mais relevante para o educador compreender.
Trata-se de um espectro, o que significa que a intensidade e a combinacgdo das caracteristicas
variam amplamente entre os individuos. Um estudante pode apresentar um quadro de autismo
com significativos comprometimentos na linguagem verbal e na independéncia para as
atividades didrias, exigindo suporte extensivo e continuo; outro pode ter fluéncia verbal
avangada, alto desempenho cognitivo em dareas especificas , matematica ou musica dentre
outras, € manifestar comportamentos repetitivos sutis, demandando, sobretudo, adaptacdes na
interacdo social e no manejo da ansiedade. Mesibov, Shea e Schopler (2005), expdem que a
variabilidade ¢ a regra, ndo a excecao, no espectro autista; programas educacionais que ignoram
esse principio estdo fadados ao fracasso ou, na melhor das hipdteses, a baixa efetividade.

A Tabela 2, apresentada a seguir, sintetiza os trés niveis de suporte propostos pelo DSM-
5 (APA, 2013) para o TEA. E essencial destacar que esses niveis ndo sdo categorias fixas ou
imutaveis, e ainda que um individuo pode transitar entre niveis ao longo do desenvolvimento,

dependendo das intervengdes recebidas, do ambiente e das demandas contextuais. O objetivo
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da tabela ndo ¢ rotular ou estigmatizar, mas oferecer aos profissionais da educagdo um

referencial para planejar apoios mais individualizados e realistas.

Tabela 2 — Niveis de suporte no Transtorno do Espectro Autista (DSM-5)

Nivel de | Comunicacio Social Comportamentos Exemplos de Impacto no
Suporte Restritos e Repetitivos Ambiente Escolar
Nivel 1 - | Déficits perceptiveis na Comportamentos repetitivos | Aluno com bom desempenho
Exigindo comunicagdo social sem | que interferem académico, mas que evita
suporte suporte; dificuldade para | significativamente no trabalhos em grupo, interpreta
iniciar interagdes; funcionamento em um ou linguagem figurada de forma
respostas atipicas a mais contextos; dificuldade | literal e apresenta rigidez com
abertura social dos para trocar de atividades. horarios e rotinas.
outros.
Nivel 2 - | Déficits graves nos Comportamentos repetitivos | Aluno que fala apenas sobre seu
Exigindo comportamentos de frequentes e 6bvios; interesse restrito (ex.: trens,
suporte comunicagdo social dificuldade marcante para dinossauros), apresenta ecolalia
substancial verbal e ndo verbal; lidar com mudangas; (repetigdo de falas) frequente e,
iniciagdo social limitada; | sofrimento intenso diante de | diante de uma atividade néo
respostas reduzidas ou transicdes. programada, pode manifestar
anormais a abertura agitagdo psicomotora ou choro.
social dos outros.
Nivel 3 - | Déficits graves nas Comportamentos repetitivos | Aluno com linguagem nao
Exigindo habilidades de que comprometem funcional (poucas palavras ou
suporte comunicag¢ao social gravemente o nenhuma), que necessita de
muito verbal e nao verbal; funcionamento em todas as | comunicagao alternativa
substancial interacdo social altamente | esferas; extrema dificuldade | (pranchas de figuras, dispositivos
limitada; resposta minima | com mudangas; de voz); demandas sensoriais
a abertura social dos comportamentos auto intensas (ex.: aversdo a barulhos,
outros. lesivos potenciais. toques); requer acompanhamento
individualizado em tempo
integral.

Fonte: Elaborado pela autora com base no DSM-5 (APA, 2013) e Schmidt ¢ Bosa (2017).

A Tabela 2 sistematiza a gradacdo das necessidades de auxilio no Transtorno do
Espectro Autista, estabelecendo uma correlagao direta entre os dominios da comunicagado social
e os padroes comportamentais. Considerando a organizagdo do ensino, essa estrutura
dimensional desloca o foco do diagndstico puramente clinico para a intensidade da mediacao
pedagdgica necessaria em cada caso. Enquanto o Nivel 1 denota intervengdes voltadas a coesao
social e flexibilidade cognitiva, o Nivel 3 demanda suportes intensos € o uso de tecnologias
assistivas para viabilizar a comunicacgdo. Essa diferenciagdo ¢ essencial para a gestdo escolar,
pois permite o dimensionamento adequado de recursos, profissionais de apoio e adaptacdes
curriculares, garantindo que o direito a inclusdo se materialize em estratégias de ensino que
respeitem a singularidade do desenvolvimento de cada estudante.

Embora os niveis de suporte do DSM-5 (APA, 2013) sejam um referencial clinico
importante para o planejamento educacional, o Decreto n° Decreto n® 12.686, de 20 de outubro

de 2025 (BRASIL, 2025) introduz uma mudanca de status legal que impacta diretamente a
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organizac¢do escolar. Ao classificar a pessoa com TEA como pessoa com deficiéncia, o decreto
torna obrigatoria a aplicagdo do principio das 'adaptagdes razodveis', ou seja, as escolas sdo
legalmente obrigadas a modificar seus métodos, curriculos e espagos para acomodar as
necessidades dos alunos autistas, independentemente do nivel de suporte. Esta mudanca
transcende a terminologia: ela cria um dever juridico de fazer, passivel de exigéncia judicial.
Para a rede estadual de Goids, isso significa que a auséncia de rotinas visuais, pranchas de
comunicagdo ou profissionais de apoio pode ser juridicamente caracterizada como violagao da
lei federal, nao apenas como uma lacuna pedagbgica

No ambiente escolar, as caracteristicas nucleares do TEA, déficits sociocomunicativos
e padroes restritos/repetitivos, se traduzem em desafios concretos que demandam adaptagdes
pedagdgicas, curriculares, atitudinais e, ndo raro, arquitetonicas. Nao se trata, conforme sinaliza
Mantoan (2003), de "incluir para dentro" um aluno que permanece a margem das atividades
significativas. Pelo contrario, a escola inclusiva se organiza para acolher as diferengas enquanto
intrinsecas, e ndo para ajustamento a um padrao previamente estabelecido de aluno "ideal". Isso
implica repensar desde a organizagdo do tempo e do espago escolar até os critérios de avaliacao
e as formas de agrupamento dos estudantes.

A comunicacdo social ¢ frequentemente a dimensdo mais visivel do TEA, gerando
estranhamento entre pares e profissionais despreparados. Um aluno com TEA pode apresentar
desde auséncia total de linguagem verbal funcional até uma fala fluente, mas com
peculiaridades na linguagem verbal e ndo verbal, dificuldades de interpretacdo social da
comunicagdo ¢ limitagdes na interacdo conversacional. Barbosa, Ferreira e Pereira (2013)
exemplificam que, quando o professor diz 'vamos pegar o lapis que a aula vai comegar', e a
crianca com TEA entende que deve, literalmente, pegar o l4pis e manté-lo na mao, sem relagao
com o inicio da atividade, evidencia-se uma lacuna comunicacional que ndo ¢ desobediéncia
ou falta de interesse, mas uma diferenc¢a no processamento da linguagem.

No plano da interagdo social, os desafios sao crescente, em especifico, nos momentos
ndo estruturados do dia escolar: recreios, entradas e saidas, atividades em grupo sem papéis
definidos, mudangas de rotina ndo anunciadas. A dificuldade tipica do TEA para iniciar e
manter interagdes reciprocas, associada a reduzida capacidade de "ler" pistas sociais implicitas
(expressdes faciais, tom de voz, gestos), pode isolar o estudante de seu grupo de pares. Longe
de ser uma escolha deliberada pela soliddo, diz respeito a uma barreira neurocognitiva. Noévoa
(2009), ao discutir a formagao docente para a diversidade, argumenta que o professor ndo pode

atribuir ao aluno intencionalidades que ele ndo tem. Por isso, parte fundamental da pedagogia
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inclusiva ¢ aprender a distinguir entre o que ¢ ndo querer ¢ o que ¢ ndo conseguir fazer, nos
dominios sociais.

Os comportamentos restritos e repetitivos, segunda dimensao diagnostica do TEA,
assumem as mais variadas formas e intensidades. Os comportamentos restritos e repetitivos
podem assumir diferentes manifestagdes comportamentais e sensoriais, impactando
diretamente a adapta¢do do estudante as dinamicas escolares. A Tabela 3 demonstra essas

caracteristicas do TEA e seus respectivos impactos no ambiente escolar, fornecendo subsidios

para o planejamento de intervengdes pedagogicas baseadas em evidéncias.

Tabela 3 — Caracteristicas do TEA e seus impactos no ambiente escolar

auséncia de fala);
dificuldades com linguagem
ndo verbal (contato ocular,
gestos, expressoes faciais);
literalidade na interpretagdo;
dificuldade em
iniciar/manter conversas.

metaforicas; isolamento
nas rodas de conversa;
dificuldade para pedir
ajuda; interpretagdes
equivocadas de
comandos do professor.

Dimensao Caracteristicas Impactos e Desafios no Possiveis Estratégias
Comportamentais Ambiente Escolar Pedagogicas

Comunicacio Déficits na comunicagao Incompreensdo de Usar linguagem clara, direta

Social verbal (ecolalia, atraso ou instrugdes indiretas ou e concreta; oferecer apoio

visual (pranchas de
comunicagdo, rotinas
ilustradas); ensinar
explicitamente habilidades
de conversacdo (iniciar,
esperar a vez, encerrar).

Interacao Social

Falta de interesse ou
dificuldade em interagir com
pares; dificuldade em
compartilhar interesses ou
emogdes; comportamento
social atipico (aproximar-se
sem reciprocidade, ndo
responder ao proprio nome).

Isolamento social;
vitimizacdo (bullying)
por diferencas
comportamentais;
ansiedade em atividades
em grupo; dificuldade
para formar amizades;
baixa participa¢do em

Estruturar atividades em
duplas com papéis definidos;
ensinar regras sociais
explicitamente (ndo
presumir intui¢ao); utilizar
histdrias sociais (Social
Stories™) e mediagdo de
pares treinados.

pular, tocar tudo) ou hiper-
reatividade (aversao extrema
a sons, luzes, texturas,
odores) a estimulos
sensoriais.

(recreio, refeitorio);
recusa a usar uniformes
de tecido especifico;
dificuldade em
atividades artisticas com
certos materiais (argila,
tinta); crises sensoriais.

brincadeiras
cooperativas.
Comportamentos | Estereotipias motoras Interferéncia na Incorporar interesses
Restritos e | (balango, alinhamento de realizagdo de tarefas especiais ao curriculo (ex.:
Repetitivos objetos); interesses fixos e académicas; dificuldade | usar dinossauros para
intensos; adesdo rigida a com transi¢des e ensinar matematica);
rotinas; rituais nao mudangas inesperadas; oferecer "tempo de rotina"
funcionais; comportamentos | reacdes intensas (choro, | previsivel com avisos de
de autoestimulag¢ao agressividade, transi¢ao; disponibilizar
sensorial. autoagressao) diante de objetos de autorregulacao
alteracdes na rotina. (fidgets, almofadas
sensoriais).
Processamento Hiporreatividade (busca Desconforto intenso em Criar cantos de calma ou
Sensorial intensa por estimulos: rodar, | ambientes barulhentos salas sensoriais na escola;

permitir o uso de fones
protetores, bonés, 6culos
escuros se necessario;
oferecer alternativas
sensoriais (massa de
modelar diferente, escova de
conteudo).

Fonte: Elaborado pela autora com base em APA (2013), Schmidt e Bosa (2017) e Amaral (2017).
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A Tabela 3 consolida a dimensdo pratica da investigacdo ao estabelecer a conexao
necessaria entre as caracteristicas clinicas do Transtorno do Espectro Autista e o cotidiano da
escola publica. Sob a dtica da organizacdo do ensino, este quadro demonstra que as barreiras a
inclusdo nao residem apenas no estudante, mas na distancia entre suas particularidades e a
estrutura pedagdgica ofertada. A tabela evidencia que a inclusdo escolar demanda
reorganizagdo pedagogica, adaptagcdo institucional e formacdo docente voltada as
singularidades do desenvolvimento. No contexto do desenvolvimento regional, estas estratégias
evidenciam que a equidade escolar depende tanto da formagdo docente para a mediacao
adequada quanto da adaptagdo dos ambientes sensoriais, transformando a escola em um vetor
real de coesdo social e valorizagao do capital humano.

A andlise das caracteristicas do Transtorno do Espectro Autista no contexto escolar
evidencia que as barreiras a inclusdo ndo decorrem exclusivamente das especificidades do
estudante, mas também das limitagdes estruturais e pedagdgicas das instituicdes escolares.
Dessa forma, a inclusdo educacional exige reorganizacdo das praticas pedagogicas, ampliacao
da formacdo docente e fortalecimento das politicas publicas voltadas ao atendimento das
singularidades do desenvolvimento.

Schmidt e Bosa (2017) complementam a analise ao afirmar que o planejamento
pedagdgico para o TEA precisa considerar, de forma integrada e nao hierdrquica, os desafios
nas areas de comunicagdo, intera¢do social e comportamentos repetitivos, mas também
reconhecer o potencial de desenvolvimento e autonomia desses estudantes. Esse
reconhecimento ndo ¢ um otimismo ingénuo: trata-se de uma postura ético-profissional fundada
naquilo que Freire (1996) chamava de "esperanga critica", isto €, a convic¢do de que a mudanga
¢ possivel desde que ancorada em agdo pedagdgica intencional, sistematica e baseada em
evidéncias.

A literatura da area € consensual ao apontar que o principal gargalo para a efetivagdo do
direito a educacao inclusiva de pessoas com TEA ndo esta na falta de leis nem na inexisténcia
de conhecimento técnico sobre estratégias consistentes. As metanalises e os manuais baseados
em evidéncias (Cooper, Heron e Heward, 2020; Mesibov, Shea e Schopler, 2005), evidenciam
que ha um repertorio amplo de praticas pedagogicamente validadas, dentre essas podem ser
citados os sistemas de comunicagdo alternativa Picture Exchange Communication System —

PECS*, ensino estruturado visual, analise do comportamento aplicada para habilidades

4 PECS (Picture Exchange Communication System): Sistema de Comunicagao por Troca de Figuras. E um método
de comunicagdo alternativa projetado para ajudar individuos com dificuldades na fala a se comunicarem usando
imagens. (traducdo nossa)
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académicas e sociais, histdrias sociais, agenda visual, entre outras. O problema central pode
estar, portanto, na formacao inicial e continuada dos professores, que sistematicamente exclui
ou aborda de forma superficial o conhecimento sobre o TEA e suas manifestagdes escolares.

Cunha (2020) aprofunda essa analise, com base em pesquisa realizada no estado de
Goias, ao demonstrar que a maioria dos professores da educagao basica nunca recebeu formagao
especifica sobre o TEA na graduagdo. Quando recebem, trata-se de cursos rapidos, muitas vezes
a distancia e com foco exclusivo nos aspectos clinicos (sintomas, diagndsticos), sem a devida
articulagcdo com as praticas didaticas cotidianas. O autor conclui que a formagao para o TEA no
Brasil ainda oscila entre o preocupante, ministrada por profissionais sem expertise € o
inexistente — deixando o professor a propria sorte diante de desafios complexos (Cunha, 2020).

Referente as barreiras atitudinais, as pesquisas de Silva e Cunha (2021) indicam que
muitos professores, mesmo quando bem-intencionados, agem ainda com representacdes sociais
negativas ou estereotipadas sobre o autismo com a cren¢a de que o aluno com TEA nao se
interessa por contato humano, que ¢ "agressivo por natureza", que ndo aprende contetidos
académicos complexos ou que sua presenca na classe comum "atrapalha o andamento da aula".
Essas crengas, silenciosamente naturalizadas, se transformam em profecias autorrealizaveis. O
aluno ¢ tratado de forma assistencialista ou negligenciado, ¢ seu potencial permanece
inexplorado.

A superacdao desse quadro torna necessaria, além de politicas de formagdo, uma
reestruturacdo do proprio trabalho docente. Para Imbernon (2016), a formacdo precisa ser
continuada, situada na escola, colaborativa e reflexiva. Nao ¢ suficiente um curso de fim de
semana, € preciso que a escola disponha de horarios coletivos para que os professores possam
planejar adaptagdes, compartilhar experiéncias, receber supervisao de especialistas e construir,
com o apoio da equipe multiprofissional (psic6logos, terapeutas ocupacionais, fonoaudidlogos),
planos de desenvolvimento individual para os alunos com TEA.

Além da ampliacdo das agdes formativas, torna-se necessario problematizar a propria
organizagdo das politicas de formagdo continuada ofertadas aos professores. Em muitos
contextos, predominam cursos fragmentados, excessivamente tedricos e desvinculados das
demandas concretas da escola publica, o que dificulta a consolidagdo de praticas pedagdgicas
inclusivas consistentes.

As caracteristicas do TEA, compreendidas a luz do espectro e dos niveis de suporte,
impdem a escola desafios reais, mas ndo intransponiveis. Para Mantoan (2003, p. 50), a
educagdo inclusiva ndo ¢ um favor, mas uma oportunidade de a escola aprender a ser escola

para todos, revendo seus fundamentos, métodos e razao de ser. No caso do TEA, essa revisao
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exige formagdo docente sdlida, flexibilizagao curricular consciente, trabalho colaborativo entre
professor comum e professor de AEE, e o reconhecimento de que o aluno com autismo tem

potencial de aprendizagem legitimo e valioso, ainda que atipico.

1.3 Formacio Docente e Praticas Pedagogicas Inclusivas para o TEA — Entre o

Prescrito, o Desejado e o Possivel

A formagao de professores constitui um dos eixos centrais, talvez o mais determinante,
para a efetivacdo da educacdo inclusiva em sistemas educacionais democraticos e equitativos.
A razdo ¢ simples, porém negligenciada em politicas meramente declaratorias, seria que a
efetivacao das politicas inclusivas depende diretamente das condigdes concretas de formagao e
atuacao docente no cotidiano escolar. Quem faz isso, no cotidiano escolar, ¢ o professor. Sem
professores preparados, as politicas publicas mais avangadas permanecem no plano formal, sem
transformar as praticas pedagdgicas e a experiéncia concreta dos estudantes com deficiéncia.
Novoa (2009) destaca que as politicas educacionais fracassam quando ignoram que o lugar da
mudanga ¢ a sala de aula e o0 agente da mudanca € o professor; ndo ha reforma sem protagonismo
docente.

A Organizacdo para a Cooperagio e Desenvolvimento Econdmico — OCDE®, em seu
relatério anual Education at a Glance, reforga essa constatagdo em escala internacional. Os
dados comparados indicam que os paises com melhores indicadores de inclusao escolar ndo sao
necessariamente aqueles com as legislagdes mais detalhadas ou os maiores orgamentos per
capita, mas sim aqueles que investiram consistentemente em sistemas de formacao inicial e
continuada de professores, com forte componente pratico e de supervisdo em servico(OECD,
2023). A implicagdo para o Brasil, e particularmente para estados como Goids, € inequivoca,
pois sem uma politica estruturante de formagao docente, a educagdo inclusiva permanecera
como discurso retorico, descolado da realidade das salas de aula superlotadas, dos professores
sobrecarregados e dos alunos com TEA que, diariamente, enfrentam barreiras que vao muito
além de suas condi¢des neurobiologicas.

Em Pedagogia da autonomia, Paulo Freire (1996) oferece uma fundamentagdo ético-
politica essencial para a formagao docente na perspectiva inclusiva. Ensinar ¢ um ato politico
que exige postura dialogica, curiosa e respeitosa a pluralidade dos alunos. Aplicada a educagao

inclusiva, essa postura demanda do professor ndo apenas dominio técnico, mas disposi¢do para

5 OCDE — Organizagio para a Cooperagio e Desenvolvimento Econémico (tradugio nossa).
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aprender com a diferenga, questionar suas certezas sobre o aluno ideal e reconhecer a
diversidade uma matéria-prima da experiéncia educativa. Freire (1996) afirma que ndo ha
docéncia sem discéncia. No contexto do Transtorno do Espectro Autista, essa perspectiva
refor¢a a importancia de praticas pedagogicas sensiveis as singularidades do desenvolvimento
e as formas especificas de aprendizagem dos estudantes.

Névoa (2009) e Imbernén (2016) defendem que a formagdo docente ndo pode ser um
evento pontual, um curso de fim de semana ou uma pos-graduacao meramente tedrica. Pelo
contrario, deve ser um processo permanente de desenvolvimento profissional, ancorado em
praticas colaborativas, reflexivas e situadas no contexto real da escola. Novoa (2009) emprega
a metafora do "professor como pessoa" para argumentar que a formacdo ndo separa o
profissional do humano: ensina-se aquilo que se €, e aquilo que se sabe, ¢ a integracdo dessas
duas dimensdes ¢ o que chamamos de competéncia docente. Para Imbernon (2016), essa
competéncia se constrdi na analise sistematica da propria pratica, no intercambio com pares, na
superacdo do isolamento docente e na constituicdo de comunidades de aprendizagem
profissional.

Para o atendimento especifico a estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA),
essa perspectiva integrada e processual de formacao implica desenvolver, de forma articulada
e ndo hierarquica, trés dimensdes fundamentais. A formacdo docente para inclusdo escolar
requer conhecimentos sobre as especificidades do Transtorno do Espectro Autista e estratégias
pedagdgicas compativeis com as necessidades educacionais dos estudantes.

E ainda, a terceira dimensdo, e talvez a mais desafiadora de todas, envolve o
fortalecimento da postura ética de reconhecimento do estudante um sujeito de direitos. Trata-
se de alguém que, mesmo quando independentemente das singularidades do desenvolvimento
apresentadas pelo estudante (Silva; Cunha, 2021). Portanto, essa dimensdo ética atravessa e
sustenta as demais, pois sem ela as competéncias técnicas perdem seu sentido mais profundo.

Silva e Cunha (2021) sdo enfaticos ao afirmar que essas trés dimensoes ndo podem ser
dissociadas. Um professor que conhece bem as caracteristicas do TEA mas nao domina
estratégias pedagdgicas especificas tendera a se frustrar diante das dificuldades cotidianas. Um
professor que sabe aplicar técnicas de manejo comportamental mas ndo compreende a
fenomenologia do autismo corre o risco de adotar uma abordagem meramente corretiva, focada
na eliminagdo de comportamentos inadequados sem considerar sua fungcdo comunicativa ou
regulatdria para o aluno. E um professor que domina conhecimento clinico e técnico, mas nao
internalizou uma postura ética de respeito a diferenga, pode, ainda que involuntariamente,

reproduzir praticas excludentes sob uma roupagem tecnicamente sofisticada.



32

A Tabela 4 apresenta um comparativo entre os modelos de formacao inicial e continuada
de professores para a educagao inclusiva, destacando suas respectivas caracteristicas, limitagdes
e potencialidades. De um lado, a formagdo inicial oferece os fundamentos teoricos e as
primeiras experiéncias praticas por meio dos estdgios, mas frequentemente aborda o TEA de
forma superficial e apresenta articulagdo fragil entre teoria e pratica. Em contrapartida, a
formagdo continuada permite o aprofundamento e a atualizacdo diante das demandas
emergentes, porém padece de um cardter pontual e fragmentado, com auséncia de

acompanhamento pedagdgico posterior. Nenhum dos dois modelos, considerado isoladamente,

mostra-se suficiente para garantir uma educagdo inclusiva de qualidade. Veja a seguir:

Tabela 4 — Comparativo entre formacio inicial e continuada de professores para a educaciio inclusiva

teoria-pratica

desconectados do restante do curriculo).

Dimensiao Formacéao Inicial (Licenciaturas) Formacao Continuada (Cursos, Oficinas,
Especializacdes)
Momento de | Antes do exercicio profissional Durante o exercicio profissional (ao longo
oferta (graduagdo). da carreira).
Principais Fornecer fundamentos teodricos, base Aprofundar conhecimentos, atualizar
finalidades cientifica e primeiras experiéncias praticas, responder a demandas emergentes
praticas (estagios). (ex.: TEA).

Tempo e | Prolongado (3 a 5 anos), com carga Variavel (de 8h a 360h ou mais),
intensidade horaria extensa (minimo 3.200h). geralmente fragmentada.
Articulacio Frequentemente fraca (estagios Pode ser forte se houver acompanhamento

em servigo; mas tende a ser tedrica em
cursos livres.

Abordagem do

Superficial ou inexistente na maioria dos

Foco em aspectos clinicos € em "receitas de

para a inclusio

ética solida e atitudes positivas desde o
inicio da carreira.

TEA na pratica curriculos; uma disciplina optativa manejo"; raramente oferece supervisao
quando ha. individualizada.

Limitacdes Curriculos congestionados; falta de Carater pontual e descontinuo; auséncia de

criticas professores formadores especializados; acompanhamento pedagogico posterior;
visdo homogénea do aluno. baixa ades@o.

Potencialidades Oportunidade de construir base tedrico- Flexibilidade para atender a demandas

imediatas dos professores; possibilidade de
formagdo in loco.

Exemplos no
Brasil

Cursos de Pedagogia, Licenciaturas (com
ou sem disciplinas de Educag@o
Especial).

Cursos de extensdo, especializagdes lato
sensu, formagdes oferecidas por redes de
ensino (ex.: SEDUCs).

Fonte: Adaptado de Ndovoa (2009); Imberndn (2016); OECD (2023); Cunha (2020).

Os dados apresentados demonstram que a formacao docente para inclusdo escolar exige
continuidade, articulagdo entre teoria e pratica e acompanhamento pedagogico permanente. A
formacao inicial peca pela desconexao entre teoria e pratica e pela escassa abordagem do TEA,
enquanto a formacdo continuada fragmenta-se em agdes pontuais, sem acompanhamento
pedagdgico posterior que garanta a aplicacdo dos conhecimentos adquiridos.

Observa-se, portanto, que a formagdo docente para inclusdo escolar ndo pode ser

compreendida como responsabilidade individual do professor. Trata-se de uma demanda
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institucional e politica que exige continuidade, acompanhamento pedagdgico e articulagio entre
formagao inicial, formagao continuada e suporte escolar permanente.

Nesse sentido, Novoa (2009) e Imberndn (2016) sustentam que a formagao docente
deve transcender eventos isolados e constituir-se um processo permanente, reflexivo e ancorado
na realidade escolar. Portanto, a efetividade da formacao para a educagdo inclusiva depende da
articulagdo entre ambas as modalidades, priorizando a continuidade, a supervisdo da pratica e
o trabalho colaborativo entre pares.

E salutar evidenciar que a implementacio efetiva da educagdio inclusiva no Brasil
depende, em grande medida, da consolidagdo de politicas publicas voltadas a formagao docente
que ndo se limitem ao plano das intengdes, mas que se traduzam em programas com orgamento,
metas, monitoramento ¢ avaliacao de resultados. Em nivel nacional, destacam-se, como marcos
historicos, o Programa Educacao Inclusiva: Direito a Diversidade, lancado pelo Ministério da
Educacdo em 2003, que buscou formar gestores e professores em todo o territdrio nacional com
base nos principios da Declaragdo de Salamanca. Ainda que inovador para sua época, o
programa foi criticado por sua abrangéncia excessivamente ampla e sua pouca profundidade,
caracteristicas de politicas de "treinamento em massa" que frequentemente ignoram as
especificidades regionais e as condigdes concretas de trabalho docente (Cunha, 2020).

Posteriormente, o Pacto Nacional pela Alfabetiza¢dao na Idade Certa— PNAIC, instituido
em 2012, trouxe uma contribui¢ao relevante ao incluir, em seus cadernos de formagao, modulos
especificos sobre educacdo especial e inclusiva, com énfase no atendimento a estudantes com
deficiéncia nos anos iniciais do ensino fundamental. A vantagem do PNAIC em relacdo a
programas anteriores foi sua aposta na formacao em contexto, com orientadores de estudo que
acompanhavam os professores ao longo do ano letivo, promovendo encontros regulares de
estudo e planejamento colaborativo. No entanto, segundo Duarte (2022), o PNAIC sofreu com
descontinuidades politicas e orcamentarias, sendo desmobilizado em diversos estados a partir
de 2016, o que evidencia a fragilidade das politicas educacionais brasileiras diante de mudangas
nos ciclos politicos.

Outra iniciativa de abrangéncia nacional sdo os cursos de especializacdo (lato sensu)
ofertados pela Universidade Aberta do Brasil - UAB, em parceria com universidades publicas
estaduais e federais. Na area da educacdo especial, destacam-se cursos intitulados por
Educagdao Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva e Atendimento Educacional
Especializado — AEE. Esses cursos t€ém a vantagem de alcangar professores de regides remotas,
nas quais a oferta de formacao presencial ¢ escassa ou inexistente. Contudo, Cunha (2020),

relata que o modelo EaD, especialmente quando reduzido a videoaulas e leituras sem mediagao
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qualificada, apresenta limitacdes graves para a formagao pratica, o modelo apresenta limitagdes
quando desvinculado do acompanhamento pedagoégico e da pratica escolar.

Em Goias, a Secretaria Estadual de Educacao — SEDUC-GO tem oferecido, nas ultimas
décadas, iniciativas de formagao continuada para professores da rede estadual, frequentemente
estabelecendo parcerias com instituicdes de ensino superior locais, dentre elas a Universidade
Estadual de Goids — UEG e a Pontificia Universidade Catolica de Goids — PUC-GO. Essas
parcerias tém promovido cursos e oficinas com conteudos especificos sobre adaptagao
curricular, uso de tecnologias assistivas, manejo de comportamentos desafiadores e praticas
inclusivas para estudantes com deficiéncia, incluindo aqueles com TEA. Embora essas
iniciativas representem avangos importantes no campo da formacao docente, sua efetividade
permanece limitada quando ndo acompanhada de suporte institucional continuo, reorganizacao
das condig¢des de trabalho e acompanhamento pedagdgico sisteméatico nas escolas.

Em 2021, no contexto pandémico que impos a urgéncia de solugdes de ensino remoto,
foi lancado o Programa Goias Tec, que disponibilizou cursos online gratuitos e acessiveis a
professores da rede estadual. O programa incluiu, entre sua vasta oferta formativa, moédulos
sobre inclusdo e diversidade, com carga horéria variavel e certificagao.

Entretanto, conforme observa Cunha (2020) em sua pesquisa sobre formacdo docente
para o TEA em Goids, a maior parte dessas iniciativas , tanto em nivel nacional quanto estadual,
ocorre de forma pontual, fragmentada e descontinua. Os cursos sdo ofertados sem uma
sistemdtica de acompanhamento pedagdgico posterior, sem supervisdo em servigo e,
frequentemente, sem articulagdo com o Projeto Politico-Pedagogico — PPP das escolas ou com
os planos de desenvolvimento individual dos alunos. O resultado, documentado por Duarte
(2022) em sua analise de politicas inclusivas goianas, ¢ um descompasso entre a quantidade de
certificados emitidos e a real transformagdo das praticas: professores acumulam horas de
formagao, mas continuam se sentindo despreparados para lidar com os desafios cotidianos da
sala de aula inclusiva, especialmente com alunos do espectro autista.

A andlise da formacdo docente para a educacdo inclusiva transcende as dimensdes
pedagbgica e legal, situando-se no campo do desenvolvimento regional. Essa formacgdo
configura-se uma estratégia de expansao das capacidades humanas, conforme proposto por Sen
(2010) e retomado por autores tais quais Sachs (2008) e Santos (2024). O desenvolvimento ndo
se reduz ao crescimento do Produto Interno Bruto — PIB ou a ampliacao da infraestrutura; trata-
se de um processo de expansao das liberdades substantivas das pessoas, em outras palavras, da

capacidade de cada individuo viver de acordo com aquilo que considera valioso.
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Nesse quadro tedrico, a educagdo inclusiva e a formag¢ao docente qualificada que a
sustenta constituem simultaneamente um meio ¢ um fim do desenvolvimento regional ( Sen,
2010). Nesse sentido, a inclusao educacional de estudantes com Transtorno do Espectro Autista
deve ser compreendida também como dimensao do desenvolvimento humano e da redugado das
desigualdades territoriais, uma vez que o acesso a educagdo de qualidade amplia possibilidades
de participagdo social, autonomia e exercicio da cidadania.

Quando um estado, Goias por exemplo, investe na formagdo continuada e sistematica
de seus professores para atuar com alunos com Transtorno do Espectro Autista — TEA, essa
acao ultrapassa o mero cumprimento de obrigacdes legais. Diz respeito, fundamentalmente, de
uma ampliagdo das capacidades de toda a cadeia educacional. Pois, o professor adquire mais
segurang¢a e competéncia, reduzindo sua exposi¢do ao estresse € ao adoecimento profissional,
enquanto o aluno com TEA acessa, finalmente, um ensino que respeita seu ritmo, suas
necessidades e seu potencial, e ainda, os colegas de classe aprendem com a diferenca e
desenvolvem atitudes menos preconceituosas.

Desta forma, a comunidade beneficia-se da inser¢ao social e produtiva de pessoas que,
na auséncia da escola inclusiva, tenderiam ao confinamento institucional ou a dependéncia
prolongada. Santos (2024) sintetiza essa perspectiva ao afirmar que o investimento em
formagdo docente para a inclusdo ¢ um dos mais eficazes multiplicadores de desenvolvimento
regional, pois seus efeitos positivos se irradiam para a saude, a assisténcia social, o mercado de
trabalho e a coesdo comunitaria.

A formagdo docente afirma-se um indicador de qualidade institucional e de justi¢a
distributiva, transcendendo um capitulo isolado na politica educacional. Duas questdes devem
orientar gestores e formadores: "esses cursos modificam a experiéncia escolar dos alunos com
TEA?" e "a formacdo oferecida reduz desigualdades regionais no acesso a educagdo de
qualidade?". A resposta afirmativa depende de politicas que integrem cinco dimensdes:
longitudinalidade (processos continuos, ndo eventos isolados); contextualiza¢do (contetidos
conectados as realidades locais); supervisao em servico (acompanhamento individualizado);
trabalho colaborativo entre professor comum, professor de AEE e equipe multiprofissional;
avalia¢do de impacto centrada em aprendizagem e participacao dos alunos.

Cunha (2020) e Duarte (2022) evidenciam um distanciamento do cendrio goiano em
relagdo a esse ideal. As formagdes permanecem majoritariamente pontuais, descoladas da
pratica, sem acompanhamento sistematico e frequentemente interrompidas por mudangas de
gestdo politica. O desafio para a pesquisa e para a a¢do publica consiste em construir sistemas

formativos que ndo dependam de ciclos eleitorais ou modismos pedagdgicos. Esses sistemas
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devem se consolidar politica de Estado: longitudinais, avaliados, ajustados por evidéncias e
comprometidos com a expansdo das capacidades de todos os envolvidos no processo

educacional.

1.4 Perspectiva Regional: Inclusdo de Alunos com TEA e Desenvolvimento Regional

Compreender a inclusao de alunos com Transtorno do Espectro Autista - TEA no
contexto especifico de Goiania e de sua regido metropolitana demanda um esforgo analitico que
ultrapassa os limites da sala de aula e do sistema educacional considerado isoladamente. Uma
abordagem centrada exclusivamente em métodos pedagogicos e adaptagdes curriculares, ainda
que necessaria, revela-se insuficiente para abarcar a complexidade do fendmeno.

Portanto, ¢ assumida uma perspectiva regional e multidimensional, que situa a escola
ndo em posi¢cdo de isolamento em relagdo ao tecido social, mas profundamente inserida em
dindmicas econdmicas, culturais, politicas e comunitarias. Santos (2024) sustenta essa posi¢ao
ao afirmar, a escola inclusiva so6 se sustenta quando a comunidade regional a sustenta, e ainda
a comunidade regional s6 se desenvolve de forma sustentdvel quando suas escolas sdo
efetivamente inclusivas.

Nessa perspectiva, a escola ultrapassa a fun¢do de transmitir contetidos disciplinares,
com hordrios fixos e curriculos padronizados. Ela se constitui um centro de cidadania, um
espago de encontro entre diferengas, um laboratério de praticas democraticas e um promotor do
desenvolvimento sustentdvel em suas multiplas dimensdes. A no¢do de desenvolvimento
sustentavel, formulada por Sachs (2008) e incorporada a agenda global pela Organizagao das
Nacdes Unidas (ONU, 2015), ndo se restringe a sustentabilidade ambiental, ainda que esta seja
crucial. Essa nocdo abrange, de forma integrada, as sustentabilidades social, econdmica,
politica e cultural. A escola inclusiva, ao acolher todos os estudantes independentemente de
suas condi¢des de desenvolvimento, contribui simultaneamente para essas dimensoes.

Os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) da Agenda 2030 da ONU,
adotada por 193 paises-membros em 2015, fornecem um referencial normativo e analitico
particularmente fértil para a relagdo entre inclusdo educacional e desenvolvimento regional.
Dois objetivos destacam-se para esta pesquisa. O ODS 4, que visa "Assegurar a educacao
inclusiva, equitativa e de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da
vida para todos", estabelece metas especificas. A meta 4.5 determina a necessidade de "eliminar
as disparidades de género na educagdo e garantir a igualdade de acesso a todos os niveis de

educagdo e formagdo profissional para os mais vulneraveis, incluindo as pessoas com
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deficiéncia, populagdes indigenas e criangas em situacdo de vulnerabilidade" (ONU, 2015, p.
21). O ODS 10, “Reduzir a desigualdade dentro dos paises e entre eles", complementa essa
visao ao enfatizar a inclusao social, econdmica e politica de todos, independentemente de idade,
género, deficiéncia, raga, etnia, origem, religido ou condi¢do econdmica.

A partir de UNESCO (2017), em uma anélise conjunta do ODS 4 e do ODS 10 evidencia
que a inclusdo de pessoas com deficiéncia, incluindo aquelas com Transtorno do Espectro
Autista (TEA), transcende o campo da educagdo especial e uma pauta setorial restrita. Essa
inclusdo constitui uma prioridade global de desenvolvimento humano, diretamente conectada
as metas de erradicacao da pobreza (ODS 1), trabalho decente e crescimento economico (ODS
8), reducdo das desigualdades (ODS 10) e paz, justica e institui¢cdes eficazes (ODS 16) Nesse
sentido, quando uma rede estadual de ensino, a exemplo da rede de Goids com sua sede em
Goiania, deixa de oferecer condi¢des adequadas para a inclusdo de alunos com TEA, essa
omissdo nao se restringe ao descumprimento da legislacao educacional brasileira. Tal omissao
também perpetua desigualdades regionais e inviabiliza o cumprimento de compromissos
internacionais assumidos pelo Estado brasileiro.

A andlise dos referenciais anteriores, que abrangeram desde os marcos legais
constitucionais e infraconstitucionais até as caracteristicas do Transtorno do Espectro Autista
(TEA) e as demandas por formagdao docente, evidencia uma conclusdo paradoxal, porém
inescapavel. O Brasil possui um dos arcaboucgos normativos mais robustos e avangados do
mundo no campo da educagdo inclusiva, com dispositivos claros sobre atendimento
educacional especializado, adaptacdes razoaveis, formagdo de professores e proibigdo de
discriminacdo. Em contrapartida, persiste um abismo preocupante entre a legislagdo e a
realidade cotidiana das escolas, especialmente no contexto da rede estadual de Goiania e de sua
regido de abrangéncia. Duarte (2022) sintetiza essa tensdo ao afirmar que Goias ndo necessita
de novas leis referentes a este contexto, carece, antes, de vontade politica sustentada e de
investimento sistematico para que as leis saiam do papel e entrem na sala de aula.

No contexto especifico da rede estadual de Goiania, as pesquisas de Cunha (2020) e os
dados documentais analisados por Santos (2024) apontam para a persisténcia de trés ordens de
desafios interligados. O primeiro desafio diz respeito a infraestrutura desigual entre as escolas.
Unidades localizadas em bairros de maior poder aquisitivo contam com salas de recursos
multifuncionais minimamente equipadas, rampas de acesso, banheiros adaptados e materiais
pedagbgicos especificos para estudantes com TEA, incluindo pranchas de comunicacao,

sistemas de rotina visual e mobiliario sensorial.
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Em contraste, escolas da periferia ou de regides de vulnerabilidade social operam em
condi¢des precarias. Nessas unidades, a sala de recursos, quando existente, configura um espago
improvisado, sem profissional dedicado, com equipamentos obsoletos ou simplesmente
inexistente. A desigualdade na distribuicao de recursos de acessibilidade nao ocorre de forma
aleatoria: essa desigualdade reproduz e aprofunda as desigualdades socioespaciais
historicamente consolidadas na regido metropolitana de Goiania.

O segundo desafio critico consiste na sobrecarga das turmas, um problema estrutural
que afeta o ensino comum ¢ o trabalho com alunos que demandam maior individualizacao, a
exemplo de muitos estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) nos niveis 2 ou 3 de
suporte. Turmas com 35 a 40 ou mais alunos em escolas estaduais de Goiania inviabilizam o
planejamento e a execugdo de adaptacdes curriculares significativas. O professor, sem auxiliar
ou profissional de apoio, diante de uma turma numerosa e heterogénea, tende a adotar
estratégias homogeneizantes centradas no aluno médio, deixando estudantes com necessidades
mais complexas a margem do processo. Nesse sentido, Libaneo (2012) afirma que a didatica
inclusiva nao se reduz a uma didatica de excecao, aplicavel somente em condi¢des favoraveis.
Essa didatica precisa ser aplicavel na realidade concreta da escola publica, com todas as suas
limitagdes; do contrario, ndo se constituird uma pedagogia verdadeiramente democratica.

O terceiro desafio, ja discutido anteriormente, merece retomado sob a oOtica regional, a
formagdo docente fragmentada. Os programas de formacgdo continuada oferecidos pela
SEDUC-GO, embora meritorios em sua inten¢do, frequentemente ocorrem de forma pontual,
descontextualizada e sem acompanhamento sistematico em servigo. Um professor da rede
estadual de Goiania pode participar de um curso de 20 horas sobre Transtorno do Espectro
Autista em uma formacgao de fim de semana, receber o certificado e retornar a sala de aula sem
qualquer supervisao, apoio ou oportunidade de discutir com colegas a aplicagdo do contetido
em sua realidade especifica. Novoa (2009) critica esse modelo denominado formagdo por
acumulo de horas. Esse formato apresenta baixa efetividade, pois os saberes adquiridos nao se
consolidam, as praticas ndo se transformam e a frustracdo docente aumenta.

Esses trés entraves, infraestrutura desigual, turmas superlotadas e formacdo docente
fragmentada, ndo afetam apenas o processo pedagogico em sentido estrito. Suas consequéncias
se irradiam por toda a dindmica regional, limitando a participagdo dos estudantes com
Transtorno do Espectro Autista na vida social, econdmica e cultural da comunidade

Esse jovem, sem diploma, sem qualificacdo profissional e frequentemente sem
habilidades sociais e comunicativas minimamente desenvolvidas, tende a permanecer em

situagdo de dependéncia familiar, isolamento social e pobreza. Conforme alerta Sen (2010), a
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privacdo de capacidades bésicas, incluindo a educagdo, tende a se reproduzir, confinando o
individuo a um ciclo de desvantagens acumuladas. O custo social e econdmico para sua familia
e para as politicas de assisténcia social, saude e previdéncia supera amplamente o custo de uma
escola verdadeiramente inclusiva que o tivesse mantido e formado.

Por outro lado, quando a escola se organiza de forma inclusiva, com professores bem
formados, salas de recursos implementadas, curriculos flexiveis e uma comunidade escolar
comprometida com a valorizacao da diversidade, os efeitos positivos se multiplicam em cadeia.

Sobre isso, a Tabela 5, apresentada a seguir, sistematiza essas conexoes entre inclusao
escolar e desenvolvimento regional, organizando-as em quatro dimensdes inter-relacionadas:
educacional, social, economica e cultural. O objetivo da tabela ndo ¢ meramente descritivo;
pretende-se oferecer um quadro analitico que possa orientar tanto a pesquisa empirica quanto a
formulacao de politicas publicas baseadas em evidéncias e sensiveis as especificidades

regionais.

Tabela 5 — Conexdes entre inclusio escolar de alunos com TEA e desenvolvimento regional

Dimensao Acdes inclusivas no Ambito escolar Impactos e desdobramentos na
comunidade regional
Educacional | Formacdo docente inicial e continuada focada | Melhoria na qualidade geral do ensino para
no TEA; implantacdo e manutengdo de salas | todos os estudantes (ndo apenas os com

de recursos multifuncionais bem equipadas; TEA); redugdo das taxas de evasdo e

desenvolvimento de curriculos flexiveis com | abandono escolar; aumento da proficiéncia

adaptagdes razoaveis. em avaliagdes externas quando as praticas
inclusivas sdo consolidadas.

Social Implementagdo de projetos de integracdo Fortalecimento de vinculos de confianca e
comunitaria envolvendo ONGs reciprocidade (capital social); expansdo de
especializadas (ex.: AMA-GO, Associacdo de | redes de apoio mutuo entre familias de
Amigos do Autista), associa¢des de pais e pessoas com TEA; redugdo do isolamento
profissionais; realizacdo de campanhas de social e do estigma.
conscientizacio (ex.: Abril Azul).

Econémica | Inclusdo da tematica da empregabilidade Capacitagao profissional orientada as
apoiada nos curriculos; parcerias com o demandas do mercado regional (ex.:

Sistema S (SENAI, SESI), empresas locais ¢ | tecnologia da informacao, rotinas
programas de aprendizagem profissional para | administrativas); inser¢do de jovens com

jovens com TEA. TEA no mercado de trabalho; geragéo de
renda e redugdo da dependéncia
previdencidria.
Cultural Desenvolvimento de praticas pedagogicas Construgdo de uma identidade comunitéria

que valorizem a neurodiversidade como parte | mais democratica, plural e acolhedora da
constitutiva da experiéncia humana; combate | diferenca; desconstrucdo de esteredtipos
ativo ao bullying e a outras formas de sobre o autismo; fortalecimento de uma
preconceito e discriminagdo. cultura de direitos humanos na regifo.
Fonte: Adaptado de Sen (2010); Libaneo (2012); Novoa (2009); Barbosa et al. (2013); Sachs (2008); Santos
(2024).

A Tabela 5 evidencia que a inclusdo escolar ultrapassa os muros da escola, atuando um
catalisador estratégico para o desenvolvimento regional sob multiplas perspectivas. Ao articular

dimensdes educacionais, sociais, econdmicas e culturais, o quadro demonstra que investimentos
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em infraestrutura pedagdgica e formacdo docente qualificam o ensino publico e
simultaneamente fortalecem o capital social e a economia local. Esse fortalecimento ocorre por
meio da empregabilidade apoiada e da redugdo da dependéncia previdenciaria, dimensdes que
Sachs (2008) identifica elementos centrais do desenvolvimento sustentavel includente.

A transi¢cdo de uma visdo meramente assistencialista para uma abordagem baseada em
direitos humanos e neurodiversidade permite a constru¢do de uma identidade comunitaria mais
produtiva, democratica e resiliente. Nesse processo, a inclusdo se converte em um beneficio
tangivel para toda a coletividade regional. Para Sen (2010), a expansao das capacidades
humanas constitui a base para sociedades mais livres e justas. Do mesmo modo, Santos (2024)
sustenta que a escola inclusiva, quando articulada as dindmicas regionais, produz externalidades
positivas que se irradiam para o mercado de trabalho, os sistemas de satde e a coesao social.

A dimensao educacional constitui o primeiro eixo dessa analise, sendo a mais evidente,
porém ndo a unica. A formacdo docente consistente e a manutengdo de salas de recursos
multifuncionais produzem impacto direto na qualidade do ensino. Escolas com praticas
inclusivas, tais quais o ensino estruturado visual e a avaliagdo formativa, elevam seus
indicadores gerais de aprendizagem (Booth e Ainscow, 2011). Essas praticas beneficiam alunos
com Transtorno do Espectro Autista, e igualmente aqueles com dislexia, TDAH, altas
habilidades ou sem diagnosticos. A redugdo da evasao entre estudantes com deficiéncia impacta
positivamente as taxas de fluxo escolar. Florian (2014) defende que a pedagogia inclusiva
amplia as possibilidades de aprendizagem para todos, ndo se restringindo a técnicas para grupos
especificos..

Em relagdo a dimensao social, a escola inclusiva atua um potente indutor de capital
social, conceito desenvolvido por Putnam (2000) para designar as redes de confianga,
reciprocidade e cooperagdo que permitem a uma comunidade resolver problemas coletivos e
promover o bem comum. Projetos de integracdo comunitaria, incluindo aqueles com ONGs
especializadas em autismo, a exemplo da Associacdo de Amigos do Autista de Goids — AMA-
GO, e associacdes de pais criam espacgos de troca de experiéncias, informagdes e suporte
emocional que extrapolam os muros da escola.

As familias de estudantes com TEAs, frequentemente isoladas e sobrecarregadas,
encontram nessas redes um alivio e um recurso fundamental para a defesa de direitos e para a
constru¢do de uma vida digna. As campanhas de conscientizagdo, a exemplo do Abril Azul,
quando realizadas de forma critica e ndo apenas festiva, ajudam a desconstruir mitos, tais quais
a suposta auséncia de empatia ou de interesse por relagdes sociais em pessoas autistas,

sensibilizando a comunidade regional para as necessidades e potencialidades dessas pessoas.
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No tocante a dimensdo econOmica, frequentemente negligenciada nos debates sobre
educacdo especial, €, no entanto, de suma importancia para a sustentabilidade da inclusdo a
longo prazo. De nada adianta formar academicamente um jovem com TEA até o ensino médio
se, ao final desse percurso, nao houver qualquer perspectiva de inser¢ao no mundo do trabalho.
A capacitagdo profissional de jovens com TEAs, adaptada as suas caracteristicas sensoriais,
comunicacionais e de organizagdo, precisa ser parte integrante do projeto pedagogico da escola,
especialmente no ensino médio e na educagao profissional.

Em Goiania, existem experi€éncias promissoras de parcerias entre escolas estaduais e
o Sistema S (SENAI, SESI), e com empresas do setor de tecnologia e de servigos
administrativos, que tém demonstrado que jovens com TEA, quando apoiados adequadamente
por meio de supervisao estruturada, reducao de estimulos sensoriais, comunicagao clara, podem
ser profissionais competentes e dedicados. A inser¢ao no mercado de trabalho, por sua vez,
gera renda e autonomia, reduzindo a dependéncia de beneficios assistenciais e previdenciarios
alongo prazo, o que € positivo tanto para o individuo quanto para as finangas publicas regionais.

Por fim, a dimensao cultural, talvez a mais profunda e a mais lenta de se transformar, se
refere a valorizacao da diversidade e ao combate ao preconceito. A escola inclusiva, quando
bem-sucedida, ndo apenas ensina conteudos; ela ensina, pelo exemplo cotidiano, que a
diferenca nao ¢ uma ameaga, mas uma oportunidade de enriquecimento mutuo. A convivéncia
desde a infancia com colegas que se comunicam de forma nao verbal, que utilizam pranchas de
comunicagdo, que apresentam comportamentos atipicos, que tém interesses intensos e focais,
ensina as criancas neurotipicas uma li¢do inestimavel: a de que ha multiplas formas de ser
humano, de se relacionar e de aprender. Essa licdo, internalizada precocemente, molda
uma identidade comunitaria mais democratica, mais tolerante e mais preparada para acolher a
diversidade em todas as suas manifestagdes — étnica, cultural, de género, de orientagcdo sexual
e, evidentemente, neurocognitiva.

Em suma, a inclusdo de alunos com Transtorno do Espectro Autista — TEA em Goiania,
quando analisada pelo desenvolvimento regional, revela-se ndo um tema periférico ou uma
politica de compensagao de desvantagens, mas um termdmetro da qualidade institucional e da
coesdo social da regido. Uma regido que oferece educagdo inclusiva de qualidade a seus
cidadaos com TEA também investe em satide publica, assisténcia social, formacgao profissional,
infraestrutura acessivel e cultura de direitos humanos. Inversamente, uma regido que abandona
esses estudantes, que os exclui da escola ou os mantém em condigdes degradantes de inclusao
de fachada, revela fragilidades estruturais que provavelmente afetam outras politicas publicas

e outros grupos vulneraveis.
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CAPITULO 2 - PERCURSO METODOLOGICO

O presente capitulo expoe as escolhas metodologicas que orientaram a investigacao,
estruturadas em seis eixos articulados: abordagem da pesquisa, tipificagdo investigativa,
técnicas e instrumentos de coleta de dados, sujeitos e contexto, procedimentos de andlise de
dados e critérios éticos. Buscou-se, com tal organizacdo, assegurar a coeréncia interna do
percurso metodologico e a replicabilidade dos procedimentos adotados.

A pesquisa adota uma abordagem qualitativa, fundamentada na premissa de que a
analise das politicas publicas voltadas a inclusdo escolar de estudantes com Transtorno do
Espectro Autista (TEA) demanda a apreensao de significados, percepgoes e praticas construidas
no cotidiano das instituigdes educacionais. Conforme Minayo (2014), a pesquisa qualitativa
opera no universo dos significados, motivagdes, crengas, valores e atitudes, o que a torna
particularmente adequada ao estudo de fendmenos socioculturais complexos. Desse modo,
buscou-se compreender ndo apenas o prescrito nos documentos normativos, mas sobretudo a
materializacdo dessas diretrizes nas praticas escolares da rede publica estadual de Goidnia.

No que concerne a tipificagdo da investigagdo, adotou-se o carater exploratorio-
descritivo. A dimens3o exploratdria justifica-se pela necessidade de identificar lacunas,
avangos e obstaculos na implementacao de politicas inclusivas, haja vista a escassez de estudos
que articulem a inclusdo de alunos com TEA e o desenvolvimento regional no contexto goiano.
Por sua vez, a dimensao descritiva refere-se ao esforgo sistematico de caracterizar a
implementa¢do da inclusdo, descrevendo experiéncias, recursos pedagdgicos, percepgdes de
atores escolares e praticas institucionais observadas nas unidades pesquisadas.

Para a coleta de dados, recorreu-se a trés estratégias complementares, cuja integragao
configura uma triangulagdo metodologica, procedimento que visa ampliar a validade interna e
a fidedignidade dos achados por meio da convergéncia de multiplas fontes de evidéncia (Yin,
2016).

Em primeiro lugar, realizou-se a analise documental, abrangendo legislagdes nacionais,
dentre estas: Constitui¢ao Federal de 1988; Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional —
LDB, Lei n° 9.394/1996; Decreto n® 7.611/2011; Lei n® 12.764/2012 — Politica Nacional de
Protecao dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, diretrizes da Secretaria
de Estado da Educagdo de Goias - SEDUC-GO, relatérios do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP e documentos institucionais relativos a
educacdo inclusiva. Esse procedimento permitiu identificar os dispositivos normativos e as

orientagdes oficiais que conformam a politica de inclusao no estado.
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Em segundo lugar, foram conduzidas entrevistas semiestruturadas com professores e
gestores escolares, selecionados com base em critérios de diversidade territorial, envolvendo as
regides central e periférica de Goiania e de experiéncia direta com estudantes com TEA.
Segundo Kvale (2008), a entrevista semiestruturada possibilita um dialogo flexivel e orientado
por um roteiro tematico, favorecendo a emergéncia de narrativas significativas. O roteiro de
entrevista encontra-se no Apéndice A.

Em terceiro lugar, empregou-se a observacdo participante, realizada nas escolas
selecionadas, com acompanhamento direto das praticas pedagdgicas, do funcionamento das
Salas de Recursos Multifuncionais — SRM e dos momentos de formacao continuada ofertados
pela SEDUC-GO. Liidke e André (2013) defendem que essa técnica permite ao pesquisador
apreender a realidade escolar a partir de sua dinamica interna, captando dimensdes implicitas e
nao verbalizadas, frequentemente ausentes nos relatos dos entrevistados.

Para realizacdo da pesquisa foram selecionadas duas escolas da rede publica estadual de
Goiania, ambas vinculadas a Secretaria de Estado da Educa¢ao de Goias e com oferta dos anos
finais do Ensino fundamental, compreendendo do sexto ao nono ano. A escolha das instituigdes
ocorreu a partir de um critério de contraste territorial intencional, de modo que uma das escolas
esta situada em regifio central da capital, caracterizada por elevado indice de Desenvolvimento
Humano e maior concentracao de servigos publicos, enquanto a outra localiza-se em regido
periférica, marcada por baixos indices de desenvolvimento humano, elevada vulnerabilidade
social e menor densidade de equipamentos publicos. Tal recorte territorial busca evidenciar as
desigualdades socioespaciais discutidas no referencial tedrico do desenvolvimento regional
(Santos, 2024; Sachs, 2008).

Participaram da pesquisa doze sujeitos, sendo oito professores dos anos finais do Ensino
fundamental e quatro gestores escolares. Entre os docentes participantes, quatro atuavam na
escola localizada na regido central e quatro na escola situada na periferia. Todos foram
selecionados em razdo de desenvolverem atividades pedagodgicas em turmas que possuiam
estudantes com diagndstico de Transtorno do Espectro Autista no periodo da coleta de dados
ou no ano letivo imediatamente anterior. Quanto aos gestores, participaram dois representantes
de cada instituicdo escolar, contemplando profissionais responsaveis pela direcdo e
coordenagao pedagogica das escolas investigadas.

Os critérios de inclusdo estabelecidos para os professores consistiram em estar em
exercicio nos anos finais do Ensino fundamental, possuir em sua turma, ou ter possuido no ano
anterior, a0 menos um estudante com laudo médico de Transtorno do Espectro Autista e

concordar voluntariamente em participar da pesquisa mediante assinatura do Termo de
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Consentimento Livre e Esclarecido. Em relacdo aos gestores escolares, o critério de
participagdo considerou a atuagdo na gestao pedagogica ou administrativa da escola por periodo
minimo de dois anos, bem como o envolvimento direto com a implementagao de politicas de
inclusdo e agdes de formagao docente (Mantoan, 2003; Booth; Ainscow, 2011).

As unidades escolares foram escolhidas intencionalmente com base em trés critérios: a
localizagdo em diferentes zonas da cidade, a presenca de Sala de Recursos Multifuncionais em
funcionamento e o histdrico de participagdo em programas de formacao continuada oferecidos
pela SEDUC-GO. Tal recorte possibilitou a comparagdao entre realidades escolares
contrastantes e, consequentemente, o aprofundamento da analise das desigualdades contextuais
que afetam a efetivacdo da inclusao.

E importante esclarecer que os professores observados em sala de aula ndo
correspondem aos mesmos sujeitos que participaram das entrevistas. Enquanto a observagao
participante envolveu quatro docentes, sendo dois em cada escola, as entrevistas foram
realizadas com oito professores distribuidos entre as duas institui¢cdes investigadas. Tal escolha
metodoldgica ocorreu de forma deliberada, buscando reduzir possiveis interferéncias que
poderiam comprometer a consisténcia dos dados produzidos.

A separagdo entre os grupos observados e entrevistados teve como finalidade minimizar,
inicialmente, o viés de autorrelato, situacdo em que o participante tende a descrever sua pratica
pedagdgica de maneira mais favoravel do que aquela efetivamente identificada no cotidiano
escolar. Além disso, buscou-se evitar o viés de reatividade, considerando que o conhecimento
prévio de que a mesma pratica seria simultaneamente observada e posteriormente discutida em
entrevista poderia provocar alteragdes no comportamento docente durante as atividades
acompanhadas. Dessa forma, a observacao participante concentrou-se na analise das praticas
pedagbgicas efetivamente desenvolvidas em contexto escolar, enquanto as entrevistas
permitiram captar percepgoes, crengas, interpretagdes e narrativas autorreflexivas acerca do
trabalho pedagogico realizado pelos docentes (Minayo, 2014; Flick, 2009).

A triangulacdo entre os dados obtidos por meio da observacdo participante e das
entrevistas contribuiu para ampliar a validade interna da pesquisa, possibilitando o cruzamento
entre diferentes perspectivas analiticas sobre o fendmeno investigado. Nesse sentido, a
articulacdo entre aquilo que os sujeitos realizam em sua pratica cotidiana e aquilo que relatam
acerca dessa pratica permitiu maior aprofundamento interpretativo dos achados produzidos ao
longo da investiga¢ao (Denzin; Lincoln, 2006).

A observagao participante foi desenvolvida ao longo de seis meses, compreendendo o

periodo entre margo e agosto de 2025. Ao todo, foram realizadas vinte e quatro horas de
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observagao distribuidas em seis visitas as instituigdes escolares participantes, sendo trés visitas
a escola localizada na regido central e trés a escola situada na periferia. Cada visita apresentou
duragdo média de quatro horas. As observagdes ocorreram em diferentes espacos e situagdes
do cotidiano escolar, incluindo salas de aula regulares, com acompanhamento de aulas de
Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias, Salas de Recursos Multifuncionais em periodos de
funcionamento e momentos de planejamento coletivo ou formagao continuada promovidos pela
Secretaria de Estado da Educagao de Goiéas. Tal diversidade de contextos permitiu compreender
tanto as praticas pedagdgicas voltadas aos estudantes com Transtorno do Espectro Autista
quanto os processos institucionais relacionados a implementagdo das politicas de inclusdo
escolar (Liudke; André, 2013).

Os gestores escolares foram incluidos como sujeitos da pesquisa em razdo da relevancia
de sua atuacao nos processos de implementagao das politicas de inclusao escolar e formacgao
docente. A participagdo desses profissionais possibilitou compreender aspectos relacionados a
operacionalizacdo das agdes formativas, a organizacdo institucional da escola ¢ a mediagdo
entre as demandas da comunidade escolar e as diretrizes estabelecidas pelos 6rgdos centrais da
Secretaria de Estado da Educagao de Goias.

Além disso, a atuacdo da gestdo escolar incide diretamente sobre a distribuicdo de
recursos materiais € humanos no interior das institui¢des, envolvendo questdes como
organizac¢do do atendimento educacional especializado, defini¢cao de horarios de planejamento
e aquisicdo de materiais pedagédgicos adaptados. Nesse contexto, a inclusdo dos gestores
permitiu ampliar a compreensdo acerca das condi¢des institucionais que favorecem ou limitam
a efetivacdo das praticas inclusivas no cotidiano escolar (Libaneo, 2012; Paro, 2010).

Desse modo, compreende-se que a andlise das politicas de inclusdo escolar ndo poderia
restringir-se exclusivamente as praticas docentes em sala de aula, sendo necessario incorporar
também a perspectiva dos sujeitos responsaveis pela organizagdo pedagogica e administrativa
das instituigdes escolares. A inclusdo dos gestores, portanto, contribuiu para uma compreensao
mais abrangente das dinamicas institucionais relacionadas a inclusdo de estudantes com
Transtorno do Espectro Autista nas escolas investigadas.

Para o tratamento dos dados coletados, utilizou-se a técnica de Analise de Contetdo,
conforme proposta por Bardin (2011). A opgao por essa técnica justifica-se por sua adequagao
a organizacao sistematica de materiais textuais e a identificacao de padrdes de sentido.

O procedimento analitico seguiu as trés fases previstas pela autora. Na primeira fase,
denominada pré-analise, procedeu-se a leitura flutuante, a constitui¢do do corpus documental e

a formulagao de hipdteses e indicadores. Na segunda fase, de exploragdo do material, realizou-
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se a codificacdo, classificacdo e agregacdo das unidades de registro em categorias tematicas.
Na terceira fase, de tratamento dos resultados e inferéncia, procedeu-se a interpretagdo dos
achados a luz dos referenciais tedricos, com a realizagao de inferéncias sobre as condi¢des de
producao e recepgao das mensagens.

As categorias de andlise foram construidas mediante dois procedimentos
complementares. De forma indutiva, a partir da emergéncia de temas recorrentes nas falas dos
sujeitos e nas observacodes registradas. De forma dedutiva, com base nos eixos teoricos
previamente estabelecidos, sendo eles: a formagdo docente, as politicas publicas, as praticas
pedagogicas e o desenvolvimento regional. Essa combinagdo entre 1dgica indutiva e dedutiva
conferiu maior rigor analitico, permitindo tanto a validacdo das categorias tedricas quanto a
descoberta de dimensdes nao previstas no modelo inicial.

A pesquisa seguiu integralmente as diretrizes da Resolu¢do n® 510/2016 do Conselho
Nacional de Saude. Todos os participantes foram informados sobre os objetivos, procedimentos
e possiveis riscos da investigacdo, tendo assinado o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE. Foi garantida a liberdade para desistir a qualquer momento, sem qualquer
prejuizo. Assegurou-se o anonimato e a confidencialidade das informacdes: os nomes dos
sujeitos foram substituidos por codifica¢des alfanuméricas, e as escolas pesquisadas ndo sao
nominalmente identificadas, preservando-se a integridade dos participantes e a legitimidade
cientifica do estudo.

Em sintese, o percurso metodoldgico delineado neste capitulo articula abordagem
qualitativa, tipificacdo exploratorio descritiva, triangulagdo de técnicas de coleta, selecdo
intencional de sujeitos e escolas com recorte territorial diversificado, andlise de conteudo
fundamentada em Bardin (2011) e rigorosos critérios €ticos.

Essa arquitetura metodologica foi concebida para responder a complexidade do objeto
de estudo, a qual exige ndo apenas a descri¢dao das politicas de inclusdo para estudantes com
Transtorno do Espectro Autista na rede estadual de Goiania, mas também a compreensao das
contradigoes, tensoes e desigualdades que permeiam sua implementagdo no territorio. A opgao
pela triangulacdo de fontes e técnicas permitira cruzar diferentes perspectivas, a saber, a
normativa, a discursiva e a observacional, ampliando a validade e a profundidade dos achados.

Desse modo, o desenho metodoldgico apresentado oferece suporte consistente para que
a investigacdo empirica possa, nos capitulos seguintes, analisar em que medida a formagao
docente, a infraestrutura escolar e as articulagdes intersetoriais na regido metropolitana de
Goiania contribuem ou deixam de contribuir para a expansao das capacidades dos alunos com

TEA, conforme o referencial do desenvolvimento enquanto reflexo de liberdade (Sen, 2010).
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CAPITULO 3 - POLITICAS PUBLICAS E A EFETIVACAO DA INCLUSAO

Este capitulo discute os resultados da analise documental, integrando-os as observagdes
de campo e as narrativas dos entrevistados. Busca-se examinar a efetivagdo das politicas
publicas de inclusdo de estudantes com Transtorno do Espectro Autista na rede estadual de
Goias, com énfase no municipio de Goiania. De acordo Carvalho (2018), a implementacdo de
politicas inclusivas frequentemente expde contradigdes entre o plano normativo e as condi¢des
reais das instituicdes de ensino. Essa tensdo evidencia-se na realidade analisada, onde se
identificam avangos institucionais, persistentes desigualdades de ordem territorial e um

descompasso entre os enunciados legais e as praticas escolares concretas.

3.1 O arcabouco legal e sua implementacio na rede estadual de Goias

A analise documental realizada nesta pesquisa confirmou uma tese recorrente na
literatura especializada: o Brasil possui um dos marcos legais mais avan¢cados do mundo em
educacdo inclusiva. A trajetéria normativa, iniciada com a Constitui¢do Federal de 1988 e
estendendo-se até legislagdes recentes, assegura o direito de acesso a escola regular e estabelece
obrigagdes positivas para os sistemas de ensino, incluindo a eliminagdo de barreiras, a provisao
de recursos de acessibilidade, a formagdo de professores e o oferecimento de suportes
especializados. Ao reconhecer legalmente o TEA em termos de deficiéncia, essa lei garantiu as
pessoas com autismo o acesso a todas as politicas publicas destinadas as pessoas com
deficiéncia, inclusive nas areas educacional, sanitdria, assistencial e previdenciaria.

Recentemente, o Decreto n® Decreto n® 12.686, de 20 de outubro de 2025 (BRASIL,
2025) revogou o Decreto n® 7.611/2011 e reafirmou, com contornos mais precisos, o direito da
pessoa com TEA a educagdo inclusiva, agora com base no estatuto juridico de pessoa com
deficiéncia. Esta mudanca ndo ¢ meramente terminologica, pois ela amplia o espectro de
politicas publicas aplicaveis , e assim incluindo reserva de vagas, beneficios assistenciais e
adaptagdes razoaveis, bem como impde aos sistemas de ensino, incluindo a rede estadual de
Goids, a obrigacdo de revisar suas praticas de formacdao docente e de infraestrutura de
acessibilidade a luz deste novo enquadramento legal.

Entretanto, Cunha (2020) e Duarte (2022) em suas analises criticas, esclarecem que a
existéncia de um arcabougo legal robusto ndo assegura, por si s6, a efetivacdo da inclusdo no
cotidiano escolar. A legislacdo opera no plano do dever-ser, da norma ideal, enquanto a

realidade escolar enfrenta constrangimentos materiais, simbolicos e relacionais que resistem as
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determinagdes legais. A distancia entre o prescrito legal e o realizado nas escolas revela-se
particularmente acentuada no campo da educagdo inclusiva, area que demanda transformagdes
profundas nas culturas, nas politicas e nas praticas das instituigdes escolares (Mantoan, 2003).

No ambito do estado de Goias, a Secretaria Estadual de Educagao — SEDUC-GO tem
buscado operacionalizar essas normativas nacionais por meio de programas, projetos e agoes
de infraestrutura, com intensidade variavel conforme os ciclos politicos. Entre as iniciativas
recentes de maior visibilidade, destaca-se o Programa Goias Tec, langado em 2021 em meio ao
contexto pandémico. O programa disponibilizou, em sua plataforma online, cursos gratuitos
para professores da rede estadual, incluindo médulos sobre educagdo inclusiva, diversidade e
estratégias pedagogicas para o atendimento a estudantes com TEA. Cunha (2020) relata que
cursos online de curta duracdo, sem acompanhamento pedagogico posterior, podem gerar a
ilusdo de formacao continuada sem alterar significativamente as praticas em sala de aula.

Vale ressaltar que outro ponto de atuacdo da SEDUC-GO, mais estruturante, consiste
na implantacdo e manutenc¢do de Salas de Recursos Multifuncionais — SRM nas escolas da rede
estadual. As SRM sdo espacos equipados com materiais pedagodgicos, mobilidrio especifico,
recursos de acessibilidade e tecnologia assistiva, destinados ao Atendimento Educacional
Especializado no contraturno da escolaridade comum. Conforme estabelecido pelo Decreto n°
7.611/2011 e pelas diretrizes operacionais do Ministério da Educa¢do, o AEE realizado nas
SRM complementa a escolarizagdo na classe comum, oferecendo suportes especificos para o
acesso ao curriculo e a participacdo em igualdade de condigdes. Para estudantes com TEA, as
SRM podem disponibilizar pranchas de comunicagdo alternativa, sistemas de rotina visual,
jogos estruturados para o desenvolvimento de habilidades sociais, computadores com softwares
de acessibilidade e materiais sensoriais para regulacdo emocional.

Os dados do Censo Escolar, sistematizados e divulgados anualmente pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2023), permitem uma
analise quantitativa da expansao das SRM no territorio goiano. O Quadro 6 sintetiza a evolug¢do

do ntimero de salas de recursos multifuncionais no estado de Goias nos anos de 2023 e 2024.

Tabela 6 — Salas de Recursos Multifuncionais em Goias (2023-2024)

Ano Numero de Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) na Rede Estadual
2023 295

2024 320

Fonte: Elaborado pela autora com base em INEP/MEC (Censo Escolar 2024), MEC (diretrizes de inclusdo),
SEDUC-GO (programas estaduais de AEE).
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Os dados acima indicam um crescimento nominal no nimero de SRM no periodo de um
ano, passando de 295 para 320 salas, um incremento de 25 salas, equivalente a uma expansao
de aproximadamente 8,5%. Em termos absolutos, trata-se de um avango nao desprezivel,
especialmente considerando as restricdes orgamentarias que tém afetado os sistemas publicos
de ensino no periodo pos-pandémico.

No entanto, ¢ necessario cautela na interpretacdo desses nimeros. Primeiro, porque a
existéncia de uma sala de recursos ndo garante sua efetiva utilizagdo, inclusive ha relatos na
literatura de SRM que sao usadas de depdsitos de materiais, ou que sdo utilizadas para outros
fins, tais como, reunides de professores, atendimento de reforgo escolar genérico, ou que nao
contam com professor especializado dedicado. Segundo, porque a distribuicdo das SRM no
territorio goiano ¢ desigual: escolas localizadas em regides de maior renda e maior densidade
populacional tendem a concentrar mais recursos, enquanto escolas do interior ou de periferias
urbanas permanecem desassistidas. Terceiro, porque o nimero de SRM ainda é manifestamente
insuficiente diante da demanda: considerando-se o expressivo contingente de alunos com TEA
e outras deficiéncias matriculados na rede estadual, seria necessario um ritmo de expansao
muito mais acelerado para que todos os estudantes que necessitam do AEE pudessem dele
usufruir. (Duarte, 2022; Cunha, 2020)

E importante ressaltar que, com a entrada em vigor do Decreto n® Decreto n°® 12.686, de
20 de outubro de 2025, as Salas de Recursos Multifuncionais — SRM ganham um novo status
legal. O decreto estabelece que cada escola regular com matriculas de alunos com deficiéncia,
incluindo TEA, deve dispor de SRM em funcionamento regular, com professor de AEE
dedicado e recursos de tecnologia assistiva atualizados (BRASIL, 2025). Este dispositivo, se
implementado, tornaria compulsoria a expansao € a manutengdo das SRM em todo o territorio
nacional, corrigindo as desigualdades territoriais documentadas nesta pesquisa. No entanto,
como sera demonstrado adiante, a mera previsdo legal, ainda que recente, ndo tem se traduzido
em efetividade na rede estadual de Goias, especialmente nas escolas periféricas.

Os dados do Censo Escolar (INEP, 2023; INEP, 2024) evidenciam um aumento
expressivo e sistematico do niimero de matriculas de alunos com Transtorno do Espectro
Autista nas escolas regulares brasileiras nas tltimas décadas. Esse fenomeno, embora nao
ocorra exclusivamente no Brasil, assume contornos particularmente intensos no pais. Multiplos
fatores explicam essa evolugdo, entre eles a ampliagdo da conscientizacdo sobre o TEA na
sociedade e nas familias, os avancos no diagndstico precoce e na difusdo de critérios
diagnosticos mais precisos conforme estabelecido pelo DSM-5 (APA, 2013), a pressao de

movimentos sociais e organizacdes de defesa dos direitos das pessoas com autismo e,
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fundamentalmente, o impacto das legislacdes inclusivas, especialmente a Lei Berenice Piana
(BRASIL, 2012), que explicitou o direito a educacdo em ambiente regular.

A Tabela 1 apresenta a evolucao das matriculas de alunos com deficiéncia entre 2014 ¢
2022, inclusive a evolugao especifica daqueles com Transtorno do Espectro Autista, no mesmo
periodo. Os dados do Censo Escolar (INEP, 2023) revelam trajetorias distintas: o total de
matriculas de alunos com deficiéncia cresce de forma moderada e linear, enquanto o
contingente de estudantes com TEA registra expansao acentuada, especialmente a partir de
2016. Esse movimento acompanha tendéncia nacional documentada por Nascimento e Santos
(2021), segundo os quais o aumento de matriculas de alunos com autismo supera, em ritmo e

intensidade, o verificado para outras categorias de deficiéncia.

Tabela 7 — Matriculas de alunos com deficiéncia e TEA na Educacio Basica (Brasil, 2014-2022)

Ano Total de alunos com deficiéncia (em milhdes) Alunos com TEA (em milhdes)
2014 10,76 0,02
2016 | 0,92 0,04
2018 1,20 0,11
2020 1,44 0,25
2022 1,58 0,42

Fonte: INEP/Censo Escolar (2023); elaboragdo da autora.

A analise da série historica revela tendéncia de crescimento acelerado especialmente a
partir de 2015, periodo em que os efeitos da Lei Berenice Piana (BRASIL, 2012) passaram a
incidir de forma mais consistente sobre as politicas estaduais e municipais. Enquanto o total de
matriculas de alunos com deficiéncia cresceu aproximadamente 108% entre 2014 (0,76 milhao)
e 2022 (1,58 milhdo), o contingente de alunos com TEA no mesmo periodo expandiu cerca de
2.000% (de 20 mil para 420 mil). Esse crescimento exponencial, identificado por Nascimento
e Santos (2021) um dos fendmenos demograficos educacionais mais marcantes das ultimas
décadas no Brasil, traz implica¢des profundas para a organizacdo dos sistemas de ensino, a
formagdo de professores e o planejamento das politicas de Atendimento Educacional
Especializado.

Em nivel nacional, os dados mais recentes indicam que os estudantes com TEA
passaram a representar mais de 26% do publico da educagdo especial, totalizando 420 mil em
um universo de 1,58 milhdo de matriculas conforme a Tabela 1. Em muitas regides, esse
contingente ultrapassa as matriculas de outras categorias historicamente mais numerosas, como
as deficiéncias intelectual e multipla. Essa mudanca na composi¢do do publico da educagdo

especial produz consequéncias relevantes para a pratica escolar, conforme argumenta Rocha
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(2019), para quem a reconfiguracdo do perfil discente impde novos desafios aos sistemas de
ensino.

O TEA, diferentemente de outras condigdes que se manifestam de forma mais estavel
ou previsivel, apresenta ampla variabilidade fenotipica. Os profissionais da educagdo
necessitam, portanto, de conhecimentos gerais sobre inclusdo, mas também de competéncias
especificas. Oliveira (2020) destaca que essas competéncias incluem comunicagao alternativa,
analise do comportamento aplicada ao contexto escolar, manejo de crises sensoriais €
comportamentais ¢ adaptagdo curricular significativa.

Para uma compreensdo mais clara da dindmica recente de matriculas de alunos com
TEA, o Quadro 5 apresenta dados desagregados em intervalos bimestrais ao longo dos anos de
2023 e 2024. Essa desagregagao temporal permite identificar possiveis sazonalidades, efeitos

de politicas especificas ou momentos de aceleracao/desaceleracao do processo de inclusao.

Tabela 8 — Evolu¢ao das matriculas de alunos com TEA no Brasil (2021-2024)
Ano | Numero de Matriculas de Alunos com TEA | Crescimento Anual (%)
2021 | 363.000 -
2022 | 420.000 15,7%

2023 | 636.202 51,5%
2024 | 918.877 44,4%

Fonte: Elaborado pela autora com base em INEP/MEC (Censo Escolar 2023; 2024).

Os dados do Quadro 5 revelam continuidade da trajetoria ascendente observada na série
historica 2014-2022, agora com maior detalhamento. Entre o primeiro bimestre de 2023, com
635 mil matriculas, e o primeiro bimestre de 2024, com 950 mil matriculas, houve acréscimo
de 315 mil novos alunos com TEA matriculados na educacao basica regular, o que representa
crescimento de aproximadamente 49,6% em apenas um ano. Esse ritmo de crescimento, além
de expressivo do ponto de vista quantitativo, impde desafios consideraveis aos sistemas de
ensino no que se refere a provisdo de recursos humanos e materiais especializados. Para
Fernandes (2021), o rapido incremento das matriculas de estudantes com autismo nao tem sido
acompanhado por investimento proporcional em infraestrutura e formagdo docente, gerando
tensdes entre a demanda real e a capacidade de resposta das redes de ensino.

E possivel ainda, notar uma aceleracdo ao longo dos bimestres de 2023, com
crescimento de 635 mil matriculas no primeiro bimestre para 915 mil no ultimo bimestre do
ano, o que representa um incremento de 280 mil matriculas apenas no decorrer do ano letivo.
Esse padrdo sugere que muitos alunos com TEA estdo sendo matriculados ou, mais

provavelmente, identificados e registrados ao longo do ano, a medida que diagnosticos sao
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apresentados as escolas ou que as proprias equipes pedagogicas realizam observacdes e
solicitam avaliagoes.

Sendo que parte do crescimento das matriculas pode ser atribuida ndo apenas a entrada
de novos alunos na escola, mas a nominalizagdo de alunos que ja frequentavam o ambiente
escolar e cujo diagndstico de TEA nao havia sido formalmente registrado nos sistemas de
informacao educacional. Conforme salienta Mendes (2020), os dados censitarios na area da
educagdo especial devem ser interpretados com cautela, pois o aumento de matriculas pode
refletir tanto a amplia¢dao do acesso quanto a melhoria dos processos de identificagao e registro
dos estudantes com deficiéncia. Esse aspecto metodologico ¢é relevante para a interpretagao dos
dados e merecera aprofundamento na analise qualitativa desta pesquisa.

Os numeros até aqui citados, embora positivos do ponto de vista do acesso formal a
escola regular, devem ser lidos com cautela analitica. O acesso constitui apenas a primeira etapa
de um processo mais amplo que inclui a permanéncia, entendida no combate a evasdo ¢ ao
abandono, a participa¢do, ou seja, o envolvimento ativo e significativo nas atividades escolares,
e o sucesso, compreendido na aprendizagem efetiva e no desenvolvimento de autonomia.
Mantoan (2003), relata que a efetivagao da inclusdo escolar transcende a mera presenga fisica
do aluno na sala de aula comum.

Um aluno com TEA pode estar formalmente matriculado, ter seu nome na chamada e
frequentar a escola, mas, na pratica, ser excluido das interagdes significativas, mantido em
atividades mecanicas e descontextualizadas, sofrer bullying sistemdtico por parte dos colegas
ou ser repetidamente encaminhado para atendimento fora da sala de aula comum. Cunha (2020)
e Duarte (2022) denominam esse fendomeno de inclusdo de fachada ou inclusdao excludente,
situagdes em que o direito formal ao acesso ndo se converte em participacao efetiva e em
qualidade do processo educativo.

Ademais, o crescimento acelerado das matriculas ndo acompanhado de investimento
proporcional em formacdo docente, infraestrutura de Atendimento Educacional Especializado
e suporte multiprofissional produz um efeito negativo. A sobrecarga do sistema e o consequente
esgotamento dos professores constituem esse efeito, pois os docentes enfrentam uma demanda
para a qual ndo foram preparados e para a qual as condi¢des de trabalho ndo oferecem respostas
adequadas. Diversos estudos, os de Cunha (2020) e de Silva e Cunha (2021), documentam o
adoecimento docente, incluindo estresse, sindrome de burnout e ansiedade, como consequéncia
direta da implementacao insuficientemente apoiada da educagao inclusiva.

Ao transpor essa andlise nacional para o recorte regional de Goids e, mais

especificamente, para a rede estadual de ensino em Goiania, emergem desafios especificos
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relacionados a desigualdade territorial e a capacidade institucional dos diferentes municipios e
regides administrativas. Os dados nacionais indicam um crescimento vigoroso das matriculas,
mas nao ha evidéncias de que esse crescimento tenha sido homogéneo ou equitativamente
distribuido no territério goiano. A literatura sobre desenvolvimento regional, representada por
Santos (2024) e Sen (2010), demonstra que as regides economicamente mais dindmicas e com
melhor infraestrutura de servigos, a exemplo do centro expandido de Goidnia, absorvem mais
rapidamente as politicas nacionais de inclusdo, enquanto as regides periféricas e os municipios
de menor porte enfrentam maiores dificuldades.

A implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais, embora tenha avancado em
numeros absolutos de 295 para 320 salas entre 2023 e 2024, concentra-se em escolas de maior
porte localizadas em centros urbanos mais desenvolvidos. Nas regides periféricas da Regido
Metropolitana de Goiania, a exemplo de Aparecida de Goiania, Trindade e Senador Canedo, e
em outras cidades do interior do estado, a disponibilidade de SRM mostra-se significativamente
menor em relagdo & demanda. As condi¢des de funcionamento dessas salas, incluindo
equipamentos, materiais e profissionais especializados, apresentam-se frequentemente
precarias. Essa desigualdade na distribui¢do dos recursos de Atendimento Educacional
Especializado resulta de decisdes politicas alocativas que refletem a menor capacidade de
pressao e de articulagdo politica das regides mais pobres e menos organizadas.

Santos (2024) e Sen (2010) defendem que o desenvolvimento regional ndo se mede
apenas pela média de indicadores, mas pela situagdo dos mais vulneraveis e pela redugao das
desigualdades intra-regionais. Nesse sentido, a existéncia de escolas goianas bem equipadas
com SRM enquanto outras, a poucos quilometros de distancia, ndo dispdoem de qualquer tipo
de suporte especializado evidencia a permanéncia de logicas de exclusdo e segregacao
territorializadas que a legislacdo nacional, isoladamente, ndo elimina.

A andlise da implementacdo do aporte legal na rede estadual de Goids e no contexto
goianiense revela avangos inegaveis combinados a desafios persistentes e estruturais. Os
avangos incluem o crescimento expressivo das matriculas de alunos com TEA, de 20 mil em
2014 para 420 mil em 2022 no Brasil, com aceleracdo ainda maior entre 2023 e 2024, a
capilarizagdo desigual das SRM, de 295 para 320 salas, e a institucionalizagao de programas de
formacdo a exemplo do Goias Tec. Os desafios abrangem a distancia entre o acesso € a
permanéncia com qualidade, a insuficiéncia e a ma distribuicdo dos recursos de AEE, a
fragmentacdo da formagdo docente continuada, a sobrecarga do sistema diante do crescimento
acelerado das matriculas e a permanéncia de culturas escolares que operam por meio de

mecanismos sutis de exclusdo.
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O marco legal configura uma condicdo necessdria para a efetivagdo da educagdo
inclusiva de estudantes com TEA em Goias, mas isoladamente ndo a garante. A pesquisa
empirica que se seguird a esta analise documental e tedrica investigara, no contexto escolar e
nos territdrios regionais, a traducao dessas determinacdes legais em praticas cotidianas. Cabera
a ela identificar os fatores que facilitam ou dificultam essa traducdo e, sobretudo, reunir as
percepcdes dos atores diretamente envolvidos, professores, gestores, familiares e os proprios
estudantes com TEA, sobre as lacunas entre o prometido pela lei e o vivido na escola. O
contingente de 950 mil alunos com TEA matriculados no primeiro bimestre de 2024, conforme
dados ja apresentados aqui, representa ndo um dado meramente estatistico, mas pessoas com
nome, histéria, potencial e direitos. A conversdo da matricula em efetiva aprendizagem e

participacao constitui o proximo desafio.

3.2 Desigualdades territoriais na distribuicio de recursos

A andlise documental dos marcos legais e normativos da educacgdo inclusiva, combinada
com as observacgodes de campo realizadas em escolas da rede publica estadual de Goiania e com
as entrevistas semiestruturadas conduzidas com professores e gestores escolares, evidenciou a
persisténcia de desigualdades territoriais estruturais na distribui¢do dos recursos destinados a
educagdo inclusiva, com particular énfase no atendimento a estudantes com Transtorno do
Espectro Autista. Essas desigualdades configuram um padrdo sistémico e recorrente que
reproduz, no interior da politica educacional estadual, a ldgica centro-periferia que
historicamente organiza o espago urbano goianiense e, de forma mais ampla, o desenvolvimento
desigual do capitalismo brasileiro, argumento defendido por Santos (2024). A literatura
especializada tem demonstrado que a concentracdo de investimentos publicos em regides
centrais reforca ciclos de exclusdo nas periferias (Cunha, 2020).

Os dados apresentados nos capitulos anteriores desta dissertacdo demonstram que as
escolas localizadas em areas centrais de Goiania, regides de maior poder aquisitivo, melhor
infraestrutura urbana e maior densidade de servigos publicos, relataram melhores condigdes
estruturais para a implementa¢ao da educacao inclusiva. Essas unidades dispdem de Salas de
Recursos Multifuncionais em funcionamento regular, com mobiliario adequado, recursos de
tecnologia assistiva, a exemplo de computadores com softwares de acessibilidade, pranchas de
comunicagdo alternativa e sistemas de rotina visual, além de materiais pedagogicos especificos
para o TEA, incluindo jogos estruturados, almofadas sensoriais e fones protetores para

hipersensibilidade auditiva. A disponibilidade diferenciada desses recursos evidencia um
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padrdo de alocagdo que privilegia escolas situadas em territérios de maior capital social e
econdmico (Bourdieu, 2004).

Os entrevistados relataram que essas escolas centrais apresentam maior acesso a
programas de formacao continuada oferecidos pela Secretaria Estadual de Educacgdo, com
menor incidéncia de dificuldades logisticas para a participacdo dos professores, tais como
auséncia de transporte publico adequado, falta de liberagdo de carga horaria e inexisténcia de
substitutos para as aulas durante o periodo de formacao. Os profissionais de apoio, professores
de Atendimento Educacional Especializado, auxiliares de sala, cuidadores e profissionais de
saude vinculados a programas intersetoriais, quando presentes, mostram-se mais numerosos,
mais estaveis, com menor rotatividade, e mais bem integrados a equipe pedagodgica. A
estabilidade das equipes nas escolas centrais contrasta com a alta rotatividade observada nas
periferias, fendmeno associado as piores condig¢des de trabalho (Tardif, 2014).

As unidades escolares situadas nas periferias de Goiania, nas regides Norte, Nordeste,
Oeste e nos municipios do entorno metropolitano, a exemplo de Aparecida de Goiania,
Trindade, Senador Canedo e Goianira, enfrentam um cenario radicalmente distinto, marcado
pela precariedade, pela descontinuidade e pela escassez. A caréncia de materiais pedagogicos
acessiveis constitui a regra, ndo a exce¢do. A auséncia generalizada de recursos basicos nessas
localidades inviabiliza a implementagdo de praticas pedagdgicas minimamente adequadas ao
publico da educagdo especial (Rosa, 2018).

As Salas de Recursos Multifuncionais, quando existem, frequentemente funcionam de
forma precéria, intermitente ou, em muitos casos, encontram-se completamente desativadas.
Faltam equipamentos basicos, incluindo computadores, impressoras e mobiliario adaptado. Os
materiais pedagogicos se esgotam e nao sdo repostos pela gestdo central. A sala acaba sendo
utilizada para outros fins, a exemplo de depdsito de materiais, sala de reunido de professores
ou espago de refor¢o escolar genérico, ou simplesmente permanece trancada por falta de um
professor de AEE dedicado. Esse desvio de finalidade das SRM representa uma violacdo
sistemdtica das diretrizes nacionais para o Atendimento Educacional Especializado (Kassar,
2011).

A auséncia de especialistas de suporte representa outro traco marcante e recorrente nas
escolas periféricas, evidéncia corroborada pelas entrevistas realizadas para esta pesquisa.
Muitas escolas periféricas ndo contam com professor de AEE dedicado em tempo integral.
Quando o profissional existe, ele ¢ frequentemente compartilhado entre duas, trés ou até mais
unidades escolares, o que inviabiliza um acompanhamento consistente e individualizado dos

alunos com TEA. Em outros casos, a vaga permanece temporariamente desocupada por falta
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de concurso publico recente ou por impossibilidade de atrair profissionais habilitados para atuar
em regides periféricas, onde as condi¢des de trabalho se mostram mais adversas. A rotatividade
excessiva desses profissionais compromete a continuidade do suporte especializado e fragiliza
os vinculos com os estudantes e suas familias (Michels, 2015).

As dificuldades logisticas que comprometem a participagdo dos professores em
capacitagoes e programas de formagao continuada foram amplamente documentadas nos relatos
dos entrevistados. Professores que atuam em escolas periféricas frequentemente residem na
propria regido ou em areas ainda mais distantes, enfrentando longos deslocamentos de uma,
duas ou até trés horas diarias para chegar ao centro da cidade, onde a maioria dos cursos,
oficinas e programas de formagao ¢ oferecida. A auséncia de transporte publico eficiente, a falta
de horarios compativeis com a jornada de trabalho, pois muitas formag¢des ocorrem no periodo
noturno ou aos sabados, ¢ a inexisténcia de politicas de substituicdo de aulas, situacdo em que
o professor precisa repor as horas de formacdo com trabalho adicional, reverberando em
barreiras concretas, materiais ¢ simbolicas a participagdo. O acesso desigual a formagao
continuada aprofunda o fosso de qualidade entre escolas centrais e periféricas, criando um ciclo
vicioso que penaliza duplamente os alunos mais vulneraveis (Gatti, 2016).

Os professores das periferias, justamente aqueles que atendem populagdes em situagao
de maior vulnerabilidade social € com maiores necessidades de suporte especializado, acessam
menos as oportunidades de formagao continuada, ampliando a distancia de qualidade entre as
escolas centrais, bem equipadas e com professores mais bem formados, e as escolas periféricas,
precarias e com professores menos capacitados. Essa desigualdade reflete no que a sociologia
da educagdo diz ser uma tendéncia de que os que j& possuem mais recursos recebam
investimentos adicionais, enquanto 0s que possuem menos permanecem em situacdo de
desvantagem acumulada (Dubet, 2008).

A fala de um dos gestores entrevistados no ambito desta pesquisa sintetiza essa
assimetria territorial na distribuicdo dos recursos inclusivos. O gestor, responsavel por uma
escola localizada em uma regido periférica de Goiania, afirmou que na escola na qual trabalha,
no bairro X, regido periférica de Goidnia, ndo tem nem sala de recursos regularmente
funcionando. Os professores fazem o que podem, mas sem formagdo e sem material, ¢ muito
dificil. Esse depoimento, embora breve, expressa a experiéncia concreta da exclusdo
territorializada no cotidiano escolar, fendmeno que a analise institucional tem denominado
sofrimento ético-politico dos profissionais da educagdo basica (Sawaia, 2014).

Esse relato, breve em sua extensdo verbal, mas denso em seu contetudo analitico, ilumina

multiplas dimensdes do problema das desigualdades territoriais. Primeiro, ele evidencia a
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fragilidade infraestrutural como um trago estruturante da exclusdo escolar. A auséncia de uma
SRM em funcionamento regular significa que os alunos com TEA nao recebem o Atendimento
Educacional Especializado a que tém direito por meio do Decreto n® 7.611/2011 e da Lei n°
12.764/2012 (BRASIL, 2011; BRASIL, 2012). A escola encontra-se em descumprimento
normativo, mas o gestor e os professores sob sua supervisdo ocupam uma posic¢ao de impoténcia
estrutural, pois ndo decidem a alocagdo dos recursos, suas demandas reiteradas 8 SEDUC-GO
frequentemente nao sao atendidas, e suas vozes raramente sdo ouvidas pelas instancias centrais
de planejamento e or¢amento. Esse silenciamento institucional das demandas periféricas produz
um efeito de normalizacdo da precariedade, tornando-a invisivel aos olhos da gestdo central
(Ferreira, 2013).

Segundo, o relato aponta para a sobrecarga do trabalho docente na auséncia de suporte
especializado. A expressdo os professores fazem o que podem, utilizada pelo gestor ndo em
forma de elogio, mas uma constata¢ao preocupada, sugere um esforgo realizado em condigdes
adversas, sem as ferramentas, o conhecimento especifico e o tempo necessario para planejar e
executar adaptacdes pedagogicas significativas. Esse esforco, embora louvavel do ponto de
vista ético e profissional, raramente se traduz em resultados efetivos de aprendizagem e inclusdo
para os alunos com TEA. A literatura especializada, representada por Imbernéon (2016),
documenta que o trabalho docente em condigdes de precariedade, sem suporte institucional e
sem formacao adequada, constitui fator de risco elevado para o adoecimento profissional.
Estudos recentes confirmam que a sindrome de burnout entre professores da educagao especial
correlaciona-se diretamente com a falta de recursos materiais e de suporte especializado
(Campos, 2019).

Terceiro, a frase sem formagdo e sem material, ¢ muito dificil captura a intersec¢ao
perversa de multiplas caréncias. Nao se trata apenas da falta de recursos materiais, nem apenas
da falta de formacdo, mas da combinagdo sinérgica de ambas, que se retroalimentam e se
agravam mutuamente. Um professor pode ter a melhor das intengdes € o maior empenho
pessoal, mas, se ndo dispoe de materiais adaptados e ndo domina as estratégias pedagogicas
baseadas em evidéncias para o TEA, sua atuacdo tende a ineficacia, gerando frustragdo tanto
para ele quanto para o aluno e sua familia. A auséncia integrada de suportes materiais e
formativos caracteriza o que se denomina vulnerabilidade programatica das politicas publicas,
situagdo em que a existéncia formal do programa ndo garante sua efetividade concreta
(Jannuzzi, 2020).

Esse padrao de assimetria territorial na distribuicdo de recursos para a inclusdo,

documentado na anélise documental, nas observagdes de campo e nas entrevistas realizadas
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para esta dissertagdo, encontra um referencial analitico e critico na obra do economista e
filésofo Sen (2010), particularmente em seu conceito de desenvolvimento na perspectiva de
liberdade. Para autor, o desenvolvimento de uma sociedade ndo se mede exclusivamente por
indicadores agregados, mas pela expansao das liberdades substantivas das pessoas, ou seja, pela
sua capacidade efetiva de levar o tipo de vida que tém razdo para valorizar.

A abordagem das capacidades proposta por Sen(2010) desloca o foco da avaliagdo
social dos meios para os fins, ou seja, dos recursos disponiveis para as efetivas oportunidades
de agéncia dos sujeitos (Nussbaum, 2012). As liberdades substantivas, nesse quadro tedrico,
incluem a capacidade de ler e escrever fluentemente, de participar da vida politica e associativa
da comunidade, de acessar servigos de satde de qualidade, de ter uma alimentagdo adequada e,
crucialmente para os objetivos desta pesquisa, de receber educacdo de qualidade que respeite
as diferengas individuais e as necessidades especificas de cada sujeito.

A educacgdo ¢ mais que um direito em si mesma, mas um instrumento central para a
expansdo de outras liberdades substantivas, incluindo a liberdade de escolha profissional, a
participacgdo politica e o exercicio da cidadania (Sen, 2009). Quando um aluno com TEA esta
matriculado em uma escola periférica de Goidnia que nao dispdoe de SRM em funcionamento
regular, ndo conta com professor de AEE dedicado, ndo oferece materiais pedagogicos
adaptados e ndo garante formacao adequada aos seus professores, ele sofre uma restricdao
substantiva a sua liberdade de aprender e de se desenvolver.

O relato do gestor, ndo temos nem sala de recursos regularmente funcionando, ilustra o
que Sen (2010) denomina restrigdes as liberdades substantivas. O direito formal a educagdo
inclusiva esta inscrito na Constitui¢ao Federal, na LDB, no Decreton®7.611 e na Lein® 12.764,
e o aluno com TEA tem, em tese, o mesmo direito de acessar o AEE independentemente de
residir em uma regido central ou periférica de Goiania.

No entanto, na préatica cotidiana das escolas, a liberdade substantiva desse aluno, sua
capacidade efetiva de receber atendimento especializado e, assim, desenvolver suas
potencialidades cognitivas, sociais € comunicacionais, ¢ drasticamente reduzida pelo simples
fato de frequentar uma escola localizada em um territorio desassistido, periférico e com menor
capacidade de pressao politica sobre a SEDUC-GO. Essa disparidade entre liberdade formal e
liberdade substantiva revela os limites de uma abordagem puramente legalista dos direitos
(Pogge, 2008).

A liberdade formal, o direito inscrito na norma, nao se traduz automaticamente em
liberdade substantiva, a capacidade concreta de exercer esse direito, quando as condigdes

materiais, institucionais e formativas para sua efetivacdo se mostram ausentes ou insuficientes.
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A transicdo da liberdade formal para a substantiva demanda ndo apenas a garantia legal, mas a
provisdo de recursos, a formagao de agentes e a eliminagdo de barreiras estruturais, elementos
que compoem o que a literatura denomina efetividade dos direitos fundamentais (Sarlet, 2015).

A anélise critica dos achados empiricos permite afirmar que essa assimetria na
distribui¢@o dos recursos inclusivos ndo se configura somente um problema pedagogico, restrito
ao ambito da eficacia escolar, da gestdo educacional ou da qualidade do ensino, embora também
o seja. Trata-se, fundamentalmente, de um problema de desenvolvimento regional desigual e,
desse modo, deve ser enfrentado com instrumentos de politica regional e urbana, nao apenas
com politicas educacionais setoriais e isoladas. A auséncia de uma abordagem territorial
integrada as politicas educacionais reproduz e amplia as clivagens socioespaciais existentes
(Harvey, 2018).

A concentracdo de recursos, incluindo SRM bem equipadas, professores de AEE
dedicados e estaveis, materiais de tecnologia assistiva, oportunidades de formagao continuada
e profissionais de apoio multidisciplinar, em escolas localizadas em territdrios de maior renda,
maior capital social e maior poder politico de pressao reproduz e aprofunda as desigualdades
socioespaciais que caracterizam Goiania e, de forma mais ampla, o Brasil.

Esse fendmeno ndo se restringe a educacdo inclusiva ou ao atendimento do TEA. A
geografia critica do desenvolvimento urbano e regional tem demonstrado, ha décadas, que as
politicas publicas no Brasil tendem a seguir um padrao de alocagdo regressiva, argumento
defendido por Santos (2024) e Sachs (2008), com mais recursos para as areas ja beneficiadas,
que detém maior capacidade de articulagdo politica, maior visibilidade mididtica, maior
densidade associativa e maior capital social, € menos recursos para as areas periféricas e
vulneraveis, que acumulam desvantagens histdricas e estruturais € veem seu acesso a Servicos
publicos de qualidade permanentemente comprometido.

Esse padrio de alocacdo regressiva das politicas publicas tem sido amplamente
documentado pela economia politica urbana, que demonstra a tendéncia a concentracao de
investimentos em territorios ja privilegiados em detrimento das periferias (Faria, 2017). No
campo da educacdo, esse padrdo se manifesta na distribuicdo desigual de infraestrutura
adequada, de professores mais experientes e melhor formados, os chamados professores
carreira que solicitam remogao para escolas centrais, de recursos pedagogicos e tecnoldgicos e,
evidenciado nesta pesquisa, de recursos especificos para a educagao inclusiva de alunos com
TEA.

As desigualdades territoriais na distribui¢do de recursos para a educacdo inclusiva do

TEA na rede estadual de Goidnia configuram uma barreira estrutural, material, institucional e
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simbdlica, a efetivagdo do direito fundamental a educagdo de qualidade para todos, assegurado
pela Constituicao Federal de 1988 e pela legislagdo infraconstitucional. Embora o direito formal
a inclusao esteja assegurado por um arcabouco normativo robusto (BRASIL, 1988, 1996, 2011,
2012), a materializagdo desse direito no cotidiano das escolas depende diretamente da
distribuicdo equitativa de recursos no territdrio. A territorializagdo das politicas publicas,
quando desacompanhada de mecanismos de corre¢do das assimetrias regionais, tende a
consolidar as desigualdades preexistentes em vez de supera-las (Arretche, 2015).

Os dados documentais, as observacdes de campo e os relatos de gestores e professores
evidenciam que essa distribuicdo ndo ocorre de maneira homogénea, justa ou eficiente em
Goiania e em sua regido metropolitana. Essa assimetria territorial ndo constitui um problema
meramente técnico, passivel de resolu¢do com ajustes pontuais na alocagdo orcamentaria anual
ou com a oferta de mais alguns cursos de formagao online. Trata-se, fundamentalmente, de um
problema politico, relacionado a priorizagdo de investimentos publicos, a visibilidade politica
das demandas dos diferentes territdrios, a capacidade de mobilizacdo e articulagdo das
comunidades periféricas e, no limite, a vontade politica do Estado em promover justica
territorial e reduzir desigualdades regionais. A auséncia de vontade politica para enfrentar as
desigualdades territoriais reflete a baixa prioridade conferida a justiga distributiva nas agendas
governamentais, fendmeno que a ciéncia politica denuncia sob o conceito de seletividade
estrutural do Estado (Offe, 2015).

Enquanto a periferia continuar sendo tratada um territério de segunda categoria, com
menos escolas, menos recursos, menos profissionais, menos voz € menos poder de barganha, a
tendéncia aponta para a perpetuacdo e o aprofundamento das desigualdades, gerando um ciclo
vicioso de exclusdo que atinge de forma desproporcional exatamente aqueles que mais
necessitam do suporte estatal para exercerem seus direitos fundamentais, a exemplo das pessoas
com TEA em situacdo de vulnerabilidade social. A superacio desse padrdo precisa de mais que
boa vontade discursiva dos gestores, mas vontade politica sustentada, responsabilizagdo e um
compromisso explicito e monitordvel com a justica territorial e com a reducdo das
desigualdades regionais, compromisso que, demonstrado nesta pesquisa ao longo de todas as
suas etapas, ainda se mostra distante de concretizar-se no contexto goianiense. O enfrentamento
desse desafio requer uma articulacdo intersetorial entre politicas educacionais, urbanas e
regionais, condi¢do indispensavel para a efetivacdo do direito a inclusdo escolar em todo o
territorio (Rodrigues, 2016).

A persisténcia das desigualdades territoriais na distribui¢do de recursos destinados a

inclusdo escolar ndo representa apenas o descumprimento da legislagao educacional brasileira,
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mas também compromete diretamente o atendimento aos compromissos assumidos pelo Brasil
no ambito da Agenda 2030 da Organizacdo das Nagdes Unidas. Entre esses compromissos,
destaca-se o Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 10, voltado a reducdo das
desigualdades, cuja meta prevé o empoderamento e a promogao da inclusao social, econdomica
e politica de todos os individuos, independentemente de fatores como deficiéncia, origem
social, género, raca ou condi¢ao econdmica (ONU, 2015).

Nesse contexto, a concentracdo de Salas de Recursos Multifuncionais em regides
centrais da cidade, associada a escassez desses espagos em areas periféricas, evidencia a
permanéncia de desigualdades socioespaciais que dificultam o acesso equitativo as politicas de
inclusdo escolar. Conforme discute Santos (2024), a organizacdo desigual dos territdrios
urbanos produz formas distintas de acesso aos direitos sociais, enquanto Sachs (2008) ressalta
que o desenvolvimento somente pode ser considerado efetivo quando associado a ampliagdo
das condi¢des de equidade social e territorial.

Paralelamente, o Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 16 estabelece a necessidade
de fortalecimento de institui¢des eficazes, responsaveis e inclusivas em todos os niveis da
administracdo publica (ONU, 2015). Sob essa perspectiva, observa-se que a auséncia de
critérios transparentes de equidade territorial na distribuicdo de recursos educacionais
compromete a efetivagcdo de politicas publicas voltadas a inclusao.

Ao realizar a alocacdo de recursos de maneira regressiva e desigual, sem considerar as
especificidades territoriais e as condi¢des de vulnerabilidade social das escolas periféricas, a
Secretaria de Estado da Educa¢do de Goids contribui para a manuten¢cdo de mecanismos de
exclusdo institucional que operam de forma silenciosa no interior das politicas publicas. Offe
(2015) denomina esse processo de injustiga institucional silenciosa, caracterizada pela producgao
de desigualdades por meio do funcionamento aparentemente regular das instituigdes publicas.

Desse modo, a problematica investigada ultrapassa o ambito estritamente pedagogico e
evidencia a existéncia de relagdes estruturais entre desenvolvimento regional, desigualdade
territorial e garantia do direito a educagao inclusiva. Nessa dire¢ao, Sen (2010) argumenta que
o desenvolvimento deve ser compreendido como ampliacdao das liberdades substantivas e das
capacidades humanas, perspectiva que refor¢a a necessidade de politicas publicas capazes de

assegurar condicdes reais de acesso € permanéncia escolar para todos os estudantes.

3.3 Avancos e lacunas: do discurso normativo a pratica escolar
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Antes de avancar na analise das lacunas entre discurso normativo e pratica escolar, ¢
necessario reconhecer que o proprio arcabougo legal passou por uma transformagdo recente
com a revogacao do Decreto n® 7.611/2011 e a entrada em vigor do Decreto n°® Decreto n°
12.686, de 20 de outubro de 2025. Enquanto o decreto revogado tratava o AEE como um
'servico complementar' a escolariza¢do regular, o novo decreto eleva a acessibilidade e as
adaptacdes razoaveis a condicdo de direito subjetivo da pessoa com deficiéncia, incluindo o
TEA (BRASIL, 2025).

Esta mudanca legislativa, ocorrida ha pouco mais de um ano, ainda nao produziu efeitos
perceptiveis na rede estadual de Goids, seja porque as politicas estaduais ndo foram revisadas,
seja porque a inércia institucional e as limitagdes orgamentarias persistem. O que se observa,
no momento, ¢ um descompasso entre o novo marco legal (avancado) e a manutengdo de
praticas escolares que ainda operam sob a ldgica do decreto revogado, quando ndo sob uma
logica anterior, de mera integragdo fisica sem suporte.

Os resultados obtidos ao longo desta investigacdo, fundamentados na analise
documental, nas entrevistas semiestruturadas e nas observagdes participantes realizadas em
escolas da rede publica estadual de Goiania, evidenciam um cenario profundamente ambiguo e
contraditdrio. Nesse cenario, coexistem, de um lado, avancos normativos inegaveis, construidos
ao longo de trés décadas de mobilizacdo social e producdo legislativa, e, de outro lado,
fragilidades praticas igualmente incontornaveis, que se manifestam no cotidiano das salas de
aula, nas condi¢des de trabalho dos professores e, sobretudo, na qualidade da experiéncia
escolar vivida pelos estudantes com Transtorno do Espectro Autista. Um dos professores
entrevistados expressou essa tensdao da seguinte maneira: [...] a lei diz que a gente tem que
incluir, mas na pratica a gente se sente sozinho. Nao tem apoio, ndo tem material, ndo tem
ninguém para orientar. A gente faz o que pode, mas nao ¢ o que deveria ser.” Esse relato captura
com precisdo a tensdo central que atravessa toda a politica de educacdo inclusiva no contexto
goianiense, fendmeno que Ranciere (2010) denomina dissenso constitutivo entre o principio
igualitario das normas e as desigualdades estruturais que persistem nas praticas institucionais.

A andlise documental realizada nos marcos legais nacionais e estaduais confirma, de
forma robusta e sistematica, que as politicas publicas voltadas a educagdo inclusiva evoluiram
significativamente nas ultimas trés décadas. O percurso normativo que se inicia com a
Constituicao Federal de 1988, que estabeleceu a educacdo um direito fundamental e dever do
Estado, prossegue com a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢dao Nacional, a Lei n® 9.394 de
1996, que reafirmou os principios de igualdade e valorizacdo da diversidade, avanga com o

Decreto n° 7.611 de 2011, que consolidou a obrigatoriedade do Atendimento Educacional
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Especializado, e culmina com a Lei n°® 12.764 de 2012, a Lei Berenice Piana, que reconheceu a
pessoa com TEA um sujeito de direitos em todas as esferas da vida social.

Atualmente, o marco regulatorio em vigor ¢ o Decreto n° Decreto n® 12.686, de 20 de
outubro de 2025, Decreto da Pessoa com Deficiéncia, que revogou o Decreto n® 7.611/2011 e
consolidou a obrigatoriedade do Atendimento Educacional Especializado — AEE sob uma nova
perspectiva, a de reconhecimento da pessoa com TEA como pessoa com deficiéncia (BRASIL,
2025). Este novo enquadramento legal amplia as responsabilidades dos sistemas de ensino,
incluindo a necessidade de revisao das praticas de formacao docente e da infraestrutura de
acessibilidade.

Esse conjunto normativo criou dispositivos legais que asseguram formalmente o direito
a inclusao, estabelecendo responsabilidades para o Estado, diretrizes para os sistemas de ensino
e mecanismos de financiamento e suporte. Contudo, a mera existéncia desse arcabougo legal
nao garante sua efetividade, argumento central da teoria da implementagao de politicas publicas
(Lotta, 2015).

A fragmentacdo das iniciativas, que frequentemente se apresentam acdes pontuais,
descontinuadas e desconectadas das realidades locais, compromete gravemente a consolidacao
dessas politicas praticas permanentes, enraizadas no cotidiano escolar e capazes de gerar
transformagdes duradouras. Duarte (2022) argumenta que politicas publicas que ndo sdo
monitoradas, avaliadas e ajustadas com base em evidéncias tendem a se tornar rituais
burocraticos, com cursos que se repetem, salas de recursos que existem no papel mas nao
funcionam, e relatorios que sdo preenchidos mas nao lidos.

Essa critica ecoa as vozes dos professores e gestores entrevistados, que reiteradamente
apontaram a desconexao entre as intengdes declaradas nos documentos oficiais e as condi¢des
concretas de trabalho que enfrentam diariamente. O conceito de implementagdo simbdlica,
desenvolvido por Cavalcanti (2017), ajuda a compreender esse fendomeno em que as politicas
produzem apenas os efeitos formais do cumprimento das etapas burocraticas sem transformar
a realidade.

Os professores entrevistados no decorrer desta pesquisa relataram, de forma recorrente
e consistente em diferentes escolas da rede estadual de Goidnia, a tensdo cotidiana entre o que
a legislacdo prevé e o que efetivamente encontram no chdo da escola. Essa tensdo se
caracterizou em um trago estruturante da experiéncia docente no contexto da educagdo inclusiva
goianiense. Um dos professores, ao ser questionado sobre as condi¢des de trabalho para atender

alunos com TEA, descreveu sua realidade da seguinte maneira:
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“minha sala tem 35 alunos. Tenho dois com TEA. Um deles nao fala, se agita muito.
O outro tem crises quando muda a rotina. Eu ndo tenho formacéao para lidar com isso,
ndo tenho material adaptado, ndo tenho auxiliar. A coordenadora diz para eu fazer o
que da, mas isso ndo ¢ justo nem para mim nem para eles.”

Essa fala, reiterada em diferentes formulagdes por praticamente todos os professores
entrevistados nas escolas periféricas de Goiania, evidencia o que a psicodinamica do trabalho
denomina sofrimento ético-politico, categoria desenvolvida por Dejours (2012) para designar
o mal-estar do trabalhador que deseja realizar bem seu trabalho mas encontra obstaculos
institucionais intransponiveis.

Com mais de quinze anos de experiéncia na rede estadual, um docentes, mencionou

mais detalhado as lacunas que enfrenta:

“participei de um curso de 20 horas sobre TEA no ano passado. Era bem-intencionado,
mas muito tedrico. Falaram sobre as caracteristicas do autismo, sobre a importancia da
inclusdo. Mas na hora de voltar para a sala de aula, eu ndo sabia o que fazer com o meu
aluno que ndo para na cadeira. Nao me deram instrumentos praticos. E quando pego
ajuda para a coordenagio, eles dizem que vao ver, mas nunca chega nada.”

Esse depoimento confirma a critica formulada por Novoa (2009) de que a formacgao
docente, para ser efetiva, precisa ser continua, situada na pratica e acompanhada de supervisao
e suporte, nao se reduzindo a cursos pontuais e descontextualizados. A abordagem da formagao
por acumulagdo de horas, predominante nas politicas de capacitacao no Brasil, produz o que
Gatti (2016) denomina efeito certificatorio em detrimento do efeito formativo.

A questao da superlota¢do das turmas emergiu uma das barreiras mais frequentemente
citadas pelos professores entrevistados. Um gestor escolar, ao descrever a realidade de sua

unidade localizada em uma regido periférica de Goiania, afirmou:

“aqui temos turmas com 38, 40 alunos. Imagine vocé, um professor sozinho, com 40
criangas, sendo que duas ou trés tém diagnostico de TEA, outras tém outras
necessidades. Como ele vai dar conta de fazer adaptag@o curricular individualizada?
Ele ndo dé conta. Ninguém daria. A gente tenta, mas o sistema nao esta preparado.”

Esse apontamento traz uma contradi¢ao estrutural, de um lado a legislacdo inclusiva
pressupde um ensino individualizado, com adaptagcdes curriculares significativas e
acompanhamento proximo, do outro as condigdes materiais de trabalho, incluindo turmas
numerosas, jornadas exaustivas e auséncia de profissionais de apoio, tornam esse pressuposto

irrealizavel. A relagdo entre tamanho da turma e qualidade do atendimento educacional foi
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amplamente documentada por Hattie (2012), cujas metandlises demonstram que turmas muito
numerosas reduzem significativamente as oportunidades de feedback individualizado.

Um professor sintetizou essa contradigdo com a seguinte afirmacao:” a teoria ¢ linda.
Na pratica, a gente se desdobra, mas tem limite. Nao sou super-her6i.” Essa fala, coletada no
ambito das entrevistas, expressa o que Honneth (2003) denomina experiéncia do desrespeito
institucional, situagdo em que o trabalhador se vé privado das condi¢des sociais necessarias
para realizar aquilo que lhe ¢ exigido profissionalmente.

A superlotacdo das turmas nao ¢ um dado natural ou inevitavel, mas o resultado de
decisdes politicas de alocagdo de recursos que priorizam a redug@o de custos em detrimento da
qualidade do ensino, argumento desenvolvido por Apple (2016) em sua critica as politicas
educacionais neoliberais. Enquanto o nimero de alunos por turma permanecer muito acima dos
parametros internacionalmente recomendados para a educacao inclusiva, a individualizagao do
ensino permanecera uma aspiragao retorica, nado uma realidade pratica.

Vale citar que um tema recorrente nos relatos dos professores foi a auséncia ou
insuficiéncia de profissionais de apoio, incluindo auxiliares de sala, cuidadores, professores de
AEE dedicados, psicologos e terapeutas ocupacionais. Uma professora do ensino fundamental,

anos finais, mencionou:

“minha aluna com TEA tem laudo recomendando acompanhante. Mas a escola diz
que ndo tem verba, que ndo conseguiu contratar. Entdo ela fica solta na sala. Quando
tem crise, eu tenho que parar a aula para acalma-la, enquanto os outros 35 alunos
ficam esperando. Nao ¢ justo com ela, ndo € justo com os outros, ndo € justo comigo.”

Essa colocacao ilustra o fendmeno que a literatura denomina inclusdo de fachada, termo
cunhado por Rodrigues (2019) para designar situacdes em que o aluno estd matriculado e
presente fisicamente na sala de aula, mas ndo recebe os suportes especializados necessarios para
sua participagdo efetiva e seu desenvolvimento integral.

A auséncia do profissional de apoio, nesse caso, nao constitui um detalhe administrativo
ou um problema menor de implementagao, mas a principal razao pela qual a inclusao falha em
se concretizar em aprendizagem significativa. Omote (2018) argumenta que a inclusdo escolar
exige uma ecologia de suportes, ou seja, um conjunto articulado de recursos humanos, materiais
e institucionais que se complementam para garantir a participacao e a aprendizagem de todos
os estudantes.

Quando essa ecologia de suportes se rompe por auséncia de profissionais de apoio

especializado, a inclusdo se converte em mera integracao fisica, em que o aluno com deficiéncia



66

estd presente mas nao participa efetivamente das atividades escolares. A distingdo entre
integracdo e inclusdo, formulada originalmente por Booth e Ainscow (2011), ¢ fundamental
para compreender o fendmeno observado nas escolas periféricas de Goiania.

A caréncia de materiais pedagogicos acessiveis e adaptados foi um tema que emergiu
com forca nos relatos dos professores e gestores entrevistados. Um professor que atua em uma

escola da regido periférica de Goiania descreveu sua realidade:

“ndo temos pranchas de comunicago, ndo temos jogos adaptados, ndo temos rotina
visual impressa. Os alunos com TEA que ndo falam, como eles se comunicam? Com
o que? A gente improvisa. As vezes, eu mesmo desenho figuras no papel, recorto,
plastifico com fita adesiva. Mas isso leva tempo. Muito tempo. Tempo que eu ndo
tenho.”

Esse relato direciona para uma dimensdo frequentemente negligenciada das politicas
inclusivas: a provisdo de recursos materiais especificos. A legislagdo assegura o direito ao AEE
e a acessibilidade, mas, na pratica, a compra, distribuicdo e manutengdo desses materiais
dependem de orcamentos, licitagdes e priorizagdes politicas que, no contexto goianiense, t€m
se mostrado insuficientes e desiguais entre regides, fendmeno documentado por Sousa (2020)
em sua analise do orcamento publico destinado a educacgdo especial em Goids.

Um gestor escolar, ao ser entrevistado sobre as condi¢des de sua escola, ofereceu um

relato que conecta a falta de materiais a desigualdade territorial:

“a escola da regido central recebeu um kit de tecnologia assistiva completo, com
tablets com softwares de comunicagdo, impressoras 3D para confec¢do de pecas
adaptadas e mobiliario novo. Aqui, na periferia, a gente recebeu meia dizia de jogos
de encaixe e um computador velho que nem liga direito. A diferenca é escandalosa. E
os alunos da periferia tém as mesmas necessidades dos alunos da regido central. Por
que um tratamento tao desigual?”

Esse depoimento confirma os achados da andlise documental sobre as desigualdades
territoriais na distribuicdo de recursos, padrdo que Marques (2016) denomina seletividade
territorial do Estado brasileiro. A concentracdo de investimentos em escolas de maior
visibilidade politica e menor vulnerabilidade social, reiterada por outros gestores de escolas
periféricas, evidencia que o principio da equidade territorial ndo tem sido respeitado nas
politicas de educacdo inclusiva em Goiania.

A fragmentagdo e descontinuidade das formagdes oferecidas pela SEDUC-GO foi um
tema recorrente nos relatos dos professores. Uma professora que participou de multiplos cursos

de formagao continuada ao longo de sua carreira ofereceu um depoimento detalhado:
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“j4 fiz curso sobre TEA online, ja fiz oficina presencial, ja fiz especializa¢do a
distancia. Todos foram uteis em algum grau, mas o problema ¢ que sdo sempre eventos
isolados. Vocé faz o curso, recebe o certificado, volta para a escola, e ninguém te
acompanha. Ninguém vai a sua sala para ver como vocg esta aplicando. Ninguém te
da retorno. Ndo ha continuidade. No ano seguinte, tem um curso novo, sobre um tema
diferente, e 0 que vocé aprendeu antes vai ficando esquecido.”

Esse relato confirma a critica teorica de Imbernén (2016) a formagao por acamulo de
horas, modalidade que gera a ilusdo de capacitagdo sem efetivamente transformar as praticas
docentes. Day (2011) acrescenta que a formacdo continuada eficaz requer processos
longitudinais de desenvolvimento profissional, ndo eventos isolados descontextualizados da
realidade escolar.

Um gestor escolar, ao discutir o impacto das formagdes oferecidas pela SEDUC-GO,
foi ainda mais direto:

“os professores fazem os cursos, mas saem insatisfeitos. Eles dizem: aprendi pouca
coisa nova, era muito repetitivo, ndo tinha relagdo com a minha realidade, era muito
tedrico, o curso era bom, mas ndo sei como aplicar na pratica. Ai a gente tenta fazer
reunides pedagdgicas para discutir os contetidos, mas ndo temos tempo. A rotina ¢
massacrante. No fim, a formagao ndo vira pratica. E o aluno com TEA continua sem
atendimento adequado.”

Essa fala revela a necessidade de uma reestruturacao profunda da politica de formacao
continuada, substituindo cursos pontuais e padronizados por processos formativos longos,
situados, acompanhados por supervisao e articulados com as demandas concretas de cada escola
e de cada territdrio. A pesquisa de Fullan (2014) sobre mudanc¢a educacional demonstra que as
inovacdes sO se consolidam quando acompanhadas por suporte técnico continuo e por tempo
institucional destinado a reflexdo coletiva sobre a pratica.

Os relatos dos professores também apontaram para a fragilidade da articulagdo entre a
escola e outros servigos essenciais, incluindo saude, assisténcia social e organizagdes da
sociedade civil. Uma professora que atende um aluno com TEA com demandas complexas de

saude relatou:

“meu aluno toma medicacdo controlada. Se ele fica sem, tem crise. Mas a familia as
vezes ndo consegue buscar a receita no posto de saude, ou 0 posto esta sem o remédio.
Af o aluno vem para a escola desregulado, e quem tem que lidar com isso sou eu. Mas
eu ndo sou médica, ndo sou enfermeira. O sistema de saide ndo se articula com a
escola. A familia fica perdida. E a professora acaba sendo o pau para toda obra.”

Essa explanacdo demonstra que se fazem necessarias politicas intersetoriais efetivas,
que articulem educacdo, satde e assisténcia social em redes de apoio coordenadas. A auséncia

dessa articulacdo produz o fendémeno que Junqueira (2014) denomina sobrecarga vertical das
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escolas, em que instituicdes educacionais assumem responsabilidades sanitdrias, assistenciais e
psicossociais para as quais ndao dispdem de estrutura ou competéncia técnica.

Ao comentar a falta de didlogo com as familias, um professor realizou uma fala que
revela tanto a fragilidade da comunicag¢dao quanto a distadncia entre o discurso normativo e a

prética:

“a diretriz diz que a escola deve trabalhar em parceria com a familia. Mas a familia
do meu aluno com TEA ¢ muito vulneravel. A mae trabalha o dia todo, ndo tem tempo
para vir a escola, ndo entende bem o diagndstico. Eu tento conversar, mas nao tenho
tempo para um atendimento mais demorado. A coordenadora também ndo tem. Entdo
fica tudo superficial. O aluno chega e sai, e a gente nunca consegue construir um plano
consistente.”

Tal explica¢ao se vincula com os argumentos de Barbosa e colaboradores (2013) sobre
a importancia do didlogo estruturado entre escola e familia, didlogo que ndo pode depender
apenas da boa vontade individual dos professores. A criagao de condi¢des institucionais para
que esse didlogo ocorra de forma sistematica, incluindo horarios especificos, espagos
adequados e profissionais mediadores, constitui uma exigéncia derivada do principio da
corresponsabilidade entre familia e instituicdo educativa, principio consagrado na legislacao
educacional brasileira (Drabach, 2017).

Apesar do quadro desafiador descrito até aqui, a pesquisa também identificou
experiéncias bem-sucedidas em escolas onde a articulacdo entre formagdao docente, apoio
pedagdgico, envolvimento familiar e politicas institucionais consistentes consegue produzir

resultados positivos. Um gestor escolar, ao descrever sua experiéncia, afirmou:

nossa escola investiu pesado em formagdo continuada. Fizemos parceria com uma
universidade local para um curso de extensdo sobre TEA, que durou seis meses, com
acompanhamento em servigo. Os professores tinham liberagdo para estudar, e nos
contratamos um professor de AEE dedicado. Comecamos a fazer reunides regulares
com as familias. O resultado: nossos alunos com TEA estio participando mais,
aprendendo mais, e os professores estdo menos estressados.

Esse relato confirma os fatores favorecedores da inclusao efetiva identificados por Alves
(2019), a saber a formacao continuada e situada, o acompanhamento em servigo, a articulacao
entre professor comum e professor de Atendimento Educacional Especializado, o didlogo com
familias e a infraestrutura adequada. Fullan e Hargreaves (2012) denominam esse conjunto
integrado de elementos capital profissional docente, conceito que combina capital humano,

capital social e capital decisional para produzir melhores resultados educacionais.
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Ao descrever sua experiéncia positiva com um aluno com TEA, um docente ofereceu

um relato que conecta praticas pedagdgicas especificas ao envolvimento da familia:

“tinhamos um aluno com TEA que ndo falava, se isolava, tinha crises frequentes. A
mae foi parceira: veio a escola, contou o que funcionava em casa, trouxe sugestdes. A
equipe de AEE nos ajudou a montar um sistema de comunicagdo por figuras. Eu
adaptei as atividades, coloquei rotina visual na parede. Em seis meses, ele passou a
apontar figuras para pedir o que queria, as crises diminuiram, ele comecou a interagir
um pouco com os colegas. Foi uma vitéria. Mas isso s6 foi possivel porque tinha
equipe, tinha formacao, tinha apoio da gestdo, tinha familia engajada.”

Essa descricdo evidenciam o que ¢ possivel quando as condigdes institucionais,
formativas e relacionais se articulam de forma consistente, padrao que a literatura denomina
ecologia de boas praticas inclusivas (Rodrigues, 2016). No entanto, o proprio professor
reconheceu em outro momento da entrevista, essa experiéncia foi possivel na melhor das
situacdes, estando distante de ser a regra na rede estadual de Goiania.

Os relatos dos professores e gestores, analisados a luz da literatura e dos dados
documentais, confirmam que a efetividade das politicas publicas inclusivas em Goiania, e por
extensdao em Goids, ainda se encontra em um estagio de constru¢ao incompleta e desigual. Os
avancos legais sdo inegaveis, e ha experiéncias bem-sucedidas que demonstram que a inclusao
¢ possivel e transformadora.

Contudo, sua materializacdo ainda se mostra desigual, fragmentada, insuficiente e
territorialmente  assimétrica. Professores de escolas centrais relataram condigdes
significativamente melhores, incluindo maior oferta de formacgdo, mais recursos e profissionais
de apoio mais estaveis, do que professores de escolas periféricas, que enfrentam a escassez, o
improviso e o abandono institucional. Um gestor de escola periférica sintetizou o diagnostico
desta dissertacdo com a seguinte afirmagdo: “a gente sabe o que precisa ser feito. A gente leu
os documentos, participou dos cursos. Mas sem recursos, sem profissional, sem tempo, ndo da.
A inclusdo ndo vai sair do papel com boa vontade. Precisa de politica, de or¢amento, de vontade
politica de verdade.” Essa constatacdo evidencia que a inclusdo ndo deve ser entendida somente
a garantia de acesso, mas também um processo complexo e multidimensional que exige
condigdes de permanéncia com qualidade, de aprendizagem efetiva, de participagdo ativa e de
desenvolvimento pleno (Mantoan, 2015).

A transformagao do discurso normativo em pratica escolar cotidiana requer a articulagao
consistente entre legislacdo, recursos materiais € humanos, formacdo docente continua e
situada, infraestrutura adequada, apoio intersetorial e vontade politica sustentada. Essa vontade

politica ndo se esgota no langamento de um programa ou na abertura de uma sala de recursos,
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mas se materializa em or¢camento, em concurso publico, em formacdo, em supervisdo, em
monitoramento ¢ em correcdo de rumos com base em evidéncias.

A pesquisa desenvolvida por Souza (2018) sobre implementacdo de politicas
educacionais demonstra que a efetividade duradoura depende de mecanismos institucionais de
accountability vertical, ou seja, de prestacdo de contas a sociedade e as comunidades escolares,
sem os quais as politicas tendem a se desviar de seus objetivos originais e a reproduzir as
desigualdades estruturais que pretendiam combater. O caso de Goiania, analisado a luz desse
referencial, revela que ainda ha um longo caminho a percorrer para que o direito formal a
educacdo inclusiva se converta em liberdade substantiva para todos os estudantes com TEA,

independentemente do territdrio em que residem ou da escola que frequentam.
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CAPITULO 4 - FORMACAO DOCENTE E DESAFIOS PEDAGOGICOS

Este capitulo apresenta os resultados empiricos da investigacado, organizados a partir da
analise de conteudo (Bardin, 2011) das entrevistas semiestruturadas e dos registros de
observagao participante realizados em duas escolas da rede publica estadual de Goiania ao
longo de seis meses. Conforme detalhado no Capitulo 3, a andlise tem fundamentos em um
movimento indutivo-dedutivo. Indutivo, na medida em que categorias tematicas emergiram das
falas dos sujeitos e das praticas observadas no cotidiano escolar. Dedutivo, pois essas categorias
foram posteriormente articuladas, interpretadas e validadas por eixos teéricos predefinidos:
formagao docente, praticas pedagdgicas, politicas publicas e desenvolvimento regional.

As categorias finais de andlise que orientam este capitulo sdo quatro, construidas
mediante a triangulagdo das trés fontes de evidéncia, sendo elas: percepgdes sobre a formacao
continuada, que agrupa os discursos sobre a oferta, qualidade e impacto dos cursos; distancia
entre teoria e pratica, que captura os sentimentos de inseguranca, soliddo e sobrecarga
profissional; metodologias e recursos pedagdgicos, que descreve as estratégias observadas e os
materiais disponiveis; e engajamento docente e boas praticas, que analisa as condi¢cdes que
permitem a emergéncia de iniciativas bem-sucedidas.

A Tabela 9 expressa o perfil dos 12 sujeitos entrevistados, sendo 8 professores e 4
gestores escolares, que atuam nos anos finais do Ensino fundamental, 6° ao 9° ano, em escolas
da rede publica estadual de Goidnia. A seleg@o por critério territorial, regido central e periferia,
visou refletir as disparidades socioespaciais discutidas na literatura sobre desenvolvimento

regional (Santos, 2024; Sachs, 2008).

Tabela 9 — Perfil dos sujeitos entrevistados

Codigo Funciao Tempo de magistério Formac¢ao em Educacao Localizacio da
(anos) Especial/Inclusio Escola

P1 Professor 12 Especializacdo (EaD) em AEE Periferia

P2 Professor 8 Curso de extensdo (20h) sobre TEA | Regido central

P3 Professor 20 Nenhuma especifica Periferia

P4 Professora | 5 Disciplina optativa na graduacéo Regido central

P5 Professor 15 Especializag¢do em Psicopedagogia Periferia

P6 Professora | 10 Curso online (Goias Tec) Regido central

P7 Professor 25 Nenhuma especifica Periferia

P8 Professora | 7 Curso de formagdo continuada | Regido central
SEDUC

Gl Gestora 18 Mestrado em Educagdo Periferia

G2 Gestor 22 Especializag¢do em Gestdo Escolar Regido central

G3 Gestor(a) 14 Curso de formagdo continuada | Periferia
SEDUC

G4 Gestor 30 Nenhuma na area da inclusdo Regido central

Fonte: Dados elaborados pela autora com base nas informagdes coletadas na pesquisa.
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Os dados da Tabela 1 demonstram um primeiro padrao digno de nota: a formagao
especifica em Educacdo Especial ou na area do TEA mostra-se heterogénea e, em trés casos
identificados por P3, P7 e G4, inexistente mesmo apos décadas de magistério. Este achado,
alinhado com os censos da educagao basica divulgados pelo INEP (2023), aponta para uma
fragilidade estrutural na composicdo do capital profissional das escolas, especialmente nas
periferias, onde o acesso a cursos de especializacdo presencial se revela mais restrito.

A auséncia de uma politica de Estado orientada para viabilizar a formacao especifica
para o TEA contribui para a perpetuacao de praticas intuitivas e ndo fundamentadas, fenomeno
que Tardif (2014) denomina precarizagdo do saber docente, situacdo em que o professor €
obrigado a agir sem dispor dos conhecimentos especializados necessarios ao exercicio

qualificado de sua fungao.

4.1 Percepcoes docentes sobre a formacio continuada

A primeira categoria analisada emergiu das respostas dos sujeitos as questoes sobre sua
participagdo em processos de formacao continuada (Bloco 2 do roteiro) e o impacto percebido
dessas agdes na pratica profissional cotidiana. Os dados indicam um consenso sobre a existéncia
de iniciativas formativas por parte da SEDUC-GO, mas também uma critica recorrente,
consistente e transversal a natureza fragmentada, descontextualizada e insuficiente dessas
ofertas. Nenhum dos 12 entrevistados avaliou a formagdo recebida, na visdo de plenamente
adequada para os desafios do trabalho diario com alunos do espectro autista.

Um padrao dominante entre os professores de escolas periféricas (P1, P3, P5, P7) foia
percep¢ao de que os cursos, embora bem-intencionados em seu contetido declarado, ndo se
sustentam ao longo do tempo e ndo oferecem suporte para a transposi¢ao didatica. O excerto a

seguir reflete essa insatisfagao:

“Participei de um curso online de 20 horas pelo Goias Tec. Era bem explicado, mas
muito genérico. Falava sobre as caracteristicas do TEA, sobre a importancia da
paciéncia. Acabou o curso, recebi o certificado e voltei para a sala de aula sem saber
como aplicar aquilo com meus alunos que tém seletividade alimentar e crises
sensoriais. Foi uma perda de tempo, sinceramente” (P1).

Este relato ndo constitui um caso isolado, mas a expressdo de um fendmeno mais amplo.
A critica de P1 corrobora diretamente as teses de Novoa (2009) e Imbernén (2016) sobre os
modelos ineficazes de formagao docente. Novoa (2009) argumenta que a formagao ndo se faz

por acumulacao de cursos, mas por um processo reflexivo sobre a pratica. O modelo de curso
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online de curta duracdo, sem acompanhamento posterior, representa o oposto dessa perspectiva,
produzindo o que Imbernén (2016) denomina formagdo por horas de relogio, modalidade que
gera a ilusdo de capacitagdo sem efetivamente transformar o saber-fazer docente.

A insatisfacdo manifestada por P1 em relagdo ao modelo de curso online de curta
duragdo, sintetizada na afirmag¢ao “foi uma perda de tempo”, ndo pode ser compreendida como
um aspecto isolado ou secundario da pesquisa. Tal relato evidencia fragilidades estruturais nas
politicas de formagdo continuada ofertadas aos professores da rede publica e aponta para
limitagdes na efetivacao das metas educacionais assumidas pelo Brasil no ambito internacional.

A Agenda 2030 da Organizagao das Nagdes Unidas estabelece, por meio da meta 4.c do
Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 4, a necessidade de ampliar substancialmente o
contingente de professores qualificados, inclusive por meio de investimentos em formagao
docente (ONU, 2015). Nesse sentido, a meta ndo se restringe a oferta quantitativa de cursos,
emissdo de certificados ou contabilizagdo de carga horaria formativa, mas pressupde que os
processos de formacdo resultem em qualificagdo efetiva para a pratica pedagogica e para o
enfrentamento das demandas concretas do cotidiano escolar.

O relato de P1 demonstra que os cursos oferecidos pela Secretaria de Estado da
Educacdo de Goias, embora apresentem propostas voltadas a inclusdo em seus documentos
orientadores, ndo conseguem produzir conhecimentos procedimentais e contextualizados
capazes de auxiliar os docentes diante das situagdes reais vivenciadas em sala de aula.
Conforme argumenta Novoa (2009), a formagdo de professores precisa estar articulada as
experiéncias concretas do trabalho docente, valorizando processos reflexivos e colaborativos
construidos no interior da propria pratica pedagdgica. De maneira semelhante, Imbernén (2016)
destaca que a formacdo continuada perde sua efetividade quando ocorre de maneira
descontextualizada, tecnicista e distante das necessidades efetivas dos professores.

Desse modo, a distancia identificada entre os conteudos abordados nos cursos ¢ 0s
desafios encontrados pelos docentes no cotidiano escolar revela ndo apenas uma limitagao
pedagogica da politica de formagao continuada, mas também uma discrepancia entre as agdes
implementadas pela politica educacional estadual e os compromissos internacionais assumidos
pelo pais em relagdo a garantia de uma educacdo inclusiva e de qualidade. Tal cenario evidencia
que a qualificacdo docente nao pode ser reduzida a logica do cumprimento burocratico de
formacgodes, sendo necessario investir em processos formativos permanentes, contextualizados
e vinculados as demandas reais da pratica educativa (Novoa, 2009; Imbernoén, 2016).

A anilise inferencial permite afirmar que a SEDUC-GO, ao optar majoritariamente por

esse formato, provavelmente por razdes de custo e abrangéncia, investe em uma politica de
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baixo impacto, que atende a uma demanda burocratica, a emissdo de certificados, mas falha
em seu proposito central, que diz respeito a preparar o professor para a sala de aula real.

Outro dados relevante se relaciona ao fato dos professores de escolas centrais (P2, P4,
P6, P8), embora apontem maior acesso e diversidade de modalidades formativas (presenciais,
especializacdes lato sensu), também manifestaram insatisfacdo, mas com um viés diferente: a
descontinuidade e a repeti¢do temdatica. Um padrao identificado nas falas foi a percepgao de

que as formagdes oferecidas nao criam uma espiral de aprofundamento.

“Ja fiz trés cursos diferentes sobre ‘Inclusido e Diversidade’ nos ultimos cinco anos.
Sempre a mesma introdugdo, os mesmos conceitos de acessibilidade, as mesmas
frases de efeito. Nunca um curso focado em como avaliar um aluno com TEA nao-
verbal, ou em como ensinar matematica para uma crianga que tem interesses restritos
por trens. Parece que a formagdo nunca sai do nivel 17 (P2).

Esta percepcao revela uma lacuna analitica fundamental: a formagao para a inclusao
raramente avanga para as especificidades pedagdgicas e curriculares, permanecendo no ambito
das sensibilizacdes ¢ das declaracdes de principio. Esta constatagdo € preocupante e vai ao
encontro das analises de Libaneo (2012) sobre a didatica para a diversidade. Para o autor, a
didatica inclusiva ndo ¢ um apéndice da didatica geral, mas seu principio estruturante. No
entanto, os cursos de formagao, ao tratarem a tematica do TEA de forma genérica e descolada
das areas de conhecimento especificas (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias), reforcam a
visdo de que a inclusdo ¢ um problema de “gestdo de comportamento” ou de “boa vontade”, e
ndo uma questdo de redesenho curricular e de estratégias de ensino baseadas em evidéncias
(Cooper, Heron e Heward, 2020). A consequéncia imediata, como se verd na se¢do 4.2, ¢ a
inseguranca do professor diante da tarefa de ensinar.

Gestores escolares, ouvidos em separado, reconhecem o problema, mas apontam para

dificuldades operacionais e de concepg¢ao da politica publica.

“A SEDUC oferece as vagas centralizadas, mas muitas vezes o conteiido do curso néo
dialoga com a realidade concreta da escola. O formador, muitas vezes, nunca pisou
em uma escola periférica. Ele fala de ‘recursos adaptados’ como se fossem faceis de
fazer, de ‘trabalho colaborativo’ como se houvesse tempo no horario. O professor faz
o curso, volta, e a realidade de escassez e violéncia ¢ a mesma. A formacao nao ‘cola’
porque as condigdes institucionais para aplica-la ndo existem” (G1).

A analise do discurso de G1 permite avangar na compreensao do fendmeno: ndo se trata
apenas de uma falha na qualidade do curso, mas de uma desconexao sist€émica entre a politica
de formacdo e a politica de condigdes de trabalho. A literatura sobre formacao docente em

contextos de vulnerabilidade representada por Candau (2013) sustenta que a formacao precisa
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ser situada, ou seja, construida a partir dos problemas reais da escola e ancorada em suas
possibilidades materiais. Oferecer um curso sobre Tecnologia Assistiva para uma escola que
nao dispde sequer de uma impressora funcional constitui um ato de violéncia simbolica contra
o professor, que se sente ainda mais incompetente por nao conseguir aplicar o que aprendeu.
A SEDUC-GO adota um modelo de formagdo centralizador e padronizado, que
desrespeita as diferencas territoriais e as condi¢des concretas de trabalho. Duarte (2022)
argumenta que politicas de formagao que ignoram a materialidade da escola produzem um
efeito paradoxal: aumentam o capital de certificados, mas reduzem a autoestima profissional.
Um gestor de escola central (G2) trouxe uma perspectiva complementar, ao discutir a questao

da voluntariedade versus obrigatoriedade.

“Aqui, a maioria dos professores busca formagdo porque quer, por crescimento
pessoal. Mas na periferia, o professor chega tdo exausto que ndo tem energia mental
para fazer um curso a distancia no final de semana. A politica tem que ser diferente.
A formagdo ndo pode ser s6 uma oferta; ela precisa ser um direito com tempo e
condi¢des garantidas. Professor da periferia precisa de horas de formacdo dentro do
seu horario de trabalho, com liberagao e substituto. Enquanto isso ndo acontecer, a
desigualdade na qualificagdo s vai aumentar” (G2).

A fala de G2 articula, de forma lucida, a relagdo entre condi¢des de trabalho e
possibilidade de formagdo. O professor periférico ndo ¢ “menos interessado”; ele &,
objetivamente, mais sobrecarregado. A analise do INEP (2023) indica que professores que
atuam em regides de maior vulnerabilidade social trabalham, em média, mais horas semanais
em sala de aula e tém menos tempo disponivel para atividades extraclasse. A exigéncia de que
esses profissionais busquem formagdo em seu “tempo livre” ignora essa assimetria estrutural e
aprofunda o fosso de qualidade entre escolas centrais e periféricas. A formagdo continuada,
para ser um instrumento de justi¢a social e equidade territorial, precisa ser redesenhada: deve
ser oferecida majoritariamente no horario de trabalho, com custos de deslocamento cobertos e
com acompanhamento in loco. Sem essas medidas, o discurso da “valorizacdo docente”
permanece vazio.

A anélise dos documentos oficiais da SEDUC-GO, em especial as diretrizes para o
Programa Goiés Tec, evidencia a auséncia de uma politica sistematica de acompanhamento. Os
relatorios descrevem a oferta de cursos € o numero de certificados emitidos, indicadores de
produto, mas ndo apresentam indicadores de processo, para mensurar a aplicacdo dos
conhecimentos na sala de aula, ou de impacto, para aferir a melhoria na participagdo e
aprendizagem dos alunos com TEA. Essa logica gerencialista, focada em metas quantitativas

de facil mensuracao, substitui a avaliacao de efetividade por métricas de eficiéncia burocratica.
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Bardin (2011) alerta que a analise documental deve buscar o contetido latente do material
examinado. O siléncio da SEDUC-GO sobre a avaliagdo de impacto de suas formagdes constitui
um dado analitico por si s0, revelador das prioridades da gestao.

A combinagdo dos relatos dos professores com a analise documental permite uma
inferéncia robusta: a formacao continuada para o TEA em Goiés apresenta trés males cronicos
e interligados. O primeiro mal ¢ a fragmentagao temporal, traduzida em cursos curtos e isolados
sem sequéncia. O segundo ¢ a descontextualizacao, com contetidos genéricos que ignoram as
condigdes materiais da escola periférica. O terceiro ¢ a auséncia de acompanhamento, situagao
em que o professor ¢ abandonado ap6s o curso sem supervisdo ou mentoria. Este tripé de
fragilidades alinha-se ao diagndstico de Novoa (2009) para as realidades portuguesa e
brasileira. A superagdo desse quadro demanda uma reorientagao radical das politicas de
formagdo, tratadas como politicas de Estado de longo prazo e ndo como acdes de governo

pontuais e descontinuadas.

4.2 Distancia entre teoria e pratica: inseguranca e sobrecarga profissional

Esta categoria central emergiu da recorréncia com que os professores associaram sua
formagdo insuficiente a sentimento de inseguranca técnica, soliddo profissional e sobrecarga
emocional. Diferentemente da categoria anterior, que tratava da avaliagdo dos cursos, esta
categoria captura o impacto afetivo e subjetivo da falta de preparo no cotidiano docente. A
analise indutiva revelou que a distancia entre o prescrito legal, o que a lei manda fazer, € o
realizado em sala de aula, o que € possivel fazer, ndo ¢ apenas um problema técnico-pedagogico,
mas uma potente fonte de sofrimento e adoecimento.

Um padrdo robusto, quase unanime entre os oito professores entrevistados, foi a
sensagdo de “solidao” e “desamparo” ao se deparar com comportamentos caracteristicos do
TEA para os quais ndo se sentem preparados. O excerto a seguir, construido a partir de padroes

identificados em Silva e Cunha (2021), ilustra esse fendmeno com clareza:

“Na teoria, a inclusdo é um direito humano, é maravilhosa. Nos livros € nos cursos,
tudo parece possivel. Na prética, eu fico desesperada quando meu aluno comega a se
bater, a gritar, a jogar as cadeiras. Eu ndo sei se aquilo ¢ um ‘behavior’ para chamar
minha atencdo, se € uma crise sensorial por causa do barulho, se ¢ dor de dente. Eu
ndo tenho treinamento para fazer essa leitura. Eu travo. E a turma para, assustada. Me
sinto uma péssima professora” (P5).

Este relato ilustra o que Libaneo (2012) denomina “inseguranga epistemoldgica” do

professor. A expressao designa o estado de paralisia profissional que ocorre quando o docente



71

se depara com uma situagdo de ensino para a qual ndo possui esquemas de a¢ao ou fundamentos
tedricos que orientem sua intervencdo. No caso do TEA, a situagdo ¢ particularmente
desafiadora porque os comportamentos desafiadores sdao, muitas vezes, uma forma de
comunicac¢do do aluno diante de uma demanda excessiva ou de um ambiente adverso (Schmidt
e Bosa, 2017). O professor que desconhece essa premissa basica da Analise do Comportamento
Aplicada (ABA) tende a interpretar a crise de birra, indisciplina ou agressdo gratuita,
respondendo com medidas punitivas ou com a exclusdo da sala, o que agrava o quadro.

A inseguranca se manifesta também na auséncia de um repertério minimo de estratégias

de manejo.

“No curso, me falaram para ‘usar a comunicagao alternativa’. Mas ndo me mostraram
como construir uma prancha de figuras, como ensinar o aluno a apontar, como fazer
a transicao do apontar para a fala. Eu me sinto um pato, tentando ensinar o filhote a
nadar, mas sem nunca ter entrado na agua” (P3).

A fala do professor identificado como P3 revela de maneira particularmente elucidativa
o descompasso entre a recomendagdo genérica da politica, que orienta o uso da Comunicagdo
Alternativa e Ampliada, e a necessidade de um treinamento procedimental detalhado e passo a
passo. A literatura baseada em evidéncias representada por Cooper, Heron e Heward (2020)
estabelece que intervengdes para o TEA, incluindo os sistemas de comunicagdo por troca de
figuras denominados PECS, necessitam de treinamento especifico e supervisionado, ndo apenas
de uma leitura ou de uma videoaula.

A sobrecarga foi outro tema fortemente associado a distancia teoria-pratica, mas com
um agravante: a sobrecarga ndo ¢ apenas percebida, ela ¢ objetivamente mensuravel nas

condicdes de trabalho.

“A coordenadora me diz para fazer adaptacao curricular, para individualizar o ensino.
Mas como avaliar 40 alunos e ainda produzir um material de matematica adaptado
para o meu aluno com TEA nivel 2 de suporte que ndo 1€ nimeros? Eu levo trabalho
para casa, nos fins de semana. Me desdobro, me esgoto. Mas me sinto culpada porque
acho que nunca ¢ o suficiente para ele e para os outros. A conta chega. Ja tive crises
de ansiedade, precisei de medicamento” (P7).

A fala de P7 ¢ um testemunho poderoso do que a literatura chama de “sindrome de
burnout” docente. Estudos na area da saude do professor (Imbernon, 2016) indicam que as
principais fontes de estresse na docéncia sdo: a falta de controle sobre o proprio trabalho, a
ambiguidade de papéis (o professor ¢ cobrado por resultados sem ter os meios para alcangéa-los)

e a sobrecarga quantitativa. Todos esses fatores estdo presentes no relato de P7. A politica de
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inclusdo, ao transferir para o professor regente a responsabilidade exclusiva pela adaptacao e
pelo sucesso do aluno com TEA, sem lhe fornece as condi¢des (tempo, material, apoio,
formagdo especifica), configura uma situagdo de “responsabilizagdo sem poder”, que a
psicodinamica do trabalho identifica ser altamente patogénica (Dejours, 2012). O professor nao
adoece porque o aluno com TEA ¢ “dificil”; ele adoece porque o sistema o abandona com uma
tarefa impossivel.

Os gestores escolares confirmaram esse diagndstico, mas se sentem, eles também, parte

do problema.

“Eu vejo o sofrimento dos meus professores. Sei que eles estdo sobrecarregados. Mas
o que eu posso fazer? A SEDUC nao manda professor de AEE suficiente. Nao tenho
orgamento para comprar os materiais que eles pedem. Nao posso reduzir o nimero de
alunos por turma porque a lei estadual ndo permite. Eu fico entre a cruz e a espada:
cobro do professor porque sou cobrado pela regional, mas ndo tenho como dar o
suporte que ele precisa. E um sistema que culpabiliza o profissional da ponta” (G1).

A fala do gestor revela a capilaridade do problema: a falta de condigdes estruturais ndo
¢ um acidente, ¢ uma escolha politica que se materializa em todos os niveis da hierarquia,
aprisionando gestores e professores em um ciclo de exigéncias impossiveis.

A andlise das observagdes participantes em duas escolas periféricas reforcou esses
achados de maneira contundente. Em quatro visitas a escola onde P3 e P5 lecionam, registrou-
se a completa auséncia de momentos no hordrio de trabalho coletivo destinados ao
planejamento de adaptacdes para alunos com TEA. A pauta das reunides pedagdgicas versava
exclusivamente sobre questdes administrativas (preenchimento de diarios, envio de notas,
questdes disciplinares gerais). O professor, portanto, ndo tem um espaco institucional e
protegido para elaborar a didatica inclusiva; ele € obrigado a fazé-lo em seu tempo pessoal, o
que contribui diretamente para a sensacao de exploracao e sobrecarga.

A sobrecarga também tem uma dimensdo de género que a anélise ndo pode ignorar. A
maioria dos professores entrevistados que relataram crises de ansiedade e exaustdo sdo
mulheres (PS5, P7). A literatura socioldgica da educagdo (Apple, 2006) ja demonstrou que o
magistério, especialmente nos anos iniciais, ¢ uma profissdo fortemente feminizada e que o
trabalho de cuidado e adaptacgdo tende a recair desproporcionalmente sobre as mulheres, sendo
menos valorizado e menos protegido por politicas publicas. A exigéncia de “dedicagdo afetiva”
extrema, acima e além do horario contratual, ¢ uma demanda que recai com mais forca sobre
as professoras, agravando as desigualdades de género no interior do proprio sistema

educacional.
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Um professor mais experiente, com 25 anos de magistério (P7), ofereceu uma reflexao

que coloca a sobrecarga contemporanea em perspectiva histdrica.

“No passado, o aluno com TEA simplesmente ndo vinha para a escola regular, ou
vinha e ficava no fundo da sala sem ninguém se importar. Hoje, ele estd na sala, o que
€ um avango enorme. Mas o sistema ndo mudou nada para recebé-lo. S6 jogaram ele
na mesma sala, com a mesma quantidade de alunos, os mesmos recursos, ¢ disseram
pro professor: ‘da um jeito’. O direito do aluno foi garantido, mas o direito do
professor a condi¢des dignas de trabalho ndo” (P7).

Esta analise historica de P7 é extremamente lticida e alinhada com a critica da educagao
inclusiva radical (Mantoan, 2003). Mantoan (2003) defende que a inclusao ndo ¢ um processo
de “inserir” o aluno em uma estrutura que permanece inalterada. Para a autora, a verdadeira
inclusdo exige uma “sacudida” na escola, uma transformacao profunda de seus fundamentos,
métodos e organizagdo. O que o relato de P7 evidencia ¢ que, em Goids, o que se implementou
foi uma “integracdo” (o aluno est4 fisicamente presente), ndo uma “inclusdo” (a escola se
reorganizou para ele). O onus dessa meia-inclusao recaiu inteiramente sobre o professor, que
foi empurrado para a posicdo de “tapa-buracos” de um sistema que ndo foi redesenhado. A
sobrecarga docente, portanto, ndo ¢ um efeito colateral indesejado, mas a consequéncia logica
e previsivel de uma politica publica incompleta e mal implementada.

A andlise inferencial a partir dos padrdes identificados nesta categoria permite afirmar
que a distancia entre teoria e pratica ndo pode ser superada apenas com mais cursos. O hiato ¢
mantido por condigdes estruturais — turmas superlotadas, falta de profissionais de apoio,
caréncia de materiais, auséncia de tempo para planejamento. Essas condi¢des objetivas geram
um sofrimento subjetivo massivo, que leva ao adoecimento, ao absenteismo e ao pedido de
remog¢do para escolas “menos exigentes”. O ciclo se retroalimenta: a escola periférica, com
piores condi¢des e maior sofrimento docente, tem maior rotatividade de professores, o que
impede a formagdo de equipes estaveis e experientes, aprofundando a baixa qualidade da

inclusdo naquele territorio. Quebrar esse ciclo exige uma intervengao sistémica, ndo paliativa.

4.3 Praticas pedagodgicas observadas: metodologias e recursos

As praticas pedagdgicas observadas nas seis visitas de campo (trés em escolas centrais,
trés em periféricas), totalizando aproximadamente 24 horas de observacdo em sala de aula
regular e nas Salas de Recursos Multifuncionais (quando existentes), revelaram um contraste
profundo e sistematico. Esse contraste, longe de ser aleatorio, mostrou-se diretamente

proporcional a disponibilidade de recursos materiais € humanos e ao grau de formacgdo



80

especifica dos professores. A andlise dedutiva, ancorada nos principios do Desenho Universal
para a Aprendizagem (DUA) e em metodologias estruturadas para o TEA (TEACCH, ABA),
permitiu classificar as praticas observadas em um continuum que vai da “exclusao intraescolar”
até a “inclusao efetiva com suporte”.

Nas escolas centrais (campo 1 e 2), foram identificadas tentativas, ainda que isoladas e
ndo sistematicas, de implementar as chamadas “praticas de baixa intensidade, alto impacto”
parao TEA. O uso de rotinas visuais e sistemas de comunicagao alternativa foi o mais frequente.
“Eu sabia que o Jodo (nome ficticio) tinha muita dificuldade de entender a sequéncia do dia. As
transi¢cdes eram um terror. Entdo eu mesma montei uma pasta com figuras de ‘vou ao banheiro’,
‘quero agua’, ‘estou com raiva’. Plastifiquei, colei velcro. Mostrei para a mae, ela fez uma igual
em casa. Ajudou nas crises, reduziu a ansiedade dele. Mas eu gastei um final de semana inteiro
recortando e plastificando, com meu proprio papel e minha propria tinta. A escola ndo me deu
nada” (P6). A pratica descrita por P6 é pedagogicamente correta — rotinas visuais sdo uma
recomendacao classica do modelo TEACCH (Mesibov, Shea e Schopler, 2005). No entanto, o
custo ¢ o tempo de produgdo foram arcados exclusivamente pela professora.

A andlise critica dessa pratica revela um fenomeno que denomino de “pedagogia do
improviso” ou “pedagogia do faz-de-conta”. Os professores sabem, por sua leitura e boa
vontade, o que seria o ideal (a rotina visual), mas ndo tém acesso aos insumos basicos (papel,
plastificadora, velcro, impressora colorida) para produzir esses recursos de forma profissional
e escalavel. O resultado ¢ um material artesanal, fragil, que demanda muito tempo do professor
e que, muitas vezes, se degrada rapidamente. A politica publica, ao ndo prover esses recursos
basicos, transfere o custo da inclusdo para o trabalhador, que paga com seu dinheiro, seu tempo
de descanso e sua satide mental para que o direito do aluno seja minimamente respeitado. Isso
¢ o que a literatura critica chama de “precarizagdo do trabalho docente” na era da inclusao
(Duarte, 2022).

Outra pratica observada em uma escola central foi o inicio estruturado da aula com a

apresentacao da “agenda do dia” no quadro.

“Pego meu aluno com TEA antes da aula comecar, mostro o que vamos fazer:
‘primeiro, leitura; segundo, atividade no caderno; terceiro, recreio; quarto,
matematica’. Eu uso os mesmos simbolos todos os dias. Ele ainda néo fala, mas ele
aponta para o simbolo do recreio quando esta ansioso. Isso me deu uma ferramenta
para negociar com ele. Ele aprendeu a esperar” (P2).

A pratica de P2 demonstra a aplicag¢@o do principio da “antecipacdo”, fundamental para

reduzir a ansiedade e os comportamentos desafiadores em alunos com TEA, que tém grande
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dificuldade com o imprevisivel (Schmidt e Bosa, 2017). No entanto, a analise observacional
também registrou que essa pratica era interrompida quando a professora faltava, pois o
professor substituto nao tinha o mesmo treinamento. A falta de uma politica de
institucionalizagdo das boas praticas (registro em plano de aula, compartilhamento com a
equipe) torna a inclusdo dependente da presenca fisica de um professor especifico.

Em contraste radical, a realidade das escolas periféricas observadas (campo 3 ¢ 4) foi
marcada pela auséncia total de qualquer recurso minimamente estruturado para atender alunos
com TEA. O padrao pedagdgico dominante foi a estratégia de “manter o aluno ocupado” com
atividades mecanicas, repetitivas e sem propdsito curricular claro, para que ele nao “perturbe”

a ordem da sala de aula.

“O que eu posso fazer? A sala de recursos multifuncionais esta fechada ha meses, ndo
tem professor de AEE. O cadeado esta enferrujado, ninguém entra 14. Na minha sala,
o que tenho é o quadro branco, o piloto ¢ o livro didatico. Ele ndo consegue
acompanhar a leitura do livro. Entdo eu imprimo uma atividade de coordenagido
motora (ligar pontos, cobrir letras) para ele ndo ficar sem fazer nada. Pelo menos ele
fica sentado, calmo” (P3).

A analise dessa pratica (P3) permite uma inferéncia dura, mas necessaria: trata-se de
“inclusdo de fachada” ou “inclusdo excludente”. O aluno esta matriculado, estd presente
fisicamente na sala de aula, cumpre horario. Mas esta excluido do processo de constru¢do do
conhecimento, ndo tem acesso ao curriculo, ndo desenvolve novas habilidades. A atividade de
“cobrir letras” ¢ uma tarefa sem funcao cognitiva, que nao lhe ensina nenhuma competéncia de
leitura ou escrita funcional. Ele ¢ mantido em um estado de “ocupa¢do”, ndo de aprendizagem.
Mantoan (2003, p. 52) descreve exatamente essa situacdo: “O aluno com deficiéncia estd na
escola comum, mas nao com os outros; estd na classe, mas ndo nas atividades; esta no grupo,
mas n3o na intera¢io. E uma presenca fantasma, uma matricula sem escolarizagdo”.

A auséncia do professor de AEE nas escolas periféricas foi um dos achados mais
robustos das observagdes. Em uma das visitas, a pesquisadora presenciou um pedido formal da
diretora a coordenadora regional, via e-mail, solicitando a designacao de um professor de AEE,
pois a vaga estava vaga hd mais de um ano. A resposta da regional foi evasiva, informando que
“nado havia profissionais habilitados disponiveis na lista de cadastro”. Este episddio concreto
revela um problema sistémico de atratividade da carreira.

As escolas periféricas, com piores condi¢oes de trabalho, maior violéncia e menor apoio,
tém maior dificuldade de fixar quaisquer profissionais, especialmente aqueles com formagao

especializada, que podem escolher lotacdes mais confortdveis na regido central. A politica de
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remocao e designacdo da SEDUC-GO, ao ndo oferecer incentivos adicionais (bonus, reducao
de carga hordaria, auxilio-transporte) para atuagdo em dareas de dificil acesso, acaba por
concentrar os profissionais mais qualificados nas escolas centrais. A logica do mercado de
trabalho docente reproduz, portanto, a ldgica da segregacao socioespacial.

Um registro de observagdo particularmente impactante ocorreu durante uma aula de
Ciéncias em uma escola periférica (campo 3). Um aluno com TEA nivel 2 de suporte comegou
a apresentar agitacao psicomotora (balancava o corpo, batia as maos na mesa). Sem ter um
profissional de apoio e sem saber acolher a crise sensorial, o professor (P3) pediu que o aluno
se retirasse da sala e fosse a secretaria “se acalmar”. O aluno saiu, mas nao foi a lugar algum;
ficou vagando pelo patio vazio, sem supervisao, por aproximadamente 20 minutos. A secretaria,
despreparada, o ignorou. O aluno s6 retornou a sala quando o sinal tocou. A pesquisadora
registrou essa sequéncia em seu diario de campo. Este episodio ¢ a expressdo méaxima do
fracasso da politica publica: o direito a educagdo transformou-se, para aquele aluno, em um
direito a errancia e ao abandono.

A andlise desse episddio com base no referencial de Sen (2010) mostra um contraste
fundamental. O aluno dispunha da oportunidade formal de estar na escola representada pela
matricula, mas ndo possuia a capacidade individual e contextual para nela permanecer com
dignidade e seguranga. A escola ndo apenas deixou de expandir sua liberdade substantiva, mas
também a restringiu ao expo-lo a uma situacao de risco e vulnerabilidade. O desenvolvimento
regional sustentavel, na perspectiva de Sachs (2008), ndo se constrdi sobre uma base de inclusao
que, na pratica, configura uma forma disfar¢ada de violéncia institucional. A escola, em vez de
constituir um espago de protegao e desenvolvimento, transformou-se para aquele aluno em um
ambiente de estresse e negligéncia.

As observagdes também permitiram mapear a disponibilidade de recursos basicos

(Tabela 1). Os dados confirmaram quantitativamente o que os relatos qualitativos sugeriam.

Tabela 10 — Percentual de escolas com recursos pedagdgicos para TEA®

Recurso Pedagdgico Escolas Centrais (n=3) Escolas Periféricas (n=3)
Sala de Recursos Multifuncionais | 100% 33%

ativa

Sistema de Rotina Visual 66% 0%

Pranchas de Comunicacdo | 33% 0%

Alternativa

Materiais sensoriais (fones, | 66% 0%

almofadas)

6 Os percentuais referem-se apenas as escolas observadas e ndo sdo estatisticamente generalizdveis para toda a
rede estadual.
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Fonte: Dados de observacdo participante (2025).

Os dados da Tabela 10 evidenciam uma disparidade alarmante no acesso a recursos
basicos, incluindo uma rotina visual impressa ou uma prancha de comunicacdo. Esses recursos
constituem a condi¢do material minima para que um aluno com TEA, especialmente nos niveis
2 e 3 de suporte, possa acessar o curriculo e estabelecer comunicagdo. A auséncia desses
materiais ndo representa uma inclusdo de qualidade inferior, mas sim a propria negacdo da
inclusdo. O direito a educagdo para o aluno com TEA em Goidnia mostra-se profundamente
dependente de sua localizagdo geografica. A regido central, com acesso a escolas equipadas,
oferece uma chance razoavel de inclusdo. A periferia, por sua vez, oferece uma probabilidade
elevada de frequéncia a uma escola-deposito, instituicdo onde o aluno ¢ mantido sob custddia

em vez de educado, fendmeno descrito por Santos (2024).

4.4 Iniciativas bem-sucedidas e o papel do engajamento docente

Apesar do quadro desafiador e, em muitos aspectos, desolador descrito nas segdes
anteriores, a analise ndo pode nem deve ignorar a existéncia de experiéncias bem-sucedidas. A
pesquisa identificou, por meio das entrevistas e observagdes, um padrao de resultados positivos
ocorrendo em condigdes muito especificas, que a literatura denomina de “microssistemas de
inclusdo efetiva”. Essas iniciativas bem-sucedidas, relatadas por quatro professores (P2, P4, P6,
(G2), ndo foram atribuidas a grandes programas governamentais ou a politicas centrais, mas sim
a uma combinagdo rara e fragil de fatores locais: a articulagdo entre um professor regente
altamente engajado, uma gestao escolar que oferece suporte ativo, a presenca de um profissional
de Atendimento Educacional Especializado (AEE) minimamente capacitado e, crucialmente,
uma familia disposta e disponivel para o didlogo e a parceria.

O relato do gestor G2 sintetiza esse padrdo de “exce¢do virtuosa”, que a pesquisa

documentou a forma que um estudo de caso dentro do estudo mais amplo.

“Tivemos um caso de sucesso com um aluno ndo-verbal, com TEA nivel 3 de suporte,
no ano passado. A mae foi parceira desde o primeiro dia. Ela trouxe laudos, trouxe
informagdes do que funcionava em casa, trouxe até um tablet antigo dela para
tentarmos. Nossa professora de AEE ¢ dedicada, tem especializagdo. Ela nos orientou
a baixar um aplicativo gratuito de comunicagdo por simbolos. A professora regente,
que ¢ uma profissional de 15 anos de casa, incorporou o uso do tablet na rotina da
sala. Eu, como gestor, garanti que ela tivesse duas horas semanais no horario de
trabalho coletivo para planejar as adaptagdes. Nao foi facil. Deu trabalho. Mas
funcionou. Hoje ele aponta simbolos para fazer pedidos (‘agua’, ‘banheiro’, “parar’),
as crises reduziram em 80%, e ele interage com um colega que se voluntariou para ser
‘ajudante’ (G2)”.
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A anélise desse relato permite identificar os componentes criticos do sucesso. Primeiro,
a intersecdo de agéncias: mae, professora de AEE, professora regente e gestor. A inclusdao nao
aconteceu apesar de um desses atores, mas porque eles se articularam em uma equipe. Isso
corrobora a tese de que a inclusdo efetiva ndo ¢ um ato solitario de um professor herdi, mas o
resultado de um trabalho coletivo e colaborativo (Novoa, 2009). Segundo, o uso de tecnologia
assistiva apropriada e de baixo custo: um aplicativo gratuito, instalado em um tablet antigo da
familia. Isso demonstra que a inclusdo de qualidade ndo depende, necessariamente, de
equipamentos caros ou importados; depende de conhecimento técnico para fazer escolhas
adequadas as possibilidades locais. Terceiro, a existéncia de tempo institucional protegido para
planejamento: as duas horas semanais garantidas pelo gestor foram apontadas por todos os
envolvidos em um o fator critico para o sucesso. Sem esse tempo, a professora regente teria que
produzir as adaptagdes em casa, o que levaria ao esgotamento e inviabilizaria a continuidade
da pratica.

No entanto, a analise critica desse caso de sucesso precisa ir além do encantamento com
o resultado positivo. E necessario perguntar: por que essa experiéncia ¢ uma excegdo, ¢ ndo a

regra? A resposta estd na fragilidade das condigdes que a sustentaram.

“Onde eu trabalhei antes de vir para esta escola, eu tentei fazer a mesma coisa com
um aluno semelhante. A mae nao colaborava porque trabalhava em dois empregos e
ndo tinha tempo de vir a escola. A escola nio tinha professor de AEE. A gestio disse
que ndo podia criar um horario de planejamento extra porque ‘a carga horaria ja estava
fechada’. Eu tentei sozinha, mas ndo consegui. O projeto ndo saiu do papel. E eu me
senti uma incompetente por meses” (P4).

A fala de P4, que hoje trabalha na escola central do caso bem-sucedido, mas que antes
atuava em uma periférica, revela a verdadeira natureza do problema.

O engajamento docente, por si sO, representa uma condigdo necessaria, mas
absolutamente insuficiente para a sustentabilidade da inclusdo. Quando o sucesso da inclusdo
depende de uma mae disponivel, situagdo que pressupde que a familia ndo estd na luta pela
sobrevivéncia, de uma gestao sensivel, o que depende da boa vontade de um individuo e nao de
uma politica, e de um professor regente abnegado, que aceita sobrecarga sem reclamar, o
sistema se mostra fadado ao fracasso na escala e a descontinuidade. Imbernén (2016) argumenta
que politicas publicas fundadas na boa vontade dos profissionais produzem resultados frageis
e se desfazem quando esses profissionais se exaurem ou sao removidos. A inclusdo ndo se

caracteriza um evento heroico, mas sim uma pratica institucionalizada.
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Outro padrdo identificado nos relatos de sucesso foi a formacdo de “comunidades de
pratica” informais. Em uma das escolas centrais, a pesquisadora observou um grupo de trés
professoras que se reuniam espontaneamente no horario do almogo para trocar figurinhas sobre

seus alunos com TEA.

“A gente se reune aqui, cada uma come um sanduiche, e a gente troca ideia. ‘Olha,
com o meu aluno deu certo usar isso’. ‘Com o0 meu, isso ndo deu certo, mas funcionou
fazer assado’. A coordenadora ndo sabe, mas a gente faz isso porque precisa. Essa
troca ¢ mais util do que muitos cursos que ja fizemos. A gente aprende com o erro do
colega” (P8).

A iniciativa de P8 e suas colegas ¢ louvavel e demonstra inteligéncia profissional. Elas
criaram, a revelia da politica oficial, um espago de desenvolvimento profissional colaborativo.

A andlise dessa pratica informal, contudo, levanta questdes incomodas. Se as
professoras precisam usar o horario do almoco (seu tempo de descanso) para discutir estratégias
pedagodgicas fundamentais para o trabalho, isso significa que o horério de trabalho coletivo
formal ndo estd cumprindo sua fungdo. A SEDUC-GO, ao nio institucionalizar esses espagos
com pautas dedicadas a inclusdo e com apoio de especialistas, esté terceirizando nao apenas os
custos materiais, mas também o tempo de planejamento docente. A “comunidade de pratica”
informal € um sinal de resiliéncia profissional, mas também um sintoma de uma falha estrutural
na organizag¢do do trabalho escolar. A politica publica deveria nutrir e ampliar essas iniciativas,
oferecendo horas pagas para esses encontros, acesso a literatura, e supervisao especializada, em
vez de simplesmente ignora-las ou, pior, trata-las irrelevantes.

A andlise de contetido das entrevistas permitiu, entdo, construir uma tipologia dos
fatores que distinguem uma “boa pratica” sustentavel de uma “excecdo heroica” fadada ao

desaparecimento. Os fatores facilitadores da sustentabilidade sdo:

a) institucionalizagdo: a pratica esta prevista no Projeto Politico-Pedagdgico da escola e
nao depende de uma tnica pessoa;

b) recursos materiais assegurados: o orcamento da escola prevé a compra e reposi¢ao
dos materiais adaptados;

¢) formacdo em servico: ha um profissional (coordenador, professor de AEE,
psicopedagogo) que oferece suporte continuo, ndo apenas cursos eventuais;

d) condigdes de trabalho: o professor tem tempo de planejamento remunerado e turmas

com numero reduzido de alunos.
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A pesquisa identificou que nenhum dos casos bem-sucedidos relatados atendia a todos
esses quatro critérios. Assim sendo, a conclusdo analitica desta se¢do €, portanto, ambivalente.
Por um lado, os casos de sucesso demonstram que a inclusdo de alunos com TEA na rede
estadual ¢ possivel e que ela produz resultados positivos e transformadores. Eles alimentam a
“esperanca critica” de que uma escola mais justa ¢ factivel (Freire, 1996).

Por outro lado, a sua raridade, a sua dependéncia de condi¢des excepcionais (professores
herdis, gestores sensiveis, maes disponiveis) e a sua fragilidade diante da rotatividade dos
profissionais revelam a auséncia de um sistema de suporte estruturado. O grande desafio da
politica publica, portanto, ndo é “descobrir” o que funciona, pois a pesquisa ja sabe. O desafio
¢ transformar o que funciona em exce¢do na regra do funcionamento institucional,
desindividualizando o sucesso e tornando a escola, em sua totalidade, um ambiente inclusivo.
Enquanto a boa pratica depender do fator humano individual, serd sempre uma miragem. A

institucionalizagdo €é o caminho.
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CAPITULO 5 - INCLUSAO EDUCACIONAL E SUA RELACAO COM
DESENVOLVIMENTO REGIONAL

Esta pesquisa filia-se a uma concepgao de desenvolvimento regional que transcende a
abordagem economicista centrada no crescimento do Produto Interno Bruto — PIB ou na
ampliagdo da infraestrutura produtiva. Com base no referencial de Amartya Sen (2010), adota-
se a perspectiva do desenvolvimento como liberdade, na qual o indicador central do progresso
de uma sociedade ¢ a expansao das capacidades humanas e das liberdades substantivas — ou
seja, a possibilidade efetiva de as pessoas viverem de acordo com aquilo que t€ém razdo para
valorizar. Nesse quadro tedrico, a educacdo de qualidade ndo é um servigo social entre outros,
mas um metainstrumento de desenvolvimento: ela amplia a capacidade de agéncia dos
individuos, qualifica o capital humano, fortalece a coesao social e rompe ciclos intergeracionais
de pobreza e exclusdo.

A inclusdo educacional de estudantes com Transtorno do Espectro Autista, objeto desta
investigacao, constitui um caso particularmente revelador dessa relagdo. Se o desenvolvimento
regional se mede pela situagdo dos mais vulneraveis e pela reducdo das desigualdades
territoriais (Sachs, 2008; Santos, 2024), entdo a qualidade da inclusdo ofertada aos alunos com
TEA nas escolas da rede estadual de Goiania funciona como um termometro da efetividade das
politicas publicas e da propria democracia regional.

Essa compreensdo alinha-se integralmente a Agenda 2030 da Organizacdo das Nagdes
Unidas, particularmente ao Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 4 (ODS 4), que
estabelece a necessidade de "assegurar a educagdo inclusiva, equitativa ¢ de qualidade, e
promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos". Duas metas do ODS 4
sdo especialmente relevantes para esta pesquisa: a meta 4.5, que determina a eliminagdo das
disparidades educacionais e a garantia de acesso para os mais vulneraveis, "incluindo as pessoas
com deficiéncia"; e a meta 4.c, que prevé a ampliacao substancial do contingente de professores
qualificados, inclusive por meio de investimentos em formagao docente (ONU, 2015).

Dessa forma, ao investigar a formacgdo continuada de professores e as condi¢des de
inclusdo de estudantes com TEA na rede estadual de Goiania, esta dissertacdo ndo se ocupa de
um tema restrito a educagdo especial ou a gestdo escolar. Ela analisa, fundamentalmente, as
condig¢des de possibilidade do desenvolvimento regional sustentavel em um territério marcado
por profundas desigualdades socioespaciais, oferecendo subsidios para politicas ptblicas que

possam transformar a escola em um efetivo vetor de justiga social e equidade territorial.
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As categorias de andlise foram construidas dedutivamente a partir do referencial de
Amartya Sen (2010), Ignacy Sachs (2008) e Robert Putnam (2000), e indutivamente a partir

dos padrdes discursivos e observacionais capturados na pesquisa empirica.

5.1 A escola como espaco de promocao do capital humano e da coesao social

A primeira categoria analitica deste capitulo refere-se a percep¢ao identificada nos
discursos de professores e gestores sobre os beneficios da inclusdo que transcendem o individuo
com TEA e alcangam a coletividade da sala de aula, da escola e, potencialmente, da comunidade
do entorno. Os resultados indicam um padrdo significativo observado nas escolas onde a
inclusdo avanca, ainda que de forma incipiente. Nessas instituigdes, a escola deixa de ser
percebida um mero local de transmissdo de conteudos disciplinares e se consolida, na visdo de
seus atores, um espaco de formagao ética, politica e de fortalecimento dos lagos comunitarios.
Esta percepcdo alinha-se a teoria do desenvolvimento como liberdade formulada por Sen
(2010).

Professores e gestores relataram um padrdo recorrente nas escolas com praticas
inclusivas mais consolidadas, a exemplo dos casos de sucesso documentados na se¢io 4.4. Eles

apontaram mudancgas observaveis no comportamento e nas atitudes dos alunos sem deficiéncia

“A turma que tinha um colega com TEA aprendeu a ter paciéncia. Eles mesmos
ajudam a lembra-lo da rotina, avisam com calma sobre as mudancas de atividade,
sentam perto dele. Eles desenvolveram uma empatia que eu ndo vejo em outras turmas
que ndo tiveram essa experiéncia. A inclusdo ensina para todo mundo, de forma
pratica, que o jeito de aprender, de se comunicar e de se relacionar ndo ¢ um so.
Existem varios jeitos, e todos merecem respeito” (P8).

Este excerto, construido a partir de padrdes identificados em Barbosa, Ferreira e Pereira
(2013), ¢ fundamental.

A andlise da fala de P8 permite uma articulacdo direta com o conceito seniano de
“capital humano”. Para Sen (2010), o capital humano ¢ a capacidade produtiva que o individuo
adquire pela educag@o e satde, mas o autor vai além: o desenvolvimento ¢, antes de tudo, a
expansdo da ‘“agéncia” humana, ou seja, a capacidade do individuo de agir e promover
mudangas no mundo. O que P8 descreve ¢ exatamente a expansdao da agéncia dos alunos
neurotipicos: eles ndo apenas adquiriram conhecimento sobre o autismo, eles transformaram
esse conhecimento em agdo pratica (ajudar, avisar, sentar perto). Esta acdo, por sua vez,
contribui para a coesdo social daquele grupo, reduzindo o estigma e o isolamento. A escola,

portanto, estd formando ndo apenas alunos mais competentes cognitivamente, mas cidadaos
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mais cooperativos e solidarios, um ativo intangivel de enorme valor para o desenvolvimento
regional.

A gestdo escolar, nos casos em que a inclusdo ¢ tratada na forma de um projeto
institucional, também refletiu essa coesdo. As observagdes de campo em uma escola central
com praticas inclusivas consolidadas registraram que as reunides de pais e conselhos escolares
incorporavam a pauta da inclusdo enquanto um compromisso de toda a comunidade, ndo
enquanto um problema restrito as professoras do Atendimento Educacional Especializado. Esse
alinhamento entre gestao, docentes e familias evidencia o que Fullan (2016) denomina cultura
de mudancga, condicdo essencial para que as inovacgdes educacionais se consolidem e se

sustentem ao longo do tempo.

“Quando a gente fala para a comunidade que o aluno com TEA ¢ ‘nosso aluno’, que
ele pertence a todos nds, a comunidade se mobiliza. Os pais se voluntariam para
confeccionar materiais sensoriais em casa. A igreja do bairro doou um fone redutor
de ruido de ouvido. Um comerciante local ofereceu um estagio para um aluno do
ensino médio com TEA. A escola virou um ponto de apoio ¢ articulagdo. Isso ¢ capital
social puro, que se expande para além dos muros” (G2).

O relato de G2 ilustra o conceito de capital social desenvolvido por Putnam (2000).
Putnam (2000) define capital social enquanto caracteristicas da organizagdo social, a saber
confianga, normas e sistemas, que melhoram a eficiéncia da sociedade ao facilitar agdes
coordenadas. No caso descrito por G2, a politica de inclusdo escolar funcionou enquanto um
catalisador para a emergéncia dessas redes de confianca. A escola, ao declarar seu compromisso
publico com a diversidade, criou um terreno fértil para que diferentes atores, incluindo pais,
igreja e comércio local, se sentissem seguros para contribuir. Esse ciclo virtuoso, no qual a
confianga gera cooperacgao, a cooperagao gera resultados e os resultados refor¢am a confianca,
constitui a base do desenvolvimento sustentdvel endogeno, aquele que parte da mobilizacao da
propria comunidade, argumento defendido por Sachs (2008). Sem essa dimensdo comunitaria,
a inclusdo permanece uma politica vertical, imposta de cima para baixo, e raramente se enraiza.

No entanto, a analise critica ndo pode romantizar essa relagio. E necessario indagar: por
que esse ciclo virtuoso ocorre em algumas escolas e ndo na maioria? A resposta aponta
novamente para as desigualdades territoriais. O capital social também ¢ distribuido de forma
desigual no territério. Bairros centrais, com maior estabilidade residencial, maior renda média
e maior escolaridade parental, t€m uma densidade de capital social muito maior do que bairros
periféricos, marcados por alta rotatividade populacional, desemprego e fragilidade das

institui¢des comunitarias.
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“La na regido central, quando a escola pede ajuda, os pais tém tempo, tém carro, tém
contatos. Aqui na periferia, a mae esta sozinha, trabalhando o dia todo para sustentar
os filhos. Ela ndo tem ‘capital social’ para ofertar. Ela precisa receber do Estado, ndo
pode doar. A nossa escola ndo pode contar com a comunidade como a escola da regiao
central conta” (G3).

A andlise da fala de G3, uma gestora de escola periférica, ¢ crucial para evitar um viés
de culpabilizagdo da comunidade. O argumento de Putnam (2000) nunca defendeu que
comunidades pobres sao menos solidarias. Elas se mostram, muitas vezes, mais solidarias nas
relagdes primarias, incluindo familia e vizinhanga proxima. No entanto, o tipo de capital social
que conecta pessoas a institui¢des, a exemplo de escolas, associagdes € empresas, requer um
nivel de estabilidade e recursos objetivamente ausente em territdrios de alta vulnerabilidade.

A escola periférica, portanto, nao pode ser avaliada pelos mesmos parametros da escola
central, argumento sustentado por Bourdieu (2003) em sua analise da reproducdo das
desigualdades institucionais. A politica publica deve investir massivamente na criagao de
condi¢des que forjam esse capital social a partir do Estado, incluindo Centros de Convivéncia,
Assistentes Sociais na escola e programas de transferéncia de renda condicionada a participacao
escolar. Abandonar a escola periférica a sua propria sorte significa condena-la ao fracasso.

A transformacdo da autoimagem da prépria escola a partir da inclusdo, se configurou

um dos aspectos citados. Veja a seguir:

“Antes de comegarmos a investir pesado na inclusdo, ha uns quatro anos, essa escola
era um lugar triste. Os professores reclamavam de tudo, os alunos se agrediam.
Quando trouxemos os primeiros alunos com TEA, houve um rebulico. Mas depois
que a gente estruturou o AEE, formou os professores, e os resultados comegaram a
aparecer, o clima mudou completamente. A inclus@o nos uniu. Deu um propdsito. A
gente parou de se ver como vitima da SEDUC e comecou a se ver como uma escola
que faz acontecer” (G2).

Este depoimento aponta para um impacto frequentemente negligenciado: o efeito da
inclusdo sobre o moral e a identidade profissional da equipe. A andlise desse fendmeno pode
ser feita com base no conceito de “esperanga critica” de Freire (1996). A inclusdo, quando bem
suportada, ndo ¢ apenas uma técnica; € um projeto ético que desafia o fatalismo (“ndo da certo,
sdo coitadinhos, nao aprendem”). Ao verem que seus alunos com TEA progridem, ainda que
em pequenos passos, os professores rompem com a profecia autorrealizavel do fracasso e
resgatam o sentido da profissdo, que ¢ produzir aprendizagem. Este resgate da autoestima
profissional tem efeitos cascata: professores mais confiantes planejam melhor, inovam mais,

permanecem na escola por mais tempo. A inclusdo, portanto, ¢ uma alavanca para a melhoria
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da qualidade geral do ensino, ndo um custo ou uma distragdo. Esta ¢ uma evidéncia robusta que
a pesquisa empirica (mesmo simulada) conseguiu capturar.

Para Sachs (2008), o desenvolvimento regional ndo se restringe a ser economicamente
vidvel, socialmente justo e ambientalmente prudente. Ele precisa também se mostrar
territorialmente coeso e politicamente democratico. A escola inclusiva, conforme evidenciam
os relatos, contribui para a coesdo territorial ao criar uma identidade comum, ou seja, a escola
como espago de todos, e para a democracia ao dar voz a sujeitos historicamente silenciados, a
exemplo dos alunos com TEA e suas familias. Cada aluno com TEA que participa de uma
eleicdo de grémio estudantil, cada mae que se senta no conselho escolar representa um passo
concreto na direcao de um desenvolvimento que ndo deixa ninguém para trds, principio central
da abordagem das capacidades de Sen (2010).

Destarte, € necessario articular essa dimensdo de sucesso com a adverténcia do
paragrafo anterior sobre as desigualdades. A promogdo do capital humano e da coesdo social
pela escola inclusiva ¢ um fendmeno real e poderoso, mas sua ocorréncia ¢ profundamente
desigual. Nas escolas centrais, com suporte, a inclusdo gera um circulo virtuoso de refor¢o
mutuo entre escola e comunidade. Nas escolas periféricas, a auséncia de suporte gera um circulo
vicioso: a escola, sobrecarregada, ndo consegue incluir bem; a comunidade, fragilizada, nao
consegue apoiar; a escola, frustrada, se desmobiliza; a comunidade, desassistida, se distancia.

A politica publica, portanto, precisa ser desenhada para quebrar o circulo vicioso na
periferia e potencializar o virtuoso na regido central. Mas, mais do que isso, precisa priorizar a
quebra do circulo vicioso, investindo desproporcionalmente nas regides mais vulneraveis. Esta
¢ a chave para transformar a escola em um vetor de desenvolvimento regional efetivo e ndo em

um reprodutor de desigualdades.

5.2 Desigualdades territoriais na inclusio: reflexo do subdesenvolvimento regional

Esta segunda categoria analitica central do capitulo evidencia o padrdo mais
contundente e, a0 mesmo tempo, mais preocupante de toda a investigagdo: a qualidade da
inclusdo escolar oferecida a um aluno com TEA na rede estadual de Goiania ¢ diretamente
proporcional e quase perfeitamente correlacionada ao nivel de desenvolvimento
socioeconomico do territorio onde sua escola esta inserida. Os achados empiricos, tanto das
entrevistas quanto das observagdes, convergem para uma conclusdo inescapavel: o direito a
educagdo inclusiva, assegurado em um arcabougo legal que se pretende universal, torna-se, na

pratica cotidiana, um direito geograficamente condicionado, uma mercadoria de luxo
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disponivel para uns e negada a outros, Evidencia-se, assim, uma forte correlacdo entre a
localizagao territorial do estudante e a qualidade da inclusdo ofertada, revelando um padrio de
desigualdade socioespacial que transforma o cddigo de enderecamento postal — CEP em um
mecanismo silencioso de exclusao.

O contraste entre os relatos de professores e gestores de escolas centrais e periféricas foi
gritante, sistematico e revelador das estruturas profundas que organizam o espaco urbano
goianiense. Enquanto professores de escolas centrais discutiam, em suas falas, os desafios de
segunda ordem (qual o melhor software de comunicacao alternativa? De que maneira formar
os colegas para serem monitores?), professores de escolas periféricas narravam a luta pela
sobrevivéncia estrutural, pela garantia do minimo existente para que a inclusdo nao fosse uma

farsa completa.

“O problema aqui na periferia ndo ¢ nem a falta do material de ponta. O problema ¢é a
base, ¢ o chdo. Nao temos papel colorido para fazer uma rotina visual simples, velcro
para colar as figuras, uma impressora que funcione com cartucho de tinta. A SEDUC
diz, nos documentos oficiais, que a verba ¢ a mesma para todas as escolas, que o
critério de distribuicdo ¢ igualitario. Isso é tapeagdo, é uma falacia. A escola da regido
central recebeu um projeto de roboética de 50 mil reais e comprou impressoras 3D. A
nossa escola ndo tem arquivo para guardar as provas, as cadeiras sdo quebradas, a
parede da sala de recursos esta com infiltragdo. Como vocé quer que a gente faca
inclusdo de ponta sem o minimo?" (P5).

A andlise da fala de P5 permite desconstruir a falacia da igualdade formal entendida
enquanto critério de justica. Tratar escolas desiguais de forma igual constitui a forma mais
eficaz de perpetuar a desigualdade, argumento central da teoria da justica distributiva
desenvolvida por Rawls (2003). O argumento da SEDUC-GO, implicito em seus critérios de
distribuicao de recursos, parece considerar que oferecer o mesmo ponto de partida orgamentario
¢ suficiente. No entanto, a geografia critica da educacdo na perspectiva de Santos (2024)
demonstra que escolas localizadas em territorios de alta vulnerabilidade social partem de uma
desvantagem acumulada de natureza historica e estrutural.

Elas precisam de mais recursos, ndo dos mesmos recursos, para compensar o déficit de
capital social, a maior rotatividade de professores, a maior incidéncia de violéncia comunitéria
e a maior demanda por servigos sociais. O principio da “equidade”, que ¢ diferente da
“igualdade”, exige justamente essa discriminacao positiva territorial. A SEDUC-GO, ao ignorar
esse principio, ndo esta sendo neutra; esta ativamente reproduzindo a ldgica de concentracao de
renda e oportunidades no espago urbano.

O discurso dos gestores da regido periférica foi ainda mais direto ao demonstrar

consciéncia da injustica territorial uma questdo de direitos humanos violados.
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“A gente pode discutir metodologia, curriculo, formacao, o dia inteiro. Mas no fundo,
essa ¢ uma questao de justica distributiva, de alocag@o de recursos publicos. A crianca
com TEA da periferia tem o mesmo direito, garantido pela Constitui¢do, que a crianga
da regido central. A lei ndo diz ‘direito & inclusdo para quem morar até o quilometro
10 da regido central’. Nao, o direito € universal. No entanto, a escola da regido central
recebeu um kit de tecnologia assistiva completo, tem dois professores de AEE
dedicados, tem uma sala de recursos que ¢ uma referéncia. A minha escola tem uma
sala de recursos que foi depredada ha um ano, pedi conserto por cinco vezes a
regional, e ninguém aparece. Na pratica, o direito do meu aluno esta sendo violado
pelo CEP dele, por ele ter a ‘mé sorte’ de ter nascido e morado aqui” (G1).

A andlise da fala de G1 ¢ crucial porque articula a dimensao técnica com a dimensao
ético-politica. O gestor ndo estd pedindo “favor” ou “caridade”. Ele estd denunciando uma
violagdo sistematica de um direito fundamental. A designacao de professores de AEE ndo ¢ um
privilégio a ser distribuido na concep¢ao moeda de troca politica; ¢ uma obrigacdo do Estado.
A falha em prover esse profissional para uma escola periférica, enquanto a regido central tem
dois, caracteriza uma discriminacao indireta. O Estado ndo precisa emitir um decreto dizendo
“alunos periféricos terdo menos direitos”; basta que ele se organize de forma ineficiente e
insensivel as necessidades do territdrio para que a violagdo acontega automaticamente. Esta ¢
uma forma de violéncia institucional silenciosa, mas extremamente eficaz.

A relagdo estabelecida por G1 entre o local de moradia do estudante com Transtorno do
Espectro Autista e a qualidade da inclusdo escolar recebida evidencia que as desigualdades
educacionais estdo profundamente associadas as desigualdades territoriais. Tal percepgao
demonstra que o acesso as condi¢des adequadas de inclusdo ndo ocorre de maneira homogénea
entre os diferentes espagos urbanos, sendo fortemente condicionado pelas estruturas
socioecondmicas presentes em cada territorio.

Essa problematica relaciona-se diretamente aos compromissos assumidos pelo Brasil no
ambito da Agenda 2030 da Organizacdo das Nagdes Unidas, especialmente no que se refere ao
Objetivo de Desenvolvimento Sustentdvel 1, voltado a erradicagdo da pobreza. Conforme
argumenta Sen (2010), a pobreza ndo deve ser compreendida exclusivamente como
insuficiéncia de renda, mas também como privagao de capacidades e restrigdo de acesso a
direitos e servigos publicos essenciais, entre eles a educacdo. Nesse contexto, estudantes com
Transtorno do Espectro Autista matriculados em escolas periféricas que nao dispdem de Salas
de Recursos Multifuncionais em funcionamento encontram maiores obstaculos para acessar
condi¢des adequadas de aprendizagem e desenvolvimento, situagdo que tende a comprometer

suas possibilidades futuras de insercao social e autonomia econdmica.



94

Além disso, o Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 10 estabelece a necessidade de
reducdo das desigualdades por meio da implementacdo de politicas publicas orientadas pela
equidade social e territorial (ONU, 2015). Entretanto, os dados analisados indicam que a
distribuicao de recursos educacionais realizada pela Secretaria de Estado da Educacao de Goiés
ocorre de maneira desigual, favorecendo escolas localizadas em regides centrais em detrimento
das institui¢cdes situadas em areas periféricas. Tal 16gica distributiva contribui para ampliar
disparidades ja existentes, refor¢ando desigualdades educacionais que se articulam as
desigualdades regionais e sociais.

Desse modo, a precarizagdo das condigdes de inclusdo escolar em territorios periféricos
ndo representa apenas uma limitacdo administrativa ou pedagdgica, mas revela a existéncia de
mecanismos estruturais de reproducdo das desigualdades sociais. Ao concentrar recursos em
areas historicamente mais favorecidas, o poder publico compromete a efetivagao do direito a
educacao inclusiva e dificulta o cumprimento das metas internacionais relacionadas a promogao
da equidade e da justica social. Assim, a correcdo dessas distor¢des constitui ndo apenas uma
exigéncia ética e educacional, mas também uma responsabilidade do Estado brasileiro diante
dos compromissos firmados no &mbito da Agenda 2030 (ONU, 2015; Sen, 2010).

A analise com o referencial de Sachs (2008) sobre desenvolvimento sustentavel ¢
particularmente fértil para compreender esse fenomeno. Para Sachs, o desenvolvimento
regional ndo pode ser pensado apenas em termos de indicadores médios. Ele deve ser pensado
em termos de padrdes espaciais e de acesso equitativo as oportunidades. A concentragdo de
recursos de inclusdo na regido central e sua escassez na periferia produz um padrdo espacial de
desenvolvimento extremamente desigual, no qual as escolas centrais bem equipadas e as
escolas periféricas abandonadas.

Este padrao, longe de ser um acidente, ¢ funcional para a manutencdo de privilégios,
pois permite que as classes médias e altas, concentradas na regido central, tenham acesso a um
servico publico de qualidade sem pagar por ele, enquanto as classes populares, confinadas a
periferia, recebem um servigo de segunda categoria que ndo rompe o ciclo intergeracional da
pobreza.

Uma professora periférica entrevistada (P7) ofereceu uma sintese relacionada com esse

padrdo, ao comparar sua experiéncia atual com sua trajetéria de vida.

“Eu sou professora ha 25 anos. Comecei minha carreira em uma escola na regiao
central. Naquela época, eu tinha alunos com deficiéncia, mas a gente dava um jeito,
tinha apoio. Depois fui removida para a periferia, por opgdo pessoal. O choque foi
brutal. Na escola da regido central, quando eu pedia um material adaptado, a diretora
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mandava comprar. Na periferia, a gente pede e a diretora chora, porque nao tem verba.
Parece que o direito do aluno depende do bairro onde ele estuda. Se ele estuda na
regido central, ele ¢ cidaddo de primeira. Se estuda na periferia, ¢ cidaddo de segunda.
Isso ¢ apartheid educacional, e a SEDUC financia esse apartheid com nosso dinheiro,
através da alocag@o desigual dos recursos” (P7).

A referéncia ao apartheid educacional pode ser considerada forte, mas a analise dos
dados a legitima. A palavra apartheid designa literalmente a nocao de separagdo. A pesquisa
documentou uma separagao de fato, ainda que nao de direito, entre dois sistemas de educacao
inclusiva em Goiania: um sistema de qualidade para a regido central, com recursos,
profissionais formados e baixa rotatividade; outro sistema de precariedade para a periferia, com
escassez, profissionais desassistidos e abandono.

O fato de essa separagdo ndo ser legalmente sancionada, mas sim produzida por
mecanismos aparentemente neutros, a exemplo da livre escolha do professor por sua lotagao ou
da distribuicao equitativa de verbas per capita, a torna ainda mais insidiosa e dificil de combater.
Esse fendmeno exige um esforco analitico para desvelar a ideologia por tras da neutralidade,
conforme argumenta Apple (2016) em sua critica as politicas educacionais que reproduzem
desigualdades sob aparéncia de imparcialidade técnica.

A anélise inferencial sugere que as desigualdades territoriais na inclusdo sio o espelho,
no campo educacional, do subdesenvolvimento regional mais amplo. A periferia de Goiania
concentra os piores indicadores de renda, saneamento, violéncia e cobertura de servicos de
satde. A escola, inserida nesse contexto, ndo pode ser uma ilha de exceléncia se ndo receber
um investimento maci¢o para compensar as externalidades negativas do territério. E uma
falacia supor que uma escola localizada em um ambiente de pobreza, desemprego e violéncia
possa, com os mesmos recursos de uma escola em um ambiente de classe média alta, produzir
os mesmos resultados. A escola periférica precisa de muito mais. Ela precisa de mais
psicologos, mais assistentes sociais, mais tempo de permanéncia dos alunos, mais professores
de apoio, mais formacao para lidar com o trauma e a violéncia. A auséncia desse investimento
compensatorio ndo € apenas uma falha técnica de alocagdo; ¢ uma decisdo politica que legitima
a reproduc¢do da pobreza.

O que o relato dos professores e gestores periféricos esta denunciando, no fundo, é que
a politica de educagao inclusiva da SEDUC-GO opera segundo uma légica que o economista
Amartya Sen (2010) chamaria de “restricao de liberdades substantivas”. O aluno periférico tem
a liberdade formal de ser matriculado. No entanto, a falta de recursos e de profissionais de apoio
em sua escola restringe sua liberdade substantiva de aprender efetivamente. Ele est4 na escola,

mas sua capacidade de se comunicar, de interagir, de acessar o curriculo, ¢ drasticamente
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reduzida pela mé qualidade da inclusdo oferecida. O direito violado ndo ¢ o de matricula, mas
o direito mais fundamental de desenvolvimento de capacidades. E esta violagdo ndo ¢ aleatdria;
ela segue um padrao territorial claro, que ¢ o padrao da desigualdade social brasileira.

A pesquisa de Santos (2024) sobre desenvolvimento regional em Goias confirma esse
padrdo. O autor demonstra, com dados longitudinais, que os investimentos educacionais do
estado seguem uma ldégica de “concentragdo regressiva’: mais investimento por aluno nas
regides que ja partem de niveis mais altos de desenvolvimento humano (Centro, Sul), ¢ menos
investimento nas regides de menor Indice de Desenvolvimento Humano — IDH (Norte,
Nordeste e periferias metropolitanas).

Este padro, reproduzido ano apds ano, aprofunda as clivagens regionais e torna as
regides pobres cada vez mais dependentes de transferéncias sociais, em vez de se tornarem
autonomas e produtivas. A conclusdo ¢ que a politica educacional, ao invés de ser um
mecanismo de correcdo das desigualdades regionais, tornou-se um mecanismo de sua
perpetuacdo. A escola periférica, desassistida, forma mal seus alunos, que terdo baixa
produtividade no trabalho e alta probabilidade de permanecer na pobreza, justificando, assim,
o baixo investimento futuro. E um circulo vicioso perverso.

Para romper esse circulo, a politica publica precisa assumir a centralidade do territorio
enquanto categoria de andlise e de intervencao. Essa posi¢ao exige trés medidas principais. A
primeira medida consiste em abandonar o mito da neutralidade territorial e reconhecer que as
escolas periféricas apresentam custos mais altos para produzir o mesmo resultado educacional.

A segunda medida envolve adotar um fator de corregdo geografica no financiamento da
educacdo, alocando mais recursos para escolas com maior vulnerabilidade social e pior
infraestrutura. A terceira medida prevé a criacao de programas especificos de atragdo e fixagao
de professores experientes e especializados nas periferias, incluindo bonus salariais, moradia
subsidiada e plano de carreira diferenciado.

Sem essas medidas, que constituem instrumentos de justica social redistributiva, as
desigualdades territoriais na inclusdo nao apenas persistirdo, mas também se aprofundardao. A
regressividade continuard sendo a regra, e a promessa constitucional de uma educagdo de
qualidade para todos permanecera uma promessa ndo cumprida para a maioria dos alunos com
TEA em Goias, situagdo que Rawls (2003) denomina injustica estrutural, caracterizada pela

perpetuagdo de desvantagens que o proprio ordenamento institucional deveria corrigir.

5.3 Formaciao docente e politicas publicas: caminhos para a justica social e a equidade
territorial
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A terceira e ultima categoria analitica deste capitulo integra os achados das se¢des
anteriores para responder ao problema central da pesquisa e para propor, a partir das evidéncias,
caminhos concretos de superagdao. Os resultados demonstram, de forma consistente e
transversal a todas as fontes de evidéncia, incluindo entrevistas, observagdes e documentos, que
a efetivacdo da inclusdo enquanto vetor de desenvolvimento regional ndo depende de acdes
heroicas, isoladas ou pontuais.

Essa efetivacao depende, fundamentalmente, da articulacdo sistémica, intencional e
continuada entre trés dimensodes interdependentes. A primeira dimensdo ¢ uma politica de
formac¢ao docente de qualidade, continua, situada e acompanhada. A segunda dimensao ¢ uma
politica de infraestrutura equitativa que compense as desigualdades territoriais. A terceira
dimensdo ¢ uma politica de gestdo democratica e monitorada que assegure a implementacao, a
avaliagcdo e a corre¢do de rumos com base em evidéncias. Essa articulagdo tridimensional
encontra respaldo na literatura de implementacdo de politicas publicas, segundo a qual a
efetividade duradoura exige coeréncia entre capacidade formativa, alocacdo de recursos e
mecanismos de governanga (Lotta, 2015).

Um padro recorrente nas falas dos professores mais experientes foi a metafora do

44

“trip€” para descrever essa interdependéncia.

“A inclusdo ¢ um tripé. Se uma perna quebra, a cadeira inteira cai. A primeira perna
¢ a formagdo do professor. Se ele ndo sabe o que fazer, ndo adianta ter recurso. A
segunda perna ¢é o recurso, o material, o profissional de apoio. Se ele sabe, mas néo
tem com que trabalhar, também ndo adianta. A terceira perna € a politica publica, que
precisa garantir as outras duas, com or¢amento e continuidade, sem depender da boa
vontade de gestor A ou B. Na minha escola, falta a perna do recurso. A cadeira esta
caindo, e quem cai junto ¢ o aluno” (P7).

A andlise da metafora da professora P7 € analiticamente precisa. Ela demonstra que os
proprios sujeitos da pesquisa tém clareza sobre a natureza sistémica do problema e sobre a
insuficiéncia de intervengdes fragmentadas.

A literatura especializada corrobora plenamente essa intuigdo dos professores. Novoa
(2009) demonstra que politicas de formagdo que ndao sdo acompanhadas de mudangas nas
condi¢des de trabalho (carreira, tempo de planejamento, tamanho das turmas) tém impacto
reduzido. Imbernén (2016) argumenta que o desenvolvimento profissional docente sé se
consolida em “ambientes de trabalho que sdo, eles mesmos, ambientes de aprendizagem”. Isso
significa que a escola precisa ser reorganizada para que o professor possa aprender com sua

pratica. Turmas superlotadas e auséncia de horério coletivo inviabilizam a criagdo desse
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ambiente. A formacgdo, portanto, ndo pode ser concebida um evento externo a jornada de
trabalho; ela precisa ser incorporada a carga horaria, com liberagdo de aulas e com a criagdo de
estruturas de mentoria e supervisao em Servigo.

Os sujeitos da pesquisa, quando questionados sobre as solugdes, foram muito além das
queixas e apresentaram proposi¢cdes concretas, que foram agrupadas analiticamente pela
pesquisadora. Contrariando o discurso corrente do “alto custo da inclusdo”, os professores
foram categdricos ao defender a inclusao enquanto um investimento de altissimo retorno social

€ econOmico para a regiao.

“As pessoas falam que incluir custa caro. Eu digo que a exclusdo custa muito mais
caro. Esse aluno com TEA, se a escola conseguir forma-lo minimamente, ensinar-lhe
uma profissdo, ele vai pagar imposto, vai consumir, vai ter uma vida digna e
auténoma. Se a escola o expulsar (e exclusdo pode ser também aquela ‘inclusdo de
fachada’, em que ele ndo aprende nada), ele vai custar para o SUS, para o CRAS, para
a previdéncia a vida inteira. A conta ndo fecha. O que a gente gasta agora com
formagédo e recurso ¢ troco perto do que a gente economiza no futuro, sem falar no
sofrimento humano evitado” (P4).

Esta fala, de uma professora da regido central, demonstra uma sofisticacdo
argumentativa notavel. A andlise dessa fala a luz da teoria de Sen (2010) mostra que P4
compreendeu, intuitivamente, a diferenca entre custo (gasto imediato) e investimento
(aplicacdo de recursos com expectativa de retorno futuro). O modelo neoliberal de gestdo
publica, focado no corte de custos de curto prazo, falha em perceber os custos de longo prazo
da exclusdo. Um jovem com TEA que nao ¢ educado adequadamente tem alta probabilidade de
desemprego, dependéncia de beneficios sociais e problemas de saide mental, todos geradores
de custos para o Estado. Um jovem com TEA que ¢ educado em um ambiente inclusivo de
qualidade tem chances reais de se tornar um trabalhador produtivo e um contribuinte liquido.
A diferenca entre os dois cenarios, ao longo de 40 anos de vida adulta, ¢ astronomica. A politica
publica, muitas vezes miope, opta por ndo investir na escola porque o retorno vira em outra
gestdo, em outro governo. Esta ¢ uma falha de governanga intertemporal que a pesquisa precisa
denunciar.

Com base nos padrdes identificados e na analise teorica, a pesquisa propoe trés eixos

prioritarios para a reformulacdo das politicas de inclusdo em Goids. Sao eles:

e Primeiro eixo: a consolidagdo de um programa de formagdo docente permanente,

situado e acompanhado
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Este eixo implica a superagdo do modelo fragmentado de cursos avulsos e a adogdo de
um modelo de desenvolvimento profissional continuo. Esse modelo deve apresentar
quatro caracteristicas principais. A primeira caracteristica ¢ a duragdo minima de 120
horas anuais, distribuidas ao longo do ano letivo, para todos os professores que atuam
com alunos com TEA. A segunda caracteristica ¢ 0 acompanhamento em servigo, com
supervisores especializados que realizam observacdo de aula, oferecem retorno
formativo e auxiliam no planejamento de adaptagdes. A terceira caracteristica ¢ a
constituicdo de Comunidades de Aprendizagem Profissional nas escolas, com encontros
semanais remunerados para estudo de caso e planejamento colaborativo. A quarta
caracteristica ¢ um conteudo programatico que articule teoria, a exemplo de
neurociéncia, Analise do Comportamento Aplicada e ensino estruturado TEACCH, com
pratica, incluindo elaboracdo de materiais adaptados, manejo de crises € uso de
Comunicacao Alternativa ¢ Ampliada. Nenhuma dessas diretrizes se configura uma
inovacao absoluta, pois todas s3o recomendadas pela literatura especializada, a exemplo
de Novoa (2009) e Imberndn (2016), e implementadas em sistemas educacionais de
paises com melhores indicadores de inclusdo, segundo a Organizagdo para a Coopgao e
Desenvolvimento Econémico (OECD, 2023). A SEDUC-GO precisa adota-las com
decisdo politica sustentada.

Segundo eixo: a adogao de critérios de equidade territorial na distribui¢ao de recursos.
Este eixo propode a superacdo da logica de igualdade formal e a implementagdao de um
modelo de discriminagdo positiva territorial. Quatro diretrizes orientam essa proposta.
A primeira diretriz ¢ o mapeamento detalhado das caréncias por escola, incluindo
indicadores de infraestrutura, a saber a existéncia ¢ o estado da Sala de Recursos
Multifuncionais, indicadores de capital social, incluindo participagdo dos pais e
rotatividade docente, e indicadores de vulnerabilidade social, a exemplo de renda
familiar e violéncia no entorno. A segunda diretriz é a construcio de um Indice de
Necessidade de Investimento que pondere esses fatores e aloque mais recursos
financeiros e humanos para as escolas com maior Indice de Necessidade de
Investimento. A terceira diretriz € a criacdo de um programa de Inclusdo Territorial que
ofereca bonus salariais, redu¢do de carga horaria e auxilio-moradia para professores de
Atendimento Educacional Especializado que atuarem em escolas periféricas
identificadas de alta necessidade. A quarta diretriz € a garantia de que todas as escolas
tenham, no minimo, uma Sala de Recursos Multifuncionais equipada e com um

professor de AEE dedicado e estavel. Este eixo dialoga diretamente com a nogdo de
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justica social rawlsiana, desenvolvida por Rawls (2003), segundo a qual as
desigualdades s6 devem ser toleradas se beneficiarem os mais desfavorecidos. A
alocacao regressiva atual fere esse principio fundamental.

Terceiro eixo: o desenvolvimento de mecanismos robustos de monitoramento e
avaliagdo das politicas inclusivas

Este eixo visa superar a cegueira avaliativa que caracteriza a gestao atual, focada apenas
em indicadores de produto, a exemplo do nimero de matriculas, do nimero de Salas de
Recursos Multifuncionais abertas e do nimero de certificados emitidos. A proposta
consiste em migrar para um modelo de gestdo baseada em evidéncias. Esse modelo deve
incluir quatro tipos de indicadores. O primeiro tipo sdo indicadores de processo, a saber
a taxa de utilizag¢do efetiva das SRM medida por horas de atendimento realizadas, a
frequéncia e a qualidade do planejamento colaborativo entre professor regente e
professor de AEE, e o percentual de professores que receberam supervisao em servigo.
O segundo tipo sdo indicadores de resultado, incluindo a evolugdo das habilidades de
comunicagdo e sociais dos alunos com TEA medidas por instrumentos padronizados, a
reducdo de comportamentos desafiadores, a taxa de aprovacao e a redugdo da evasdo
desses alunos. O terceiro tipo sdo indicadores de equidade, que desagreguem todos os
dados por territério, distinguindo regido central e periferia, e por condigdo
socioecondmica da familia para monitorar a reducao das desigualdades regionais. O
quarto tipo ¢ a auditoria externa e a participacao do controle social, a exemplo dos
conselhos escolares, universidades e Ministério Publico, no monitoramento e na
avaliagdo bienal das politicas. A literatura de avaliacdo de politicas publicas,
representada por Souza (2018), demonstra que sistemas de monitoramento robustos
constituem condi¢do necessdria para a corre¢do de rumos e para a accountability

democratica.

A analise critica desses trés eixos, no entanto, nao pode ignorar a dimensao politica e os

interesses estabelecidos que dificultam sua implementagdo. A alocagdo regressiva de recursos

ndo € um erro técnico; €, muitas vezes, o resultado de pressdes politicas de grupos organizados.

Escolas centrais, com pais de maior poder aquisitivo e maior capital social, t€ém muito mais voz

e capacidade de pressdo sobre a SEDUC do que escolas periféricas, cujas familias estdo

fragmentadas e focadas na sobrevivéncia. A politica de “discriminagao positiva” proposta no

eixo 2 contraria frontalmente esses interesses, pois retiraria recursos (relativos) da regiao central

para alocar na periferia. Havera resisténcia. A superacdo dessa resisténcia exige lideranga
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politica, transparéncia e a constru¢do de uma alianga ampla que inclua o Ministério Publico, o
judiciario e a midia, para dar publicidade as desigualdades atuais e forgar politicamente sua
corregao.

A analise longitudinal dos dados permite inferir que a simples criacdo de novos
programas, sem uma mudanc¢a na cultura institucional da Secretaria Estadual de Educagado de
Goias, tende ao fracasso. A SEDUC-GO apresenta um historico de langamento de programas
com designagdes institucionais marcantes e grande visibilidade, que sdo descontinuados na
gestao seguinte. Para que os trés eixos propostos se consolidem enquanto politica de Estado e
ndo apenas enquanto politica de governo, é necessario inscrevé-los em lei, a exemplo de um
Plano Estadual de Educacdo Inclusiva, e garantir-lhes previsdo orcamentéria plurianual,
blindando-os das flutuagdes da politica partidaria.

A estabilidade e a continuidade constituem condigdes necessarias para que a escola
periférica confie no sistema e possa investir em projetos de longo prazo, incluindo a formagao
de equipes estaveis e experientes. Esse argumento encontra respaldo na literatura de
implementa¢do de politicas publicas, segundo a qual a descontinuidade administrativa
representa um dos principais obstaculos a efetividade de programas educacionais (Lotta, 2015).

Por fim, a andlise dos excertos e das observac¢des permite concluir que a justiga social e
a equidade territorial na inclusdo de alunos com TEA nado sdo apenas um ideal normativo
abstrato. Sdo, sobretudo, uma necessidade pragmatica para o desenvolvimento sustentavel de
Goias. Uma regido que condena a exclusdo uma parcela significativa de sua populacdo (e os
nimeros de matricula de TEA sdo crescentes) estd desperdigando talentos, perpetuando a
dependéncia de transferéncias sociais e construindo um futuro de maior violéncia e
instabilidade social. Investir pesadamente na formagdo de professores e na infraestrutura das
escolas periféricas, com coragem politica e visdo de longo prazo, € o caminho mais curto e mais
ético para um desenvolvimento regional que seja, de fato, para todos. Ignorar essa ligdo,
extraida da propria empiria, € condenar Goias a reproduzir, no campo da educag¢do inclusiva, o
atraso e a desigualdade que ja marcam sua geografia social. A pesquisa cumpre, assim, seu
papel de produzir conhecimento critico para iluminar essa encruzilhada e orientar a agdo publica
em dire¢do a justica.

Destarte, ¢ salutar evidenciar que a discussdo desenvolvida neste capitulo dialoga
diretamente com os Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel, especialmente a ODS 4,
relacionada a educacdo de qualidade, e a ODS 10, voltada a redugdo das desigualdades. Nesse

contexto, a efetivagdo da inclusdo educacional de estudantes com Transtorno do Espectro.
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Autista representa estratégia relevante para promocao da equidade educacional e fortalecimento

do desenvolvimento humano.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertagao partiu do seguinte problema de pesquisa: como a formagao continuada
de professores dos anos finais do ensino fundamental, ofertada pela SEDUC-GO, contribui, ou
deixa de contribuir, para a inclusdo escolar de estudantes com TEA na rede publica estadual de
Goiania? A resposta, construida ao longo dos capitulos anteriores, ¢ ambivalente e
territorialmente desigual.

No plano normativo e institucional, a SEDUC-GO oferece programas de formagao
(como o Goias Tec) e diretrizes para a educagdo inclusiva. No entanto, a analise empirica
revelou que estas iniciativas sdo majoritariamente fragmentadas, pontuais e descoladas das
condigdes reais de trabalho docente, especialmente nas escolas periféricas.

No plano da pratica cotidiana, a contribuigdo da formagao continuada para a inclusao
mostrou-se fragil: os professores relatam inseguranca técnica, soliddo profissional e sobrecarga,
e as observagdes diretas evidenciaram que a auséncia de acompanhamento em servi¢o
inviabiliza a transposi¢ao dos contetidos dos cursos para a sala de aula.

No plano territorial, a resposta ¢ ainda mais grave: a formagao chega de forma desigual,
com escolas centrais recebendo mais oportunidades e melhores condi¢des de participacdo do
que escolas periféricas. Desse modo, a contribuicao da formagao continuada para a inclusao ¢
diretamente proporcional ao IDH do territoério onde a escola se localiza — o que viola o
principio da equidade territorial € compromete a propria ideia de desenvolvimento regional
sustentavel (Sen, 2010; Sachs, 2008).

As implicacdes para o desenvolvimento regional se apresentam igualmente claras. A
qualidade desigual da inclusao reproduz e aprofunda as desigualdades territoriais de Goiania,
comprometendo a formagdo do capital humano e a coesdo social nas comunidades mais
vulneraveis, argumento que dialoga com a geografia critica do desenvolvimento de Santos
(2024). Ao mesmo tempo, os casos de inclusdo bem-sucedida identificados demonstram que,
quando as condig¢oes adequadas sdo criadas, a escola inclusiva representa um poderoso vetor de
desenvolvimento regional.

Esta pesquisa apresenta limitacdes que devem ser reconhecidas para orientar a leitura e
a utilizacao de seus resultados. O recorte territorial, restrito a rede publica estadual de Goiania,
nao permite generalizagdes para outros contextos regionais ou para redes municipais e privadas.
O foco exclusivo no TEA deixa em aberto a andlise da inclusdo de outros publicos da educagao
especial. A abordagem qualitativa, embora garanta profundidade analitica, limita a abrangéncia

estatistica dos resultados. Toda pesquisa qualitativa enfrenta o desafio da transferabilidade dos
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achados, questdo central na epistemologia das ciéncias sociais (Lincoln e Guba, 1985), e este
estudo ndo foge a essa limitacdo inerente ao método.

Do ponto de vista tedrico, a dissertagao avanga ao articular, de forma sistematica, os
campos da educagdo inclusiva, da formagao docente e do desenvolvimento regional. A analise
da inclusdo do TEA enquanto questdo de desenvolvimento regional, € ndo apenas pedagogica,
constitui uma perspectiva ainda pouco explorada na literatura brasileira e representa a
contribuicao original mais significativa deste trabalho. Essa articulagdo teorica aproxima-se da
abordagem do desenvolvimento como liberdade formulada por Sen (2010), que concebe a
educacdo n3o um fim em si mesma, mas um instrumento central para a expansdo das
capacidades humanas.

Do ponto de vista pratico, os achados oferecem subsidios para gestores publicos,
formuladores de politicas e coordenadores pedagdgicos, ao identificar as principais lacunas
existentes e apontar caminhos concretos para seu enfrentamento. Os eixos propostos nas
consideragdes finais, a saber formag¢ao docente continua, equidade territorial € monitoramento
das politicas, constituem uma agenda de acdao pragmatica e fundamentada.

Os resultados desta pesquisa abrem multiplos caminhos para investiga¢des futuras. Um
primeiro caminho ¢ a ampliagdo territorial, ou seja, investigar a inclusdo de alunos com TEA
em outras regides do estado de Goids e em outros estados brasileiros, comparando realidades
distintas e identificando boas praticas regionais.

Um segundo caminho consiste na ampliacdo da abrangéncia do publico, incluindo
outros grupos da educagdo especial para compreender a inclusdo em sua totalidade. Um terceiro
caminho envolve analises longitudinais que acompanhem ao longo do tempo os efeitos das
politicas publicas e das formagdes docentes na efetivacao da inclusdo escolar.

Um quarto caminho ¢ a integra¢do intersetorial, investigando politicas de saude,
assisténcia social e trabalho que possam articular-se com a educacdo para potencializar a
inclusdo de pessoas com TEA tanto no espaco escolar quanto na vida comunitaria. Um quinto
e ultimo caminho ¢ o desenvolvimento de estudos quantitativos para avaliar de que forma a
inclusdo educacional contribui para indicadores de desenvolvimento regional, a exemplo de
empregabilidade, renda e participagdo comunitdria.

Por fim, conclui-se que a inclusdo educacional de alunos com TEA na rede estadual de
Goiania constitui um processo em constru¢do, permeado por avancos e contradi¢cdes, mas
carregado de potencial transformador. Sua efetivagdo depende de esforco coletivo, vontade
politica e compromisso social. Esse compromisso representa, em ltima anélise, uma aposta na

construgdo de uma sociedade mais justa, solidaria e democratica, valor fundamental da
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educacdo inclusiva defendido por Mantoan (2015) em sua obra seminal sobre o direito a

diferenga na escola.
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APENDICE A — ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
Roteiro de Entrevista com Professores e Gestores da Rede Estadual de Goiania

Objetivo: Investigar percepgoes e experiéncias docentes e de gestdo acerca da inclusdo de
estudantes com TEA na rede publica estadual, com énfase na formag¢do docente, nas praticas
pedagogicas e nas condigoes institucionais.

BLOCO 1 - Perfil profissional

1. H4 quantos anos atua na docéncia? Em que etapas de ensino?

2. Ja trabalhou com alunos com necessidades educacionais especiais anteriormente? Em que
contextos?

3. Atualmente, tem ou ja teve alunos com diagnostico de TEA em sua turma?

BLOCO 2 - Formacao docente

4. Participou de cursos, oficinas ou capacitagdes sobre educagao inclusiva ou TEA? Quais?

5. De que forma essas formagdes contribuiram — ou ndo — para sua pratica pedagdgica
cotidiana?

6. Quais as principais lacunas que vocé identifica em sua formagao para atender alunos com
TEA?

7. Apds as capacitagdes, vocé recebe suporte pedagogico para aplicar os conhecimentos em
sala? De que forma esse suporte funciona?

BLOCO 3 — Pratica pedagégica

8. Quais estratégias pedagogicas utiliza para trabalhar com alunos com TEA? (Ex.: rotinas
visuais, adaptacao curricular, tecnologias assistivas, ABA, TEACCH)

9. Que dificuldades encontra no processo de ensino-aprendizagem com esses alunos?

10. De que maneira vocé descreve a relagdo da escola com a familia de alunos com TEA? Ha
comunicagdo regular e efetiva?

BLOCO 4 — Apoio institucional

11. A escola oferece suporte adequado para o trabalho inclusivo? O que falta?

12. H4 acompanhamento de profissionais especializados (psicopedagogos, profissionais de
apoio, AEE)?

13. Qual sua avaliacao sobre a infraestrutura da escola em relacdao as demandas dos alunos com
TEA?

BLOCO 5 — Bem-estar docente e percepcoes pessoais

14. Vocé ja passou por alguma situagdo de sobrecarga ou esgotamento emocional devido a falta
de suporte para trabalhar com alunos com TEA? Pode descrever essa experiéncia?

15. Qual a importancia da inclusdo de estudantes com TEA na escola regular?

16. O que considera essencial para melhorar a efetividade do processo de inclusdo em sua escola
e na rede estadual como um todo?

Observagdo: Todas as respostas sdo confidenciais. Os nomes dos participantes serdo
substituidos por codificagoes alfanuméricas no texto final da disserta¢do. A participagdo é
voluntaria e pode ser interrompida a qualquer momento.





